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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € estudar a concepctmrdacdo continuada de professores da
educacdo basica, do ensino fundamental, bem commnaepcdo de profissdo de
professores na producdo académica, nos anos de 2@DD7, mediante a analise de
comunicacgdes orais e apresentacdo de postereenaf& Anuais da ANPEd. A hipbtese
gue orienta a pesquisa é de que a concepc¢ado dad@oncontinuada de professores refere-
se tdo somente as lacunas no processo de esagdarieaneste sentido se propde a
profissionalizar os docentes mediante acréscimossdelarizacdo. O referencial tedrico
para pesquisar a formacao continuada se baseidDEDRNO (1996) ao tratar da formacao
como semiformagdo, no sentido da cultura da infggmadominante da consciéncia,
apartada da possibilidade humana das relacdesanpessoas, os coletivos, estabelecidas
na globalizacdo, como marcas da contemporaneidadenm RODRIGUES (2002) ao
estudar a profissdo dos professores pelo valotipymslado as profissées, na organizacao
social e portanto manifestacbes de desenvolvimentmodernidade. O estudo das
profissdes possibilitou avancar para além da cai@aepue parece estar presente até os
dias de hoje, quando se afirma que a formacdo wel uperior em pedagogia
profissionalizaria os professores das creches e quatro séries iniciais do ensino
fundamental. O papel do Estado — estudado atraméspdliticas implementadas nos
governos atuais — € marcado pela descontinuidadeoliiicas voltadas para a area em
guestdo. A partir desta pesquisa, a formacdo raeadn, a constituicdo do estatuto do
magistério e uma especializacao a partir da “pdiségundo WEBER (1974a), que leva o
professor ao estudo continuo para o seu oficicstitoim-se-iam na profissionalizacdo dos
professores.



ABSTRACT

The goal of this research is to study the concepbntinuous training of teachers of basic
education, primary education, and the design psadaegeachers in the academic
production in the years 2001 to 2007, by analyssommunications and oral presentation
of posters the Annual Meetings of ANPEd. The hypsifithat guides the search is that the
design of continuous training of teachers refersry the gaps in the process of schooling
and in this sense it proposes to professionalieg¢dachers by increases in education. The
theoretical reference to search for the continugding is based on ADORNO (1996) to
treat training as a semi-training, towards the d@mi culture of information awareness,
separated the possibility of human relationshige/éen people, the collective, established
in globalisation, as marks of contemporary and @ORIGUES (2002) to study the
profession of teachers by the positive value sihegrofessions, social organization and
therefore the events of development and moderhitg.study of professions possible move
beyond the design that seems to be present udéyfavhen we say that the top-level
training in pedagogy would form teachers of kin@etgns and the four initial series of
basic education. The role of the state - studiesuih the policies implemented in the
current government - is marked by discontinuityolicies geared to the area in question.
From this research, continuing education, the éstabent of the status of teaching and a
specialist from the "passion” second WEBER (1974h)ch leads the teacher to study for

your letter continued, could be in the professimfdakachers .
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INTRODUCAO

Ao final do Curso de Especializacdo sobre os “Bomehtos Cientificos e Didaticos
da Formacao de Professores: Organizacdo do Trabalbente”, realizado na Faculdade
de Educacdo da Unicamp e pela experiéncia prafissioo trabalho com a formacéo de
professores, quer seja atuando em programas dagaotontinuada de professores, ou na
implantacdo de politicas para a area, mais espatiénte para as escolas de educacdo
basica, junto & Secretaria Municipal de Educaca@ataepinas — SME, ainda pela pesquisa
de doutoramento — em desenvolvimento na Faculdadd€dlcacdo da Unicamp, o
interesse nesta pesquisa foi estudar sobre a faomemntinuada de professores, com a
intencéo de aprofundar os conhecimentos.

O objetivo desta pesquisa é estudar a concepcafordeacdo continuada de
professores da educacdo basica, do ensino fundaméeim como a concepcdo de
profissdo de professores na producdo académicaarmussde 2001 a 20f)7mediante a
analise de comunicacdes orais e apresentacdo derggd:nas Reunibes Anuais da
Associacdo Nacional de Pés Graduacdo e Pesquis&siecacdo — ANPEdno referido
periodo.

A escolha por essa associagao refere-se ao fatoadqualificacdo ser reconhecida
nacionalmente e cuja sua finalidade é o desenvehtioy consolidagdo do ensino de pos-
graduacédo na area brasileira; também por contai@gmjecao internacional como “(...)
um importante forum de debates das questfes amastie politicas da éarea, tendo se
tornado referéncia para acompanhamento da produaéiteira no campo educacional.”

A hipdtese que orienta a pesquisa é de que a@&poac de formagéo continuada de
professores refere-se tdo somente as lacunas oespmde escolarizacdo e neste sentido se

propde a profissionalizar os docentes medianteseionés de escolarizacao.

! Essa pesquisa esté inserida, também, como unedaaratividades do doutoramento, por isso atescal
periodo se deve ao mesmo daquele estudo.

20 Grupo de Trabalho que pesquisa “Formacdo Cortinda Professores”, na ANPEd é denominado Grupo

de Trabalho - GT8.10

3 Disponivel na World Wide Web: < http://www.anped.br/inicio.htm>. Acesso em julho de 2008



ADORNO (1996) ao tratar da formacédo e sua dimemsdoo semiformacdo, no
sentido da “industria cultural”, dos “dos conteudaossificados”, tornados “mercadorias”
gue dominam as consciéncias, estabelecidas nalight#®, apartada da possibilidade
humana das relagdes sociais e culturais, daransac® tedrica em relacdo ao estudo da
formacé&o continuada.

“No clima da semiformacé&o, os contetidos objeticossificados e com caréter de
mercadoria da formacao cultural, perduram a custaed conteldo de verdade e
de suas relagdes vivas com o sujeito vivo, o gleaterto modo, corresponde a sua
definicdo.” (ADORNO, 1996: 395)

A profissao dos professores € pesquisada nebtdhoaa partir das constatacdes de
RODRIGUES (2002) pelo valor positivo dado as psifess, na organizacdo social e
portanto “manifestacdes de desenvolvimento e madbata” (p.2).

Este estudo das profissdes possibilitou avangar gd@m da concepc¢éo que parece
estar presente até os dias atuais, quando se ajuma formacédo de nivel superior em
pedagogia profissionalizaria os professores dashese e das quatro séries iniciais do
ensino fundamental.

“(...) a compreensédo da identidade do professorocpmofissional se coloca a
partir do equacionamento de trés vertentes artlasl@ntre si: o compromisso do
Estado (como expressdo da sociedade politica, smiedade civil) com a
profissdo docente; a disponibilidade de recursddiqgns para o financiamento da
educacdo; e a implementacdo de politicas publicasegiientes para o setor
educacional, visto como esfera publica e demo@4(CARVALHO & SIMOES,
2002a: 198)

A profissionalizagdo aqui estudada se volta parguestdes que organizariam a
qualificacdo dos professores, no sentido de caiitétis nos coletivos das escolas, enquanto
capazes de relagbes sociais em que a historia pdadpelos homens os torna mais
humanos, no momento em que se solidificam as pgtaexpertisepara essa profissao.

A expertise ante aos acréscimos de escolarizacdo, caracteprafissionalizagédo
pelo carater que o ato de estudar assume ao lamgxetcicio da profissdo. Apontado

como um dos fatores que profissionaliza os profess@ois os qualifica para exercerem o



oficio ao qual se dedicam, juntamente com um dstafue organiza a carreira do
magistério.

No inicio da profisséo, |4 pelos anos de 1985¢cebiamos a formacéo — realizada
na graduacdo — como a que daria conta das queakidessino e da aprendizagem. Até
hoje, quando em reunides de trabalho com os pmfessdiscutimos os alunos que “ndo
aprendem”, reportamo-nos a nossa formacao inica afirmar que ndo estudamos para
trabalhar com esses alunos, mas com os que “apnénciem o aluno ideal que ndo esta na
escola publica e nem em outra qualquer.

Com esta pesquisa, compreendemos que a formagdal ifaz parte de uma
conjuntura histérico-politico-social marcada peladliticas vigentes a época da sua
realizacdo. Ela refere-se a certificar os queoeatiios a exercerem o magistério — 0s
graduados — e, por isso, considerados professores.

Durante os anos de oficio, o professor por veztesnma conhecimentos que adquiriu
na graduacado, a fim de compreender situacdestatbarm escolar e, também participa de
cursos da formagao continuada — para atualizacaminho, enquanto escolarizagdo. Isto,
também, conseguimos apreender na construcdo demrei@ tedrico e da pesquisa dos
textos da ANPEd.

Contudo, a formacéo continuada, tratada enquastolaizacdo, se tomada como
objetivo da profissionalizacdo do professor, sestitn em acumulo de conhecimento
tedrico, que aliado a pratica fara o professor ‘arta da aprendizagem dos alunos”, ou
ndo — ha os que ndo aprendem. Acumular teoricammmthecimentos e colocé-los em
pratica, e a0 mesmo tempo refletir sobre essacpratds denominados “saberes docentes”,
ndo basta, implica em ir além, na construgédo dateaemancipatério-politico da educagéo,
construido pela concepcéo critico-dialética da &mpéo.

E recorrente na publicacdo de estudos que tragaiorohacio de professores realcar
a importancia desta, quer seja para a consoliddedoreformas educacionais; para as
politicas desenhadas para a educacdo publica, noemo em que culpabilizam os
professores pela sua formacgédo precaria, sendo s@ewss investimentos na formacgao

continuada, pois a inicial ndo deu conta desta eitapla (ANFOPE) contudo ha estudos,

* Vide os documentos finais constantes, por exemplpagina da ANFOPE — Associacdo Nacional pela
Formacéo dos Profissionais da Educagéo — dispomé/élorld Wide Web:
<http://lite.fae.unicamp.br/anfope>



conforme € possivel verificar no Capitulo 1l dggsquisa, que apontam para a perspectiva
da formacdo continuada para além da escolarizagdosentido da qualificacdo dos
professores para o exercicio da sua profissao.

A concepcdo de formacdo continuada expressa jpelsguisadores bem como
pelos textos encontrados na ANPEd extrapolam o c&itm de formacdo continuada
significando treinamento, cursos, seminarios, p@es etc., assumindo a concepcdo de
formacdo continuada como process¢CARVALHO & SIMOES, 2002b: 172). Ha
pesquisadores que fundamentaram a construcdo divogtegricopara esta pesquisa, que
estudam a formagé&o continuada, no sentido da prarfiglizacdo dos professores.

Por conta “do objeto do estudo e das inquietaciigslectuais que nos instigavam”,
que para TANGUY (1997)

“Esta selecdo de certos lugares e momentos nuneiacdd relagbes obedece
necessariamente a pressupostos, a quadros denoéderéedricas ja estabelecidas,
em resumo, ao julgamento que os investigadorescexerpor meio do
equipamento intelectual de que disp6em. Isto fogndizer que os objetos de
pesquisa assim construidos sdo o produto de unsddeentre as coagbes do
guestionamento social que obriga 0s pesquisadonemavar suas técnicas de
investigacdo, ao mesmo tempo nelas aplicando quaarceituais e métodos ja
comprovados.” (p.387)

Os dados coletados organizam-se, a partir de:

a) um levantamento das formas de participacdo eod@lizacdo da producdo das
Reunides Anuais da ANPEd, no periodo demarcado efmusa (2001 a 2007) —
Encontram-se em duas formas: trabalhos e posteres.

Por conta do objetivo para a realizagédo destaltiab- uma monografia de curso de
especializacdo — realizamos uma primeira leituas titulos dos trabalhos e concluimos
pela escolha daqueles que contribuiriam para diebjdesta pesquisa, buscando pelo seu
resumo, a fim de conhecermos os que tratariamsimtasaqui discutido; porém como nao
h&a resumo dos trabalhos, a leitura baseou-se semes titulos.

® Em algumas reunifes ha outras formas de disse#rds;producéo cientifica — como por exemplo 0s-min
cursos, porém na maior parte sdo somente resurstesd®rtames encontram-se disponiveis na pagina da
ANPEd, na web.



b) Levantamento dos trabalhos e posteres em retacBama desta pesquisa. Em cada
uma das péaginas das Reunides Anuais, através atudhos e pOsteres buscamos os que
tinham afinidade com o nosso estudo.

A partir da leitura dos titulos dos trabalhos, V@@ selecdo dos que tinham a
expressao “formacgdo continuada’, com a intencdaum@ aproximacdo daqueles que
estudavam o objeto desta pesquisa. Neste GT8, g@dgue haja textos que estudem o
tema da nossa pesquisa, porém ndo o continham ertitsle. E como o numero de
trabalhos e posteres apresentados no periodo dmfoadesta pesquisa é consideravel —
178 —, vide TABELA 1 (capitulo Ill), 1é-los demandan estudo com outras dimensdes,
com um aprofundamento que ultrapassa o de uma mafieode curso de especializagcédo —
indicando-nos a necessidade de uma nova pesquisaarea. Por isso a op¢ao pela leitura

do titulo, apenas.

c) Leitura dos trabalhos e posteres relacionadesta pesquisa e levantamento de dados
gue fossem importantes, reveladores para a hipibtiess.

A leitura dos trabalhos e poésteres demandou dwsargs de trabalho.
Inicialmente investigamos o objetivo, a hipOtesdathada pelos autores — a tese; os dados
obtidos das anadlises e as conclusfes a que chagakmsta leitura, o objetivo foi o
destacar o que era importante na discusséo atesjzeiema desta pesquisa, a partir do
referencial teérico construido, na convergénciavergéncia com os textos selecionados da

ANPEd, com a intencdo de confirmar ou refutar @teipe inicial.

d) Levantamento dos temas e sub-temas para organida analise.

O conhecimento construido pelo quadro tedricda® concepgdes expressas nos
textos e pOsteres, foi o ponto de partida paraetatsm da pesquisa.

Para a analise, organizamos os dados coletadarsiada construcdo de dois temas
principais: I. A Concepcéo de Formacédo Continuadih; A Profissdo de Professor, que a
Nosso ver expressavam o conteuddo do estudo daslasfpesquisas.

Esses temas desdobraram-se em sub-temas, a fawilitar a analise e apreender

aquilo que expressava, também, o contetdo dodhoaba pdsteres estudados.



No Tema |. Concepcdo de Formacdo Continuada, bgeswas foram: a) as
concepcbes e as praticas de formacdo continuadeda beflexdo a concepcgdo critico-
dialética; e c) escola, coletivo e relacdes saciais

Em relacdo ao Tema Il. Profissdo de Professoisubstemas expressaram: a) as
pesquisas e a profissdo; b) quem forma os professoy a universidade e a formacéo dos
professores; e c) carreira docente — magistérgiatlgo — profissionalizacao.

A presente monografia se estrutura da seguinteafono Capitulo I, encontra-se o
estudo dos pesquisadores que investigam a formagdais precisamente a formacéo
continuada de professores, cujo objetivo é a etaldar de um quadro de referéncias
tedricas para o estudo que faremos posteriormefgeente aos dados coletados.

A acdo do Estado na area deste trabalho, encemtna-Capitulo 11, a partir de uma
pesquisa sobre as politicas recentes do MEC p&rereacdo de professores, a partir de
1990, principalmente, por conta da Conferéncia Nalngbbre Educacéo para Todos, em
Jomtien — Tailandia estudando os pesquisadorespopldematizam os desenhos da
politica institucionalizada, a fim de pesquisarmomo historicamente se constituiram as
relacbes Estado e formacédo de professores, comalidéde de compreendermos as
politicas contemporaneas.

No Capitulo Ill, a partir do quadro tedrico e desge dos temas e sub-temas
definidos, encontra-se a anélise do cahgstabelecido: os trabalhos e pdsteres do GT8 da
ANPEd, a partir da hipotese explicitada acima, coabjetivo de estudar as concepc¢des de
formacéo continuada veiculadas na comunidade fitha busca por estudar como os

textos afirmam a formacé&o continuada e a profigsgorofessor.

6 Campo aqui estudado coman’ sistema de relagdes objetivas entre posi¢oasratip (em lutas
anteriores), € o lugar, o espaco de jogo de unaahrcorrencial. O que esta em jogo especificanrergsa
luta é o monopdlio da autoridade cientifica definide maneira inseparavel, como capacidade téemoder
social.” (Bourdieu, 1983:122)



CAPITULO |
O REFERENCIAL TEORICO SOBRE FORMACAO
DE PROFESSORES DA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL

Estudar a qualificacdo dos professores, atravésiadormacao continuada implica
em pesquisar as caracteristicas desta profissé eStudo se realiza no entendimento da
relacdo da formacdo continuada de professores ersfigsionalizacdo, do que seja a
profissdo de professor, com a finalidade de conmpl&eos caminhos pelos quais esta se
constitui nos dias atuais, pela via da escolarizagé estudo sistematico, na constancia da
aproximacdo com o conhecimento, a sua qualificagdwm construgdo de um estatuto
préprid’, a sua profissionalizacéo.

Num primeiro momento, entender o papel da esauwmo o local do exercicio

desta profissdo € importante para seguir adiante.

1. OS PROFESSORES E A ESCOLA

Estudar os professores significa estudar a es@leaobjetivo é apreender o
significado desta instituicdo na relacdo da prabsdo professor com a crianca, o jovem
gue ali estéo.

Em publicacdes da area: ARROYO (2002 e 1999), EN®U(1989), FREITAS
(2007), FRIGOTTO (2000), SOUZA (2005 e 1996), TRAENBERG (1978),
encontramos a discussdo sobre a escola e a atdagimfessor; sua importancia nos
tempos atuais, uma vez que “Os docentes ndo desbarpen em tempo algum um papel
tdo crucial para o nosso futuro comum.” (UNESCO98)9 Isto tem reflexo na
constituicdo deste profissional e naquilo que @mr&m da educacdo, pois 0s organismos

internacionais apontam a necessidade de

“... multiplicar os esforgos para que a educacd@a s alta qualidade e
corresponda as necessidades sociais. Isto é piimhguara que os jovens
adquiram os conhecimentos, as capacidades, adestituos valores indispenséaveis
para levar uma vida ativa e produtiva na sociedad®ituro, que estara calcada no
saber.” (UNESCO, 1998: preambufo)

" Nesta pesquisa, o Estatuto do Magistério refemetsma série de a¢des que juntamente com a egeghoj

a qualificagdo, comporiam a profissdo de profesEste tema sera tratado mais adiante e, também, no

proximo capitulo.

8 UNESCO. Informe mundial sobre la educaciéihos docentes y la ensefianza en un mundo en idnitac
Madrid, Espanha: Ibérica Grafic, S.A. 1998. Predmbu



Desta forma, o papel a ser desempenhado pela easslen como pelo professor
indicam o conhecimento, as capacidades, as atjtadaslores... como ac¢des para preparar
a insercdo no mercado de trabalho produtivo e pa@mpeticdo, como condi¢cdo para que
o profissional busque um tipo de vida que delespera, na era da globalizacéo.

IANI (2003) ao estudar o tema da globalizacdo &iren aldeia global como
responsavel pela comercializagdo das informacaes,edtretenimentos e a idéias como
mercadorias.

“Na aldeia global, além das mercadorias conven@oreob formas antigas e
atuais, empacotam-se e vendem-se as informac¢fetas Eao fabricadas como
mercadorias e comercializadas em escala mundials ifformacgdes, o0s
entretenimentos e as idéias sdo produzidos, coafizaclos e consumidos como
mercadorias.” (p.16)

Uma outra perspectiva da globalizacdo estudadaguety diz respeito ao “declinio

do individuo — singular e coletivo, da sua dissatic

“Ai estd uma conotacéo surpreendente da modemigadépoca da globalizacao:
o declinio do individuo. Ele proprio, singular @etivamente, produz e reproduz
as condi¢Bes materiais e espirituais da sua sutamd@d e eventual dissolugdo. A
mesma fabrica da sociedade global, em que se iesgue ajuda a criar e recriar
continuamente, torna=-se 0 cenario em que desapatp21)

O autor ainda chama a atengdo para a questdo mmalatade formal e real

enguanto integrante da forma de operacao do mercado

“(...) a tecnificagdo das relacdes sociais, emgam® niveis, universaliza-se. Na
mesma propor¢cdo em que se da o desenvolvimentmséxtee intensivo do
capitalismo no mundo, generaliza-se a racionalidfadmal e real inerente ao
modo de operacdo do mercado, da empresa, do apasiatal, do capital, da
administracdo das coisas, de gentes e idéiasjssdaodificado nos principios do
direito.” (p.21)

Globalizac&o neste sentido adquire o aspecto deagéa que torna as fronteiras
mundiais referidas a partir do mercado, como umandode sustentacdo do capitalismo,
onde os individuos — singular e coletivo se véeemt& a possibilidade de uma outra
organizacao das relacdes sociais estabelecidasqueéalade da informacao.

E possivel constatar uma expectativa no professarescola, que — por essa oOtica —
teriam a incumbéncia de tratar, no sentido de linabaom os contetdos historicamente

produzidos pelos homens, que preparem os alunasgbiagir os objetivos colocados a



educacdo pelas organizagbes e organismos marcatsagenda do Banco Mundial.
(TORRES, 2000)
Contudo ha uma perspectiva que aponta na dirdedo,

“... luta contra as tentativas de aligeiramentofalanacdo do profissional da
educacdo, via propostas neo-tecnicistas que petenansforma-lo em um
‘pratico’ com competéncia para lidar exclusivamesde 0s problemas concretos
de sua prética cotidiana.” (ANFOPE, 2000: 11) figitlos autore$]

Pensar assim a escola, o conhecimento e aquilé geperado do aluno, a partir do
gue la ele aprende, € afirmar a instituicdo esamaro “reprodutora” para as relacdes de
producdo que se dao na sociedade, pois “o0 apagstiwdar contribui para a reproducéo da
gualidade da forca de trabalho, na medida em @qusrrite saber e regras de conduta (ler,
escrever e contar), que tém um destino produtfiiRAGTENBERG,ibid.: 21).

E possivel encontrar uma concepc¢ao para a estéia,desta, pois a quem quer que
se pergunte para qué a escola? A primeira respostaa ensinar. Um movimento para
essa compreensao seria 0 de que a escola tem ngd fde “...ensinar as criangas como o
mundo €, e nao instrui-las na arte de viver.” (AREN2005: 246), pois ha uma diferenca
entre preparar as criancas para viverem em sodedan fato de elas ja conviverem,
estabelecerem relagcdes com outras criancas e sdulilerem o presente nas situagoes de
convivio social.

No convivio do professor com a escola,

“...nossa auto-imagem se constréi cada dia emé&elacinfancia, adolescéncia e
juventude como possibilidades, inclusive em n6squ® nos confronta com nosso
proprio percurso humano. Nos interroga: ainda espéito possivel esta a espera
em né6s?” (ARROYO, 2002: 42)

A partir da introdugdo das criangas e dos jovamsuen mundo em constante
mudanca, ensinar-lhes como o mundo €, para quelatapossam vivé-lo da forma como
melhor o apreender — significa a concepcédo de ensmn que o que fora construido,
produzido sécio-historicamente pela humanidade asgagurado as geracdes futuras, com
a possibilidade da sua (re)-elaboracéo, (re)-scggfio (ARENDT,passim significa,

° A ANFOPE mantem uma pagina na Internet: httpuiulite.fae.unicamp.br/anfolpe2002/index.htmnde
€ possivel acessar os “Documentos Finais dos EiosoNacionais da Anfope”, de 1984 a 2004, cujoatem
da formacao continuada de professores é marcadamisotitido, na perspectiva de apontar caminh@s@a
enfrentamento contemporaneo.




também, o professor se compreende nesse lugar sigiaficado a sua atuacdo, sua

profissédo, sua constituicdo. Lembrando que

“A educacao seria impotente e ideoldgica se igserasobjetivo de adaptacéo e
nao preparasse os homens para se orientarem noomuRdrém ela seria
igualmente questionavel se ficasse nisto, prodozimeia além devell adjusted
people pessoas bem ajustadas, em consequéncia do uumgis existente se
imp0Oe precisamente no que tem de pior.” (ADORN®3X143).

Esses dois carateres apontados pelo autor: cegiéagéo e o da orientacdo remetem

a educacdo, a escola uma perspectiva que ultrapadaareproducédo das relacdes e do

preparo dos homens para viverem no mundo, enquyeessoas ajustadas a uma situagao

previsivel, mas um carater de avancar, de

“... Que seja garantido a todos e a todas o diiser gente, a passar por esse
aprendizado. A Educacao Basica universal comatalisgua-se nessa historia de
luta pelo direito de todos sermos humanos. Esetégcondutor das lutas sociais e
politicas pelos direitos humanos, ou melhor, peleitd basico, universal, a
sermos plenamente humanos.” (ARROY.: 53-54)

A educacéo e, por conseguinte a escola, na pékspda humanizacéo, do direito a

ser humano

“... €, também, onde decidimos se amamos nossaiscas 0 bastante para nao
expulsé-las de nosso mundo e abandona-las a sgusoprrecursos, e tampouco
arrancar de suas méos a oportunidade de empreaigiena coisa nova e
imprevista para nés, preparando-as em vez disscaotecedéncia para a tarefa de
renovar um mundo comum.” (AREND®p.cit: 247)

Estudar a formag&do continuada, a profissionalzagés professores significa

aprender a relacdo que se estabelece entre esfissipnais, as criancas, 0s jovens; como

€ o0 mundo e, neste sentido, a possibilidade degalirde ser humano na renovagdo de um

mundo comum,

... atribuindo, a educacao, um ead construcao de instrumentos para

a cidadania ativa.” (SOUZA, 2007: 68)
Sempre na perspectiva de estudar a profissiogalizdo professor, através da sua

escolarizacao, é importante lembrar, antes de apiaf a pesquisa sobre esta profisséo,

gue “...qualguer pessoa que se recuse a assuaspansabilidade coletiva pelo mundo ndo

deveria ter criancas, e é preciso proibi-la de top@ste em sua educacdo.” (ARENDT,

op.cit: 239)
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A profissionalizacdo enquanto uma possivel regpdsfuestdo colocada pela autora
sera estudada a seguir, no sentido da importariprafessor como portador de uma
gualificacdo que o legitima para a sua profisséo.

Na escola enquanto o local onde, na relacdo dssoae que ali se encontram
diariamente, ha a construgdo de conhecimentos aef@construcdo dos ja existentes no
sentido de compreender o mundo, através do seuoesta construgcdo do novo, do

imprevisto, no sentido de nos tornamos humanoxeieio da “cidadania ativa”.

2. DO OFICIO A PROFISSAO DE PROFESSOR

Nesta concepcao em que o professor tem na esoeddizacao da sua possibilidade
de ser profissional da educacédo, caberia mais ndagacao na construcdo desta pesquisa:
como se constituiria esse profissional, seria reatemum profissional? Teria nas marcas
do seu oficio a possibilidade de se constituir antucategoria profissional? O professor é
profissional da educacéo?

Uma primeira aproximacao a tentativa de respoadejuestfes colocadas, mostra
um processo de politizacdo do fazer do professoayés das manifestacdes realizadas
durante as reivindicacdes coletivas, ultrapassgmaloyezes, as imposicoes das obrigacdes
estatais (OLIVEIRA, 2002; SOUZA0p.cit); e KUENZER,1999, 2002),

“Se afirmou o rosto de categoria, um estilo cotetivma imagem social que age
como coletivo, os professores. A sociedade, oxemgewntes e as familias se
referem aos professores. N&ao mais a minha professm boazinha, ou a
professorinha de minha infancia de que guardo sssdadades. A midia fala em
categoria. Esperam-se decisfes da categoria. o@ermps tentam dividir a

categoria. Uma identidade social mais coletivAaRROYO, 2002: 192)

O professor nestas perspectivas seria “portadar™mbssibilidade de mudanca
social, de criacdo e transformacfes culturais egi® politica.” (SOUZA, 1996: 18),

através do “rosto” que se constituiu do seu oficio.
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O OFICIO DE PROFESSOR

Compreender o professor enquanto categoria quer@rocupacao, um oficio com
o carater profissional, portador de uma profisséotre as profissbes contemporéaneas,
significa compreendé-lo enquanto portador de unhecimentd® e de uma competéntia
na solucdo de problemas concretos (ABBOT, 18pUdRODRIGUES, 2004}

O professor visto como profissional, que na slec& com os outros professores
constroem o conhecimento a partir de um conhecon@rmbém social, agrega a sua
condicdo humana o fato de com a sua acdo, com dramalho intencional, planejado,
vislumbra a possibilidade de apreender as rela@®ais, a partir da construcao da historia
humana, daquilo que é constituicdo do sujeito gemgrara o sujeito singular — néo
individual — da histoéria construida diariamente.

“Nesse processo de redefinir o saber escolar, agdés sociais, politicas e
culturais da escola em fungéo de projetos de sadéeed de ser humano, de cidade
e de cidadania ndo perdermos a centralidade netprdeecimento, nem de nosso
oficio de ensinar. Nos redescobrimos em horizoniagencionalidade e
significados mais abertos. Reaprendemos que raffgo se situa na dindmica
histérica da aprendizagem humana, do ensinar edgra sermos humanos. Por
ai reencontramos o sentido educativo do nossooofleé mestre, docentes.
Descobrimos que nossa docéncia é uma humana dac¢§adRROYO, 2006: 53).

O sentido para a profissdo, no caso daquilo geéuéativo no oficio de mestres,
docentes, apresenta-se para o profissional coméndiachumana “do mundo como ele é”
ARENDT (ibid.), neste sentido o oficio de mestre extrapol&eorporar o do artifice e
passa a ser o oficio de um profissional, enquapt@ndizagem humana produzida
cotidianamente nas relacdes que os homens estelenquanto sujeitos sociais e
coletivos.

O oficio®, que distingue o profissional do amador, pois

10 As teorias sociolégicas do conhecimento [...] rdiféemente das teorias filoséficas [...] levam em
consideracgdo o fato de que um fundo social de acimieato aprendido é o ponto de partida para todas a
variedades individuais de conhecimento, sendo esseerdade, a caracteristica universal do conleeton
(ELIAS, 1998: 29-30)

1 Os saberes e as competéncias humanas “mais aleeriesinteressados” foram desconsiderados no
conteldo dos saberes Uteis ao mercado (ARR@Y@it: 76) que desconsideram, também, a concretude dos
problemas humanos.

12 AnotagBes de um curso sobre “O estudo das prefisgiincipais tendéncias e orientagdes”, ministrad
pela Profa. Maria de Lurdes Rodrigues, na FE/UNIGAMmM outubro de 2004.

13 HOUAISS, 2001, diz que oficio é: “1. qualquer @tade especializada de trabalho, do qual uma pessoa
obtém os recursos necessarios a sua subsistéadiarnaa definitiva ou temporaria; 2. trabalho dalquma
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“(...) oficio é antes de tudo um dever e exige werda disciplina, uma dose de trabalho, a
ponto de se esperar que o profissional seja mgl®o amador, porque ndo faz apenas uma
vez ou outra, quando deseja o quando lhe convéanofiRio temos a obrigacéo de fazer o
melhor que pudermos aquilo que nos identifica cprofissional em uma determinada area.
[..] A questdo, portanto, estd na necessidade sleprofessores se verem como
trabalhadores, e como trabalhadores que tém congsomom o que fazem.” (SOUSA
NETO, 2005: 254-258)

A partir do oficio, ha a possibilidade da congtéio e identificacdo profissional, na
disciplina necesséria, a partir das atividadesrdéisgdo enquanto direito concedido pelo
Estado, do reconhecimento, da licenciatura — p&talarizacédo, do registro profissional;
diferentemente dos profissionais liberais, comanéslicos, os advogados, 0s engenheiros
em que as associacoes de classes, as ordens cansslhos dizem quem pode exercer a

profissao.

“As profissbes sé@o consideradas como uma espécicytar de ocupacao,
distinguindo-as o facto de constituirem comunidadedas por valores e a mesma
ética de servico a comunidade, cujo estatuto masallle um saber cientifico e
pratico aplicado na identificacdo e resolugdo dsblpmas. Tais comunidades
(entendidas como grupos reais) seriam sustentamassfruturas constituidas por
instituicdes de formacao de nivel superior, pooeisgfes de pares e por sistemas
de credenciais.” (RODRIGUES, 2002: 131).

A partir das constatacfes da autora € possivelgarda respeito de o que é ser
professor? Seria assim a Unica forma de conferioficio ao professor, a sua
profissionalizacdo? Ou haveria uma forma outravés da participacdo de associacdes e
entidades ligadas ao magistério, dos préprios toosealas escolas se posicionarem no
sentido de autorizar o oficio do professor? Osazurde formacédo dos professores: os
curriculos, os conteudos, as metodologias ndo @enveser interrogadas por aqueles que

lidam com os professores no cotidiano da escoléga’b

A PROFISSAO — PROFISSIONALIZACAO — ESCOLARIZACAO

A profissionalizacao via escolarizacdo se refgoeoaessos educativos permanentes
com intencdo de atualizacdo, formacéo inicial, By em servigo, formacdo continua
gue permitem adquirir e desenvolver conhecimentgsaificacdo que ndo se esgota na

formacéo inicial @ muito menos com a continua.

pessoa obtém 0s recursos necessarios a sua sutiaistéa de seus dependentes: ocupacdo, profisséo,
emprego; 3. ocupacao de que alguém se encarregeegmtrabalho.” (p.2052)
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A escola, enquanto local de atuacdo do profesgmtamente com outras
instituicdes, com o coletivo dos professores, aliéntstado, se apresentam como espaco
para discutir, encaminhar — no sentido da constragéiformas de organizar o oficio do
professor, que teria na escolarizagéo, enquanidigagio, sua principal diferenciacdo dos
demais coletivos de trabalhadores. Identificant@®o professores porque possuem a
marca dos valores e dos servicos prestados a cdadei enquanto particularidade na
consecucdao do oficio.

E possivel,

“apreender duas concepgbes em disputa sobre asg#fofi na primeira,
compreende-se a profissdo assentada sobre a aquidi saberes formais,
codificados e transmissiveis, as atitudes requerida desenvolvimento das
situacdes de ensino, fundada sobre conhecimemosifoe atestada por diplomas
universitarios; na segunda, a profissdo é constmddprocesso de trabalho, sobre
as qualidades pessoais e a experiéncia, no trabaihgrupo e nas solidariedades
construidas nas relagdes de trabalho. Estas duassbes resultam de diferentes
modos de socializacao profissional e estruturaerelites formas identitarias para
agueles gque se reconhecem como professor.” (SORAWS: .207)

A profissdo de professor estaria vinculada a edsas concepcbes que dao a
dimensédo deste fazer: da singularidade na exp@iépoofissional, nas relacbes
estabelecidas no exercicio da profissao, da sugndia; o professor necessita da titulacdo
gue o habilita para o oficio que se organiza netoa dos professores, nas relacdes sociais
gue indicam a constituicdo profissional.

No processo demarcado por estas relacdes sopls,experiéncia, € possivel
constatar uma diferenca entre a profissao de mwfes no que se refere aos processos
educativos que permitem adquirir e desenvolver oshecimentos necesséarios a
profissionalizagdo — e a de profissional liberalas nquestdes das técnicas, da
operacionalizacdo: arquitetos, engenheiros, dastist

As associacdes de classe mais do que o Estado wéw destas profissdes, o que
poderia acontecer em relacdo aos professoresntidséa garantia de que as associacoes
representativas, os coletivos, pudessem agir nestagstancias, inclusive com uma agéao
estatal congregadora para a profissionalizacao.

Parece existir um descompasso em relacéo a ca@gofissional de professor e as
demais, conforme indicadas acima, pois os profisssodo magistério deixaram de se

colocar para a sociedade enquanto portadores depunfiagsdo, por causa da acédo do
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Estado quer seja através da politica de formagéitratb com as questdes da organizagao

desse oficio, e menos da acdo das associacfeasse,dnclusive porque esse Estado se

mostra presente, nos momentos de organizacdo dm¢atuBéasica, que é seu propaosito

(como sera estudado no capitulo seguinte).

Por conseguinte, essa diferenciacdo comporia pacesexclusivo de atuacdo dos

profissionais, uma vez que
“Entre as formas inequivocas de profissionalizag@ooletarizacdo debate-se uma
variada colecao de grupos ocupacionais que cortgarticaracteristicas de ambos
0s extremos. Constituem 0 que no jargdo sociabdgie designa como
semiprofissdo, geralmente constituidas por grupgssalariados, amilde parte de
burocracias publicas, cujo nivel de formagé&o élamaio dos profissionais liberais.
Grupos que estdo submetidos a autoridade de squegadores mas que lutam
por manter ou ampliar sua autonomia no processtratbalho e suas vantagens

relativas quanto a distribuicdo da renda, ao pedsr prestigio. Um destes grupos
€ o constituido pelos docentes.” (ENGUITA, 1991). 43

O prestigio dos professores enquanto profissiauaistituir-se-ia pela superacéo do
carater semiprofissional: no caso somente da esatdo; para o carater da sua formacao
escolarizada e de um estatuto profissional e dairste-ia, ainda, como a autoria pelo seu
oficio, porque “O oficio de mestre € o mesmo. e oficio repetido e reinventado. E a
velha imagem desfigurada e refigurada em cada gestm de mestres.” (ARROYO, 2002:
217)

Esse caréater de repeticdo de reconfiguracdo ammadacoletivo de alunos — cada
ano uma nova classe — a cada novo coletivo dendkoécdes, a cada nova acdo de mestre
organizando a constituicdo da profissdo de profegsgue tem no oficio de mestre ser
diferente em comparacdo aos dos demais coletivografessionais, a possibilidade da

constituicdo enquanto profissao de professor.

A ESTRUTURA DA PROFISSAO
O reconhecimento social da profissdo de professorelacGes estabelecidas com a
sociedade e com o coletivo desta profissdo, assmoa conhecimento que adquire na

constituicdo de sua profissionalizac&o indicam que
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“A forma como a profissdo é vivida ndo € igual pados os professores [assim
como néo é igual para os profissionais em gefdis parece haver um consenso
(...) de que o professor é construido na articolaggéire a experiéncia, a didatica
para dar aulas, a flexibilidade de transitar enerdiftes assuntos de uma
determinada area e o conhecimento”. (SOUZA, 2008) Ryrifos da autora].

A articulacdo apontada pela autora mostra um saleerido pelo trabalhador para

exercer o semeétier, obtido através da sua formacgéo, da sua experjé&teididatica e do
conhecimento.

Todavia, TANGUY (1997), ao definir a formagéo, mesnao falando somente dos
professores, mas dos profissionais em geral, afjuea

“Ora, parece que os modos de formacdo profissiamaldispunham da menor
autonomia — por serem estreitamente dependentesedmado de trabalho — néo
tiveram a capacidade de resistir as mudancas ilopalkas pela organizacdo do
trabalho, ao passo que aqueles que dispunham denainaautonomia tiveram a
capacidade de traduzir as novas demandas querbresd@igidas em sua propria

I6gica para trazer a elas respostas gerais, irtagmaum projeto social aberto para
o futuro.” (p.407)

Neste sentido, guardar relacdo com o mercado abalho, na perspectiva das
necessidades cotidianas e as de longo prazo pprafiasdo, no caso dos professores,
comporia uma formacdo para além do imediato, dauabnuma vez que se exigem
conhecimentos para 0s processos de sua profisgegéd, como por exemplo estudar
mecanismos de reorganizacdo dos tempos e dos sspd@® relacbes sociais, dos
conteudos, das grades curriculares, das relacesdde na escola, pois

“(...) torna-se evidente que, se o conhecimentotifieco € uma condicédo
necessdria e indispensavel nos processos de mmnékzacdo, ndo € uma
condicdo suficiente. Trata-se, entdo, jA ndo ddimguanto de conhecimento
tedrico/abstrato possuem determinadas ocupag¢fegrafissdes, avaliado pelo
namero de anos de formacao, mas perceber as ceadig@iais que levaram ou
permitiram que uma ocupagao reivindicasse, alcarcasdepois mantivesse ou
perpetuasse uma particular competéecigértise’ (RODRIGUES, 2002: 112)

A manutencdo de uma determinada ocupacao a fitordé-la uma profissdo, a

partir da qualificagcéo, estaria em jogo no momelatprofissionalizacéo.
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O campo da profissionalizagdo, no caso dos prafess esta em disputa pela
manutencdo de hegemonias que indicariam a repeiiggiddeologidd liberais, por um
lado e, por outro, a possibilidade de construicedimentos para a consolidacdo de acbes
coletivas, de relagdes sociais pela experiénciaimicassem a garantia de um estatuto na
constituicdo, através da escolarizacdo, da quaddic e do estatuto proprio para o seu

exercicio.

COMPETENCIAS OU QUALIFICACAO

Entender a profissionalizagdo na contemporanejdpdia via das concepcgles
liberais e da globalizacdo, passa por compreersdeprapeténcias enquanto uma exigéncia
para se inserir e se manter enquanto profissiom@almomento em que a nocdo de
competéncia tende a se apartar da nocdo de gaedific no sentido de rejeita-la ou na
limitacdo da sua abrangéncia. (TANGUY, 1997: 402)

“o termo competéncia tem sido utilizado para iiear, classificar e nomear
capacidades pessoais de operacionalizagdo e deaefet eficiente desses
recursos diante de situagdes concretas [...]. ré€&séncias tém orientado também
0s ajustes no sistema educacional e se referedarfuentalmente, a adogéo de
processos de racionalizacdo da gestao adminigtrdithanceira e pedagogica dos
estabelecimentos escolares baseados em critérioefidécia, exceléncia e
produtividade; a uma maior aproximacdo do sistethacacional e de formagéao

profissional com o sistema produtivo e entre osiculos e as necessidades do
mercado.” (MACHADO, 2002: 93-5)

O estudo das competéncias se apresenta como odiem@to da relacéo
estabelecida entre “insercdo” profissional “nasanigacdes de trabalho” tanto quanto a
formacéo escolar. Este estudo ultrapassa o “caupeacional”: “(...) ha uma transposicao
da discusséo sobre as competéncias desse amlgt@ahela tem origem para a Educacao.”
(PIRES, 2008: 29)

14 A definicdo de ideologia engloba variaveis de dootom o contexto, porém “... as ideologias ndo s&o
simplesmente uma ou outra idéia, uma mentira ouilusao, s&o um conjunto muito mais vasto, orggnico
de valores, crencas, convicgbes, orientagdes demgitde doutrinas, teorias, representacdes.” (LOWY
1999:28-9).

“A ideologia, portanto, é aquele sistema ordenagl@dias, de concepgdes, de normas e de regrasb@ssnm
no qual as leis juridicas sao feitas que obrighameens a comportarem-se segundo a vontade ‘donsiste
mas — e isso é importante — como se estivessemoswoctando segundo sua propria vontade.”
(RODRIGUES, 2003: 46)

17



Ser competente, ter competéncia no mercado pwagutia competitividade,
relaciona-se as capacidades individuais em se maattelizado e operando nas
conformidades da globalizacdo. Competéncia, asgng sinbnimo de eficacia, enquanto
racionalidade da exceléncia produtiva, da reifioatds relacdes do mundo do trabalho.

“A competéncia ndo deve ser definida como algatiesticomo um modelo a ser
seguido, mas como algo que se constréi pelos piofigis em sua praxis
cotidiana. E também ndo possui o carater de aljivarso. Ninguém é
competente sozinho. A®ndi¢begara um trabalho competente encontram-se, de
um lado, nceducador nas caracteristicas que o qualificam, e de ontr@ontexto

no qual ele exerce sua pratica, nos sujeitos comques interage, nas

possibilidades e nos limites que apresentam paeaagéo coletiva.” (FUSARI &
RIOS, 1995: 40-1)

Estudada pela nocdo de “fazer junto”, pelos agetbncretos, da permanéncia na
profissédo, na atuacédo enquanto profissional daagdioc a formacéao de professores, como
a de outros profissionais se liga, desde 0

“(...) final da década de 80 (...) a um conjuntopdimcipios que organizam e
legitimam a passagem de um ensino centrado no skd@plinar a um ensino
definido por competéncias verificaveis em situacéesirefas especificas e que
visa produzi-las. Esse movimento de redefinicAoude modelo pedagdgico

mobiliza um conjunto de métodos, de procedimentds rocdes que se aplicam a
todas as ordens e ciclos de ensino sob formasdtés.” (TANGUY, 1997: 402).

As competéncias, ao definirem o perfil do probssil, no caso do professor,
condicionariam o percurso da formacdo continuadanguanto processo continuo — se
olhadas através das situacdes e das tarefas messpgroducao e reproducado de um fazer
através dos métodos, dos procedimentos e das ndeskspedagogia das competéncias.

Se para o profissional as competéncias requendlisam a formacao continuada
enquanto continuidade de formacgéo, uma vez quieialindo deu conta de profissionaliza-
lo, no caso dos professores, a fim de garantir statw@o condizente com o da sua atuacgao,
RODRIGUES (2002) chama a atencdo para o sentidoewtducdo das profissoes
caracterizada pela fragmentacéo, individualizag8ealariamento, perda de autonomia no

controle do trabalho, quando

18



“as tendéncias de evolugéo interna no sentido pfacedizacdo e fragmentagéo
dos grupos profissionais implicaria a perda de cidpde colectiva de negociacao,
o desenvolvimento das actividades profissionaisoeganizacdes burocréaticas e
conseqlente assalariamento, subordinacdo e perdaitdeomia por parte dos
profissionais no controlo de seu trabalho e ngé®laom os clientes...” (p.134)

No momento em que as competéncias que individualips profissionais, em
oposicao ao trabalho coletivo, das relacbes soqaiscidadania ativa, se instalam no
campo da formacao para a profissionalizacdo, @nauatia e o controle sobre as acgoes
coletivas, na concepcao e execucdo do oficio seeagwdando lugar ao generalista, que se
olhado por esse viés pragmatico, o esvazia e fraignseu sentido.

Desta forma, a nocdo de competéncia apontada peftoses estudados e, por
conseguinte, das pedagogias do saber e do “satmt-{®UARTE, 2001), articular-se-iam
com a concepcdo de fragmentacdo que se daria ftdavécompartimentalizagdo do
trabalho dos professores, “(...) tendo por badieisdo social do trabalho, que estabelece a
distancia entre a producdo do conhecimento e artigrdo e sua transformacdo em senso
comum.” ( BITTENCOURT, 2006: 73)

A distancia apontada pela autora toma corpo ardaé acdes do Estado, quer seja
pelas legislacdes, comunicados e pareceres — alfbestudo desta pesquisa no capitulo Il
— configurando as atividades a serem praticadasnaelvidas; e,
por outro lado, os professores enquanto executdaepolitica governamental, sem a
oportunidade de se organizarem para enfrentarempasselarizacao.

O que fica, deste estudo sobre o professor engymofissional avanca para além
do enfoque neoweberiano em que

“... grupos ocupacionais que, como 0s professalesenvolvem seu trabalho em
sistemas educacionais que adotaram a forma dauig®és burocraticas e
hierarquizadas, onde o professorado — assalarifdaconarizado’ geralmente —

ocupa posicdes subordinadas em relacdo a formasrsdss de controles
burocréaticos e administrativos.” (CABRERA & JAEN24)

Mas sim

“O professor é aquele que tem conhecimento e che tsansmiti-los, afirmam os
professores entrevistados. Também é aquele quentii® experiéncia, entendida
nao s6 como valores culturais, mas também como inigso politico, seja com
os alunos, de forma mais direta, ou com a sociedadsim, a educacéo escolar —
contetdo do trabalho docente — tem por finalidaolestruir a possibilidade de
cidadania.” (SOUZA, 1996: 94)
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O conhecimento do professor, que incorpora a é&mpea politica, vivida através
de acbes coletivas, solidarias, tem na sua quaéic — dada pela escolarizacéo, pelo seu
oficio, pelo seu estatuto — a possibilidade despran a politica das competéncias que

respondam a globalizacdo, como construgéo da cidada

O ESTATUTO DA PROFISSAO

E oficio de mestre, a qualificacdo dada pela gsafhalizacdo como marco da
atuacdo do professor que ultrapassa as formas rhticas e hierarquizadas -
“funcionarizadas” — para a constru¢do da “posside da cidadania”, através do ensino
dos contetdos, do conhecimento, alcancando osesattar cultur® - como possibilidade
de ruptura com a pedagogia das competéncias.

Atitude construida a partir do estatuto da préfisgue reside em uma

“politica de valorizacdo do magistério como predis, com o0 sentidde projeto
de vida e futurp enquanto percurso da existéncia, uma carreira dpie
necessariamente estrutura-se tendo como parameémtaglor 0 compromisso
social dos educadores com as necessidades edscddvaovo povo e com a
gualidade histérica da escola.” (FREITAS, 2007:3)Rfrifos da autora]

A politica de valorizacdo da profissdo, aléem daksizacdo, se assentaria em um
plano de cargos e carreiras, compreendendo umad@rcom momentos para a formacao
continuada, remuneracao condizente com a qualccggofissional, expectativas criadas
em torno das “diretrizes para a carreira, normdéfiggelo Conselho Nacional de Educacéao
desde 1997 (Res.CNE/CEB.03/97).” (FREITAS.: 1205)

O artigo 67, da Lei de Diretrizes e Base da Ediwd¢acional — LDB — de 1996

afirma a “valorizacdo dos profissionais da educggiexplicita,

“(...) inclusive nos termos dos estatutos e dosmgdade carreira do magistério
publico: | — ingresso exclusivamente por concundiolipo de provas e titulos; Il —

aperfeicoamento profissional continuada, inclusieen licenciamento periddico

remunerado para esse fim; lll — piso salarial peifinal; IV — progresséo

funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, avadéiacdo de desempenho; V —
periodo reservado a estudos, planejamento e a&@alidgcluido na carga de
trabalho; VI — condi¢cdes adequadas de trabalhd?ASIL, 1996:s.p.)

®Cultura aqui enquanto manifestacdo humana, poisldQalltura tem que ser considerada como legitima
manifestacdo humana.” (ELIASp.cit:60)
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No artigo referenciado, instituem-se momentos taoers que dao os “estatutos, os
planos de carreira”, a fim de que os professoressatados enquanto profissionais, com
carreira propria, aperfeicoamento, salario prdfisal, formacdo continuada e progressao
na carreira. Isto traz, para a profissdo de psofes uma visibilidade que a faz integrante
do quadro de profissGes, sem desmerecé-la, ouulitainmas constitui-la como tal.

Esta questdo da profissionalizacdo, via a impléotage Planos de Cargos e
Carreiras do Magistério, € discutida por inumengsres (SOUZA, FREITAS, SAVIANI,
ARROYO, ja referenciados no presente estudo). esEatitores estudam a implicacéo de
uma legitimidade da profissdo de professor queas@ala associacdo, concebida nesta
pesquisa, entre formacgéo e escolarizacdo, qughitcanas também e principalmente, por
um reconhecimento da atuacdo desses profissionalfficados para o exercicio do seu
oficio, em ac¢les coletivas, das relacdes sociedizadas na escola, no trabalho com o
conhecimento, agregado a isto um reconhecimentota ge uma carreira planejada com
tempos e espacos de promocéao, de estudo, de at@aljzZnquanto constituintes de projeto
de vida e de futuro.

A profissdo seria esta atitude de compromisso @smfundamentos da sua
gualificacdo — aqueles conteldos apreendidos nasemtos de forma¢do e no convivio
com os coletivos, nos momentos em que as relagéesssse constituem revertidas para o
alicerce de uma profissionalizacdo do professouamip sujeito que também aprende e
desaprende, ao se desgarrar do seu coletivo ea@peender no momento em que se volta
para a escola, para as relacdes que ali estdoidharzadas”, transformando-as na
construcao de relacdes coletivas, sociais.

O que seria a formacédo continuada para a profisbeacédo do professor? Talvez
ai resida a diferenca entre a profissionalizacagmbdessor, diferentemente dos outros

profissionais. Veremos.
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3. FORMACAO CONTINUADA ENQUANTO FORMAGCAO DE PROFESS ORES

A formacado continuada, enquanto um campo recemtei@hcia pedagodgica e que
desperta interesse pelos pesquisadores, € estadadarias esferas da vida académica.
(BITTENCOURT, op.cit: 66). Esta etapa do presente estudo tem pdtargasquisar o
termo aqui tratado, a fim de compreendé-lo quamdfals em formacdo de professor em

vistas a sua qualificacéo, profissionalizagéo.

FORMACAO, ENQUANTO FORMAGCAO CONTINUADA

“Quando se critica a escola béasica afirmando send@lejualidade, logo se pensa
em treinar seus profissionais. Se a pratica é deqgommlidade sé ha uma
explicagdo, a ma qualidade no preparo dos meskssa l6gica mecénica justifica
que todo governo e toda agéncia financiadora celmogomo prioridade qualificar
e requalificar, treinar e retreinar os professar@SRROYO, 1999: 146).

No sentido da atuacao profissional, da profispiopriamente dita, € recorrente,
pela forma como se dao as relacdes dos profissiaoan 0 seu oficio, destas reafirmarem
as exigéncias de “formacéo permanente” (SOUZA, 20089)

O que seria, entdo, a Formacgao Continuada: gersaespecializacdo, um aprender
a fazer no fazer cotidiano do trabalho, uma formalar conta daquilo que n&o aconteceu
na formacao que habilita para o exercicio da pafisum acréscimo de escolarizacdo?

A formacdo continuada, enquanto acumulo de esealg@b: cursos de curta
duracdo, esporadicos, dissociados de uma propestirthacdo, coloca o estudo das
mudancas na organizacao da forma de atuacdo déissjmoais e o0 estudo tanto da
formacéo inicial como a continuada, a atualizagé@entido da qualificagdo profissional,

gue se traduzem em,

“(...) estudo da relacéo entre a formacgao contiapadormacéo bésica e a cultura,
no caso dos professores do Ensino Fundamental éoMéda relacdo entre a
formacdo dos professores universitarios e a dosadeprofessores do sistema
publico, sem perder de vista a politica educacion@ITTENCOURT, op.cit:
67)

O ambito da falta, da caréncia, da necessidadeiple uma formacao por outra —

ou que existiria uma hierarquizacdo entre eldisy @a titulacdo para o professor exercer a
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sua profissdo — deixa de lado questdes como diodae conhecimento, da constituicao
enguanto profissional, da cultura dos profissiodaigducacéo.

Assim compreendida, a formacéo transforma-se emifermacéo”, quando “A
formacéo que se esquece disso [do fato de queaacél hoje vista como um valor], que
descansa em si mesma e se absolutiza, acaba poonserter em semiformacao”
(ADORNO, 1996: 389) [grifos nossos]

FORMACAO CONTINUADA E SEMIFORMACAO

A cultura, condicdo humana — que se relacionaadstoria tendo o homem como
0 sujeito desta — quando se transforma em valosoeg&edade globalizada, através das
competéncias, da individualizacdo dos sujeitosa esh oposicdo a formacdo como
gualificacdo, escolarizacao para o professor sstitoin enquanto profissional.

Por este viés, a cultura — no sentido das caisasindividualidades, da reificacdo —
contribui para a semi-formacéao.

Em relatério da UNESCO, em Sessdo do Comité Camj@if, os organismos

internacionais afirmam o apoio a formacao dos gsufees, pois
“De acordo com informacdes obtidas da Eunyifigedos os paises da UE apéiam o direito
dos professores em atividade a formagéo, por nemferta de cursos de formagdo durante
o exercicio profissional, embora esses cursos sefaigatdrios apenas em alguns casos.
[...] Nos paises em desenvolvimento, onde prosr@dnsideraveis de professores nado
satisfazem as recentes exigéncias a qualificac@apacitacdo, a formacdo durante o
exercicio profissional visa principalmente a azsjfo da qualificacdo dos professores e

exerce impacto significativo sobre os orcamentosida da educacdo.” (SINISCALCO,
2003: 26)

E possivel reconhecer um movimento de qualificayaéissional, como finalidade
da profissionalizacdo do professor, através de ramgs de atualizacdo visando a
qualificacdo para o exercicio da profissao.

A atualizacao, a qualificacéo profissional, semteda um projeto que concebesse
o processo de formacédo continuada dos profissionaisaso aqui especifico da educacéo
mais precisamente o professor, relaciona-se com

% Rede Européia de Informacdes sobre Educa&dmopean Network for Information in Educatien
Eurydice)
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“A propria atuagdo da Organizagdo das Nagbes Un{@dsU), por suas diversas
organizagdes filiadas, no que se refere a econgmiijca, cultura, educagdo e outras
esferas da vida social, tem sido uma atuacédo ddstia apoiar, incentivar, orientar ou
induzir a modernizacdo, nos moldes da ocidentdlizaf..] Na esteira da modernizagao,
colocam-se a evolugao e o crescimento, o desemvehid e o progresso, sempre no ambito
da sociedade de mercado, do capitalismo.” (IARQ2 98-104)

Desta forma, os organismos que compdem a ONU ec@ueguinte a UNESCO,
ao tratar da questdo educacional, estariam comodorcom a constatacdo do referido
autor, o que implica em olhar para esses organism@sacionais e reelaborar aquilo que
tem sido propagado como indicativo atual de formadas professores, a partir das
politicas para a area aqui em questdo, que muéassvatendem aos ideais de uma
sociedade mercantilista e, por conseguinte, ondapital tem valor sobre aquilo que o
coletivo das pessoas representa, onde a semifoon@atéparia 0 espaco da formacgao,
conforme objetivo do capitulo seguinte, desta maaftay a pesquisa das politicas do
Estado.

A sociedade de mercado, apoiada por teorias cgnda globalizacdo, manifesta-se
enguanto instrumento para a consecucao das cormeptErcadologicas que concebem a
formacdo continuada como constituinte do processerdl, de individualizacdo, da
competitividade, enfim de um tipo de compreens&orel@acdes humanas.

No estudo da formacao pela concepcdo liberalizantestatamos que

“Se na idéia de formacdo ressoam momentos dedaudi esses deveriam, em
consequéncia, tornar os individuos aptos a se afemm como racionais numa
sociedade racional, como livres numa sociedade.livNo modelo liberal, isso

seria tanto melhor atingido quanto mais cada uimesste formado por si mesmo.”
(ADORNO, op.cit: 392);

Estudar a formacdo do professor tendo-o como nsspel pela sua formagéo, no
caso “formado por si mesmo”’ expressa uma compreemi&s que ela objetiva o
atendimento daquilo que € colocado pela concep@iagldbalizacdo e do sistema
produtivo, ou seja, a énfase no individuo, nasctarsticas de determinado profissional
individual, em oposicao aos coletivos.

A formagéao continuada nessas condic¢des, orientaria

“um novo perfil de professor a ser formado, eleppd a partir destas novas
demandas: um intelectual adequado a conformagémessas & nova cultura da
sociedade capitalista em seu estagio de acumuftkdeel e responsavel por sua
veiculacdo”. (SILVA, 2005: 4).
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A concepcao do perfil estudado se apresentaria cpossibilidade de uma

“

formacdo que orientasse para a profissionalizapaoque “... uma profissdo emerge
guando um numero definido de pessoas comeca agratna técnica fundada sobre uma

formacéo especializada, dando resposta a necessigdadais.” (RODRIGUES)p.cit:8).

FORMACAO CONTINUADA E ESPECIALIZACAO

Neste caso, a especializacaexpertise orientaria a possibilidade de os professores
buscarem pela profissionalizacdo através de unmmafgio que 0s especializasse na sua
gualificacdo, pois “(...) na sociedade moderna, categorias e funcdes intelectuais
assumiram tamanha importancia, que se buscou agafie ampliar a ‘intelectualidade’
de cada individuo, multiplicando e aperfeicoand@secializagfes existentes”. (SILVA,
ibid.: 8) [grifos da autora]

A especializacdo teria origem na possibilidadepdissionalizacdo do professor
enguanto profissional da educacéo, para além dapiasacado do intelectual que trabalha
somente para o seu aperfeicoamento.

A especializagdo coloca no coletivo a possibiedate relacdes sociais, de os
professores se verem como profissionais, de rompeen a racionalidade instrumental
gue individualiza e despolitiza quando somentesua®lariza, retirando dos professores a
possibilidade de serem profissionais.

A especializagéo, neste sentido, compreende aftimn

“...em uma perspectiva diferente daquela que vendasalada pelas politicas
educacionais [...] tem se configurado muito mamm@oresultado do rebaixamento
da formacéo inicial, [...] do que como um deveredtado e direito inalienavel dos
professores para seu pleno desenvolvimento profissi [...] A formacéo
continuada vem, portanto, nesta perspectiva, dégooa formacdo agil, rapida,
também rebaixada do ponto de vista teérico, quefede@da em todas as
profissbes; ndo é ‘privilégio’ dos professore{FREITAS, 2003: p.9).

Esse carater agil, rapido, rebaixado do pontoisia ¥edrico, a fim de corrigir a
formacao inicial, sujeita o professor a momentdarggies, comportamentalizados, sem

conexdo, ao passo que a possibilidade da espeacétizindicaria uma perspectiva de
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continuidade de acdes formativas, ndo dicotomizameho a inicial, mas um processo, um
continuuminseparaveis.

No outro extremo estaria a formacdo continuadatavcomo possibilidade de
correcdo de uma formacao anterior, com caractssproprias — daquilo que a sociedade
espera para a insercdo no mercado de trabalhotp@dude profissionais capacitados,
moldados de acordo com as necessidades da demangaoputividade, compromisso;
ajustados aos ditames das configuracbes da muwadiati. Todavia a referida autora
(FREITAS, 2003) apresenta uma perspectiva, queedizeito ao direito dos professores a
uma formacao que convirja ao “pleno desenvolvimentafissional”, diferentemente de
acOes na perspectiva anterior.

A concepcao para o desenvolvimento de um profissioonforme proposto pela
autora, aponta para desenhos de politicas par@aacare agreguem acdes, incluam o
objetivo de “mostrar o mundo como ele é” e “comagioilidades, do nosso proprio
percurso humano”, na construcdo de um arcaboucdnidetivas para 0 Sucesso
profissional pela via da insercdo dos professoagsi no caso, em um programa de
formagdo continuada que avance além das frontdwasnediato, daquilo que é ditado
como imprescindivel pelas organizagbes e corposacdélo horizonte, inclusive da
emancipacdo do estabelecido na sociedade conteme@oeam relacdo ao que seja ser
professor da escola publica do ensino fundameiNakte caso, sera necessario considerar

0S contextos politico e ideolégico e do papel Estado nos processos da sua

construcdo.” (NOVOA 1987apud RODRIGUES, 2002: 129), conforme estudaremos no
proximo capitulo.
A formacgdo, por estar inserida em um contextodhist mais amplo, conforme

verificado acima, possibilita

“(...) se perguntar de onde alguém se considemiredo de decidir a respeito da
orientacdo da educacgédo dos outros. As condi¢@esvenientes do mesmo plano
de linguagem e de pensamento ou de ndo-pensamemtm -geral também

correspondem a este modo de pensar. Encontram-semradicdo com a idéia
de um homem autdbnomo, emancipado, conforme a fagéaldefinitiva de Kant

na exigéncia de que os homens tenham que se liltaua auto-inculpavel

menoridade.” (ADORNO, 2003: 141).

Para qué a educacdo? Esta € a questdo de ADOsIN@gra a manutencédo da

inferioridade: ha aqueles que detém o poder e ppdenmassim dizer, ditar as orientacdes
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da educacdo dos professores E possivel uma formemdtinuada que incorpore a
constituicdo profissional do professor, enquantofiggdo, que o liberte “de sua auto-
inculpavel menoridade”; imposta por politicas dmid@rmacéo, por um unico modelo de
formacédo, no qual o professor, enquanto profissis@averia destinado a individualmente
ocupar-se da sua formacdo. A formacédo profissiamueho possibilidade de qualificagéo
extrapola as competéncias individuais e se comsitem momentos continuos de

formacéao para exercer a sua profissao.

FORMAGCAO CONTINUADA COMO PARTE DE UM CONTIUUM

Esse processo continuo, da formacdo enquantoecad& especializacdo da
qualificacdo, respalda-se em autores, como CARVALEOSIMOES (2002) que
pesquisam o conceito da formacdo continuada deegsofes a partir do estudo de

periodicos da area, afirmando que

“De modo geral os autores dos diferentes artigndetim a recusar o conceito de
formacdo continuada significando treinamento, ajrsemindrios, palestras, etc.,
assumindo a concepg¢do dermacao continuada como processoAlguns a
definem comapratica reflexiva no ambito da escola outros como umpratica
reflexiva que abrange a vida cotidiana da escolas saberes derivados da
experiéncia docent@stes a concebem como uma prética reflexivaudatia coma
as dimens0es sociopoliticas mais amplas, abrangéndmanizacéo profissional a
definicdo, execucdo e avaliagdo de politicas edmcais.” (p.172) [grifos das
autoras.

Ao falar em processo, pois a acao nao esta condasgletada, concluida, indica e
orienta para a formacdo humana e ndo somente aé@naposta a atender aos ditames
externos a escola. A escola como estudada no ikésite capitulo, do e no seu cotidiano.

Neste sentido, € possivel entender a formacédo afiegsor enquanto espaco de
constituicdo profissional, no contato do cotidiat®seu oficio, nas interacdes coletivas e
nas relagdes sociais com outros professores, amassma possibilidade de transformacéo
das formas vigentes de formacédo, enfim, procurar ypu significado da formacgéo
continuada que posa apresentar modos de enfrentanudancas oriundas das reformas

educacionais dos anos 1990, fazendo frente a uneepgdo de formagao para o imediato:
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aligeirada, rapida, rebaixada, com carater de rderia constituicdo da educacdo na
I6gica do mercado (SOUZA & OLIVEIRA, 2003: 874)
“No clima da semiformacé&o, os contetidos objeticossificados e com caréater de
mercadoria da formacao cultural, perduram a custaed conteldo de verdade e

de suas relacdes vivias com o sujeito vivo, o gielcerto modo, corresponde a
sua definicdo.” (ADORNO, 1996: 396)

A formacao continuada, entdo, como semiformac@&omanece no campo reificado
das relacdes mercadoldgicas estabelecidas conuaacwlomo a verdadeno momento em
gue se relaciona com concepcdes produtivas, doanh@rprodutivo, onde a formacao
cultural tende a exercer papel importante pararauteacédo das forcas que impulsionam o
modo produtivista em que poucos pensam, concebeaito age muitos desenvolverao.

“(...) para atender a demandas relativamente honsagé com tecnologia estavel e
com processos de base eletromecanica rigidamegamipados, que ndo abriam
espagos significativos para mudancgas, participagéoriatividade para a maioria
dos trabalhadores. Para atender a tais demandappgsua vez correspondiam as
de uma organizacdo social também atravessada igilazre pela estabilidade,
inclusive das normas e dos comportamentos, a lagberista/fordista originou
tendéncias pedagoégicas que embora privilegiassara macionalidade formal, ora
a racionalidade técnica — nas versdes sempre eageas das escolas tradicional,

nova e tecnicista — sempre se fundamentaram noimm@nfo entre pensamento e
acdo. (KUENZER, 1999: 167)".

Estudar a formacéo continuada implica em consigesgemiformacéo que coisifica
a qualificacdo, que torna as acdes humanas imsdmtandividuais e promove o
rompimento entre o pensamento e a acdo. Em opoaiggse imediatismo, a formacéao
enguanto escolarizacdo que levaria a qualificaga a profissionalizacdo seria o direito
do profissional da educa¢édo na busca por um estptaprio, da sua profissionalizagao,
alicercada em uncontinuumque nao se dicotomiza com a formacéo inicial, onpilo
contrério, agrega conhecimentos na construcdo da pofitica de entendimento do
professor enquanto profissional. Neste entendionestariam: o estatuto desta profissao,
da carreira do magistério — conforme ja tratadeerarmente (FREITAS, 2003, 2007;
SAVIANI, 1999; FRIGOTTO & CIAVATTA,2003; ARELARO, Q05...), enquanto

fortalecimento do coletivo dos professores, emimetito da individualizacdo, como forma

1 CHAUI apresenta o conceito de verdade a partiviaque é verdadeiro, pois “Afirmar que a verdéde
um valor significa: o verdadeiro confere as coisas, seres humanos, ao mundo um sentido que ndm ter
se fossem considerados indiferentes a verdadeZ?.200
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de resguardar as necessidades da formacgéo corgidoadprofessores, na resisténcia aos
ditames da globalizagéo, pois “A educacédo por rdaifamilia, da universidade teria neste

momento de conformismo onipresente muito maisedaate fortalecer a resisténcia do que

de fortalecer a adaptagédo.” (ADORNO, 2003: 144)

FORMACAO COMO DIREITO A PROFISSIONALIZACAO

O direito a formacéo do professor, enquanto abs € o direito ao estudo, ao
entendimento das relagbes profissionais destaspéufi Esse direito se consolida enquanto
fundamento para a profissionalizacdo, pois atragéle se institui ocontinuum da
formacdo, o processo dessa formacdo, é atravése d#issito que se garante a
especificidade desta profissdo de professor, diggtoficio de mestre, quando “os mestres
de oficio carregavam o orgulho de sua maestrigui¢tacdes e vontades tdo parecidas, tao
manifestas no conjunto de lutas da categoria decg@®RROYO:op.cit: 18)

O fortalecimento da luta, da resisténcia peloitdira formacdo, em oposi¢cdo a
adaptacdo € possivel de ser compreendido no fdrtedato das relacbes que se

estabelecem no espaco coletivo da constituicadaspioal do professor, no sentido de que

“O professor busca sua qualificagcdo no espaco icoleha troca de experiéncias com
colegas e na relagdo com os alunos. E, nesse nesgago, apreende outra dimensao que
também interfere na sua qualificagdo que sdo adigies de trabalho. Assim, a falta de
material didatico, salario e jornadas aparecem coslementos que limitam,
estruturalmente, o trabalho do professor. E arsgfe desses problemas ndo se encontra
mais no nivel do grupo que atua num local de tretbaspecifico. H& que distinguir os dois
niveis de limites: o primeiro, que é possivel sagresado na constru¢cdo de um espacgo
coletivo, porque se refere a parcelas da orgarszdgérabalho; e o segundo, que s6 pode
ser superado no ambito de uma luta politica, pospueefere as condi¢des estruturais.”
(SOUZA, 1996: 67).

Esta dupla perspectiva: da acéo coletiva — payeganizacdo do oficio; e da luta
politica, apontada pela autora impulsiona a estagaofessor enquanto ser politico, ser do
direito, do desejo, qualificado para exercer amoéissdo, em oposi¢cao a semiformagao —
na perspectiva da industria cultural, conforme deslo por ADORNO - que reifica as
relagBes sociais, impulsiona a individualizagéo,dstmimento do coletivo, que concebe a
formacéo inicial, de momentos pontuais de formag@dinuada, sem uma sequéncia de
acoes.
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Neste sentido, o oficio do professor, enquantéigzionalizacédo € feito no coletivo
de relacbes sociais, que dao o carater de cogatitprofissional. A profissionalizacéo, via
escolarizacdo é direito instituido enquanto formag@ntinuada no estatuto da
regulamentacéo profissional.

A escolarizacdo tem a importancia de, enquantitdipara a profissionalizacéo,
indicar os conteudos necessarios a profissao,sgjem os da acao pedagogica, como os da
acdo coletiva. Enquanto portadores de um oficiogseolarizagdo indica, ainda, a
qualificacdo necesséria para o exercicio da pawisso que se refere as relacdes destes
profissionais na escola, assim como com a coletilddno sentido de construir, através da
escolarizacdo, um estatuto que legitime a acadgspromal.

A qualificacdo, através da escolarizacao, edpertisepara a profissdo tem no
conhecimento sua constituicdo para a profissicegdia

“E se o conhecimento é o elemento essencial ndragée do poder profissional,
em muitas abordagens a articulagdo com projecttiicpe que utilizam esse
mesmo conhecimento para a definicdo de problenmaera a sua solugdo € um

elemento imprescindivel para a sua ampliagdo owteagao”. (RODRIGUES,
op. cit: 122)

A relacdo com o conhecimento se incorpora, ert@maeessencial na constru¢do do

profissional, para a sua ampliagdo ou manutencao.

FORMACAO CONTINUADA E CONHECIMENTO

A formacdo continuada constituir-se-ia em emanépgoelo conhecimento e, por
esta concepcao, influenciaria a definicdo de pusjetpoliticas desenhadas que romperiam
com a perpetuacdo das formas que retiram do porfesseu poder de pensar sobre o
trabalho que tenderia a somente executar, comaxyeEmplo, 0os processos pedagogicos

planejados em instancias externas aos coletivoprofsssores.
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“Esta combinacéo entre preparacédo imediata e higzte orientagcdo é algo que
na préatica ainda falta a toda nossa formacao profial e que eu considero tdo
importante porque, num mundo como 0 hosso, 0 apamancipacdo pode ser
uma espécie de disfarce da manutengdo geral destadoede menoridade, e
porque € muito importante traduzir a possibiliddeéeemancipacédo em situaces
formativas concretas.” (ADORNO, 2003: 180)

Na perspectiva das “situacbes formativas concretess quais 0s professores,
atuariam na perspectiva de apreender o mundo ctengy mais do que se prepararem para
a insercdo profissional no mundo dos professoras, aicancam acgfes para além da
“preparacdo imediata”, a formacéo continuada déepsores exigiria um esforco coletivo
destes profissionais no sentido de se organizasgegrdes mais proximas da combinacao
referida pelo autor, no tocante a emancipacao m#senacdo, quando os professores, por
exemplo, nos processos de formacdo, da sua ezegio, enfrentam situacbes do
cotidiano, mais do que de possiveis combinacddgiars ou distantes daquilo que ocorre
na relagcdo professor/aluno/conhecimento. Nesseass,cas‘combinacao entre preparacao
imediata e horizonte de orientacdo” se mostrariaais ndistantes das “reais situacdes
formativas concretas”, que acontecem cotidiananmemteficio de mestres”.

A impossibilidade da formacdo continuada vividastaeperspectiva, seria a
manutencdo de uma formacdo que aniquilaria a fdmaultural, pois “A alegre e
despreocupada expansdo da formacdo cultural, nagicbes vigentes, é, de modo
imediato, sua prépria aniquilacdo.” (ADORNO, 19962)

Com estas constatacdes, a partir deste ponto stpuipa um questionamento se
apresenta no sentido de esclarecer uma nova puoksgiei de estudar a formacao
continuada dos professores.

Se a formagdo continuada € um continuum de aqdm®s,processo que nao
dicotomiza com a formacdo inicial, ou ndo deveasigéflo; se por formagéo continuada foi
possivel, a partir deste estudo, compreender atdesscolarizacdo e qualificagdo com
estatuto proprio, que se dao desde a formacaalinsgria mais acertado nos referirmos ao
termo formacdo — tanto para se referir & inicialnc para a continuada, uma vez que
formacéo é formacao, independentemente de sealimiui continuada e o professor para
sua profissdo para o trato pedagdgico das acdesegliza na escola, estd em constante

relacdo com o conhecimento.
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“Independente das condi¢bes nas quais se efetdoumacdo na graduagéo e da
situacdo da escola, o professor precisa de cod#dei nos estudos ndo apenas
para ficar atualizado quanto as modificag6es na doeconhecimento da disciplina
que leciona. Ha uma razdo muito mais prementeige pnafunda, que se refere a
prépria natureza do fazer pedagdgico. Esse fazeréqdo dominio da praxis e,
portanto, histérico e inacabado.” (BARBIE&L al, 1995: 32)

Esse debate se faz presente desde o inicio das EI80D, nos encontros da
ANFOPE, momento em que se fez a opcdo pela distingd nomenclatura: inicial e
continuada, porém essa distingdo parece apontarapsemiprofissdo no instante em que a
formacéo continuada — é onde o Banco Mundial — Bénta a necessidade de politicas
governamentais (TORRES, 2000), ao contrario daainicem que ndo ha recomendacdes
explicitas do referido Banco, a ndo ser que possa distancia — para o exercicio da
profissdo — porém imposta pelo Estado (no sentideedtificacao).

A natureza da profissdo aqui estudada estariatoade que a qualificacdo se daria
pela escolarizagdo no sentido que BARBIERI, ibglis dar ao referir-se ao processo

histérico e inacabado da formacao.

PARA ALEM DE FORMACAO CONTINUADA, A DENOMINACAO: FC(RMACAO

Essa necessidade de estudos para o professgrentiedo nome que se dé a ela,
inicial ou continuada, se refere ao que € o seerfda sua natureza”, ou seja ao
pedagogico. Nesse fazer pedagdgico, que é profasipois é concebido e realizado por
um profissional, que tem na docéncia a sua quatifio, é histérico, pois € feito, refeito,
construido pelos homens — 0 que constitui o setgcadnamano. A formacao é perene, no
sentido de ser para toda a vida profissional, iaddpntemente de ser inicial, ou ndo, para
além da profissionalizacdo, que no dizer de Mar® Andrade, de acordo com
BITTENCOURT (p.cit) seria “... a educacéao para a elevagédo do egpeta o cultivo da
humanidade. Nada que se assemelhe com a educagéo gpucesso. Nada que se pareca
com escolarizar para adaptacdo as necessidadesrdado de trabalho.” (p.87).

A acdo do professor inserida na historia cotidiangquanto possibilidade humana,
realizado pelos produtores da historia, no coletas relagbes sociais, coloca o carater

humano como premissa e, por conseguinte histgoe@ne, continuo. Como a formacgéao
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dos professores feita na histéria do tempo, atraedsacdes dos proprios profissionais,
professores que todos os dias estdo com seus alaramsistrucdo de uma cidadania ativa,
na esperanca de mostrar o mundo como ele €, estad@o ndo é semiformacado, pois
tratara da cultura enquanto produ¢cdo humana e aé&o @ homem somente consumi-la
como imposicdo da vida individualizada, fragmentadas na possibilidade de uma vida

gue trate do que é humano, a cultura que € vivada @lém da semiformacéao.

“(...) quanto maior a precarizagdo econdmica eugallt quanto menores 0s
investimentos, mais bem qualificado precisara serafessor. Conquistar essa
nova qualidade, s6 por meio da organizagdo, progessnanente de construcéo
através da saudavel e permanente discussdo dasndde, desde que o sonho
continue sendo a destruicdo das condigcbes de exglor para que finalmente
nasca a nova sociedade!” (KUENZE#.cit: 182-183)

Na constituicdo de uma profissao em que nao hpgssibilidade da constituicdo da
identidade do “professor sobrante”.

Por formacdo continuada de professores entendenmegartir dos estudos dos
autores que estudamos nesta etapa da pesquisa acmgue independe dos individuos,
mas de coletivos que se relacionam na acdo caiddan escola publica do ensino
fundamental, enquanto objeto desta pesquisa, ero tate de ser humano se constitui na e
através da cultura — enquanto possibilidade dog$egsores na construcdo de uma
“cidadania ativa”.

Outro aprendizado diz respeito ao fato de queradgdo continuada, para além dos
momentos que a constituem, €, entdo, formacdo Sumi@mente com um estatuto, um
conjunto de acbes do magistério — concebera o gEofeenquanto profissional, neste
sentido portador de uma profisséo.

Aprendemos, ainda, que esta é a profissdo queneermitras pessoas, outros
coletivos, “como o mundo é”, no “confronto com @io percurso humano”.

Como estudado neste capitulo, o professor estéltes com a sua qualificacdo
profissional, pelos momentos de escolarizacdo ieoiid Esta marca da escolarizacao, €
dada por acdes do Estado. E ele quem regula sgomializacdo do professor na suas
acOes, através de certames, de legislacdo especific

No proximo capitulo, estudaremos as politicas mlesgas pelo Estado, ou pelos
orgaos que o compdem e que sdo responsaveis perpsgiticas, no sentido de entender

como a concepc¢do de formacao continuada atravésg@as estatais marcou o modo como
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a formacao continuada dos professores é concebjdam dia, e ai a profissédo sera vivida
apenas pela manutencdo de uma formacao que ternt®mmos daquilo que o Estado
indica ou teriamos um profissional, o professor sgi®é como aquele que pode colocar a
mao no leme da historia? (WEBER, 1974b: 138)
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CAPITULO I
AS POLITICAS RECENTES DE FORMACAO DE PROFESSORES DO MEC

Estudar as politicas de formacdo continuada peséegsores, implantadas pelo
Ministério da Educacao (MEC) nas ultimas décaddsre-se a pesquisar a acao do Estado,
de como ele intervém nas questbes do conteudoestudado, além de compreender os
caminhos propostos pelas agéncias formadoras, &ssimo pelas instituicbes que desta
formacdo se ocupam. O Estado sera aqui estudadsamngaquele que normatiza a
escolarizacao, a qualificacdo dos professoresepama@erem seu oficio, sua profissdo. Ele
se faz presente, com poder da acdo de um individsupo de individuos, que concretize
sua vontade propria sendo que por vezes mesmaudardrresisténcia de outros individuos
participes da acdo. (WEBER, 1982)

Interessa para esta pesquisa estudar a relac&stddo e as profissdes, com o
objetivo de pesquisar as influéncias que tiverandiferentes desenhos de politicas de
formacao continuada de professores e sua relagd@ qofissionalizacdo aqui estudada.

A questdo que fica entdo é como é que a partipdliica de globalizacdo da

sociedade, o Estado organiza as relagdes concesreeptofissionalizacdo do professor?

1. A DOMINACAO, NA RELACAO COM A PROFISSIONALIZACAO

A concepcdo tedrica escolhida para estudar aaelaps professores com sua
profissdo € pautada em construcbes weberianasstndoeda dominagdo legitima, na
relacdo entre dominantes e dominados (COHN, 2002).

Essa dominacéo se explicita na forma como os ggofes das escolas de educacdo
basica, do ensino fundamerfaéstdo organizados, a partir dos certames proppsios
Estado. Por exemplo “a organizacdo dos carges fapedece ao principio da hierarquia:
cada cargo inferior esta sob o controle e supendsduperior.” (WEBER, 1976: 17)

Neste sentido, a ocupacdo do professor estaraioahda em uma escala de

valorizacdo, na qual os cargos e correspondeniddagtes e afazeres, se encaixariam

18 A opcéo por esse nivel de ensino ja foi explicitad introducédo deste trabalho
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como parte de “regulamentos sociais a serem olmbacj dependendo da complexidade
das sociedades, da sua “racionalizacdo [em suraaEsthdo Moderno (...) nesta grande
associacao na qual os individuos estdo obrigadobraeter-se ao poder ja instituido, ndo é
voluntario, e as regras sao feitas...”. (RODRIGUHR)3: 74-5)

Neste sentido, quem regulamenta a profissdo degsar é o Estadd Enquanto
profissionais, estdo submetidos a autoridade en@gio burocratica, no entanto tém
atividades altamente qualificadas e conservam grpade do controle sobre seu trabalho.

Ha estudos que tomam como eixo a historia da fgiima@elos textos legislativos.
As leis como as datas s&o recortes e ndo sao seeles compdem a construcdo da
realidade. A historia da formacdo € uma longa aessaria “evolucdo” que se impde a
todos. Para esse estudo, partiremos da era Colloprmeiro governo eleito pelo voto
direto — basicamente um tempo antes, da promulgig&onstituicdo Federal de 1988, até
os dias de hoje com o governo de Lula.

Um estudo cientifico ndo pode ignorar como serdeaa condi¢cdes da génese dos
dispositivos institucionais. Se ignorar impedeompreensdo de como 0S grupos sociais —
ou mesmo os individuos — constroem as categoriaboracdo das classificacdes,
constroem uma visao de sociedade que é progressit@nimposta — como ponto de
referéncia para todos.

Os professores estdo submetidos a autoridadeaaipagéo burocratica (publica ou
privada), pois “O Estado personifica o patrao, macaal os professores vendem sua forca
de trabalho que, por forca do proprio conteludo wiecdo, é altamente escolarizada.”
(SOUZA, 1996: 20).

“Assim, é consensual entre todos os autores, apesdgfenderem diferentes teses,
que a relagdo politica com o Estado, o papel dafsspbes no processo politico, a
sua dindmica e estrutura politica, a andlise das sedes de influéncia e acgéo

colectiva sdo centrais para a compreensdo dass@def nas sociedades
contemporéneas.” (RODRIGUEiBjd.: 123)

O papel desempenhado pelo Estado estd marcadstuoedas profissdes. A

autora ainda chama a atencéo para o fato de que

190 Estado regulamenta a profiss&o através de @ssudecretos, leis que tratam: dos tempos espeg@s
escolares, da jornada dos professores, da camesajencimentos, grades curriculares, curricigtermas de
avaliacéo, atribui¢cbes de aula
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“(...) quando as profissdes [nos EUA] passam aaberdadas tendo em vista o
contexto social, nomeadamente com Johnson (1912yson (1977), a conexao
Estado-profissGes comeca a ser equacionada eaatzalig...) Neste novo quadro
paradigmatico existe um crescente reconhecimentpagel activo que o Estado
pode jogar na determinacdo do conteldo e da foampidticas profissionais, seja
como empregador, seja mesmo na formacéo dos noswgros das profissdes.”
(RODRIGUES, ibid.: 123)

E possivel apreender, ent&o, que quando o Essadma um papel mais ativo, é ele
guem determina a politica de formacdo para asgsfds. No caso brasileiro, como
veremos adiante, o Estado, através do MEC sempexees frente das politicas de
formacéo de professores, determinando seus coster@osua abrangéncia no sentido de
qualificar a competéncia para o exercicio da psafis porém de que forma? Lembrando

sempre do objetivo aqui posto.

2. ESTADO E GLOBALIZACAO

Nas pesquisas que tratam do papel do Estado, GRAMSeferéncia com seus
estudos que concebem o Estado como constituidasine, pelos aparelhos privados de
hegemonia — sociedade civil e pelo préprio Estadosentido estrito — sociedade politica.
(GRAMSCI, 1991)

No sentido estrito, entdo, o da sociedade palitidastado seria considerado “como
0 conjunto de instituicbes permanentes — como &rd@gislativos, tribunais, exército e
outras que ndo formam um bloco monolitico necemsemte — que possibilitam a acdo do
governo.” (HOFLING, 2001: 31)

A relacéo que se estabelece reforca a concepdaerimmea em relacdo a dominacgao
legitima, ao conceito de Estado Moderno — ondegss ja estdo determinadas.

Voltando-nos, ainda para o caso da profissionalizadp professor, RODRIGUES
(ibid.) na discusséo da relacao do Estado e das prdissidma

“a primeira grande dificuldade [...] relaciona-serca prépria definicdo do Estado
que, nas varias abordagens, ora € apresentado dothoido de uma
homogeneidade e omnicompeténcia, ora cumprindoraditérias funcdes de

legitimacéo e acumulacéo de capital, ndo sendoantgsolvida a questdo de quem
constitui o Estado e quais sdo as suas fronteifa4.25)
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Contudo, convivemos com transformagcdes no modorganizar e conceber tanto
socialmente como politicamente falando a sociedad¢emporanea e, por conseguinte o
papel do Estado, para dar conta de atender a wjiealque é chamada da competéncia,

conforme estudado no capitulo anterior.

“Agora o planeta Terra pode ser concebido como gphemte esférico, ou
plenamente plano, da na mesma. Os meios de coagdoic informacao,
locomogéo ou intercambio reduzem as distanciasjtecdoin as barreiras,
esqualizam os pontos dos territdrios, harmonizanmomentos da velocidade,
modificam os tempos da duracdo, dissolvem 0s espagempos conhecidos e
codificados, inaugurando outros, desconhecidosesperados. Assim se tem a
impressao de que se dissolvem fronteiras, montamfegertos, mares, oceanos,
linguas, religides, culturas, civilizagbes. Creaasilusao de que o mundo se tornou
finalmente esféricos, ou plano. Dissolvem-se aalidades, diversidades e
desigualdades no mundo dos simulacros e virtuaislad despeito de que se
reafirmam e desenvolvem as realidades, diversidaddssigualdades.” (IANI,
op.cit: 211)

Para que a globalizagdo tome forma, incorporeegsgas aquilo que € colocado
como o possivel para a vida cotidiana, dos espagesolvidos, da dissolucdo das
realidades,

“Destacam-se as nocg¢des de globalizacdo, Estado mminireengenharia,
reestruturagdo produtiva, sociedade pds-industridciedade pos-classista,
sociedade do conhecimento, qualidade total, empiletgde etc., cuja fungdo é a

de justificar a necessidade de reformas profundasparelho do Estado e nas
relacdes capital/trabalho.” (FRIGOTTO & CIAVATTAQR3: 95)

As reformas no aparelho estatal e das relacdesmpitalismo e o trabalho ndo so6
sdo engendradas por essa logica globalizante comizém o cenario da sociedade se altera

no sentido de que

“(...) a sociedade global é o cenario mais amploddsenvolvimento desigual,
combinado e contraditério. A dindmica do todo sédlistribui similarmente pelas
partes. As partes, enquanto distintas totalidade®ém notaveis, consistentes,
tanto produzem e reproduzem seus proprios dinamsisemmo assimilam

diferencialmente os dinamismos provenientes daedade global, enquanto
totalidade mais abrangente.” (IANIbjd: 254)

A sociedade global, aquela que entéo se instaum® @ que detém a possibilidade

de abranger a totalidade das nacdes, se apresanta portadora da historia universal,

incorporando as historias nacionais, incorporangmbe&m as individualidades, suas
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histérias em uma Unica que seja de todos, univeesde reconhecida, no instante em que
nao se trata mais de cada um dos que vivem sob smaneegido, mas de todos

indistintamente, independente de sua historia nedjiale sua cultura, porque

“Ja ndo é mais apenas a grande poténcia, a medréppkrialista, que incute de
modo mais ou menos exclusivo seu andamento nestaquele segmento, ou em
grande parte do mundo. Desde que se forma e ddgeravsociedade global, com
sua economia politica, sua dinamica socio-cultuddsde esse momento as
histérias nacionais tendem a ser, em alguma medigdasumidas pela histéria
universal.” (IANI,ibid: 256)

Buscaremos o estudo pelas concepcbes apontadassasrautores nas politicas de
formacao dos professores propostas pelo MEC.

3. JOMTIEN E OS ANOS 90

Apesar de o periodo demarcado para esta pesguig@@&lL a 2007, os anos de 1990
trouxeram contribuicdes histéricas para o campaeatanal que necessitamos recuperar a
fim de entendermos a educac&do nos dias atuais. @opussivel observar a partir dos
pressupostos e das politicas implementadas nagaetes no sentido da formacdo de
professores aqui estudada

“O Estado moderno ndo pode ser compreendido someoieo aparelho
burocréatico-coercitivo, mas também como espac¢o‘@gsnismos’ da sociedade
civil, onde se manifestam os cidadaos, seus irgesessuas organizagfes, sua
cultura, seus valores e suas ideologias e sua®giEsppara a educacgdo e para a
formacao de professores.” (SILVAp.cit: 6)

Com o advento da democracia, pos-ditadura maiteom a abertura politica e o re-
estabelecimento das eleicbes diretas para presidgmtreplblica, quando eleito o
presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992)yetinicio um desmonte do aparelho
estatal, tido como o responsavel principal pelasigdaldades vigentes no pais (SAES,

1994:47), enquanto o representante da classe dotain
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“(...) um candidato dentro dos quadros polititaslicionais [...] Ompeachment
[...] resultou da sua incapacidade politica den&fir um projeto de ajuste da
sociedade brasileira a nova (des)ordem mundialbssigno da mundializagéo do
capital e dos setores internos a ela associa@ddGOTTO & CIAVATTA, 2003:
105)

Esses mesmos autores apontam que essa nova fd@es)mundial” acontece por
conta de “(...) uma disputa entre 0 ajuste dogmias educacionais as demandas da nova
ordem do capital e as demandas por uma efetiva datimacdo do acesso ao
conhecimento em todos o0s seus niveis.” (p.97)

Nesse periodo, segundo 0s mesmos autores, églasgjgtrar “(...) a presenca dos
organismos internacionais que entram em cena enogeorganizacionais e pedagogicos,
marcados por grandes eventos, assessorias téerfenda producédo documental.” (p.97)

Como um dos primeiros eventos, lembram os autiados,

“(...) é a ‘Conferéncia Mundial sobre Educa¢éo pardos” realizada em Jomtiem,
Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, que inauguraugrande projeto de
educacdo em nivel mundial, para a década que emvimj financiada pelas

agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial.”9{p8)[grifos dos
autores]

Os resultados desta conferéncia indicariam as afiffesas para as politicas
educacionais, pois “(...) apresentou uma ‘visda pardecénio de 1990’ e tinha como
principal eixo a idéia da ‘satisfacdo das necedsisldasicas de aprendizagentiid.: 98)
[grifos dos autores] e o Brasil — como signataao‘declaracdo de Jomtien”, “com maior
taxa de analfabetismo do mundo” — organiza acOefoone as que serdo estudadas,
delimitaram-se com a intencdo de um impulso asigasi educacionais ao longo da década.
(ibid.: 98)

4. A CONSTITUICAO DE 1988 E A EDUDACAO
O Brasil vive neste periodo um debate em tornopdanulgacdo da nova

constituicdo, através da Assembléia Nacional Comste (BENEVIDES, 2003). Esta
constituicdo ampliou uma série de direitos civippsa os anos da ditadura militar,

40



constituindo-se inclusive em fato importante pastlacacao, pois na alinea V, do art.206,

da secdo |, do capitulo Ill — que trata da educagd@acultura e do desporto — assinala a
“valorizagdo dos profissionais de ensino, garauatjma forma da lei, planos de
carreira para 0 magistério publico, com piso salaprofissional e ingresso

exclusivamente por concurso publico de provas @ofif assegurando regime
juridico Unico para todas as instituicdes mantukda Unido.” (BRASIL, 1988)

Desde a retomada da democracia, aconteceram

“Desde a redemocratizacdo do pais, houve mudaagastuadas na educagdo
brasileira, com destaque para a aprovagéo e pragédgda Constituicdo Federal
de 1988, queyarantiu uma concepc¢do ampla de educacdo e suaigAsccomo
direito social inalienavel, bem como a partilha @sponsabilidade entre os entes
federados e a vinculacdo constitucional de recuas a educagédo No ambito
das politicas educacionais, destacaram-se, sobeitmaas modificacdes de ordem
juridico-institucional.” (DOURADO: 2007: 921) [gos meus]

Ha pontos a destacar no que toca a educacdo, @amwversalizagdo do acesso a
educacao basica, inscrevendo-a como direito seaatjue representa um movimento em
relacdo a escola publica e/ou a privatizacdo destala, promovendo a educacdo enquanto
politica social e ndo assistencial; assim comivig& de responsabilidades com os entes
federados — todavia a descentralizacdo, marca rdodpeneoliberal, exime a federacéo de
atribuices que a ela séo afetas; além do quevasgo de recursos relativos a area — uma
guestdo discutida em relagdo aos percentuais sgfEssno tocante ao niumero de alunos
atendidos nos municipios, quando € importante ckesigue “as concepcdes de reforma
estavam plantadas desde ha muito no Ministério diec&ao, através de indicacdes de

agéncias internacionais e consultores.” (VIEIRAss

“Apés a aprovagdo da CF-1988, trés alteracdes exisst legais sdo de grande
importancia para a area educacional: a aprovacdeidde Diretrizes e Bases da
Educacao nacional (LDB — Lei n.9394/96); a aprovatd Emenda Constitucional
que institui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimelat Ensino Fundamental
(FUNDEF) e do Plano Nacional de Educacdo (PNE —r.é&D.172/2001)" .
(DOURADQO, ibid.: 942)

As alteracdes referidas pelo autor fardo com geesetextos legislativos, aprovados
apos a Constituicdo, coloquem as possibilidadesddaacédo estar em consonancia com a

situacao politico-sdcio-histérica do momento emjaeam a publico.
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5. 0 PERIODO PREPARATORIO PARA A NOVA LDB

No governo Collor, de acordo com o seu programgogerno,

“(...) o0 ensino superior brasileiro apresentavauags distor¢des significativas: i)
formacdo de profissionais desvinculada da geragidquezas; ii) insuficiente
formacdo na area de ciéncias exatas; e iii) gastessivo, em detrimento dos
demais niveis de ensino. Com vistas a superaraidgmnas identificados, foram
estabelecidas cinco linhas de agdo: i) ampliacdacdeso; ii) respeito a autonomia
universitaria; iii) maior estimulo ao desenvolvit®ende pesquisas entre
universidades e empresas; iv) ampliagdo dos praygate pés-graduacéo; e v)
capacitacdo e valorizacdo dos profissionais de agdioc’ (CORBUCCI, 2004:
679)

E possivel perceber que a “capacitacdo e valdiizdgs profissionais de educac&o”
ocupavam a quinta posicdo na hierarquia das passdgées para uma acdo no ensino
superior brasileiro. Contudo, o0 mesmo autor afigpa o referido Governo “(...) teria
descumprido sistematicamente o preceito constitatique determina a Unido a aplicacéo
minima, na area de educacdo, de 18% da arrecadiggéda de impostos.” (p.680).
“Apenas 2,4% do total dos gastos da Uni&o forartirdeos & Educacasd”

Se o0s gastos nao foram considerados de acordm @pra preceituava a lei, houve
consequéncias para a formacao dos professores.

O SAEB, por exemplo, € uma a¢ado que trata da &weki alunado, em esséncia,
mas tem relacdo com a formagdo dos professores ggartir dela, os programas e 0s
curriculos escolares estdo sendo elaborados, entstdere na politica de formacdo de

professores, como estudaremos a seguir.

6. A IMPLANTACAO DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO D A
EDUCACAO BASICA
Neste mesmo periodo e seguindo a “cartilha daidaes da escola”, “(...) sob a

coordenacdo do Instituto Nacional de Estudos e ufsss) Educacionais — INEP é
implantado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Egfim®asica — SAEB#

2Disponivel na World Wide Web: < http://www.pedagmmfoco.pro.br/heb11.htm#mim>, acesso em
junho de 2008
“IDisponivel na World Wide Web: < http://www.inep.gor> acesso em junho de 2008
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Hoje se sabe da influéncia que tem os SistemaAvaecao da Educacédo Brasileira
(FREITAS, 2002; ARELARO, 2005; ALTMAN, 2002, entoaitros) para a pratica docente
em sala de aula, quando os professores, a partesdittado da avaliacdo dos seus alunos
sdo também avaliados. Nesta perspectiva, esgapahterfere na formagéo continuada
dos professores, pois se voltam para atender aampesho dos alunos nos exames
externos a escola.

Em relacdo ao estudo deste tipo de avaliagdo, 88\ 12001,apud SOUZA E
OLIVEIRA, 2003, afirma que

“(...) as agbes ensejadas o foram, ndo no sentdmealhoria do curso, mas no
sentido de ‘preparar o graduando para o provao'ddvigas foram realizadas,
medidas emergenciais foram tomadas, ndo para zguaurriculos, programas,
bibliografia, inovar nos métodos didaticos, masagepara preparar melhor o aluo
para o provdo. Isso, certamente, ndo é melhayaakédade dos cursos. O fim das

acOes foi melhorar a nota da instituicdo no prowmm vistas uma melhor
classificagdo numa lista publica que pode levaegmcao.” (p.888)

Esse sentido de “preparacéo para a prova’, easef um conceito de formacéo de
profissionais voltados a atender os fins espedifit® classificacdo da instituicdo escolar
numa listagem, o que estaria acionando politicafemeacdo de professores no sentido da
competicdo para o “mercado dos sistemas de avaliaca

ARELARO (ibid.) ao pesquisar o0 assunto chama a atencao pa@aefgue

“Para que a opcao de criagdo de um ‘sistema nddlenavaliacdo’ fosse bem —sucedida e
penetrasse no imaginario e na préatica docentetitondo-se em ‘cultura pedagégica’, o
governo federal gerar4d uma outra ‘necessidadehtatpretar que a recomendacao prevista
na CF/88 (artigo 210), sobre se fixar ‘conteddosimds para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e r@smatvalores culturais e artisticos,
nacionais e regionais’, deveria ser traduzida mabetecimento de Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). (...) quando concluidos, vesifise tratar,na pratica, de verdadeiros
‘Guias Curriculares’ — nome que o governo militags anos de 1970, escolheu para
denominar osnanuaigque no presentes, 0s atuais PCNs sao] tdo inmpest& tdo Gteis no
cotidiano escolar, pois respondem a quase toddévadas dos professores (...). (p.1054-5)
[grifos da autora]

E possivel perceber, desta forma, que os sistefeafdvaliacdo da Educacéo
Brasileira tém implicacdo ndo somente no que corcaop desempenho dos alunos, mas
também a um conjunto de fatores que interferemonagd como se estrutura a politica
educacional brasileira.

No Governo de Itamar Fran@992-1994), prosseguiu 0 que ja vinha ha algum

tempo, o acirramento na relacdo entre o Execudivio Conselho Federal de Educacéo

43



(CFE), pois de CFE passou a Conselho Nacional ded€do (CNE) e “(...) entre as
mudancas propostas estava a reducdo de seu patséride de modo que o0 novo
Conselho assumiria funcdes consultivas e de assessoto ao MEC.” (CORBUCCI,
op.cit:680)

Nesta relacdo, o Conselho tendo somente funcOessissoramento e um 6érgao
consultivo as acbes do MEC, indica como estavandcsératadas as orientacbes que
emanavam daquele Conselho, que por vérias vezepuseram as acdes de governos
anteriores, quando por exemplo da proposta detj@agg@io do ensino (governo Collor).

Contudo, no Governo de Itamar Franco, ja se @arteacdes para o Plano Decenal
de Educacéo para Todos, dentre elas destacamaosfissipnalizacdo e o reconhecimento
publico do magistério”. (VIEIRApp.cit:s.p.)

Chamar para o magistério o carater de profissiendé reconhecimento publico
poderia indicar acdes que trouxessem esse caratezomstituicdo do professor, nao

obstante as medidas

“(...) topicas, aprovando uma emenda constituci@wgra, uma lei depois, um
decreto aqui, uma nova lei ali, uma portaria mamiat acol4, os movimentos
organizados, de carater reivindicativo ou que térastionamentos a formular,
acabam ficando desarmados diante da dificuldadecdeso a esses mecanismos
que as autoridades governamentais ou seus tédmandem como demonstragao
do quanto (!) esta sendo feito na area e de cojno (foverno esta atento e
respondendo ‘na pratica’ aos problemas educaciawais.” ( SAVIANI, 1999:
Prefacio)

O mesmo autor adverte que o referido plano naodkapapel. Ainda que integrasse
os esforgos das trés esferas de governo, limitou-se
“(...) a orientar algumas a¢fes na esfera fedeEash verdade, ao que parece, 0
mencionado plano foi formulado mais em funcdo dgetdhn pragméatico de

atender a condigdes internacionais de obtencdmaeciamento para a educagao,
em especial aquele de algum modo ligado ao Banaalidli. (ibid.:80)

Apesar de indicar acbes em relacdo ao magistédayia elas por ndo estarem num
Unico documento, ou expressas através de umacpolitha, demonstram em que se
constituiam as politicas desta época, apesar dmiecth uma qualidade com a educacéo e,
por conseguinte com o magistério: os desenhos litcagara a area em estudo atendiam

interesses da globalizacdo, no sentido de apresenta populacdo acdes voltadas a
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qualidade da educagédo, mas em atencdo aos ineEss®rganismos internacionais, dos
setores produtivos da sociedade, sem contudo apsese uma politica que de fato
tratasse da formacao continuada dos professores.

As iniciativas em relacdo a formacéo dos professanais precisamente a formagéo
continuada dos professores nos governos dos PmessdeSarney, Collor e Itamar,
prosseguiram atreladas a uma hierarquia que asas@m em um nivel ainda n&o possivel
da sua realizagdo como as que aconteceram nos agisogovernos (FHC e Lula); porque
aqueles

“(...) foram governos caracterizados por elevaddabilidade ministerial, isto é,
por sucessivas e freqlientes trocas de ministroree social. A instabilidade
ministerial implicou alta rotatividade das burod¢aacencarregadas da formulagéo
e implementacado de politicas. Nessas condicogsyerno federal contava com

baixa capacidade de iniciativa para adotar reformaaisquer que fossem elas.”
(ARRETCHE, 2002: 45)

No inicio dos anos de 1990, o Estado responsavel pelégcas publicas na area
social, ai incluida a educacao, apresenta-se natemdo do pacto firmado anteriormente,
com 0s organismos internacionais. Por essa razéducacao, no sentido mais preciso a
formacdo continuada dos professores segue as pasposentadas mais pelos entes
federados.

“No periodo de transi¢cdo correspondente a ‘NovalBkga’, entre 1985 e 1989,
em nome do combate ao autoritarismo se pretendedirzir uma ‘racionalidade
democréatica’ que acabou gerando dispersdo e deseontle recursos e
justificando préticas clientelistas.  (...) Finahtes a partir de 1990 a
‘racionalidade financeira’ é a via de realizagdoudea politica educacional cujo
vetor € 0 ajuste aos designios da globalizacdwéstrda reducdo dos gastos

publicos e diminuigdo do tamanho do Estado visaedoar o pais atraente ao
fluxo do capital financeiro internacional.” (SAVIANDbid.: 92)

Assume Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) ieqeede aproximacdes com

as exigéncias das agéncias internacionais. Assasdriticas do periodo do governo deste

presidente
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“(...) convergem no sentido de que se trata degewerno que conduziu as
diferentes politicas de forma associada e subatdin@os organismos
internacionais, gestores da mundializacdo do dapitdentro da ortodoxia da
cartilha do credo neoliberal, cujo nucleo centra &éia do livre mercado e da
irreversibilidade de sua leis.” (FRIGOTTO & CIAVATRT op.cit: 103).

7.LDB, PNE , FUNDEF E FUNDEB

E nesta perspectiva que os documentos a seguiesiados e colocados em vigor.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao NacionddB, o Plano Nacional de Educacéo —
PNE, o Plano de Desenvolvimento do Ensino FundaahenValorizacdo do Magistério —
FUNDEF e posteriormente o Fundo de Manutencdo eeriYetvimento da Educacgéo
Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da EdiecadFUNDEB, ja no governo de Lula,
indicam as politicas do MEC no tocante as origga acerca do sistema de formacgéo de
professores no Brasil, como acordado nas oriergad®s organismos internacionais,

remanescentes de Jomtien, pois o

“Estado Capitalista protege e sanciona instituigheslacdes sociais que, por sua
vez, constituem o requisito institucional para angiacao de classes do capital:
existe uma e somente uma estratégia geral de ackstddo, qual seja a de criar
as condi¢cdes segundo as quais cada cidaddo édmahais relagbes de troca“

(OFFE, 1985: 125).

O Estado Capitalista desta forma instaura a daydmale “classes do capital”,
através de condicOes de relacbes de troca. Dmrstafa década de 1990 para as politicas
da area da educacdo, mais especificamente paranaco de professores, é constituida
por documentos que apontam a légica do atendinsaganteresses da modernizacao e da
globalizacao, principalmente a partir de dois doenios:

“O ‘Relatério Delors’ produzido pela Comissao hmacional sobre Educagao
para ao Século XXI, entre 0os anos de 1993 e 1996) ho qual se fez um
diagnéstico do ‘contexto planetario de interdepeni€ e globalizacdo’. (...) A
educacdo seria 0 instrumento fundamental para delsen nos individuos a
capacidade de responder [aos desafios propostoa pebdernizacao],
particularmente a educacdo média. Sugere ainddueagio continuada e a
certificacdo dos conhecimentos adquiridos.” (FRIGOT & CIAVATTA,
ibid.:99) [grifos dos autores]
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E possivel perceber que a relagdo da politicaaeihmal se daria no sentido de
organizar — em uma concepcao organica; enquaniasirmmento — ndo um direito; para o
desenvolvimento — em detrimento ao aprendizado;imdisiduos — desconsiderados 0s
coletivos, a capacidade de responder aos desafigwblalizacao.

Outro documento, o “pacote do Banco Mundial (B&¥8,1995”, mais precisamente
“o documento de politica educativa produzido pelan&® Mundial — ‘Priorities and
Strategies for Education: A World Bank Sector RewvifPrioridades e estratégias para a
educacao: Estudo setorial do Banco Mundial] (19950 tratar da qualidade da educacéo
diz que esta,

“(...) na concepgdo do BM, seria o resultado dasgrea de determinados
‘insumos’ que intervém na escolaridade (...): (@nantar otempo de instru¢go
(...); (b) proporcionarivros didaticos (...); (c) melhorar o conhecimento dos
professores (privilegiando eapacitacdo em servigeobre aformacao iniciale

estimulando as modalidades a distancia).” ( TORRIEB: 134-135) [grifos da
autora]

Ambos os documentos apontam a questdo da fornw@gémuada como um dos
mecanismos para a qualidade da educacao, como fterfiasumos” que se colocados a
disposicao dos profissionais da educacgao tenderiama gestdo com maior qualidade.

“Sao modelos alicercados na busca de melhoria dliiddgde na educacéo entendida
como um objetivo mensuravel e quantificavel em tsrmstatisticos.” (OLIVEIRAgp.cCit:
130), quando indicam acbes para a formacao comkndas professores.

Este € o0 pano de fundo para a promulgacéo da LEDEDE®.

A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL

Um aspecto que é considerado como avanc¢o na 19894796, de 20 de dezembro
de 1996, que Estabelece as diretrizes e basesidagé nacional — a LDB — diz respeito a
formacdo continuada dos profissionais do magistéf@s professores tém nesta lei um
aliado no artigo constitucional que preceitua umpe na jornada e uma remuneragcao para
esse momento de formacdo, enquanto aqui nesteoestlad escolarizagdo para a

profissionalizagao.
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No Titulo VI — Dos Profissionais da Educagéo, mespecificamente no art.61,

afirma que:

“A formacéo de profissionais da educag@le modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e a<tesisticas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera cofundamentas| — a associagdo entre
teorias e praticas, inclusive mediante capacitacdo em servigoll —
aproveitamento da formacgam experiéncias anteriores em instituicdes de erssin
outras atividades.” (BRASIL, 1996: sp.) [grifos BOS]

Este artigo ao tratar da formacao de profissiodaisducacao, diz dos fundamentos
da “capacitacdo em servico” e do “aproveitamentdodimacao” , no sentido de garantir
momentos para o professor se aperfeicoar, na citdite de estudos, pois se dara em
servico, inclusive enquanto momentos de escold@apara a sua especializagdo, no

tocante a profissionalizagéo.

Analisando o dispositivo legal, SAVIANI (op.cit.hama a atencéo para o fato de
gue a LDB, enquanto um documento norteador da eéacaacional “(...) participa da
mesma légica que vinha presidindo a politica edapat que tinha como uma de suas
caracteristicas a diversificacdo de modelos.” gmief s.p.) Neste sentido, os modelos de
formacéo poderiam ser diversificados no sentidatdeder as demandas locais. Isto é um
avanco no sentido de a politica de formacao datacdes necessidades dos professores no

sentido da sua escolarizagdo como um caminho ganaissionalizacao.

Contudo o autor faz criticas em relagdo a formdp#mal, que seria o quarto
momento “decisivo da historia da formacdo docewtdrasil’, em relagdo a criagdo dos
ISE.

“Podemos, pois, concluir que as esperancas dagasiina nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional, consubstanciadaseina.l9.394 de 20 de

dezembro de 1996, no sentido de que ela viess&rentar com éxito o problema

da formac&o de professores, resultaram frustrédagperdeu-se a possibilidade de
se registrar um quarto momento decisivo na histddaformagdo docente no

Brasil” (s.p.)

Mesmo assim percebemos que apesar de uma leiogoatizaria toda a educacao
nacional, frustraram-se as expectativas nela dgplas no sentido “enfrentamento do

problema da formacdo de professores”. Vista asaiffgrmacdo é um problema a ser
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enfrentado, uma vez que refere-se a fatores intEmees na atuagdo, no acesso e nos
processos de formativos” (DOURADGY.cit: 924).

Ha autores como FREITAS (2002) que ao fazerentiaanos dispositivos da LDB
em relacdo a formacéo de professores, o fazentia gerdiscussdo da formacéo inicial e

afirmam que:

“ No dmbito da formacéo continuada, as politicasiattém refor¢ado a concepgao
pragmatista e conteudista da formagdo de professdieste particular, cabe
destacar a redugdo da concep¢do de formacdo cardimprogramas como 0s
Pardmetros em Acdo e a Rede de Formadores, sobcipair do MEC em
articulagdo com municipios e algumas instituic@esmbdoras, e os programas de
formacdo inicial a distancia, utlizando-se de m@ddiinterativas e novas
tecnologias. Pressionados pelo art. 87, § 4° da h®B.394/ 96 que estabelece
que “Até o fim da Década da Educacado somente sadautidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por &mianto em servico”, 0s
professores tém sido levados a frequentar cursgsi@alade duvidosa em grande
parte pagos por eles.” (p.147)

Nesta perspectiva, a formacdo prevista pela LDBirse para 0 uso imediato,
pragmatico e referenciar-se-ia somente a contelu8as. os programas que dariam o tom
da formacdo continuada? Ou uma politica que exape os programas e realmente
colocasse as bases para uma formacéao via esco#rigae levasse a profissionalizacdo do
professor?

E possivel compreender, pelo que se depara daipastp KUENZERpp.cit, que
a formacéao apontada na LDB se relaciona com agaolihplementada pelo Estado, desde
os anos de 1995, no sentido de publicizar de fayradual, isolada, as politicas que dao

forma ao modelo estatal vigente até os dias de hoje

“Aprovada a proposta do governo em 1996, a LDBopsdu carater geral,
possibilitou um conjunto de reformas que foi secpesando de forma isolada, mas
que correspondia a um bem elaborado plano de gmveure, articulando os
projetos para as areas econdmica, administratrezigenciaria e fiscal, foi dando
forma ao novo modelo de Estado. Os professorem® arganizacoes, divididos
de acordo com a especificidade de suas areas aghatwislumbraram o conjunto
apenas quando as reformas ja estavam ultimadasranagora se sabe, todas as
concepcdes e propostas ja estivessem claramenteitegas no planejamento
estratégico do MEC, dado a conhecer em 1995.” (KEIER| ibid.: 176)

A qualidade apontada pelo BM encontra ecos nosirdentos brasileiros, assim
como 0s compromissos assumidos na Declaracaoametsutta “Conferéncia Mundial sobre

Educacgéo para Todos”, Jomtiem, 1990, para dar cdantandéncia das reformas impostas a
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adequacdo dos paises aos ditames da ordem libetalidas uUltimas décadas do século

XX,
“O Governo Federal formulou e implementou, no mwide 1995 a 2002, politica
de formagédo continuada, focalizada nas sériesinidio Ensino Fundamental. No
periodo compreendido entre os anos de 1995 a I®MEC priorizara esse
segmento, mediante a elaboracdo de diretrizes,mp#&i@s curriculares e
referenciais de formacao de professores. No segpadodo do governo (1999 a
2002), a politica focalizou a formacado de professoprocurando influenciar os

curriculos de formacdo inicial, bem como a formacaatinuada.” (AGUIAR,
2004,apudBrasilia, 2005: 12)

ALTMANN (2002), a partir da leitura de SOUZA & RIEY (2001), chama a
atencdo, também, para o fato de que a formacasofiespores, vista neste sentido como
treinamento de professores, estaria ao lado deegsos de avaliacdo e outras linhas de
acdo fazendo parte de uma parceria com os Estadio®d) onde das cinco areas que
comporiam esse sistema de cooperacdo, uma diziteesp@vestir em treinamento de
professores. (SOUZA & RILLEYipid., apud ALTMANN, ibid.: 84).

Para atingir a qualidade imposta pelo BM, o stiveento em treinamento, mais do
gue na profissionalizacdo do professor seria aeougsio dos objetivos da modernidade

1]

que nos moldes da ocidentalizacdo colocam-sev@ucéo e o crescimento, 0
desenvolvimento e o progresso, sempre no ambitosataedade de mercado, do
capitalismo” (IANI,op.cit).

Neste sentido, ALTMANNIbid.) prossegue, chamando a atencdo para o poder que

0 governo detém ao afirmar a formacao enquanto

“treinamento de professores, sem se referir a@uaaicdo inicial, o que demonstra
0 descaso do atual governo com o ensino supefiegundo as recomendagdes do
Banco Mundial, a responsabilidade por esse nivaelndeo deve ser deixada para
a iniciativa privada.” (p. 84-5).

Apesar de ndo ser objetivo deste estudo, a d&oukstratamento dado a formacao
inicial de professores, pelas politicas do Estaddica uma forma, quando se estuda a
formacao de professores, que ndo pode ser desemdade, em assim sendo, tem reflexo
na formacado continuada destes profissionais. Bstods uma das politicas que tem sido

pesquisada nos ultimos tempos — a criacao dosutostide Ensino Superior — IES.
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OS INSTITUTOS DE ENSINO SUPERIOR E A FORMAGCAO DE RBFESSORES

Em atencéo a logica das competéncias requeridaspmscolarizacdo, a criacdo dos
Institutos de Ensino Superior (IES), através daokeso do Conselho Nacional de
Educacgédo (CNE) 01/99 e do Curso Normal Superaogn respostas as necessidades de
introduzir “novas concepc¢des quanto a identidade pdofessor e sua formacdo,
privilegiando como base curricular o modelo de cet@pcias profissionais.” (BRASILIA,
2005: 12).

“N&o se pode ignorar que uma pedagogia fundada ofmstivos e nas
competéncias parece particularmente adaptada &&s nexigéncias sociais de
avaliacdo — entre as quais aquelas da avaliacdaqiesicdes dos alunos, préatica
invocada por toda parte na década de 80 e que axdgecucdo de procedimentos
de padronizacéo e de técnicas fundadas na medicsiNGUY, 1997: 403).

A pedagogia que tem por norte as competénciasunasge com as exigéncias
mercadoldgicas, do capital, como estudado no daphierior desta monografia.
Uma critica feita aos IES,

“por parte de educadores, de instituicdes de ermiperior e de associa¢des de
docentes, embora se reconheca que eles podem savamgo nos locais onde
inexistem cursos superiores de formagédo, teme-saiuehamento por baixo em
face da énfase numa formacdo eminentemente pratdeayinculada da
possibilidade de pesquisa, e devido aos padrogsaidicacdo docente inferiores
aqueles exigidos nas universidades.” (TANURI, 2@&%)

Partidaria de uma critica préxima a esta, FREITé&Sdqit) assume que

“Em varios estados tais cursos séo, em geral, wmadda das prefeituras que os
terceirizam ou ‘contratam” as IES — publicas owagias —, as quais realizam
processo seletivo especial de modo que possameataresta demanda especifica.
Todo esse processo tem se configurado como umrigrgecécesso de certificagcao

e/ou diplomagédo e ndo qualificacdo e formacao deqeswra o aprimoramento das
condicdes do exercicio profissional. A formac&o sarvico da imensa maioria

dos professores passa a ser vista como lucraty@cienas méaos do setor privado
e nao como politica publica de responsabilidadestado e dos poderes publicos.
O ‘aligeiramento’ da formacéo inicial dos profeesoem exercicio comega a ser
operacionalizado, na medida em que tal formac¢ésapasser autorizada fora dos
cursos de licenciatura plena como até entdo ocerciamo estabelece o art. 62 da
LDB. (148) [grifos da autora]
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O fato de ser uma acdo de formacdo que pode sgadd por variadas instancias
“formadoras” coloca em evidéncia a qualificacdo gosfessores ali formados, uma vez
gue “ser vista como lucrativo negdcio nas maosetior privado”, deixa de ser uma politica
de formacao de professores com vistas a qualidageafissédo, mas a qualidade apregoada
pelo setor produtivo.

Estudando, também, a questdo, ARELAR@p.¢it) faz um paralelo com as

franquias, de hoje, principalmente o sucesso raferés “menores adequacdes possiveis”,
afirmando que

“N&o é diferente aldgica das escolas de formacdwrafessores, em que a maioria
delas, no Brasil, hoje, é de natureza privadajpmtedampresarial, ndo Ihes sendo
cobrado ‘periodicamente’, por parte de qualque@dngublico fiscalizador, provar
— como vem sendo exigido dos professores — comgatéa condigcdes
institucionais e profissionais para oferecerem azirde formagdo pedagdgica a
seus ‘clientes’. [Essa extravagante ‘confianca’ Rimler Publico na seriedade
profissional dessas instituicbes garante que, immamte, elas organizem cursos —
com dispensa cinica dos professores doutores -devados desnecessariamente
‘onerosos’ as empresas, que possibilitam (é a (wed®za dada) a aquisicdo de
‘diplomas de licenciaturas’ em um curto prazo, \lizabndo, com esse processo —
inteligentemente -, a vinculaggmermanentedos professores formados as suas
(sempre) novas propostas de cursos, livros, meeriapostilas, sob o codinome
moderno de ‘atualizagdo em servigo’!” (p.1057)flegida autora]

Essa critica traz ingredientes que vinculam a &A@ as franquias das lojas e
outros comeércios, pois o aluno é “cliente”, ondddarird” o seu diploma, num processo
moderno, atrativo.

Ha autores (FREITAS, FRIGOTTO & CIAVATTA, SAVIANIja referendados
neste texto) que também questionam a atuacdo &seri§uanto instituicdo formadora em
relacdo as qualificacdes dos professores. A quest®ducacédo tratada como mercadoria
que foi discutida anteriormente e que é estudad&BNTILI (1997).

Uma forma de instituir uma proposta de formacaopoeessores com vistas a
escolarizacdo para a profissionalizacdo do profegsara fazer frente a ofensiva da
concepcao neoliberal, em oposicédo aos IES, em smadsos como formacao continuada,
foi a criacdo de cursos de formacdo de professemesexercicio, por exemplo pelas
universidades publicas paulistas e de outros estadmo Minas Gerais, Amazonas,
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denominados enquanto “Programas Especiais de Faordes Professores em Exercicio”,
nos anos de 2001 e 2072.

Na Universidade Estadual de Campinas, atravésdaldade de Educacao, onde se
insere esta pesquisa, o0 curso denomina-se “Prograpeaial para formacao de professores
em exercicio na rede de educacédo infantil e prameséries do ensino fundamental da rede
municipal dos municipios da regido metropolitanacdenpinas” — PROESF, em cuja
apresentacdo € possivel constatar a referénciarndagéo dos professores enquanto

melhoria da qualidade da educacéo publica,

“Este curso é o resultado das preocupacdes petificm-educacionais da
Faculdade de Educacédo e da Universidade Estadu@heipinas como um todo.
Ele representa a concretizacdo de uma das lutaa ¢iaeuldade empreende em
prol da melhoria da qualidade da educac¢éo publita fermacdo dos professores.
Por outro lado, o curso resulta também da serddioié dos municipios que
integram a regido metropolitana de Campinas, emré@er que seus professores
possam adquirir uma melhor formagéo docefite”.

Outra iniciativa da mesma instituicdo foi a cragb PEFOPEX, que atendeu aos

dispositivos da LDB, uma vez que

“Em face de mudancas instituidas pela Lei de Diretre Bases da Educacéo (Lei 9394/96),
que determina a formacgdo superior para professdess séries iniciais do Ensino
Fundamental e Educagao Infantil, a Faculdade dedfdio foi motivada a propor a criagéo
de um Programa Especial de Formagdo de Professoré&xercicio - Pedagogia. O curso
(PEFOPEX) atendeu a professores em efetivo exercias quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil e tevacdo de oito semestres cada turma. O
curso foi de licenciatura plena, desenvolvido ndqa® noturno, com aulas presenciais
diérias, seguindo o calendario normal dos cursogrdduacdo da Unicamp. Teve quatro
entradas (vestibulares), de 45 alunos cada, entaas de 2001 a 2004"”

Ambos o0s cursos tinham por objetivo a formacaprdéssionais que ja atuavam no

magistério, como é possivel apreender das passagana, como uma forma de romper

2 conforme dados do “I Seminario Nacional de Progmrfispeciais de Formacdo de Professores em

Exercicio”. 2005. disponivel na World Wide Welhtt://www.fae.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf-
eventos.html>, acesso em maio de 2008.

% Disponivel na World Wide Web: <http://www.fae.usisp.br/ensino/graduacao/proesf.html>, acesso em
maio de 2008.

24 Curriculo PEFOPEX (curso 59) disponivel na Worliigwveb:
<http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/pedaaagirri_pefopex.html>, acesso em junho de 2008.
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com as caracteristicas da escolarizacéo aligéfiau contramé&o da profissionalizacdo, da
gualificacao dos professores enquanto profissionais

Outra caracteristica dessa semi-profissinaliagdstamente com a questdo da
gualidade da escola, do treinamento do professoral@geiramento dessa formacdo. Essa
caracteristica das formacdes colocadas para atesmleexigéncias da formacdo de
professores, tanto a inicial como a continuadapantada por entidades que pesquisam 0s
processos de formacao de professores, como € alaadssFOPE.

Ainda no tocante ao aligeiramento dos cursosagéss de formacgéo continuada, a
LDB da possibilidade para que isto aconteca, pois

“poderiamos dizer, sem exagero, que a nova LDBé @spécie dex-postcujo
formato, método de construcdo e conteldo se coastitem facilitador para
medidas previamente decididas e que seriam, degupralforma, impostas.”
(FRIGOTTO & CIAVATTA, op.cit:110)

A formacao continuada dos professores colocadareanlLei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional onde as medidas prévias téiiddde de serem colocadas em
pratica pela imposicdo, estd nas maos de um Esiadotem a regulamentacdo da

gualificacdo dos professores, e por conseguintederma formalizacéo desta profissao.

O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E A FORMACAO DE PROFESORES

O Plano Nacional de Educacéo, documento elabgraldounido — conforme o que
prevé o “disposto no inciso | do artigo 9°, da LOBAVIANI, op.cit: 74) — tem o caréater
de regulamentar a lei nacional de educacdo, pbtsidio a organizacdo da politica
educacional e o que se faz necessario para queegdeumprida, no sentido da garantia de
gue os certames, as proposicoes, 0s objetivos,c@ss agovernamentais ali estejam

elencadas para que a educacao se torne possivel.

% 0 aligeiramento da educacdo, numa perspectivapdiiticas publicas educacionais modernizantes,
globalizantes tem sido estudado por autores com&NIE, FREITAS, FRIGOTTO & CIAVATTA, ja
referenciados nesta pesquisa.
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“Mas a principal medida de politica educacionalodesnte da LDB €, sem duvida
alguma, o Plano Nacional de Educagdo. Sua impoaéaieriva de seu carater
global, abrangente de todos 0s aspectos concesnarteganizacdo da educacao
nacional, e de seu carater operacional, j& queiden@ definicdo de agles,
traduzidas em metas a serem atingidas em prazesrileados dentro do limite
global de tempo abrangido pelo Plano que aprodBiB Hefiniu para um periodo
de dez anos.” ([8)

Por esta passagem é possivel perceber a impeart@laciexisténcia do Plano
Nacional de Educacéo e inclusive sua vinculaga®B, lindicando assim que para que a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional fomea, aconteca de fato, é necessaria
a aprovacao do referido Plano.

Prossegue o autor:

“Nessas circunstancias o Plano Nacional de Educsgdorna, efetivamente, uma
referéncia privilegiada para se avaliar a politezthicacional aferindo o que o
governo esta considerando como, de fato, priositgsara além dos discursos
enaltecedores da educacao, reconhecidamente umclugam nas plataformas e
programas politicos dos partidos, grupos ou pelsates que exercem ou
aspiram a exercer o poder politicaliig.: 3)

Nesta perspectiva o Plano se apresenta como umménto que apresenta o
governo como cioso da implantacédo da nova LDB.

N&o obstante, o autor continua:
“(...) os resultados do exame da proposta de PMNacional de Educacao
formulada pelo Ministério da Educagéo deixam clare®feitos da determinacéo
estrutural prépria da forma social capitalista sadipolitica educacional enquanto
modalidade da politica social que € tratada separadte da politica econdmica e
a esta subordinada. Com isso a politica sociddaasando considerada invariavel
e reiteradamente como um paliativo aos efeitos-saiiais da economia

padecendo das mesmas limitagbes e caréncias getesdfeitos provocam na
sociedade como um todoibid.: 3-4)

E possivel perceber o alinhamento aos ditames ewatio, do setor produtivo
sobre as questbes sociais, orientando as acOegngmentais no sentido de criar
mecanismos proprios para um modelo Unico de pdigsitté de acdo social, mais
especificamente a area educacional.

Contudo, ja na sua implementacdo € possivel dosevatuacdo do Estado,
deixando o referido Plano em posi¢cdo de menosqlestgpois
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“O atual Plano Nacional de Educacdo (PNE), na fodmalei n°10.172 de
9/1/2001, é uma resposta autocratica do GoverndoSar(1994-2002) ao Plano
Nacional da Educacdo da Sociedade Brasileira, eldbosob a lideranca do
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, quedemconduziu a elaboracéo
do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@&mnal, a partir de 1986,
juntamente com a Constituinte de 1998. (...) Ojegoo governamental foi
orientado pelo centralismo de decis6es, da forrdolaga gestdo da politica
educacional, principalmente na esfera federal. tdPs® pelo progressivo
abandono, por parte do Estado, das tarefas de emgdat e desenvolvimento do
ensino, por meio de mecanismos de envolvimento as, prganizagbes nao-
governamentais, empresas e de apelos a ‘soliddeedas comunidades onde se
situam as escolas e os problemas. O que resutiqaagametros privatistas para o
funcionamento dos sistemas de ensino.” (FRIGOTTQIAVATTA, op.cit:
112-3)

Mais uma vez aparece o papel do Estado que apmabaracdo da legislacéo,
fomentando uma gestdo da politica educacional destieada, deixa a implantacdo da

politica que seria de sua primazia para outrosodrgdetores.

O FUNDEF E O FUNDEB E A FORMACAO CONTINUADA DE PROESSORES

Com a politica de descentralizacao, iniciada noge@ios anteriores ao de FHC e
por ele disseminada, havia a necessidade tambémepdssar aos entes federados e
municipios, por conseguinte, verbas suficientesa ppagamento de professores,
alimentacédo de alunos e formacao dos professores.

Em 24 de dezembro de 1996, mesmo més e ano dalgesy@o da LDB, o governo
publica a Lei n°9424, que “dispde sobre o FunddMdeautencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério”.

No art.13, em relacdo ao tema estudado nestaipas@uprevisto nas alineas “Il -
capacitacdo permanente dos profissionais da edyc#itd— jornada de trabalho que
incorpore os momentos diferenciados das atividddesntes; e VI — busca do aumento do
padréo de qualidade do ensino.” (SAVIANp.cit: 53)

Isto indica que a formagé&o continuada deveridaatse a jornada do professor, com
tempo definido para tal, assim como que esta ag@ribuiria para uma qualidade do
ensino que se pretendia. Neste sentido, o Estaldoaccondigbes para que a formacéo

continuada aconteca.
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Todavia,

“A politica de ensino fundamental, no seu ambitgaoizativo e pedagdgico, foi
eleita como prioridade central dos oito anos do ddoy Cardoso. Como
assinalamos acima, ndo houve uma efetiva melhanasesis indicadores basicos.
Em estudo recente, Davies (2003) aponta discrepéimeis andlises estatisticas do
Ministério da Educagédo e questiona a campanha 8&/1998, ‘Toda crianca ha
escola’, que teria sido viabilizada pelo FUNDERFR(GOTTO & CIAVATTA,
ibid..: 113-4)

Ha que se considerar o fato de sem um repasseria para as acdes educacionais,
0S municipios se sentiram impossibilitados de atead demandas da campanha indicada
pelos autores. Por outro lado, eles fazem umarsénla partir de DAVIES (2003), em
relacdo a utilizacdo dos numeros para atendimeletgisiacao.

O autor chama a atencao para

“A fragilidade do Fundef para a valorizacdo doseaftes ou do magistério esta no
fato de que ele esta previsto para durar até 2@@fis(7 anos). Ora, uma

valorizagdo séria precisa ser permanente, ndo dodduarar tdo pouco tempo.

Diante dessa breve duracéo do Fundef, podemos qupdem finalidade mais de

propaganda do que de realizgado de um traballmes@rieducacao, que requer um
planejamento e acéo de longo prazo, e ndo apemasupaou dois mandatos

presidenciais.” (DAVIES, 1999: 25-6)

Assim, a questao da formacéao dos professoresgtarab fragiliza nessa 6tica.

Como o FUNDEF so6 atendia ao Ensino Fundamenigbverno publica, em 20 de
junho de 2007, a lei n°11494, que regulamenta al@sgnta o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizdg&oProfissionais da Educacéo —
FUNDEB. Com isto, outros segmentos da Educacac®&80 ai contemplados, como a
Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensladio.

No art.40, das Disposi¢Oes Finais, o referido FEBDfaz alusdo a formacao
continuada dos professores, mais especificameniaemgrafo Unico que diz dos Planos
de Carreira, indicando que:

“Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ed@u implantar Planos de
Carreira e remuneracao dos profissionais da edodsigica, de modo a assegurar:
| - a remuneracao condigna dos profissionais naadio basica da rede publica;
Il - integracéo entre o trabalho individual e agmsta pedagdgica da escola; Il - a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagaragrafo Unico. Os Planos de
Carreira deverdo contemplar capacitacdo profissiespecialmente voltada a
formacao continuada com vistas na melhoria da d@dd do ensino.”
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Com esta especificacdo, é possivel que a formamdtouada de professores tenha
uma acao em que o Estado reconheca a necessidagdkcdgéo de recursos para este fim.
Para DOURADO,

“O FUNDEB coloca-se, desse modo, como importanpa@s para a rediscussao
da relagdo entre os entes federados. Sua regukagienpode contribuir para o
cumprimento de dispositivo constitucional, na madieim que incrementa a
dindmica da subvinculacdo de recursos a educag@fee eutros, por: sua
abrangéncia, ao financiar toda a educacgdo béasicaMerecem ser ressaltados,
contudo, os limites do FUNDEB, no que concerneeemtitros: a légica desigual e
diversificada do sistema educacional brasileircgn@rme tarefa reservada aos
municipios, sobretudo quanto a educacéo infantilefinicdo precéria do valor-
referéncia para o custo aluno/qualidade, para\esgdis etapas e modalidades da
educacéo bésica, a participagéo efetiva da Unidepasse de recursosop(cit.:
942)

Ha sempre que se ter cautela na comemoracdo der@cairsos para a educacgao,
principalmente quando estes se referem ao tema éstsido, contudo é um fato importante
gue uma lei que prevé repasse de recursos (ndos¥s@ms municipios, contemple a
formacédo continuada dos professores.

Uma outra acéao que tem sido empreendida no sesidormacéo dos professores,
enquanto uma politica governamental, fomentada @Eloumento do BM de 1995,
conforme ja referenciado, diz respeito a educagdigtancia, uma possibilidade de atingir

um contingente de professores e leigos na sua ¢éiona

ENSINO A DISTANCIA

Na LDB de 1996, o art.80, do Titulo das Disposi¢cGesais indica as formas de
organizacdo do Ensino a Distancia, no sentido dpillamentar as normas para a
implementacdo, a concessdo de canais e a avalid&@orelacdo a educacado continuada
diz:

“O Poder Publico incentivara o desenvolvimento weigulagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidddéeensino, e de educacdo
continuada.” (BRASILpp.cit: 20)

A partir do Decreto 5.622/05, o MEC regulamentat@@ da LDB, em cujo Art.1°
consta:

58



“Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a edacadistancia como modalidade
educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgisaprocessos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios molegias de informagéo e

comunicacdo, com estudantes e professores desendohatividades educativas
em lugares ou tempos diversos.” (BRASIL, 2005: 1)

Enquanto uma possibilidade de atender as necessiddé formacdo dos

professores, com

“(...) investimento arrojado em programas de cdpe&b a disténcia, ndo apenas
ampliando o Programa Federal TV Escola, mas cridadiém o PROCAP
(Programa de Capacitacdo de Professores), vincaladrograma Pré-Qualidade,
financiado pelo Banco Mundial. Este programa, aadglihoje para professores do
ensino médio, ja implementa as metas para ensifist@ncia previstas no Plano
Nacional de Educacéo proposto pelo MEC.” (MARTINS98,apud OLIVEIRA,
s.d: s.p.)

Pelas consideracdes da autora, verificamos a édedssta modalidade de
formacédo, abrangendo ndo sé o ensino fundamenta, também chegando ao nivel
universitario.

FREITAS, op.cit, ao se referir aos anos de 1990, destaca o ¢ordes reformas
educativas, incluindo no governo de FHC a “(..iagdo do Sistema Nacional de Educacéo
a Distancia, com a instalacdo de aparelhos de T\ca&ta escola, com o objetivo de
‘preparar os professores para que eles possamaensathor”. (p.143) [grifos da autora]

Esse investimento pode ser traduzido, numa leifpngiminar, em preparo
necessario dos professores a fim de atingir ostiebge propostos, como visto
anteriormente, no que se destina as politicas enunzdas. Neste sentido, a formacao é
vista como preparacdo dos professores. Uma cdwigige tem o viés da competéncia
técnica, do preparo para exercer uma determinadialaate, tarefa, funcdo, distante da
discussdo pela profissionalizacdo dos professarabzada anteriormente, que € a da
formac&o humana, na valorizacdo dos coletivos &adisl.

“Uma das estratégias utilizadas por alguns estadoa diminuir os custos na
educacédo béasica tem sido a utilizagdo do telegnsiediante compra de pacotes

do Telecurso 200@a Rede Globo de Televisdo.” (FRIGOTTO & CIAVATTA
op.cit: 108) [grifo dos autores]

Em nota, a p.123, da referida obra, os autorssitam,
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“(...) como indica o Boletim Informacdo em Rede, Aicdo Educativa, que ‘os

servicos e produtos da Fundacdo Roberto marinha eEditora Globo sé&o

adquiridos em grandes quantidades, envolvendo emloelevados, sem

concorréncia ou licitagdo publica’. Para se teaudéia da magnitude dos valores
envolvidos, esse mesmo Boletim revela que o govestadual do Maranhéo

assinou um convénio de R$102 milh6es com a Funddglerto Marinho para a

instalacdo de 3.750 telessalas — Boletim Informag@oRede, Acdo Educativa,
Sao Paulo, ago.2001, 5, (38), p.2.” [grifos do®mad]

Se este é o valor indicado para a formacdo dasoslupois esses programas
referem-se a essa populacdo, o quanto nao setargasa “preparar”’ os professores para
atenderem nas tele-salas? Neste sentido, o caréormacdo de professores coaduna-se
com o custo de quanto vale participar do processdutivo, no mundo da globalizacdo, da
modernizagao?

O uso de “tecnologias” na educacdo compreende iversn do segmento da
educacao a distancia. Contudo, “(...) ndo podendis&s, entretanto, como um valor em si
mesmas, mas como o sentido de totalidade do homdenwena educacéo sustentada na
realidade.” (ANFOPE, 1998, apud FREITAS,.cit: 1214)

Encontramos, ainda em FREITA$oid.), uma critica a essa modalidade de
formacao,

“(...) pois contraria todos esses requisitos e @esanta como uma forma de aligeirar e
baratear a formagdo. Por isso mesmo, tende aewaga mais como uma politica
compensatoria, que visa a suprir a auséncia deafercursos regulares a uma determinada
clientela, sendo dirigida a segmentos populacioh&w®ricamente ja afastados da rede
publica de educacao superior. O abandono elevaels&observa nesses cursos e mesmo 0s
resultados dos processos avaliativos passam ansarados como uma responsabilidade

individual dos estudantes, ocultando a exclusduvomara pela desigualdade educacional.”
(p.1214)

A modalidade educacéo a distancia, pela pesqeistesl autores, estaria a servico
de uma politica de Estado voltada para compensatingio do cidadéo e dos professores
— gue é o da escolarizacdo para os primeiros ees@#arizacdo para a profissionalizacao
para os outros, através da oferta de uma educagitem no seu tempo e no seu valor a
desvalorizacdo e o sucateamento da sua oferta.

Colocados nesses termos, a educacgéo a distamaimda da forma como a autora
acima citada o faz, acentua a desigualdade somiabrporando o “fracasso” a
individualizacdo, a incompeténcia, colocando parguwe dessas modalidades de educacao

se vém obrigados a frequientar uma perspectivaa@sérgdo, ou da insercdo no mercado
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produtivo através de uma semiformacao, aquela gquiertada, porém com uma qualidade

para aumentar as estatisticas reclamadas pelagsomgs internacionais.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ATUALIDADE

Lula assume o governo com a heranca deixada p@r &lde vé as voltas com a
divida no setor social mostrada nos indicadoresaisoc As expectativas colocadas no
inicio para esta gestao foram de diferentes orgmrgue no que se refere a escola publica,
gue € no final de tudo, a causa desta pesquisaé é(a.) universal, laica, gratuita,
democratica e, portanto, unitaria (sintese do dojee um direito e uma mediagado
imprescindivel nas suas lutas e na producdo dehsmaanizacdo e emancipacdo.”
(FRIGOTTO & CIAVATTA, op.cit: 123)

Uma politica voltada para a formacdo continuada mtofessores foi a criacdo da
Rede Nacional de Formagéo Continuada de ProfesderBducacao Basica estudada nesta
pesquisa como uma das politicas do governo Lulatgraelacdo direta com o tema aqui

tratado.

A Rede Nacional de Formacédo Continuada de Professs de Educacao Basica
Com a finalidade de ordenar — no sentido de desepdliticas para a area da
formacao continuada dos professores, em 2005 amgolenca, as “Orientacdes Gerais” da

Rede nacional de Formacé&o Continuada de Professeieducacdo Basica, que tem a

“finalidade precipua de contribuir com a qualida® ensino e com a melhoria do
aprendizado dos estudantes por meio de um ampkegso de articulagdo dos
orgéos gestores, dos sistemas de ensino e ddsigiss de formacéo, sobretudo,
as universidades publicas e comunitarias” (Brasii@5: 6).

E possivel perceber a preocupacéo com a qualida@asino, do aprendizado dos
estudantes, porém nédo ha indicacdo do professomatwportador de uma profissdo que o
represente como um dos agentes possiveis parasacogdo da “educacdo escolar —
contetdo do trabalho docente — tem por finalidamtesttuir a possibilidade de cidadania.”
(SOUZA, 1996: 94)
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Na contraméo desta visdo pragmatica, da formagatnaada enquanto solucao
para a escolarizacao, digamos, néo recebida pelesgor na sua formacao inicial, existe a
possibilidade da formacdo ser vista como direitdm direito do professor, na sua
constituicdo enquanto profissional, ndo obstante
“deve ser permanente e ndo apenas pontual; form@g@muada ndo é correcao
de um curso por ventura precario, mas necesséfiexde permanente do
professor; a formacéo deve articular a préatica mtleceom a formagao inicial e a
producdo académica desenvolvidas na Universidaiderreacio deve ser realizada

também no cotidiano da escola em horérios espesifiara isso, e contar pontos
na carreira dos professores.” (BRASIL, 2005: 5)

Quando o MEC indica esses principios — assinatagual concepc¢ao, e a partir de
guais pressupostos esta formacgéo sera concebmplenientada: processo permanente de
reflexdo; articulacdo da pratica docente com a &géu inicial e a producdo académica;
realizada, também no cotidiano escolar — o queobora com a afirmacdo anterior feita
por FREITAS (2003). Todavia, aqui ndo se encontiameferéncias de ADORNO (1996),
em relagdo aquilo que é primeiro, primordial no lm@mano: a sua constituicdo enquanto
tal, respeitando a “implantacédo das coisas humapasd fazer frente, inclusive a ligeireza
e ao individualismo das coisas da globalizacdont@tm, mais adiante, quando o citado
documento do MEC apresenta os objetivos da RedeiNdae Formacdo Continuada, ha
uma preocupacgao “... com o exercicio da criticaselttido e da génese da sociedade, da
cultura, da educacdo e do conhecimento...” (p.B3jue pode ser lido como uma
aproximacdo das questbes que constituem o homermpariir da sua cultura, do
conhecimento acumulado historicamente, ndo sontentema formacao pela informagéao.
Isto teria relacdo com o pensamento de ADORN@.J

A constituicdo deste profissional — o professoesizola publica — numa perspectiva
assumida pelo MEQop.cit) e outros pesquisadores: KUENZER, 1999, FREIEA &I,
2004; e FERREIRA, 2006 - aponta na perspectivgradéissionalizacao, através da
escolarizacdo, mas que passa, também, de acordo gefierido documento, pelo Estatuto
constituido em um plano de formacdo do magistél#o orienta para a necessidade de
olhar os processos de formacao continuada comonoaidde de acdes de estudo, no

sentido da especializagdo, da qualificacdo, daslideates requeridas pelo professor
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contemporaneo, face as competéncias que individuimlias acbes em detrimento dos
coletivos.
No documento do MEC, ao finalizar a apresentag@@senta-se uma
“ampla articulacdo entre os agentes envolvidos ig#no da Educacéo,
Conselhos de Educacgdo, Universidades, Secretaeéia&ddcagdo, Escolas) no
sentido de efetivar um sistema nacional de formagée possa colaborar

efetivamente na melhoria da aprendizagem, de modcedimensionar os
indicadores atuais de desempenho.” (BRASILIA, 2005:

Tratar a formacgéo continuada para alterar os auldies de desempenho, enquanto
indices de melhoria da aprendizagem, significassipdidade de prosseguir na cartilha da
globalizacdo, das posicdes liberalizantes. Contudo, estudar detalhadamente o
documento, € possivel perceber uma preocupacaocasoimstituicbes que constituirdo a
referida Rede, cujos nomes vao desde as Univeesdamm reconhecida trajetoria na
formacdo continuada de professores, até os Ced&gsesquisa e Desenvolvimento da
Educagcdo. No momento em que o MEC organiza umtiwolede associacoes,
universidades que estudam e discutem formacaonc@aka de professores, mostra que néao
estara sozinho nesta empreitada, ou que as fordadale politicas para essa area orientar-
se-ao0 a partir das indicacfes dessa rede.

E possivel perceber, entdo, o desenvolvimento atagepcbes de formacio
continuada expressas desde o inicio da década 9 €@ os dias atuais, a partir dos
documentos do MEC, no sentido de que ainda solida élg neoliberalismo — todavia as
propostas mais recentes pretendem ampliar as phaagsde politicas para esta area ao
incorporar profissionais que pesquisam e trabalbam o tema da formacdo continuada
das diversas instituicbes do pais — isto demonstra atitude em dire¢do ao trabalho a
partir de muitos olhares para a mesma causa, eiimedeto aquela que busca atender as
imposi¢cBes do BM, porém com um carater “continuadompensatorio”, conforme aponta
FREITAS (©p.cit, 1209-10)

Ha um estudo realizado por CUNHA (199&)udOLIVEIRA, 2007, no sentido de
gue ndo estariamos vivendo sob as orientacdes dedanea “cartilha”, mas seriamos

resultados da burocracia e das disputas entrerosrhatas.
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“Desta forma, pela natureza e expressdo da econbragleira, ainda que as
agéncias internacionais sejam um agente importdonge estdo de serem os
determinantes dos resultados das politicas efe@imtenimplementadas. Luiz
Anténio Cunha, em instigante ensaio (2002), charateag¢do para o fato de que
muitas vezes as reformas empreendidas no Brasiles@ttado de arduo conflito,
publico ou mesmo intramuros a burocracia educakiares ndo seguem uma dada
‘cartilha’. Os organismos internacionais estaotmionge de ditar ‘as regras do
jogo’. Eles reforcam posicdes, agentes e polifiggsesentes no terreno nacional
(CUNHA, 1998)". (p. 664) [grifos do autor]

No sentido das reformas por ndés vividas, prossemyugutor, ndo estariamos,
também, sob a égide dos manuais de organiza¢@esdnionais ou das concepcdes puras
neoliberais, porque

“Se tomarmos o sentido geral das reformas implastath Brasil nos Ultimos
anos, elas ndo sdo nem a ‘receita das organizagfesacionais’ e nem a
expressdo pura das concepgdes neoliberais. A mpmmterpretemos de uma
forma tdo ampla o neoliberalismo e a natureza détigas aqui implementadas
que, no limite, qualquer concepcédo seria neolibef@h priorizacdo ao ensino
fundamental a defesa de maior racionalizacdo n@@e®s sistemas publicos de
ensino, tudo seria expresséo da vontade desse ex machinaAinda que, ndo
custa repetir, as instituigbes multilaterais e acepcdo neoliberal de gestdo do
Estado sejam elementos importantes do debate, petisgp 0 que temos é mera
decorréncia de implementagdo dessas concepc¢de3. Hntretanto, as
peculiaridades de cada formacéo social e as carslied que se efetiva a luta de
classes e as expressdes de seus conflitos na esfecacional sdo elementos
determinantes para se compreender que aspect@satgssia se viabilizam e que
elementos permanecem como ‘programa’ — no sent@dddever ser’. Muitas
vezes, esse programa sequer é inteiramente absqrelds setores dominantes
locais.” (bid.: 664-5) [grifos do autor]

Neste sentido, ha questdes que, apesar da impiartéas agendas e das instituicdes
multilaterais, as sociedades e a forma como senimaya indicam a implantacdo de

determinadas politicas.

Isto demonstra, ainda, a possibilidade de

“... uma dimensdo menasaterial aquela na qual [0 Estado] se mostra como ambiente
ético e sécio-cultural demarcado por regras, tédigvalores e modos de sentir, no qual se
estabelecem as bases da reciprocidade entre oddoglgum marco normativo, uma
moldura cultural, unpacto fundaciongl” (NOGUEIRA, 2005: 181) [grifos do autor]

Héa possibilidades de que o Estado possa a partétida e de uma perspectiva
socio-cultural estabelecer politicas que favoregaformacéo continuada dos professores
no sentido das garantias constitucionais.
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Neste sentido, a gestdo da formagdo em destagsa paer uma concepcao mais
abrangente, como que se livrando das amarrasztuitds das indicacdes mercadoldgicas
das concepcoes liberalizantes, que apesar de liedica escola enquanto local para o
desenvolvimento da cidadania, conforme apontou SQUH¥96, dela se afastam.

Esta cidadania deve ser interpretada enquanto nisewas de ruptura, ou de
construcdo da acado efetiva na busca por espacosgydeizacdo dos professores enquanto
profissionais da educacdo na consecuc¢ao da forntagdimuada para a qualificacdo desta
profissionalizacdo, mais do que na manutencdo eaapracdo do estatuto de uma
profissdo marcada pela escolarizacdo imposta atrde8 relacdes com as ideologias
homogeneizantes, as quais se vinculam a globatizagaindividualizacdo, ao setor
produtivo.

As acOes do Estado se impdem nesta segunda nudadiecada do novo milénio
enquanto arcabouco para a construcao desta pmfiesdsentido em que a Rede de
Formacdo Continuada aqui estudada apresenta-se aoma politica fundada na
consecucdo do coletivo de associacdes e univeesdaglie tém um conhecimento
acumulado pela historia de pesquisa e trabalhores @ara o coletivo de professores —
profissionais da educacao, com a finalidade dedrstruir a qualificacdo desta profissao.

Contudo, na perspectiva de incluir na pesquisdadss mais recentes, sobre o papel
do Estado, das politicas de formacao continuada,

“A institucionalizagdo da formagdo superior em papgas de educacaa
distancia, na concepgdo de formacdo continyaaléada a utilizagdale novas
tecnologias é hoje o centro da politica de formagdo em servié criagcdo do
Programa Pré-licenciatura, em 2005, em a Univedsidsberta do Brasil (UAB),
pelo Decreto n.5.800/06, em 2006, institucionabzaprogramas de formacao de

professores a distancia como politica publica dendgéo.” (FREITASop.cit:
1210) [grifos da autora]

Neste aspecto, convive-se com 0 olhar das acOesrrgowentais — as politicas

desenhadas para a area — voltado para 0s orgarigerscionais, atendendo

“A reducgdo do espaco dos fundamentos epistemasgcaientificos da educacgao
nos processos formativos, e a prevaléncia de ummzepgdo conteudista e
pragmaética de formagéo de professores, ancoradgsistamologia da pratica e na
I6gica dascompeténciasvem produzindo novas proposi¢des para as licemam
que se desenvolvem no interior dos programas deaeda a distancia.ibid.:
1211) [grifo da autora]
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Desta forma, o carater pragmaético, utilitario tgm sua base na légica que preside
a relacdo com a competéncia e a individualizagdaonstala mesmo em um governo que
por outro lado desenha uma politica como a da Rid#onal de Formacédo Continuada,
gue se analisada pelo viés dos seus componentes,addiater respeitavel pelas credenciais
de pesquisa e estudos na area, contudo conformeadf anteriormente se apresenta em
uma rede de continuidade e compensatoria.

Como uma acado sucessoria da constituicdo da ihistaés politicas educacionais e
seguindo os passos de seus antecessores, Lula daRtano de Desenvolvimento da
Educacédo, no sentido de apresentar a populacdoagéata para focar a educacdo como
objeto de legislacdo especifica com o objetivo @ader os fins especificos expostos na
LDB.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéao e O Comprasad Todos Pela Educacéao

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) oo abrangéncia diferente
dos demais, pois abarca 30 acbes sobre temasifitaelss, lancado em 24 de abril de
2007, que tem duas acbes especificas voltadas gstém: o piso do magistério e
formacéo, teve repercussao favoravel junto a opipidblica, pois seria um plano que
“finalmente” trataria da qualidade do ensino. Tada‘os mecanismos de controle,
permanecendo a possibilidade de que as adminissagdnicipais manipulem os dados de
modo a garantir o recebimento dos recursos, afeesim estatisticas que mascarem o
desempenho efetivo, em detrimento, portanto, daanel da qualidade” (SAVIANI, 2007:
1232), € um dos tipos de manifestacdes que seeapaesm em contrario.

Outra iniciativa do governo foi a promulgacéo, @ilaneamente ao PDE, do
Decreto n.6094/07 que instituia o “Plano de Metasi@omisso todos pela Educacao”.

Ainda de acordo com SAVIANI,

“Pelo programa ‘Piso do Magistério’ propde-se eteyradativamente o salario dos
professores da educacédo basica até atingir, em 80¢dio de R$850,00, para uma
jornada de 40 horas semanais. No que se refecen@ddo docente, o PDE
pretende oferecer, por meio da Universidade AbdotdBrasil (UAB), cursos de
formacdo inicial e continuada de docentes da edchésica, esperando atingir
aproximadamente dois milhdes de professorédsd.( 1234) [grifo do autor]
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Seguindo as constatacOes de FREITdScit, o oferecimento de cursos pela UAB,
no nivel a distancia € a marca do continuismo eadéater compensatorio, no sentido de
gue essa modalidade de ensino traz consigo asterdsticas da globalizacdo: esforco
individual e o carater das competéncias pardiaagdo pragmatica.

SAVIANI (2007), ainda, afirma que tomar o ensingdistancia

“como a base dos cursos de formacgao docente g adke ser probleméatico, pois
arrisca converter-se num mecanismo de certificapdtes que de qualificagcéo

efetiva. Esta exige cursos regulares, de longagdior ministrados em instituices
sélidas e organizadas preferencialmente na formaidersidades.”dp.cit: 1250)

O valor do piso, para alguns estados representa gamho substancial,
especialmente os estados que ndo fazem parte doe SBudeste. Todavia esse
escalonamento, até o ano 2010, traz consigo um dae podera desacreditar o programa
pois esses dois anos sdo anos em que ha elei@epassibilidades desse programa se
tornar um fator eleitoreiro, é possivel de acontecgem contar com o fato de que ao se
tratar de salario de professores, proposto em nagbnal, ha possibilidade de utilizacdo
outra, haja vista o que DOURAD(.cit) estudou em relacdo ao salario educacéao,
proposto pelo FUNDEB, a partir da logica desigaaliversificada que permeia todo o
sistema educacional brasileiro.

N&o obstante, SAVIANIibid., indica que distincdo desse “Plano” dos outrodé&se
em dois aspectos:

“(...) um negativo e outro positivo. Em sentidogagvo, constata-se que, na
verdade, o PDE n&o se configura como um Plano ded&do propriamente dito.

E, antes, um programa de acéo. (...) do que a @i planos educacionais como
instrumentos de introducdo da racionalidade na achlimativa, entendida cesta
como um processo global que articula a multiplid&lados seus aspectos
constitutivos num todo organico. (...) Em sentidosifivo (...) trata-se da

preocupacgdo em atacar o problema qualitativo deagdio basica brasileira, o que

se revele em trés programas (...): o ‘indice deePesivimento da Educacio
Basica’ (IDEB), o ‘Provinha Brasil’ e 0 ‘Piso do Mjiatério.” (p.1242)

Em se tratando de um programa de acéo, ele taratec de ser ou ndo executado,

pois quando se tem um programa, ha questdes qusugdinidas, substituidas, outras

incluidas, durante o percurso. E muitos programadam com o tempo, com o decorrer
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das agdes. E o risco que se corre, ou seriaigsseprevisivel e fora denominado de Plano
para atender a uma acao dubia no sentido de atem#eessidades da politica?

Todavia o que o referido pesquisador chama deopgisitivos, ha pesquisadores
como (FREITAS, ARELARO e FRIGOTTO & CIAVATTA, citazt anteriormente) que
por indicarem agfes de avaliagdo do desempenhaluloss em nivel central — a Provinha
Brasil e o IDEB, que é o indice aferido atravésRdava Brasil — corroboram com a
perspectiva do sistema de avaliacdo excludentecgugtroem indices e indicadores para
avaliar o trabalho do professor, por via indiretasentido de qualifica-lo, em atencéo ao
gue ditam os organismos internacionais.

O Unico ponto que pode ser ressaltado enquantitivppsconforme SAVIANI
(ibid..), é o “Piso do Magistério”, ja discutido anteri@mte, no sentido de ser Unico para
um pais diverso como o Brasil e onde, no caso decéo feita anteriormente, talvez
signifique avanco singular.

O autor chama a atencéo para a iniciativa enquaogiiva, no sentido de o MEC
angariar setores da sociedade para a questéo lidadaeada educacdo, como no caso do
“Compromisso Todos pela Educacgao”.

Contudo, prossegue o autor,

“Como afirmei em entrevista ao Caderno Mais! Dahbotle S.Paulo, de 29 de
abril de 207 (Saviani, 2007, p.3), a I6gica que asala proposta do ‘Compromisso
Todos pela Educacdo’ pode ser traduzida como umpéciesde ‘pedagogia de
resultados’: o governo se equipa com instrumen®savhliacdo dos produtos,

forcando, com isso, que 0 processo se ajuste géreias postas pela demanda das
empresas”dp.cit: 1252-3)

Isto se d4 uma vez que o referido compromissoigaaks por um “pool” de grupos
empresariais, dentre eles bancos e institutosqos/a
Neste sentido, cabem as ressalvas do Prof. SAVIANI acompanhamento da

sociedade civil as acdes e resultados de ambagigivas.
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UM ESTADO REGULADOR
Ha um carater antagbnico nas acfes empreendita€Epmdo na construcao de
politicas educacionais, ao se constituir em umraeoade
“Os programas federais de educacéo bésica, ated@spor concepc¢bes distintas
e até antagbnicas, realcam o cenario contraditfasoacbes governamentais. Tal

perspectiva enseja a necessidade de maior orgaséciehtre as politicas, as acfes
e programas.” (DOURADQp.cit.: 928)

Esse chamamento a organicidade é uma questao eptdidgch 0 momento em que
vivemos na politica educacional. Caso as acOeemede se coadunar aos programas e
estes nao reflitam a politica desenhada paraualjmplementacdo dira do descrédito de
mais um Plano, ou nas palavras de SAVIAdj.Cit) de mais um “programa’.

“Estamos assim vivenciando, pelas politicas de &gdn, concepcdes que, pela
desresponsabilizacdo do Estado do financiamentticpiipela individualizagéo

das responsabilidades sobre os professores, pelalmade da nogéo de
certificacdo de competéncias nos documentos oderdga da formagdo de
professores, revelam um processo de flexibilizadaotrabalho docente em

contraposicao a profissionalizacdo do magistéromdigdo para uma educagao
emancipadora das novas geracdes.” (FREITOpS;it: 162)

Neste momento, ndo quer significar uma desrespoizsgdo do Estado para com
as politicas educacionais, contudo hé indiciodificacdo de competéncias, formacédo de
professores via ensino a distancia, com a consggliedividualizacdo do processo
formativo, indicam um Estado presente no tocantpraposituras de planos, programas,
acOes ... porém nao seria, pelo que observamos isleussdes feitas pelos autores nesta
pesquisa, como aquele necessario segundo HELOANI:

“(...) um Estado regulador, um Estado que imponhaigno sentido lacaniano do
termo), um Estado que dé o exemplo através de a&msse, principalmente,
mediante suas ac¢des concretas. Enfim, um Estagpapsa resgatar a dignidade e
a identidade do trabalhador h4 muito perdidas.971250)

Neste sentido, recuperando o objetivo deste dagltupesquisa, 0 que vivenciamos
€ um Estado que se apresenta com proposicoes agaegmra a consecucao dos objetivos
da educacado publica, ou seja a retomada da gdalidemprometida com a formagéo
humana, com uma cidadania ativa, procura normatizascolarizacdo dos professores

enguanto finalidade de profissionaliza-los, o geelsserva das politicas educacionais de
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2005, para ca. Assim ele é um Estado com podaeese faz presente, por outro lado o
gue se assistiu em muitos momentos da histérisscalae publica, governos de Sarney a
FHC, foram politicas a servico de perpetuar ou sramma relacdo com o0s setores
produtivos, configurados na qualidade que indiviidaao profissional em detrimento da

sua possibilidade de constituicdo enquanto quatibgara o exercicio da sua profissao.

As acOes para a formagédo continuada de profespaspsstas pelo MEC, durante
0s governos estudados, quando foi possivel lockgestiveram atreladas a competéncia
requerida pelo mercado, a politicas em que o fo#o era a profissionalizacdo dos
professores, mas a escolarizacdo enquanto neeegsara 0 exercicio da funcao,
principalmente nos governos de Sarney a FHC, tadaeigoverno de Lula, como ainda
sao recentes as agoes pontuais aqui estudadade &NBeional de Formacéo Continuada de
Professores de Educacao Béasica e o Plano de Désemmto da Educacao, ha cautela na
sua analise, porém ha pontos que ja aparecem coepgoupantes, conforme os autores
pesquisados (o ISE, a UAB, o IDEB e o Piso do Mags).

Contudo, h& possibilidades de construcdo de madikitos de enfrentar esse
tempo ainda recente, € o que estudaremos no progapétulo, ao pesquisarmos a
producdo cientifica, mais precisamente os trabathgdsteres publicados nas reunides

anuais da ANPEd, no GT sobre Formagao Continuadaafessores.
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CAPITULO llI
O CONHECIMENTO SOBRE FORMACAO CONTINUADA
PRODUZIDO PELO GT 8 DA ANPED

Neste capitulo, o objetivo é estudar os traba#tpresentados nas Reunides Anuais
da ANPEd — GT8 — de 2001 a 2007, cujo teor dizeisespecificamente a formacao
continuada dos professores da escola basica puthtidansino Fundamental, com o intuito
de pesquisar como sao tratados os professoresrgaqurafissionais da educacdo e como
essas pesquisas estudam a qualificacdo e a poohfigacdo dos professores. Como
apontado na Introducdo desta Monografia, a pesgaisanstituiu em: a) um levantamento
das formas de participacdo e de socializacdo daupéo das referidas reunides: b) um
levantamento dos trabalhos e pésteres em relacdnmodesta pesquisa; ¢) a leitura das
referidas pesquisas e o levantamento de dadosogsen importantes, reveladores para a

hipétese inicial; e e) levantamento dos temas demlas para a organizacdo da analise.

1. A RELACAO DOS TRABALHOS PESQUISADOS COM AS REUNIOES DA
ANPED
No periodo pesquisado — 2001 a 2007, houve urhdeta78 trabalhos e pOsteres

apresentados nas 7 Reunides Anuais, conforme os dadTABELA 1.

TABELA 1 — Distribuigdo dos Trabalhos e Posteres do GTi8BRponido Anual

242 — 2001 29
252 — 2002 16
262 - 2003 18
272 — 2004 28
282 — 2005 55
292 — 2006 43
302 — 2007 39
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O numero total de trabalhos apresentados, no ® (B3 22 GTs funcionando, de
acordo com os dados da pagina da ANPEd, na weti)a o® seu inicio, hA um namero
maior em 2001, uma queda nos dois anos subseqientdta a crescer, tendo seu apice
em 2005.

A oscilacdo estaria a indicar fatores que extapob objetivo desta pesquisa,
somente fazemos referéncia a eles, em razdo dgioetaom os trabalhos e pOsteres do

nosso campo de pesquisa, conforme consta da TABELA

TABELA 2 — Distribuicdo dos trabalhos e posteres que té@rsea titulo o termo
“formacéo continuada”, por Reunido Anual.

242 - 2001 02
252 —-2002 00
262 - 2003 01
272 - 2004 04
282 — 2005 11
292 — 2006 04
302 - 2007 07
TOTAL 29

Deste total, dois trabalhos ndo foram computadws gpesar de pesquisarem a
formacdo continuada de professores — um deles e amba escola publica e uma
particular; e o outro trata de uma escola comuaitaAssim o total pesquisado sera 27
trabalhos, todavia foram encontrados 29 que dizespeito a formacdo continuada de
professores.

E possivel constatar que a mesma oscilacdo peesarprimeira tabela, acontece
nesta; todavia o nimero de trabalhos no ano de, 2007elacédo a primeira tabela cresce,
ao passo que naquela diminui em relacéo a 2006.

BITTENCOURT (Qp.cit), ao estudar o tema, afirma que a expressao fdmna
continuada
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“(...) ainda é recente, ndo existe hd mais de déaadas, mas ja faz parte dos
programas de disciplinas nos cursos de pedagogizguistando espaco nos
congressos da area educacional, publicagcbes dépmtds, grupos de estudos e,
qgquem sabe, até laboratérios. Diante desse quanpferse irreversivelmente a
formacao continuada.” (p.66)

Guardadas as devidas proporcdes e pelo fato den@udemos a totalidade da
producdo do GT-8, no periodo delimitado desta psaqu sendo possivel encontrar
trabalhos e podsteres que discutissem a tematican@®restudada — a proporgdo das
pesquisas veiculadas nestas circunstancias € dexwmero menor do que 20% da
totalidade de apresentacfes do GT.

Uma proporgéo pouco além desta por nés encontéaalaontada por CARVALHO
& SIMOES (2002b) ao estudarem o processo de formachtinuada de professores,
expressa em periédicdsquando

“O inventario das fontes indicou que, do total diggas sobre formacgéo e praxis
do professor (115), publicados de 1990 a 1997 rexs tidulos de periddicos

levantados, 30 artigos (aproximadamente 26%) abamda a Formagéo
Continuada”. (p.171)

Isto revela a “irreversibilidade” apontada por BENCOURT (bid.), assim como
a importancia de se pesquisar a formacao contindagaofessores, a fim de delimitarmos
0 quadro tedrico a respeito deste assunto, imgerfzara a profissionalizacédo do professor.
Pois pelo que entendermos ser formacédo continuadar@mos afirmar a profissdo do
professor, uma vez que ela indicara a profissipagdio dos docentes mediante acréscimos
de escolarizacdo; e o que estudamos na intenc&ondgor o nosso quadro tedrico para
esta pesquisa diz, além disto. Afirma outros efgoseque compdem a profissdo — como,

por exemplo, um estatuto proprio.

2. A LOCALIZACAO DOS TRABALHOS E SEU CONSTRUCTO
METODOLOGICO
Para a contextualizacdo das pesquisas relatada$ABELA 3 indica as

universidades e/ou faculdades e as regides dalpaisde os trabalhos se originam.

26 Os periédicos estudados foram: Cadernos CedesstRérasileira de Estudos Pedagégicos; TecnolBdiacacional;
Cadernos de Pesquisa, da Fundacéo Carlos ChagastaRia Faculdade de Educacéo, da USP; Educag@ucidade;
Em Aberto; Educacéo & Realidade; Revista Brasilégd&ducacao; e Teoria & Educacdo. (nota 1, a p.171
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TABELA 3 - Distribuicdo dos trabalhos e pdsteres pelas regidepais, com as respectivas

universidades e/ou faculdades de origem e o nudeetmbalhos apresentados.

Obs: Os trabalhos em co-autoria foram contados ist@mena vez.

NORTE
UFPA | Universidade Federal do Para — PA 01
NORDESTE
UECE Universidade Estadual do Ceara — CE 01
UFPE Universidade Federal de Pernambuco — PE 01
CENTRO-OESTE
UnB Universidade de Brasilia — DF 01
UFMS Univ. Fed. do Mato Grosso do Sul — MS 01
§ SUL
UNIJUI Univ.Regional Noroeste Estado Rio Grande Sul 01
UFSM Universidade Fed. De Santa Maria — RS 02
UNISINOS Univ. do Vale do Rio dos Sinos — RS 01
UNIVALI Universidade do Vale do Itajai — SC 01
FURB Univ. Regional de Blumenau — SC 01
UuTP Universidade Tuiuti do Parana — PR 01
SUDESTE
USP (*) Universidade de S&do Paulo — SP 02
UNESP Universidade Estadual Paulista — SP 02
UNICAMP (**) Universidade Estadual de Campinas — SP 01
UNITAU Universidade de Taubaté — RJ 01
UERJ Universidade do Estado do Rio de Janeiro — RJ 04
UFF Universidade Federal Fluminense — RJ 02
PUC-RJ Pont. Univ. Catélica do Rio de Janeiro — RJ 01
UFMG Universidade Federal de Minas Gerais — MG 01
UFJF Universidade Federal de Juiz de Fora — MG 01
UFES Universidade Federal do Espirito Santo — ES 02

(*) H& um trabalho da USP que é em co-autoria cora pesquisadora da PUC-SP.
(**) O trabalho da UNICAMP é em co-autoria com upsquisadora da Univ. Fed. Uberlandia - MG
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Ao analisar os dados da referida tabela, ha reptastes de todas as regifes do
pais, 0 que parece ser importante para a divulgdg@esquisa, pois € possivel conhecer os
estudos das varias regioes, apesar de os trab@bagpresentarem as regides, porém sao
ali produzidos, o que diversifica a sua origem. ghaentracdo com maior numero de
pesquisa esta na regido Sudeste, com 18 prodwg@esistituicdo que tem mais pesquisas
apresentadas é a Universidade do Estado do Riangé&#d — UERJ — com 04 trabalhos. Ha
outras instituicbes com dois trabalhos apresenjaglescaso da Universidade Federal de
Santa Maria — UFSM — RS; a Universidade Estaduamllifta — UNESP — SP; a
Universidade Federal Fluminense — UFF — RJ e addsilade Federal do Espirito Santo —
UFES — ES. O Estado que mais apresentou trab&tihos Rio de Janeiro, com 08
pesquisas, seguido do Rio Grande do Sul, com O04Uigersidades Publicas Paulistas
com o prestigio que tém, renome internacional dygg@o académica, somam 05 trabalhos.

Estes dados indicam o que autores como FREITé&ci(), BITTENCOURT
(op.cit), dentre outros, assim como a ANFOPE tém chamaakencédo para o nimero de
pesquisas que se tem feito sobre formacéo contndegrofessores. H& uma questao que
deve ser debatida: ou o numero ja é suficiente wo s tem, ou a academia ndo tem
interesse nesta tematica posto que o interessenagéem discutir a formacéo inicial, por
conta inclusive da discusséao a respeito dos ISE.

Outra caracteristica que gostariamos de estudadadinstrumento utilizado pelos
autores, que apresentaram trabalhos e postere38ygp@ra fazer a coleta dos seus dados,
ou seja da metodologia adotada para o tratamestdatios coletados.

A delimitagdo do recurso metodoldgico constitui auratapa que constroi —
juntamente com os demais tempos da pesquisa acalémiexplicitacdo do tema, do
assunto, a elaboracdo da hipotese, a construcdmattoo tedrico — o percurso do
pesquisador e pode, se dimensionada com acuidédadee originar em um trabalho de
estudo que contribuird para fazer avancar os estmiceducacao.

Por isso, na TABELA 4 estdo expressos os instrtwsegque foram possiveis
localizar, do estudo dos textos, que 0s pesquisadegeram para realizar suas pesquisas.

Pelos dados obtidos desta tabela, a variedadensteurnentos metodolégicos

adotados indica a multiplicidade com que os tradimbevelam os percursos escolhidos por
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seus autores, como fontes de informacdes paragaipaspor ndo haver um Unico caminho
a percorrer.

“Néo existe uma receita exata dos procedimentasntie pesquisa, muito embora
passos possam ser delineados. A experiéncia @goigpmesquisador ou de outros
€ de muita valia para que o trajeto se torne megure. Dai a extrema
importancia de se proceder a avaliacdo, ndo apmwmeesultados obtidos,mas de
todo o processo das pesquisas empreendidas.” (LABER: 7)

TABELA 4 — Distribuicdo dos instrumentos de colééadados por nimero de
trabalhos apresentados.

Anélise Documental 7

Entrevistas 13
Questionario 7

Depoimento oral 3
Registro escrito 3

Observagdo de uma situacao, realidade
e/ ou escola ®
Apresentacdo de uma discusséo tedrica — marco 3

tedrico tese de doutorado ou dissertagdo de mestfad

N&o obstante, é possivel perceber que as en&gvistam 0s instrumentos mais
utilizados nos procedimentos metodolégicos das yiess| apresentadas. Seguidas da
utilizacdo da analise documental e do questiona@mno outras possibilidades de
metodologia.

Os procedimentos adotados pelos pesquisadoresceet®s ocasifes deixaram
duvidas em relacdo a sua explicitacdo, principalenentre aqueles que afirmavam sobre o
registro escrito, a observacdo de uma situacas, pmi vezes 0 que era tomada como
observacdo — poderia mais ser classificado como registro escrito e vice-versa,
necessitando de uma explicitacdo por parte do datsua intencao metodolégica.
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“Nunca é demais, portanto, sublinhar a necessidadena formacao especifica do
pesquisador em Ciéncias Sociais, de uma ampliagéstante de seu leque de
conhecimentos, de uma reflexao critica intensa teon respeito as teorias quanto
no que diz respeito as técnicas e, mais ainddivataente ao trabalho de pesquisa
gue se dispds a efetuar. Estas exigéncias sdoeamantempo as bases e os

instrumentos que tornardo confidveis os resultadomvestigacdo.” (QUEIROZ,
1999: 23)

Pensamos que essas constatacdes a respeito ttea @setodoldgica, ao lado do
guadro tedrico construido pelo pesquisador subéidia realizacdo da pesquisa, no sentido
de consolidar as investigacdes e solidifica-las,sentido de garantir a respeitabilidade
académica, principalmente em uma area tao pouauigesla como a deste trabalho, de
acordo com as informacgdes anteriormente apresentada

Isto posto, a proxima etapa desta pesquisa eatumkrpesquisas realizadas e
apresentadas nas reunides da ANPED, a partir d@ste sub-temas por nés elaborados.

3. O ESTUDO A PARTIR DOS TEMAS
O primeiro tema diz respeito a
CONCEPCAO DE FORMAGCAO CONTINUADA,
tendo como sub-temas:
As concepcoes e praticas de formacéo continuada;
Da reflexdo a concepcao critico-dialética; e
Escola, coletivo e relacdes sociais.
O segundo tema trata da
PROFISSAO DE PROFESSOR,
com 0s sub-temas:
As pesquisas e a profisséo;
Quem forma os professores;
A universidade e a formacé&o continuada dos psofes; e

Carreira docente — magistério — estatuto — gsmfhalizagao.
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A seguir passamos ao estudo dos textos, a pagiteinas construidos na interface
com o referencial tedrico, a partir da revisao ibiptafica e os documentos oficiais do

MEC, conforme explicitado na introducdo desta pessqu

TEMA 1 : CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA
Sub-tema (A)As concepcoes e praticas de formacdo continuada
Ao estudarmos sobre formacgédo continuada de pmfssnos deparamos com
concepcgdes que foram utilizadas num passado recauttas mais atuais, todavia a que
tem se firmado, pelo menos através do que regisitsapesquisas publicadas nas reunides
da ANPEd e aqui tratadas, dizem da formacéo enguamtinuidade de acdes. A historia
comeca na década de 1970, conforme afirmam algaslhos, por exemplo o de
JACOBUCCIet. al (2007)*".
“Observando opinides de varios autores sobre addéda 1970 (CANDAU, 1982;
DAMIS, 2003; PEREIRA, 2000), fica evidente a relagéda formacgdo de

professores nessa época coninatrumentalizacdo técnica a partir de um
enfoque funcionalista.” (p.2) [grifos meus]

Prosseguindo, na década de 1980 o debate se dexlagdo a competéncia técnica
e 0 compromisso politico do educador. Inicio d80]lfrofessor-pesquisador-reflexivo
(PEREIRA, 2000apudJACOBUCCIet. al). Uma perspectiveritico-dialética (PALMA
FILHO & ALVES, 2003 apud JACOBUCCI et. al) utiliza-se em oposicdo a pratica
reflexiva (p.2).

Os autores afirmam trés modelos de formacao deegmares originados a partir
destas concepgbesn modelo classicp que segundo CANDAU il{id.) da énfase a
“reciclagem” — atualizagdo da formacao recebidaerammente; compondo atividades
planejadas anteriormente pela academia e trabahemia os professores osteriori
(FERNANDES, 2001 apud JACOBUCEIL. al); neste sentido a teoria educativa guia a

270 estudo discutiu como séo tratadas as formag@inoadas de professores em Centros e Museus de
Ciéncias no Brasil, mais precisamente nas cidadédetém, Floriandplis, Porto Alegre, Rio de JameB8ao
Paulo, Sdo Carlos, Belo Horizonte, Maceid; e no flero de Salgadinho — entre as cidades de Olinda e
Recife.
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pratica (CARR & KEMMIS, 1998apud JACOBUCCI et. al:2). O modelo pratico-

reflexivo — professor produz conhecimento pela reflexaoesalpratica no ato educativo;

“a atividade préatica parece determinar quais teanmarecem ser observadas pelo
professor. (...) rompe-se com a dicotomia entredeopratica claramente presente
no modelo classico, uma vez que ndo é negado smdesprofessor as teorias.”

(p.2-3).

J4 omodelo emancipatério-politico— se baseia na perspectiva socio-historica,
“(...) apontando que somente através de um vasiftecimento de mundo o professor pode
observar suas ac¢0fes praticas de forma criticajoaEndo-as com as teorias educacionais e
a realidade concreta.” (p.3).

A concepcao da capacitacdo, do treinamento dofegsares , inclusive como
estratégia de implantacdo de uma inovacao eduac@mpartir da possivel “insuficiéncia
da formacao inicial”, é discutida em vérias pesaglis

E possivel observar, nos trabalhos estudadosuir,sgge os certames, as politicas
de formacdo continuada aparecem como aquelas era qoetinuidade ndo é sua marca.
Nestas concepcdes importa mais promover momentésrmi@cdo continuada — porque a
partir deles se transformaria o professor e a aspor conseguinte, teria mais qualidade —
do que concebé-los a partir de uma politica pulgicease mantivesse ao longo da carreira
profissional, sem interrup¢cdes e/ou com ac¢des igaesem referéncias umas as outras —
descaracterizando a formacdo continuada como [lakmile de “acréscimos de
escolarizacao”.

SANTOS (2003¥ afirma a descontinuidade dessas acdes; a int@ouE projetos,
sua alteracdo, sem uma avaliagdo daqueles que phetesipam. (p.1). Muitas destas
acOes, destes programas, tém como pressuposto(.glieo treinamentode professores
seria suficiente para a construcdo de um procehsmatvo transformador.” (p.1-2) [grifo
da autora]

BERNARDO (2004}’ apoiada teoricamente em CANDAU (2001) discute a

modalidade doscursos de reciclagem representando uma concepcdo “classica’ da

2 Um estudo sobre as politicas publicas encontraddaixada Fluminense, desenvolvida pela Faculdade
Educacdo da Baixada Fluminense, unidade acadénasicbiniversidade do Estado do Rio de Janeiro,
indagando se a formagéo continuada € uma decistiitn@amonal ou um espago de autonomia? (p.1 )

29 Seu trabalho pretende “olhar” a formagdo contiauajanizada no regime de ensino em ciclo, a garir
experiéncias formalizadas de educacgédo continugmt@sentadas por cursos de atualizagdo, capacitagao
treinamento promovidos pela SME do Rio de Jangx@)
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formacédo continuada de professores — desconsida@@ssor como sujeito da sua propria
pratica — desfavorece “(...) o encontro de formagossibilidades criativas de resolugéo
dos problemas enfrentados no cotidiano escolatOfp. CANDAU, conforme nota, nesta
mesma pagina do texto de BERNARDO, ao se reféreaclagem”, argumenta: “Como o
préprio nome indica, ‘reciclar’ significa ‘refazer ciclo’, voltar e atualizar a formacéo
recebida.” (p.52). [grifos da autora]

Voltar para a universidade, para o centro de foémavoltar-se para a escola, para
0 coletivo ali existente e se atualizar a respdgoum conhecimento que necessita ser
revisto, aprofundado, é possivel de ser organizaelos professores, pelas instancias
formadoras, o que beneficia a formacé&o profissidogrofessor.

Ha, em certos trabalhos, a descricdo de propddédermacao de professores que
tém a concepcdo aqui por nos denominadadeklpreparq um termo pejorativo que
culpabiliza o professor pelo fracasso da escoldigalb indica que a formacao inicial ndo
deu conta, entdo a formacgao continuada que é cagite da inicial dara conta.

Na pesquisa de SANTOS (20854 entrevista com o responsavel pelas informacdes
na Secretaria de Educacéao

“(...) relaciona a origem de programas de formag&implantacdo de projetos
educacionais, no caso, a reforma curricular, jestido também que a ‘Formacgao
continuada de professores era quase uma contingacBaymacao inicial, porque
os professores ndo eram bem formados com relagéoetadologia a ser

implantada’. O entrevistado da ONG analisa querm#cado continuada decorre
do despreparo do professor para o trabalho cormgoeeadultos.” (p.7)

Essa culpabilizacéo pode ser apreendida no “sstresausado a professores, como
é o caso do trabalho de NUNES (2065)uando as professoras “(...) afirmam sentirem-se
desvalorizadas socialmente, principalmente pelcep@dblico, expressando insatisfacéo
ante a perda de poder e autonomia resultante deagdes em curso. Também se dizem

estressadas e sem espago para a vida pessod)’ (p.1

30 A pesquisa se baseia em entrevistas com trétuin8es reconhecidamente orientadas para a fornagao
professores — uma fundacdo, uma ONG (organizagd@odernamental) e uma secretaria de educagéo do
municipio do Rio de Janeiro, cujo objetivo era eéatuos Centros de Referéncia para a formacédo catan

de professores, na via de algumas alternativasusgatda autonomia” (p.7)

31 O estudo revela como se da a formagéo continuadaséo de professores e técnicos da Secretaria de
Educacéo Bésica do Cearé. (p.3)
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A autora lanca mao de CODO (1999) para afirmalemento do “estresse” como
importante para estudar o desenvolvimento doceatejuestdo da sindrome bern out
pesquisada pelo autor, onde o professor se abanelenado deixa de ir ao trabalho, de
lecionar, mas como se se largasse, 0 seu oficiesi@mais com ele, no sentido de que
ndo vé perspectivas para sua profissao.

SOUZA (2005) chama a atencdo para a precarizagho rdlacdes que se
estabelecem na profissdo do professor, ao disessa nocdo de precarizacdo a partir das
relacbes de trabalho e emprego que “(...) reafiemaras exigéncias de formacao
permanente.” (p.209Y

NUNES pp.cit) retoma com a discussao pois para ela a Seeréfarindo atender
suas [das professoras] necessidades e desejostmacém continuada frustra suas
expectativas e provoca usentimento de desmotivacdo e descrentap.14) [grifos
NOSsos]|

Enquanto uma concepcdo de formagcéo, pelo trats@HdACHADO (2005%, “A
capacitacdotornou-se a acdo mais utilizada quando se refertormacao continua de
professores, senso usual até os dias atuais.”. (pG})que aconteceu como “um Novo
modelo de formacao de professores”, a partir d©.199

TERRAZAN et al (2005%* tratou das concepcdes de formacéo a partir de “uma
classificacdo sobre o desenvolvimento de procdssomtivos”, com base nos estudos de
BALLENILLA, 1997; TERRAZZAN, 1999; & SANTOSt al., 2004).

A classificacdo apresenta-se em trés niveis

32 Na presente pesquisa nao utilizou a concepgabaltia” por entender que aqueles que séo trabalésdor
fazem parte de uma classe social, que na globabzegige-se formacao para esse trabalho. A di&ouss
deste estudo ndo é de classe social, mas de ooupE@rego, profissionalizacdo, em uma concepgao
weberiana, conforme apontado anteriormente.

3 0 estudo buscou analisar a formac&o como prociEs$armacéo continuada entre professores de c&#ncia
de 52. A 82. Séries do ensino fundamental da $ei@rete Educacdo de Campo Grande — MS. (p.3)

34 A pesquisa procurou a relacdo entre escolas deaedla basica e Instituicdes de Ensino Superior)(IES
com a finalidade de identificar e analisar as pastipropostas pelas escolas e as a¢des dos |B&imcipio

de Santa Maria — RS.(p.3-4)
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“o ‘primeiro nivel' refere-se a umatapa individual, em que o professor
incrementa sua propria competéncia pratica dedmkula. O ‘segundo nivel’ do
processo de Formacgdo Continuada, tem por objeteiborar nossgratica pela
via do contrastega reflexdo coletiva e da intersubjetividadedeterminados por
critérios compartilhados e acontece mediante acfiatdo em Grupos de Estudo
e Trabalho. Por fim, o ‘terceiro nivel’ ocorre qda o professor passa a participar
de Eventosem que se promove o intercAmbio de idéias, aabfasa critica sobre
as experiéncias docentes, propiciando-se assimspace para que as diversas
praticas e suas justificativas tedricas encontrema walidacdo social e
profissional.” (p.2) [grifos meus]

ISHIHARA (2005)* questiona se “o projeto de formacdo dos agentesaftores e
0 projeto do professor em formagao encaixam-segrgewn/confluem?” (p.2). A partir de
BOUTINET (1990), segundo a autora, “todo projieéz em si uma articulagdo entre duas
dimensdes: a individual e a coletiva, pelo motiv gle qualquer projeto individual é
inseparavel do reconhecimento social encarregadegitéma-lo” (p.2) . A preocupacéo
sera com a figura do encaixe entre as acfes fomaado

O termo “figura de encaixe” (traducdo de figured’@mboitment- conforme nota
1, (p.3) — original em francés “Anthropologie dwjet”, Presses Universitaires de France,
1990), na verséo para o portugués ficaram comardg de articulacdo” . A interpretacéo
dada pela autora, tem relagdo com flexibilidade,a@@no no quebra-cabeca.

Como TERRAZAN et.al.qp.cit) afirma a constituicdo do projeto de formagcéo em
trés niveis, contudo hé distin¢cdes entre essesesyteendo que para ISHIHARA: “o nivel
individual , o organizacional e o doformador. (...) Combinam-se através de coordenadas
temporais e dos atores e autores envolvidosgolagdamente ou em conjunto.” (p.2) [grifos
Nossos].

Em acdo de formacdo continua, prossegue a aat@assibilidade de professores
se aproximarem por motivos diversos: projetos masste formacdo condicionantes das
aprendizagens; encaixes possiveis na acao de f@domaps encaixes “(...) entre as metas
dos formadores e da equipe de coordencédo/direcéscdéa.” (p.4)

Os termos marcam as épocas em que se impuserarmacfio dos professores,
como concepcOes ora totalizantes — tecnicistashwm@anizadoras — na possibilidade da

dialética, da critica, da emancipacdo. Nestevaterconviveu-se com as que mais se

% 0 programa de formagdo continua investigado petra“Matematica: formagao de professores dasséri
iniciais”, fazia parte de um Projeto FAPESP (Furddege Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paufd) |

a duas EMEFs da grande Sao Paulo: EMEF Dr. HugeiRible Almeida — Osasco — SP e EMEF Jo&o Pedro
de Carvalho Neto — Capdo Redondo — SP.
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aproximavam de um modelo, talvez a reciclagem —pdwmeiro; e a atualizacdo — do
segundo. Todavia o que esta sendo discutido sa@locadagens
“(...) expondo a educagdo continuada como geradermmudancas e a formacao
como alteracdo de forma, com idéias alusivas amefe deformacéo, diz bem da
fé nas possibilidades da educacéo, pensada dermdmeen geral, em que tudo

cabe, mas tendo, em Jdltima instancia, a escola comaferéncia.”
(BITTENCOURT,op.cit: 68)

Se tudo cabe, porque permitimos caber na profidedarofessor as idiossincrasias
do coletivo, que por sua vez constitui esse caetiferentemente das profissdes liberais,
por exemplo, onde as associacdes de classe ditamagess do jogo. Na questdo da
formacédo do professor, as concep¢des ao longostiarini marcam a presenca do Estado
nesta regulamentacdo, conforme j& apontamos ambemde. Isto colabora com a
precarizacdo das relagdes, pois sao impostas fmdaligacdo que, a partir das formas
como é concebido o oficio de professor, o faz aglpse estressar, quando da realizacao da
sua profissao, inclusive porque as politicas easta@o concebidas e colaboram para a
descontinuidade das acfes de formacdo continuadadqg seus desenhos para a area
dependem das burocracias e das acOes para a fiane&cdo” dos professores
(CABRERA & JEAN,0p.cit), isto colabora com a concepcéo de formacaoruedia para
a profissionalizagéo, enquanto acréscimos de eszaao.

N&o obstante ha concepcdes de formacdo que ap@atanos “encaixes”, para a
emancipacdo politica. A partir desta constatac@ concepcdo critico-dialética,
estudaremos o proximo sub-tema muito recorrenge pesquisas sobre a formacao
continuada dos professores que é a reflexdo daarat

Sub-tema (B)Da reflexdo a concepcao critico-dialética

Encontramos um conjunto de autores BUENO (200IL)YyA (2001), SANTOS
(2003), AZEVEDO (2004), BERNARDO (2004), BERTOLOO@®), SANTOS (2004),
SILVA (2004), ALMEIDA (2005), AMBROSETTI & RIBEIRO(2005), AZEVEDO &
ANDRADE (2005), LADE (2005), NUNES (2005), SANTOS005), TERRAZANet. al.
(2005), AGUIAR (2006), AZAMBUJA (2006), RANGEL (26), COQUEMALA (2007),
DELBONI (2007) e GALINDO & INFORSATO (2007) que distem a formacao
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continuada enquanto possibilidade deflexdo sobre a pratica; reflexdo sobre o vivido,
sobre os saberes e conhecimentos adquiridos nancravédo cotidiano; diferentes
momentos e instancias em que ha trocas entre parfes reflexdo na pratica para a
reconstrucdo social; formagcdo a partir do saberdiaZexperiéncia” que o professor
produz; um trabalho de reflexividade critica solase praticas; reflexdo docente sobre sua
funcdo laboral; professor reflexivo, ou seja, aguglie amplia sua consciéncia através da
prépria pratica..

No trabalho desses pesquisadores, € possiveltesacoaferéncias a tedricos como
NOVOA (1995a, 1995b, 1998a E 1998b), SCHON (199BRRENOUD (1993, 1997,
1999), ZEICHNER (1993, 1997) TARDIF (2001) SCHOR200Q0), que ddo sustentacio a
uma concepcao de professor que fora denominadeflégivopelos pesquisadores da area,
no sentido de que o professor constroi saberesuléager a partir da reflexdo sobre a sua
pratica .

SANTOS (2004%, faz aluséo ao professor reflexivo, contudo apitesema critica,
baseada em CONTRERAS, 2002, quando esse autoteligee ha formas de entender o
trabalho docente contraditorias, incluindo ai gaddissional reflexivo. (p.3)

A autora afirma que CONTRERASbid.), baseia suas criticas a questdo da
reflexdq a partir das idéias disseminadas ao final dos 48680, por SCHONl{id.), que
distingue o “conhecimento na acao” e a “reflexaacao”.

“Na pratica cotidiana ha uma série de acdes quizas®s espontaneamente, sem
parar para pensarmos antes de agir. Nesse tigdudgdo, o conhecimento ndo
precede a acdo, mas esta, sim, na acdo. De owtlo,rha ocasibes em que

surpreendidos pro algo que nos afasta da situaghiiubl, pensamos no que
fazemos, é a reflexdo na agédo.” (SANT@R].: 5)

Ao estudar a autonomia profissional na constituigd profissdo de professor, a
autora retorna a CONTRERA®I@.) para dizer que o profissional reflexivo conflitt@m

a pretensdo a autonomia.

% A intencdo da autora nesta pesquisa foi identificeo Estado do Rio de Janeiro, as atividades
desenvolvidas pelas universidades para a formagétinaada de professores, com o objetivo de dialoga
sobre a autonomia profissional, discutir o papelmnigersidade e a formagéo dos professores. (p.2)
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“(...) é essa suspeita sobre a fragilidade de aegtaqéo do profissional reflexivo
gue conduz o autor a verificar que a visao refieximesmo integrada a concepgao
dos professores como intelectuais criticos, ndé issnta de contradicdes. Para
ele, a visdo do profissional reflexivo entra emflimncom a propria pretenséo de
autonomia, uma vez que considera que 0 juizo arftéo € compativel com um
critério independente de julgamento. Tal perspactnostra-se limitada em
contribuir para a revisado do conceito de autongroéissional.” (p. 7-8)

LADE, 2005", apesar de também tratar do professor reflexiveemtexto, discute
com autores como PIMENTA (2002), CHARLOT (2002)IBANEO (2002) que

“dentre outros, nos trazem uma critica sobre o @ibmdeprofessor reflexivoque
foi apropriado de uma maneira muito aligeirada @esdicial nos meios
educacionais, trazendo algumas contradicdes coata®la este termo.” (p.4)
[grifos da autora]

Novamente SANTOS, em 2085 observou, também, na discussdo sobre o

professor reflexivo, o que denominou de “praticismo

“(...) em que a perspectiva da reflexdo seria mirfte para resolugéo de problemas
da pratica. Por outro lado, a reflexdo desenvalydr Schon (2000) é criticada
por estar circunscrita as situagfes de sala de m@itaespecificando a linguagem,
os sistemas de valores, os processo de compreersdiorma com que se define
conhecimento, o que dificulta o engajamento dosepsores em praticas mais
criticas”. (p.14)

JACOBUCCIet. al (2007) localizam a concepc¢dao aqui estudada, icmidos anos
1990, em oposicdo aos de 1970 — em que a educsigéa @s voltas com a técnica, com o

tecnicismo; em 1980 — educadores como “agentes-pdtitico” , pois

“(...) durante toda a década de 1980, foi travagiodebate sobre a competéncia
técnica e o compromisso politico do educador. Ni@io dos anos 90, o
pensamento educacional brasileiro e os estudo® solformacdo do professor
focalizaram o papel do agente-sujeito, privilegasd a formacdo dprofessor-
pesquisador-reflexivo(PEREIRA, 2000,apud JACOBBUCI, et. al, ibid.: 2).
[grifos nossos]

3 A pesquisa se concentra a partir do tema da dilhs, basicamente com os alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, no sentidiiscigir a formagédo continuada para a diversidade,
municipio de Juiz de Fora —-MG (p.10)

% O estudo se baseou nas caracteristicas dos esiaimitos que tratam da formagdo continuada no
municipio do Rio de Janeiro, identificando e amaldo as concepgdes que 0s orientam e 0s objetumds (
esperam cumprir ao se dedicarem a formagdo desswfs, no sentido de pesquisar alternativas de
autonomia dos professores frente as propostaseltsdS de Referéncia para essa formagao. (p.6)
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O trabalho de DELBONI (200%)se baseia em autores que discutem um paradigma
para 0os tempos atuais na perspectiva das “comussdiaderpretativas” e “comunidades
compartilhadas” (SANTOS, 2001, 200&ud DELBONI, 2007), o trabalho esta entre os
gue pesquisam a pratica do professor, apesar d@a ado trabalhar com a concepg¢éo de
professor reflexivo, defende o

“(...) espaco/tempo de formacdo como forma de amtoecimento e

reconhecimento do/no/com o0 outro, para que O0s tegjgpossam narrar-se
conjuntamente e ndo ser narrados/enquadrados pelsampento hegemonico.
Como professores e professoras, muitas vezes famssmos alijjados/as do
processo de nossa propria formacgédo, de sermosh@tido/as como autores/as de
nossa prépria pratica pedagogica..” (p.5).

O paradigma discutido pela autora tem seus fundtm®ecom o declinio “da
ciéncia moderna rumo a um conhecimento pés-modefibad.: 6) , todavia

“Encontramo-nos no cerne da tematica ético-poliiea € um dos eixos em torno

do qual gira todo o debate entre modernos e pé®mos. A pergunta a que

temos que responder é se € possivel encontrarigiascintra-subjetivos que
sirvam de parametro de orientagdo da acdo humgB@ERGEN, 2001: 36-7)

A resposta aos principios destacados pelo auterremete a estudar o professor
enguanto agente da sua pratica, pois ele é ao ntesmpo 0 sujeito, por iSSo a concepcao
em que se concebe o profissional comprofessor-pesquisador-reflexivo
Independentemente da profissdo que ocupa, o segéqresente na profissionalizacdo. A
pesquisa daquilo que faz o professor um profis§icqeze € a sua préatica, o constitui
enguanto intelectual do seu oficio. Esse inteddctflete sobre e no seu cotidiano fazendo
emergir situacfes de convivio com os alunos, cocoletivo dos professores, enquanto
momentos de relagdes sociais. Nesta reflexdo euepbr objetivo retornar ao oficio,

constitui os momentos profissionais do professor.

“Tornar o professor reflexivo, capaz de tematizedatipas pode ser demasiado
racional para captar processos tao surpreendentes acompanhar a formacéo da
infancia e adolescéncia. Por que insistir tanto amntivar a capacidade de

reflexdo, tematizagdo e ndo de sensibilizar-séerdalialogar, escutar a infancia e
a adolescéncia? Cultivar nos educadores(as) dohdbi refletir sobre o real é

necessario, porém ndo secundarizar outros tracomdeutoformacéo formadora.

(ARROYO, op.cit: 45-6)"

39 A autora estudou as reunides das areas currisulerg2. a 82. Séries do Sistema Municipal de Edocde
Vitéria — ES, com o objetivo de entender se esgandgdo continuada possibilita a constituicdo de
comunidades interpretativas (p.1 e 6).
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No cultivo da sensibilizacdo, da leitura, do dilpda escuta da infancia e da
adolescéncia, no sentido de “acompanhar” a formalgZsses tempos da vida que é
humana, é possivel conceber uma formacgéo continfyzada além da prética reflexiva
numa perspectiva critico-dialética conforme distm@nteriormente em JACOBUCEI.
al, a partir de PALMA FILHO & ALVES, 2003p.cit: 2)” [grifos dos autores].

Esta concepcdo, de acordo com os autores, tentdoel@om o modelo
emancipatorio-politico,

“toma por base a perspectiva sécio-histérica ¢..professor é considerado um
individuo que se constitui como ser humano num enteicoletivo, onde a cultura
e as relagdes sociais determinam sua visdo de muswdo compreensdo da
realidade e seu fazer docente (...), o professaragdnomo para compreender a

acdo docente de forma global e para propor de faonaciente mudangas nessa
realidade”. (p.3).

O professor autbnomo na sua acao docente coasprdssibilidade da qualificacédo
profissional, enveredando para a profissionalizacémo caminho para romper com a
perspectiva da escola que ensina as criancasentarto mundo”, ao invés de ensinar-lhes
como ele é.

“As escolas precisam de professores com visdotdeofgue sejam tanto tedricos
como praticantes, que possam combinar teoria, itaggb e técnicas. Além disso,
0s sistemas escolares publicos deveriam cortar rela@c6es com instituicdes de
treinamento de professores que simplesmente fortéamicos, estudantes que
funcionam menos como estudiosos e mais como fuaga® Essa medida pode
parecer drastica, mas € apenas um pequeno antjdatwlo comparada com o

analfabetismo e incompeténcia critica que estesegsores com freqiéncia
reproduzem em nossas escolas. (GIROUX, 1997: 40)”

Esta perspectiva apontada pelos autores nos renestedar a formacéo continuada
dos professores enquanto possibilidade de profisbmacédo, pelo viés do coletivo da
escola, enquantiocusdessa formacédo. Neste sentido, o lugar ocupddaepeola é aquele
gue diz das relacbes sociais que ali se constreeropnstituem, se fundamentam para o
enfrentamento, através da perspectiva “criticaéti@”’, das questbes postas pela ético-
politica .

A perspectiva “critica-dialética” se organizaaat¥s de a¢les para a construcao da

cidadania ativa, diferentemente da critica con@ehim sentido de destruir as possibilidades
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de construcdo desta cidadania na perspectiva dapeténcias que individualizam as
pessoas.
GAMA & TERRAZAN (2007)*° chamam a atencéo para o fato de
“As discussfes sobre esta tematica emergem foctarto a necessidade de
mudangas nos cursos de formacdo inicial, que debeistar uma maior
aproximacao entre a formacéo tedrica e a pratarapca necessidade dos sistemas

de ensino oportunizarem aos professores, jA& emcieierda profissdo, a
continuidade da sua formacéo, de forma vinculadaeapacos de trabalho.” (p.1)

Assim sendo, € um processo histérico, dialéticogy® de relagdes contraditérias,
em que ha avangos — dependendo dos rumos dadtificapte formacéo — e de retrocesso
— por constancia de politicas que buscam atendemm@pcao da globalizacdo, conforme
nos mostrou IANI@p.cit).

Neste sentido, a concepcao critico-dialética bustecritica ativa, que constroi
conhecimento a partir das relacdes humanas, aquotingp dialética — no sentido de que
esta critica ativa ndo esta dada, mas necessitarsgruida pelos homens nas suas relacdes
sociais.

Desta forma, a formacéo continuada dos professeeasa busca por uma cidadania
ativa, deve ser encarada como uma politica a ss#adge e vivenciada no interior das
escolas e das redes das escolas; se assim nao golitica da formacdo aqui estudada
perpetuara uma relacdo em que alguns — aquelesesj@e nos gabinetes, pensam 0s
desenhos desta acdo e outros — no caso os quenasticola — executam esses desenhos.

Sub-tema (C)Escola, Coletivo e Relagbes Sociais

Ao estudar os textos apontados para esta pesqssaitores afirmam a escola
como local privilegiado, mas n&o o unico, para smmer a formacdo dos professores.
Nesse sentido, as acdes coletivas ganham visitiidase apresentam como possibilidades
de confirmagdo de uma concepcdo de formacdo cawmi@nwgue, juntamente com a

perspectiva “critica”, configuram a profissionafiaa do professor.

0 publicando parte de sua dissertacdo de mestragordeiro autor, se propdem “a fazer uma caracieéia
analitica das propostas de formacédo continuad&aflErs aos professores de educacao basica em alguma
realidades brasileiras. Adotando como fonte deyeaqum conjunto de eventos representativos dacsitu

dos ultimos anos, de qualidade reconhecida nad@ré&aucacao e participagdo massiva e diversa,jauase
ReuniBes anuais da Associacdo Nacional de Pés-@gadue Pesquisa em Educacdo — ANPEd e os
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de EnsiBbIDIPE.” (p.6.7).
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Buscamos, no universo dos textos estudados, aquetguisas em que havia relatos
das professoras, através da entrevista, pois relprafessores podem falar e escutar,
interagir com o entrevistador, constituindo um oobp de informagfes e concepcdes que
informam o problema de pesquisa como nos trabalad3ERNARDO (2004), BERTOLO
(2004), e NUNES (2005).

Ha aqueles que tratam do sub-tema, porém atravéestricdo dos autores sobre o
gue disseram os entrevistados, sem aparecer daslprofessoras, ou entdo o resultado da
entrevista esta expresso através de graficos eaSmde SANTOS (2003, 2004 e 2005),
AZEVEDO (2004), LADE (2005), MACHADO (2005), TERRAMN et.al. (2005),
TEIXEIRA (2005), INFORSATO & GALINDO (2006) e RANGE (2006). No caso de
MACHADO (2005), apesar de apontar as falas dosogaaihtes da formacéo, esta acontece
com professores de ciéncias de toda a rede deasspebkquisada, o0 que nao indica o
coletivo de uma determinada escola.

Ha, ainda, um terceiro grupo que se constituenigao de pdster, ou texto onde se
faz uma reviséo de bibliografia dos termos utilzagara formacéo continuada, ou ainda,
onde a base da metodologia é a analise documentxhajue se constitui como relato de
pesquisa, como é o caso de BUENO (2001), SILVA 120ALMEIDA (2005),
AMBROSETTI & RIBEIRO (2005), AZEVEDO & ANDRADE (208), ISHIHARA
(2005), AGUIAR (2006), AZAMBUJA (2006), COQUEMALA2007), JACOBUCCEt.
al. (2007) e RHEINHEIMER (2007).

A partir do primeiro grupo: BERNARDO (2004) apontme as professoras
conscientes da escola como local coletivo de fofimatodavia se percebem na tarefa
solitaria de ensina(p.14)

A autora, ao finalizar sua pesquisa, revela querda como encontros pontuais,
descontinuidade, insuficiéncia de tempo na esocmsmo que a rede e as escolas procurem
por outros desenhos que ndo a concepcao classitmacao, dificultam a escola ser
dimensionada como a instancia principal da formacéo

Alerta, ainda, para o processo constante, inggtigas atividades e préticas
docentes desenvolvidas na escola, enquanto fornaep@o o coletivo, ou “pelo menos

deveria ser encarada sob esse prisibal.(6)
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No suporte tedrico do trabalho, a autora se vdelBARRETO & MITRULIS
(1999); CANDAU (2001); FUSARI (2000); MAINARDES (28 e 2001); NOVOA (1992)

e, também, de PERRENOUD (2000), dentre outros.

Ja a pesquisa de BERTOLO (20043presenta as criticas das professoras em
relacdo aos Encontros Gerais de formacgédo, num#g&alnegativa do processo, porque
deixa de contemplar as especificidades das esquasas escolas de diferentes bairros se
sentem desconsideradas nas suas necessidadesitcatques.

O referido estudo também aponta as fragilidadegedagdo as necessidades dos
professores quanto a sua formacéo, “assim comamstraogdo da autonomia das escolas”
(op.cit: 14)

A autora estudou CANARIO (2000), HUBERMAN (1992N&VOA (1992), com
a finalidade de dar consisténcia académica aaakealho.

No trabalho de NUNES (2005) h& a preocupacédo emaliar ao trabalho da escola,
afirmando que as professoras ressaltam o climaatmlbho e amizade, o trabalho em
equipe — nas trocas de experiéncia.

Todavia a autora chama a atencdo para a necessakadortalecimento dos
trabalhos em grupo como espacos formativos, dedaccom (LABAREE, 1999apud
NUNES,ibid.:9)

Ha uma discussdo da autora em relacdo a autordem&scola, evidenciando a
preocupacédo das professoras com a sala de awdaandb num outro plano “a construgao
do projeto pedagogico da escola como um todo”.

A autonomia, para a pesquisadora, deixa as poyBssseguras com o qué fazer,
isto tem chamado a aten¢éo dos 0rgaos centraisalat&ia que declara a dependéncia dos
profissionais das escolas em relacdo a autonomiestitindo-se em tema para reflexao
coletiva.

NUNES se valeu dos estudos de CARR & KEMMIS (19885ARRIDO,
PIMENTA & MOURA (2000); LINCOLN & GUBA (1985); e d&ISTON & ZEICHNER
(1997); além de NOVOA (1997), dentre outros, pasatentar sua discussdo e aporte

tedrico.

“1 A pesquisa procura compreender os principais $ragopolitica de formag&o continuada de professiges
Belém - PA, a partir das a¢des anunciadas pelorgovaunicipal e institucionalizadas pela SEMEC, no
projeto Escola Cabana.
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GAMA & TERRAZAN (2007) esclarecem que

“(...) centrar e vincular a formacdo na escoféio significa desenvolver agbes
exclusivamente ‘dentro do espaco escolar’, mas de@senvolver acbes sempre
ancoradas na unidade escolar, a partir de um mplare;do que pretenda efetivar
mudancas tanto nas praticas individuais como nafticas coletivas e

institucionais.” (p.4) [grifos dos autores]

O estudo de DELBONIop.cit), em que ela faz uma pesquisa a respeito do que &
possivel aprender com outros professores, compeadodredes “de fazeres e saberes
dos/as professores/as (...) permanentemente tecgdagynificadas, destecidas, esgarcadas,
de acordo com as alternativas que se apresenta®). (Nas questdes das tecituras, a
autora se vale das consideracbes de CERTAU (1995 & 1994,apud DELBONI,
op.cit).

Todavia € possivel encontrar a concep¢ado de woleguando a autora discute a
nocao de estar junto com o outro “(...) em quepagxtempo de formacdo se caracteriza
como lugar praticado coletivamente” (p.7).

A garantia de espaco para a formacédo dos proé&sssw escola faz avancar a

guestdo do local privilegiado para esses encommém o coletivo se faz com

“Os professores ao se constituirfem] sujeitos oaste, portanto, politicos, estdo
recuperando as dimensdes da condi¢gdo humarenimal laboranso homo faber

e ozoon politikon N&o estdo presos somente as questdes de s@naaifmais
imediatas), nem s6 a producgdo da relagédo ensirmdigagem, formando alunos
que enfrentardo o mundo do trabalho. Mas tambécuperam a relacdo entre o
espaco privado (do labor e do trabalho) e o pupbspaco este como aquele em
que o professor expde-se, € visto, ouve, é oueidfim, € o0 espaco da participagdo
politica. A organizagdo coletiva do trabalho é ubstrato para que a agdo
desenvolva-se; é por intermédio dela que o professompdem o acesso a fala, a
praxis, a participacdo.” (SOUZAyp.cit: 131-32)

As professoras ao se “perceberem solitérias redatate ensinar” ainda estdo se
referindo as condi¢cBes da relacdo ensino-aprenglizag formar os alunos. Contudo a
autora apresenta a constituicdo humana num espgagroncorpora além do labor e do
trabalho, o da participacéo, da politica.

Neste sentido, as professoras se ressentem poergu tratadas as especificidades
de suas escolas, ou expressam duvidas sobre aoem#pmue é conquistada na sua
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constituicdo enquanto qualificadas a exercerenofispéo nas dimensdes da politica e da
participacao.
A vida, a possibilidade do humano, € possivel ggtsente nas escolas, porque
“As escolas pulblicas precisam ser organizadas am e uma visdo que aprecie
ndo o que é, mas 0 que poderia ser, uma visao lgeepara o futuro além do

imediato, e uma visdo que alie a luta a um novguobm de possibilidades
humanas. (GIROUXgp.cit: 41)"

A possibilidade de conceber momentos em que asriérgpias sdo contempladas
como “componentes formativos”, na articulagdo coque acontece na escola, a formacao
reveste-se de um carater de pertencimento ao quefessor realiza ou pode realizar no
seu cotidiano, no coletivo onde as relacbes sosmiirmam enquanto possibilidade de
qualificacdo para a profissionalizacéo.

Contudo, ha outros espacos de formacdo, como wsradiante, no que se refere as
universidades, aos centros de formacdo. A escoia cal privilegiado para a formacao
acontecer porque |4 estdo os professores, os aldfdé que acontece a possibilidade do
coletivo de professores se fortalecer.

TEMA 2: PROFISSAO DE PROFESSOR

Na perspectiva de aprofundar o estudo sobre camoosstitui a profissdo de
professor, sua profissionalizagéo, este tema tefjeiivo de pesquisar como os trabalhos
da ANPED tém discutido a questdo, na intencéo dgoeender as op¢des realizadas pelos

autores.

Sub-tema (A)As pesquisas e a profissao

Neste sub-tema estudaremos a producgdo cientifwartal de concepgdes que 0S
trabalhos apresentados veiculam.

Nas pesquisas arroladas a seguir, a questdo tisspmesta ligada ao cotidiano,
onde os autores estudam a atuacdo do professadousapressées comexercicio da

funcdo, préatica docente, da realizacdo do trabatte professor, investigadores sobre os
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problemas de ensino, as praticas dos sujeifos. caso de: BUENO (2001), AZEVEDO
(2004), LADE (2005), AZEVEDO & ANDRADE (2005), AGWR (2006), DELBONI
(2007) e COQUEMALA (2007).

Em BUENO {bid.)** o profissional *(...) vai tendo acesso a um ca@xplcorpo de
conhecimentos e de habilidades necessérias paraed¢tivamente como professor.” (p.3)

Para AZEVEDO ipid.)* “(...) as atividades de formacado que valorizemeandria
dos professores e suas praticas profissionais t&am bhances de serem bem sucedidas
(-..)" (p.13)

COQUEMALA (op.cit)*a partir de REALI (2002) afirma “(..) a ‘formacéo
profissional’ esta pautada nas experiéncias e ganstis modos e tipos de conhecimentos.”
(p.1)

Nestes trabalhos, a pratica, as experiénciasabiiidades constituiriam o campo
profissional, no caso para a qualificacdo dos peafiees enquanto profissionalizagao.

Outros pesquisadores apresentam concepcoes quiedisa formagao continuada
como constituicdo do profissional. E possivel suitidlos em trés grupos:

a) trabalhos em que é possivel reconhecer a cdiwepe profissionalizacao,
apresentada juntamente com os autores que dadestgamico a estas pesquisas;

b) os trabalhos apresentam a concepcéo do autoalwdho e, em outros momentos, a
discussao esta explicitamente referenciada a detdos pesquisadores, enquanto
tedricos de sustentacéo; e

c) o0s que contemplam uma discussao teodrica, quensasos estudos deste grupo,
contudo no momento em que 0s autores apresent&suoussbo sobre a profissao do
professor, o fazem de uma forma a incorporarere@sbs, mas sem se referirem a
eles, especificamente.

No primeiro grupo, encontramos os trabalhos de

2.0 estudo trata de um levantamento bibliografidrs@lgumas concepgdes e acdes no campo da salde, a
partir da pratica da pesquisadora no curso de pgitagla Universidade Estadual do Rio de Janeirs, na
disciplinas de Fundamentos das Ciéncias da Natlieta (p.1)

3 A partir da dissertacdo de mestrado, a pesquisaaimesenta e analisa o depoimento de 5 profesgoeas
constituiram o publico de uma atividade de formagd@cente em servico baseada na apresentacéo ties rela
de experiéncias pedagdgicas na Rede Municipal de&de Belo Horizonte — MG. (p.1)

4 Relata suas consideracdes a partir da disserta;atestrado, quando estudou as praticas pedagdigisas
professores de Educacéo Fisica no Ensino Fundaimeasaescolas da Diretoria de Ensino-Regido aarkia

— SP.
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SILVA (2001, que alerta os profissionais para a necessidadentsuidade da
formacéo para “atuar na sua profissdo”, neste denibmeia entidades e autores que
afirmam as exigéncias para uma qualidade socigrofissionalizagdo, como ANFOPE,
1996; BRZEZINSKI, 1999; GENTILLE, 1996; HADDAD, 189 KRAMER, 1994, 19964,
1996b e SANTOS, 1995.

Em BERNARDO (2004) ha a constatacdo da necessidiadsma continuidade de
acOes formativas, pois formacgédo alguma daré coataedessidade de desenvolvimento
profissional, neste sentido se referencia a CAND2Q01 e SANTOS, 1998.

ALMEIDA (2005)* ao estudar a formacéo continuada a partir de CHXRL
(2000) explicita que a reflexdo das praticas psadizais faz com que se questione o espaco
da construcdo da identidade, local de conflitog @rbducéo denodos de ser e estar na
profissdo docente

RHEINHEIMER (2007§" alerta para as lacunas na politica de formacdo e a
extensdo de acbes que culminardo cowhesenvolvimento profissiondos professores.
Diz de aspectos apontados por FUSARI (1998), nogpanento de acdes para a formacgao
continuada, como: “Os diretores e coordenadoresgigficos necessitam considerar a
formacdo continua como condicdo para o desenvahonprofissional dos professores
(..)" (p.13)

JACOBUCCI et. al. (2007), ndo explicitam um autor em particular, o se
basearam para o trabalho de referencial tedriattudo afirmam que “No que se refere a
reflexdo e andlise da pratica pedagdgica a luzfdeenciais tedricos, ha discussdes sobre

profissao docente e diversos assuntos relativessioo e aprendizagem...” (p.5)

O segundo grupo EM QUE AS PESQUISAS APRESENTAM ANTEPCAO
DO AUTOR DO TRABALHO E, EM OUTROS MOMENTOS, A DISCE8A0 ESTA
EXPLICITAMENTE REFERENCIADA A DETERMINADOS PESQUISBORES,

5 Esta pesquisa faz parte da dissertacdo de mesteadotora, em que as professoras se colocaram aobr
formacao continuada. O objetivo deste trabalhad&lwgo da relagdo teoria/pratica com autoresdgwam
suporte a pesquisa inicial. (p.3)

6 O estudo pretendeu compreender o carater mikiglomplexo do uso das midias no contexto de sala de
aula e outros espacgos, para estudar as redes Hecooentos tecidas na relagdo formacdo continuada d
professores e interatividade: no contexto do podjgalto para o futuro”. (p.1)

470 estudo originado da pesquisa de mestrado, ebjatialisar as contribuicdes e limitacdes da palite
formacgéo continua dos professores do ensino funatainga rede municipal de ensino de um municipio do
litoral norte de Santa Catarina. (p.1-2)
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ENQUANTO TEORICOS DE SUSTENTACAO - é composto pelsabalhos de
BERTOLO (2004); AMBROSETTI & RIBEIRO (2005); MACHAOD (2005); TEIXEIRA
(2005), TERRAZANEet. al (2005).

Em uma concepcdo em que a formacdo continuadaaegteculada a vida pessoal
e profissional, BERTOLOQIl§id.), discute o fato de que h& projetos, como os edthglem
seu trabalho que desconsideram esse vinculo e tefidean os professores em suas
diferentes fases da vida pessoal e profissional iféaio de carreira, com estabilidade
profissional e para os que se enquadram em finehdeira). Para essa autora a profisséo
tem relagéo com essas fases explicitadas.

Em outro momento do trabalho, a autora se ampareléBERMAN, 1992, para
tratar da fase ddiversificagdo onde “0s percursos individuais parecem divergaisin
(ibid.: 10).

A escola aparece como local de trabalho, porérarpiaca ainda o “espaco de
formacédo profissional”, conforme é possivel apreerth pesquisa de AMBROSETTI &
RIBEIRO (2005: 4. Neste sentido, “(...) a profissdo docente éneteo de afirmacéo
politica de uma categoria profissional(...)” (TARP] 2001 apud RIBEIRO,ibid.: 4).

As fases da vida pessoal e profissional para atitoigdo do professor, enquanto
profissdo, encontram na escola a possibilidaddicheagdo da politica e profissional.

No estudo de MACHADO (200%) é pesquisada a concepcdo de crescimento e
amadurecimento profissional dos educadprea defesa da diversidade de locais para
acontecer a formagé&o continuada e coletiva. (p.6).

Ao estudar as respostas dadas as entrevistagafasspras da Rede Municipal de
Ensino pesquisada, ha afirmacgdes de que os dondogsonteudos especificos, ndo sédo
suficientes para a constituicdo @@ bom profissionalmas alia-se a isto, o conhecimento
tedrico-metodoldgico; “exigéncias de outros donsgra@ntificos, também”. (CARVALHO
& GIL-PEREZ, 1995apud MACHADO, ibid.: 12).

8 A pesquisa buscou refletir sobre os desafios gppetivas colocados & atuacéo na formac&do contried
professores da educacao infantil e do ensino fuedtghda Secretaria de Educag¢do de um municipio do
Litoral Norte paulista (p.2)

9 0O trabalho relaciona-se & dissertacéo de mestta@mitora, onde analisou o desenvolvimento da fgima
continuada de professores de ciéncias das séms fio ensino fundamental, da Rede Municipal dgnén

de Campo Grande — MS. (p.1")

95



Encontramos em TEIXEIRA (2008) a sala de aula como local em que o professor
faz a mediacdo “(...) das convic¢des pedagdgidascurriculo oficial, da formacgao
profissional, aspiracdes e tendéncias culturaicataunidade escolar, na definicdo da
pratica pedagodgica como curriculo real.” (p.3).

No estudo das concepcdes sobre formacdo, a addoaseia em LINHARES &
SILVA, 2003, para afirmar que tratamos da formag@mtinuada a partir de uma
tempestade de leisustentacdo de modelos por diferentes concepgdasdo o desafio
gue se apresenta e aliar teoria e prética. (p.8)

CANDAU (1996), referenciada por TERRAZA&L. al (2005), afirma a formacgéo
continuada além de acumulacdo de certames forrsatimtas dentre outras, “(...)
(re)construcdo permanente de uma identidade pesgwafissional, em interacdo muatua,”
(p.1), também orienta a sustentacao teodrica paomstatacdo da referida pesquisa quando
0os autores concebem a formacdo continuada comaegswc integrando as dimensdes
afirmadas pela autora.

Os referidos autores estudados acima lembrama,agaldebate contemporéaneo a
respeito da profissionalizacdo docente, que incarpouso deste termo, como forma da
discussao da caracterizacdo desta profissdo. rBfisgonais entende os autores aqueles
gue compdem as equipes gestoras e 0s professores.

Uma definicdo e fundamentacdo em relacdo as ommbésque de concepcdes de
formacédo continuada, o conhecimento teérico do caesgpecifico da acado docente, fazem
da profissdo do professor uma condicdo para aitdgéb da qualificacdo que é dada pela
profissionalizagéo.

No terceiro grupo, EM QUE HA UMA DISCUSSAO TEORICAQUE

SUSTENTA OS ESTUDOS DESTE GRUPO, CONTUDO NO MOMENE® QUE OS
AUTORES APRESENTAM A DISCUSSAO SOBRE A PROFISSAO PBOFESSOR,
O FAZEM DE FORMA A INCORPORAREM 0OS TEORICOS, MAS BE SE
REFERIREM A ELES, ESPECIFICAMENTE, encontramos GNDO & INFORSATO
(2007); INFORSATO & GALINDO (2006); RANGEL (2006)|SHIHARA (2005);
NUNES (2005); AGUIAR (2006); SANTOS (2003, 2004G03).

*0 0 trabalho buscou a anélise da gest&o do prodestmacao continuada do sistema Municipal dernsi
de Niter6i — RJ, organizada em ciclos (p.1 e 8)
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ISHIRARA (2005) trata da questdo das aproximacéeslistanciamentos dos
interesses e metas da formac&do continuada, a gagimovimentos das concepcdes de
professores e de formadores sobre a profissdoadespor, do significado do ensino e da
aprendizagem (p.5).

RANGEL (20065 recupera a questdo da formacédo continuada peresoimento
pessoal e o desenvolvimento profissiprapartir das respostas de 214 professores a um
guestionario fechado, aplicado a 28@eitos de pesquisa Nas consideragfes finais do

trabalho, indica

“uma série de aspectos importantes a serem coadimer pelos préprios
professores no desenvolvimento de sua formacdddm que o primeiro é:] o
professor deve buscar definir, por meio de projeto coletivo de formacgéo
profissional os objetivos e estratégias que esta privilegigrada levar a efeito sua
formacéo continuada.” (p.18).

INFORSATO & GALINDO (20065, logo no inicio do seu texto, indicam como
“(...) uma das necessidades da educacéo brasieaperfeicoamento dos profissionais do
ensino (...) [porque] a formacdo dos professomsgeral, situa-se aguém das exigéncias
requeridas em relacdo ao profissional da educaf@ad..

GALINDO & INFORSATO (2007¥° apontam uma sistematizacdo fdamacao
permanenteeomo condicao para a valorizacdo e condicdoabmlino dos profissionais da
educacao. (p.19)

NUNES (2005), logo no inicio da sua pesquisa, hasn atencdo para o
guestionamento em relacdo a autonomia, a profisstagdo e ao papel dos professores
como sujeitos no cenario dasovas exigénciasda adaptacdo as inovacbesda
flexibilidade dacriatividade (p.1). Na etapa do estudo destinada ao “Deseimvehto
Profissional”, ao tratar da formacdo como aquisi¢i@o conhecimentos, na visdo das
professoras entrevistadas, chamam a atencdo pexaesso de teoria desarticulada da
pratica, todavia reconhecem os conhecimentos quéiradm nas acfes formativas. Para

*L A pesquisa buscou compreender os processos dad@oncontinuada desenvolvidos no Sistema Municipal
de Educacao de Vitéria — ES. (p.2)

2 0 estudo procurou identificar as necessidadeueat;do continuada dos docentes atuantes no psimeir
ciclo do ensino fundamental, vinculados a redesicpais paulistas, bem como identificar acdes asde
formacao privilegiadas pelas Secretarias de Edocagémicro regido de Araraquara — SP. (p.7)

%3 Estudam a formacdo continuada do 1° ciclo do BnBimdamental de municipios da regido central do
Estado de S&o Paulo, a fim de diagnosticarem sdintento e a efetivacéo de atividades formativdsspe
gestores e as Secretarias de Educacao, junto aestds; as necessidades de formacdo dos docerdss; e
critérios para desencadear as acdes de formacéouzanta. (p.3)
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os desenhos da formacdo e o seu significado negsocde profissionalizacdo, sentem
dificuldade em opinar (p.13).

Na busca pela construgdo de undentidade profissionaldecorrente das
implicacdes da formacdo continuada, AGUIAR (26H6&firma a discussdo posta sobre
as guestdes relacionadas ao fazer pedagogico, favma de qualificar gpanorama de
desqualificacéo da profissdo docenéeque “Falar de formagéo docente €, pois, cainstr
uma identidade profissional (...)" (p.2).

A autora afirma, ainda, que identidade profisdioeaquanto conceito tem
correspondéncia com mundo ocupacionatlo profissional, agregando a isto os estudos
sobre socializagdo profissional, concentrando-se poocessos deadaptacdo do
profissional ao seu meio profissional. (p.4)

A identidade profissional se compde por fatoresrelacdo teoria — enquanto
conhecimento — e pratica profissional, necessitadd atuacdo dos professores nos
desenhos das politicas para essa formacdo condinupete valorize a profissdo de
professor, através do coletivo, das relacdes sos@constituiriam os projetos coletivos de
formagdo continuada para a profissionalizagdoyvésrala qualificacdo e do estatuto do
magistério.

No estudo de AZAMBUJA (2008) encontramos um “sistema que visa solucionar
problemas encontrados na préatica pedagogica oo,erd&no uma simples requalificacéo
dos docentes e seus” (p.2)

As pesquisas de SANTOS (2003, 2004 e 2005) apopi@a a construcdo da
identidade profissional, a partir das expressdes pimfessores a respeito dos seus
processos formativos e decisdes pesg@4i63:9); esta identidade estaria sendo respaldada
por uma autonomiprofissional(2004:2).

Ainda nesse aspecto da autonomia, a autora estymtacesso sobre os fins da
educacao ndo pode ser externo, ha o direito darddade em participar; contudo chama a

atencdo a consolidacdo de uma critica a autonomafsgional. A afirmacdo ndo esta no

** Procura estudar a identidade docente, pesquisanefsercussao na carreira docente da formacamuoanti
a interferéncia na préatica pedagdgica da partéipalo professor em formagéo continua; e a infiaéma
identidade docente, desta formacéo. Através dessofes das redes Federal, Estadual e Municip2). (p

%5 A pesquisa é um levantamento bibliografico da tesdoutoramento, com o intuito de apresentarx@éie
sobre a formacao continuada ou permanente come p@ntmenos importante das trajetorias de formdgéao
professores em servico. (p.1)
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nivel da desconfianca em relagcdo aos docentes, obdtante naquilo em que nos
diferenciam uns dos outros, das diferencas sociais
“em relagdo as finalidades que o ensino devemapeci, ou seja, deixar a cargo
dos professores as decisGes educacionais é rest@verodo unilateral o que é

plural e fruto de uma sociedade estratificada édis em grupos com status e
poder desiguais.” (p.7)

No estudo de 2005, SANTOS, ao pesquisar os Gededreferéncia no municipio
do Rio de Janeiro — RJ, enquanto possibilidadedadcdo continuada de professores, ao
dizer das dificuldades na formacéo dos professstgla o “(...) ideal de profissional que
se gueira alcancar mediante processos formativds”.afirma, ainda, a relacdo entre
empregados e professores que se vém, enquantdapeales, “(...) meros executores de
tarefas pré-definidas, o que os obriga a apoiaenes especialistas e naquilo que definem
gue deve ser feito.” (p.13)

Os processos de formacéo continuada de professstedados pelos autores dos
textos e poOsteres da ANPEd, conforme constatanste sigh-tema dasPesquisas e a
Profissdoapresentam a necessidade de politicas para gu@égdanham a participacao dos
profissionais envolvidos — no caso os professoremas também que atendam as
necessidades dos Sistemas de Ensino ou das Redessih®, no que diz respeito a
complexidade de situacbes que colocam essas ig8Etuem relacdo a atencdo a uma
demanda de uma regido, de uma cidade, um estaelepggregam diversificados coletivos
escolares.

A profissionalizacéo, enquanto desprestigio saxiptofissional, é posta em xeque
porque ha mecanismos que induzem a qualificacabsgiomal meritocratica, onde o
professor se submete a certames de formagdo caddnem que a capacitacao
(MACHADO, 2005; SANTOS, 2003 e TERRAZANet. al, 2005), enquanto
requalificacdo (AZAMBUJA, 2006), na busca por umaeartiicacdo (LADE, 2005;
SANTOS, 2005; INFORSATO & GALINDO, 2006), € a taipossibilidade de desenho
de politica, com finalidade de atender objetivosudea modernizacdo, no encalco da
globalizacdo, ou por conta dos desenhos das palitiae pensados nos gabinetes deixam

de incorporar os fatores estudados até aqui.
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“(...) a imagem social do professor ndo é Unicaca@po da educacdo ndo tem
fronteiras bem definidas e além do mais é muitemificado. Todos somos
professores, pertencemos ao professorado, masfadiias,ha niveis e graus e
h& imagens bastante diferenciadas de ser, difeyadgaalarios, de titulacdo, de
carreira, de prestigio. Diferentes formas de safiepsor e professora. Nao somos
apenas professores de primario, fundamental,médisuperior. Somos vistos
com tracos bem diferenciados e terminamos venden@ndo o magistério com
tracos bem diferenciados. Somos diversos. H& emmagociais diversas do
magistério e auto-imagens diversas também.” (ARROXIXxit: 30)

Se as imagens dos professores sdo tdo diversas, ado-imagem enquanto
integrantes da profissdo € uma possibilidade cer®iél, 0 que uniria 0os professores
enquanto profissionalizagdo seria o coletivo, nass sncompletudes, nas suas relagdes
sociais que marcam as rela¢cdes humanas vivengiadastidiano das escolas.

Os trabalhos e posteres estudados referem-sdisspoode professor, ndo obstante
inexiste uma pesquisa que aponte para a profisgagao, porque no referencial tedrico
utilizado por esses autores, os estudos da somoltas profissbes, da sociologia do
trabalho deixaram de ser contemplados. Incorpmgéab pesquisas sobre a formacéo de
professores fard com que os estudos da profissdoca cstatusde profissionalizacao.

Esse coletivo agregaria o que é diversificadornfigsdo do professor: as diferentes
formas de ser professor e professora, a partir defermacdo continuada enquanto
unicamente formacdo para além da dicotomia conica@lincom a capacitacdo colocaria

guestdes para os formadores. Afinal, quem saorosafiores?

Sub-tema (B)Quem forma os professores

AMBROSETTI & RIBEIRO, 2005, estudam a atuacdo daversidade na formagéo
continuada dos professores e apontam o papel doaflar como importante de ser
cuidado.

Afirmam que “(...) o modo como olhamos para o gssbr, como falamos com ele e
como 0 ouvimos, tem consequéncias muito mais amulas programa de formacéo
continuada.” (p.4) pois isto confere legitimidadenc os interlocutores, além da “(...)
dimenséao tedrica — a seguranca e o dominio do conéeto trabalhado -, a dimenséo
pratica — a experiéncia na realidade do ensincbase a dimensao afetiva — a emocéo, as

crencgas e valores pessoais.” (p.4)

100



Em relacdo especifica com o papel desempenhaddgrehador da universidade,
“(...) deixa de desempenhar um papel de transm@saronhecimentos, tornando-se um
parceiro, alguém que ajuda e apoOia os professavesen processo de formagdo e
autoformacao.” (p.5)

ISHIHARA (2005), novamente em relacdo a univemdgaafirma “(...) uma nova
dimensdo para o trabalho dos formadores: ajudaprofessores a enxergarem novas
possibilidades, a ganharem forca para cruzaremeiras e a definirem seus projetos de
formacédo.” (p.5)

INFORSATO & GALINDO (2006) ao estudarem as neadsmdes de formacao

docente, indicam que

“(...) a andlise de necessidades constitui etagaracesso de formacao e se ocupa
tanto do formando como do formador. (...) no seéguaso, [busca] o ajustamento
entre a formagéo esperada e a realizada pelo fomeadinstituicio formadora.”

(p.6-7)

AZAMBUJA (2005), colabora com essa concepc¢ao peis seu estudo “O quesito
minimo para que ocorra uma acdo de formacéo espaéndisposicao tanto do formando
guanto do formador para a efetivacdo da formacfm5).

No estudo sobre a construcdo da identidade pimiss AGUIAR (2006) chama a
atencdo para um conjunto de respostas a questisnaplicados a 62 professores, em
relacdo a

“classe 4 — Area Especifica e Troca de Experiéacd que se pode inferir, a

partir das respostas dos sujeitos, é a insatisfagiquestionamento em relacdo a
competéncia de alguns formadores, dai surgiremca tte experiéncia entre eles.”

(p.15)

NUNES (2005) no momento de fazer sugestdes, ap@ssquisa realizada com
professores da Secretaria de Estado de Educacdomdeleterminado estado, uma
professora afirma que

“Potencializar estratégias formativas, de reflegdpesquisa-acéo, articulando a
formacdo a pratica pedagdgica e fomentando a idém professores como

formadores de seus companheiros; Estabelecernasitgara sele¢do e formagao
dos formadores e organizar um banco de formadoe4.7)
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E possivel apreender destes depoimentos que ¢ memeevado ao formador dos
professores engloba, em uma perspectiva académigafessor se apresentar como um
profissional para atuar junto a profissionais. awd, a pesquisa de NUNESp(cit.)
apresenta um profissional nesta perspectiva doafdom dos professores que é o préprio
professor.

No coletivo dos professores, ha professor(es)odisel(is) a exercer(em) essa
funcdo, com capacidade, lideranca, conhecimentictepara tal. E possivel, aprender
entdo com os outros professores no coletivo dag@es sociais.

Ir mais além, para lembrar da distincdo que CUNHEA80) faz da orientacéo
objetivista onde “A sociedade, pelo Estado, educadacador. (...) Os educadores
devolvem a sociedade que os educou, com a mediac&stado, as condicdes para a sua
propria reproducao.” (p.43)

Os educadores, nesta concepcao reproduzirianegdes existentes na sociedade e

educariam os educandos para a subordinacéo a préeestabelecida.

“Os educadores brasileiros — e enfatizo a atividades que se dedicam a
formagdo de novos educadores — devem empreendérabatho sistemético de
demolicdo de vicios antigos que entravam a formagiprofessores novos para
tempos novos.” (CUNHAipid..: 45)

Assim, o papel do educador, do professor dos “sidempos” compreende um
oficio que vai além da relacdo ensino — aprendipageientado pela cultura que humaniza
os homens em sua relacdo com o coletivo, no myrate,estar nele e ndo para interpreta-
lo, ndo se pode esquecer que ha o papel das udages, quem educa o educador, a

universidade tem uma parte nesta resposta.

Sub-tema (C)A Universidade e a Formacao continuada dos professs

Juntamente com a escola, como vista anteriornmeam® o local onde a formacéo
haveria de acontecer, além de outros momentos rdeafdo promovidos pelas proprias
Secretarias de Educacgdo, pelas Redes Municipatsddeacdo, h4 alguns trabalhos que

estudam o papel da universidade nesta formacamuada de professores.
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Para AZEVEDO & ANDRADE (2005f, o MEC, através dos textos (MEC/CNE
2002a e 2002b; MEC 2003, citados pelos autoresgniiva a parceria para a "definicdo e
implementacdo de politicas de formacéao inicial etinoada dos profissionais de ensino”
(op.cit:1). A universidade caberia - construcdo da psinalizacdo dos professores: um
esforco interinstitucional; a busca de espacostucginais outros; a interlocugdo com
diferentes saberes; e o0s projetos de formacdo, uaairmplementacdo e avaliagcdo.
(FORESTE, 2003; apud ANDRADEp.cit: 1)

CANDAU (1996 e 2001) aparece nos estudos de BERDBAR(2004),
AMBROSETTI & RIBEIRO (2005), LADE (2005) e TERRAZAMt. al. (2005) no estudo
sobre a fungéo da universidade. Sendo que adittiraas pesquisas referem-se aos ISE.

No estudo BERNARDOIHjid.), CANDAU (ibid.) colabora como na discusséo do
termo “reciclagem” estando a universidade comaoagunstituicdes de fora da escola e por
conseguinte umocus especializado de “producdo do conhecimento”. dkagem, ai
significaria “refazer o ciclo, voltar a atualizafcamacéao recebida” (p.10).

Contudo permanece a duvida para nés no sentidpuele professor ndo deveria
voltar, ou melhor, continuar em seus estudos paacar no conhecimento, aperfeicoar a
sua profissdo, atualizar, através de leituras &osur conhecimentos novos? Como
estudado anteriormente.

CANDAU (1996), na pesquisa de AMBROSETTI & RIBEIROp.cit) trata da
relacdo entre renovagdo pedagdgica, preocupacdo acdormacdo continuada e as
universidades — esfor¢os no oferecimento de cupsogramas de formacéo. (p.1)

Na discussdo das pesquisas de LADA.dit) & TERRAZAN et al (op.cit),
aparecem os Institutos Superiores de Educacéao, (feEprimeiro a autora € explicita ao
afirmar o governo enquanto incentivador da formaggias instituicbes

“(...) retirando das Universidades a responsaiiiddesta. E muito evidente o
conflito de posi¢bes ideoldgicas nas diferentepgstas (...); [e] a ampliagdo do

programas de formacdo em nivel superior que séndestaqueles que ja atuam
nos sistemas de ensino (...)” (LADRid..: 2).

%6 E um trabalho bibliografico para apresentar eXmeias formativas em cursos de Formac&o de Proéssso
que visam uma maior qualificacdo da Formacado lhieim Formacgdo Continuada dos Professores pelo
estabelecimento de parcerias Universidade comaddss (p.1)
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Neste sentido, a pesquisadora apodia-se em PIMEHRD®2) para estudar a questéao
da ampliacdo destes programas onde ha uma

“(...) supervalorizagdo da pratica, consideradasermesma, ndo tomada como
objeto de andlise critica, 0 que demandaria maigpdepara que uma soélida
formacao tedrica seja apropriada no dialogo comraticas e com as teorias nela
presentes. Esses programas sugerem um investimagmecertificacdodo que
naqualidadeda formacéo.” (p.2-3) [grifos da autora]

Na pesquisa de TERRAZANMt al (ibid.) a discussdo se faz na constatacdo das
desigualdades entre universidade-escola em acodsrmacdo inicial e continuada de
professores, iniciando com CANDAU (1996) ao tratarformacéo continuada ndo como
acumulacgéao de cursos, palestras, seminarios, égrmonhecimentos ... (p. 1).

Na discusséo da relacdo das escolas de educagida bdas ISE para a formacao
inicial e continuada de professores — que € o igbjata pesquisa — 0s autores, apos
entrevistarem as equipes “diretivas” das escolagypsadas, concluem que a relacdo de

7

interacdo entre essas instituicbes € unilateralnigliracional, pois os entrevistados
concebem-na a partir

“(...) quase que exclusivamente das Universidad¢spenas as Universidades sao
concebidas como locais proprios para a producadoodbdecimento pedagdgico.
As escolas (...) esperar subsidios para a melldaripratica pedagdgica de seus
professores” (p.19)

Nesta perspectiva, quem educa, forma os professbreempre a universidade,
externo a escola, esta fica numa atitude de egpela saber que vird preencher as
necessidades destes profissionais. Este projegsa®a incentiva, via ndo unicamente a
universidade, a nao profissionalizacéo do professmmomento em que ele deixa de ser o
portador da possibilidade de no seu oficio recomhemmentos de aperfeicoamento, de
retornar o ciclo da formacdo, numa concepcdo deliagdp de conhecimento, de
qualificacado, a fim de prosseguir no seu oficio.

Outra pesquisadora que trata da relagcdo com amsidade € SANTOS (2003, 2004
e 2005). No primeiro, ao pesquisar “as politicasoatradas na Baixada Fluminense”
(p.1), e estudar a questdo da autonomia profidsiarautora colabora com a concepcao de

“socializacdo do conhecimento produzido”, “muitaszes (...) sem reflexdo sobre os
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problemas que as escolas e secretarias de edueag@otam e seguem um formato
instrucionista tipico” (p.2).

E, principalmente, em CONTRERAS (2002) que discateautonomia de
professores, que SANTOS (2003) se apOdia teoricameag trés pesquisas apresentadas a
ANPEd, porque

“Na perspectiva de CONTRERAS (2002) conceber oattabdos professores e
professoras como trabalho intelectual quer dizeojs pdesenvolver um
conhecimento sobre o ensino que reconheca e questi@ natureza socialmente
construida e 0 modo em que se relaciona com a osderal, assim como analisar
as possibilidades transformadoras implicitas notecta social das aulas e do
ensino. Ainda para o autor, a tomada de conseiéhas$ valores e significados
ideoldgicos implicitos nas atuagfes docentes a@nstituicdes poderiam orientar
uma acao transformadora capaz de atenuar a igjuséginstituicdo escolar, o
processo de reflexdo critica permitiria aos prafesss avangar num processo de
transformacdo da pratica mediante sua prépriaftranacdo como intelectuais
criticos. N&o seria essa uma das tarefas fundametd formagéo continuada?”

(p. -4).

SANTOS (2004) pesquisa se a universidade

“tem se valido da condicdo privilegiada para desbmr acbes realmente

relevantes, pelas condigbes privilegiadas que popswa a formacdo de

professores, através de uma concepg¢do que valmizaberes construidos pelos
docentes, mais do que pacotes que massificam)’ (p.2

Isto aparece quando estuda as universidades ddoedb Rio de Janeiro, em
entrevistas com os profissionais das pro-reitate@aextensao universitaria e que coordenam
programas e projetos.

Mesmo nesta pesquisa, continua a discussao daoaoit profissional do professor,

e conclui que é um desafio, a partir de como sesapta a universidade

“(...) mais preocupada em angariar recursos do cpm a efetividade de

programas institucionais de formagédo (...) concelm processo de formacéo
continuada de professores voltado para a autonprafessional. (...) Solicitamos

aos professores que sejam criativos, tenham ivigim relagdo a melhoria
educativa, mas, ao mesmo tempo, fazemos com qtieipam de projetos de

formacao acabados, definidos por especialistaautdnomia defendida é sempre
relativa.” (p.14-15)

Na pesquisa de 2005, em que SANTOS se empenhowestandar algumas

alternativas em busca da autonomia dos professarmsdisando as escolas municipais
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cariocas, na etapa em que trata da autonomia cogsafid para a formacdo dos

professores,

“Um dos aspectos que me chamou a atengé@o nossrébat constatacdo de que as
universidades publicas ndo sdo as instituicbesefleréncias para a formacao
continuada de professores, mas coadjuvantes entastoutras.” (p.12)

Para a pesquisa realizou entrevistas em uma fa@aodagna Organizacdo N&o

Governamental e uma secretaria de educacdo. Uma das entreasstad

“(...) alerta sobre o papel em que presumidamenigigersidade teria que reunir
algumaexpertise a andlise de programas de formacédo de professochkssive de
suas propostas de acompanhamento e avaliagdorde fpre pudesse contribuir
para a gestdo da formacgao continuada.” (p.13)

Na conclusao da pesquisa, SANT@$.€it), aponta que

“N&o basta garantir que os programas estejamga ckxs universidades publicas,
a questao central serd qualificar nas diferentstituicdes que vém assumindo a
formacdo continuada de professores o grau de conigso com uma formacao
emancipadora e voltada para a autonomia dos pooéess(15)

Conceber a universidade como espaco de formac&o pdofessores indica
aproximar o conhecimento do oficio, da necessérpertise para a consecucdo da
qualificacdo que levaria a profissionalizacdo. idad ainda, a escola como o local —
conforme estudado anteriormente — e amplia a desnpod formacgé&o, posto que € ali,
muitas vezes, onde se constituem coletivamentelagdes sociais da profissdo, tanto na
universidade como na escola existe um espaco deragéo profissional da cultura como
possibilidade do humano em oposi¢ao a globalizacao.

Encontramos essa mesma nocdo de professor @studas pesquisas de

CONTRERAS 6¢p.cif) intelectual, critico, reflexivo, em GIROUX(§.cit), porque

“Ao encarar os professores commtelectuais podemos elucidar a importante idéia
de que toda a atividade humana envolve alguma fdergensamento. Nenhuma
atividade, independente do quédo rotinizada possarsar, pode ser abstraida do
funcionamento da mente em algum nivel. Este pont@rukial, pois ao
argumentarmos que o uso da mente € uma partedgetata atividade humana,
nés dignificamos a capacidade humanardegrar o pensamento e a pratica

assim destacamos a esséncia do que significa aenoar professores como
profissionais reflexivad GIROUX (p.161) [grifos nossos]

" Organizagéo N&o Governamental - ONG
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Na constituicdo como intelectual, onde ha intefijpagntre o pensamento e a pratica,
a partir da reflexdo, que se volta para a congfituipratica do oficio, os professores
constituem em um estatuto proprio, onde a marcta da®fissdo se da também pela
qualificacdo. Neste sentido, estudar as carattaxdsdesta profissionalizacdo indica o

estudo das condicdes para o exercicio do estabuteadistério.

Sub-tema (D)Carreira docente — magistério — estatuto — profisehalizagéo

A profissionalizacdo do magistério, através da qualificacdo, implica, também,
na organizacdo de uma carreira docente, a partindestatuto proprio do magistério. Esta
carreira estaria voltada a profissionalizacao, larizacdo do magistério, ao lado de acdes
para a formagéo, a qualidade da educacéo.

Para RANGEL (2006) seria atender ao que dita ialéagdio “Implementar politicas
educacionais que atendam necessidades de formagfiouada dos professores, aliadas a
concomitante melhoria das condi¢cbes de trabalhdrisae carreira. (PNE - BRASIL
2001)" (p.4)

NUNES (2005), ao discutir os Percursos, histéeiag;0es: a formacao continuada
na voz das protagonistas, trata do desenvolvimeatial e politico, desenvolvimento
profissional e desenvolvimento pessoal. “(...)9¢gundo, incluimos a formacéao articulada
a outros elementos basicos que compdem a profdEagdo: a pratica e a carreira
desenvolvida a partir dela.” (p.8)

No trabalho de SANTOS (2005)

“(...) a valorizagdo dos professores supde formag@ntinuada, condigbes de

trabalho dignas e adequadas e um plano de camesponsavel e motivador,
dimensdes indissociadas do trabalho docente eadprefissionalizagdo.” (p.2)

LADE (2005) se baseia em SCHEIBE (2003)

“que diz que, somando-se as precérias condi¢cbémblalho e perda crescente do
poder aquisitivo do salario, podemos imaginar o ij@eacontece em um prazo
relativamente curto com a carreira do magistéromm a tdo almejada qualidade
na educacéo.” (p.3)

107



A néo ser o primeiro dos quatro trabalhos, que dréexto da legislacdo, os demais
se colocam na defensiva politica de uma carreira panagistério no sentido de organizar
as acdes que tratariam da profissionalizacdo diegsor, na busca por uma qualidade da
educacao, do desenvolvimento pessoal e profissimoiidsociada do oficio do professor.

Ha dois trabalhos que estudam a carreira na peigpele HUBERMAN (1992),
em que esse autor, ndo discute aparentemente stdegigociais e politicas que implicam
na construgdo da carreira do magistério como eledan profissionalizagéo, a partir dos
textos de AGUIAR (2006: 5) e BERTOLO (2004: 1), nmasna perspectiva de processo,
constituido por etapas: a entrada na carreira, diabiézacdo como professores, da
diversificacdo de objetivos e da fase final — aptesoria?

Em INFORSATO & GALINDO (2006) encontramos uma p&sg que apresenta o
guadro do magistério oficial do Estado de S&o Raodis o estudo foi realizado na

microregido de Araraquara,

“(...) os docentes buscam aprimoramento por meidnitiativas préprias, uma
vez que os incentivos em plano de carreira sd@amgto timidos nos municipios
pesquisados, principalmente naqueles de pequetap@r.10)

Prosseguem os autores:

“Uma minoria dos professores (11 respondentes,@)3consideram a categoria
‘trabalho e valorizacdo docente” como temas impmbesa a serem tratados em
acbes de formagd@o continuada. A pouca atencdomadtibe no universo
pesquisado representa a pouca atencao destinddbodaedo e/ou reformulacdo
dos planos de carreira dos profissionais do magistéma vez que dos oito
municipios, apenas dois 0 possuem, enquanto gderoais, ou inexistem ou néo
contemplam as Ultimas diretrizes legais.” (p.14)

A ANFOPE no Documento Final do Xl ENCONTRO NACI@N (2004), em
defesa da formacdo continuada dos profissionaiediacacdo, “Defende, também, a
necessidade de articulagcdo entre formacado, cordiedequadas de trabalho, politica
salarial e carreira digna” (p.20). Nos diversosuioentos da referida Associacao,
disponiveis na sua pagina na web, conforme indieaderiormente, esta sai em defesa
desses principios, por entendé-los constituintesfidm de professor.

O panorama descrito da a configuracdo em quecmia o tema da discusséo da
implantacdo da carreira do magistério para a sofispionalizacdo, ao lado da formacao
continuada, da sua qualificagao.
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“Ha muito trem que ndo chega, muitos salarios ed@ebridos, muita dignidade nas
condicdes de trabalho adiada. As circunstanciamisonos fazem e desfazem.
Mas também nés mesmos nos fazemos e nos desfaz8moms sujeitos de nossa
histéria. E quantas histérias temos para contaoraemorar. Para celebrar.
Quantas esperas frustradas e quantas lutas paéalésrrealidade. Nossa histéria
enredada na historia social. Também é nossa.” @RR op.cit: 135)

Enquanto profissionais que participam da histdrea sentido de construi-la, é
possivel dentro dessa construgdo, a organizacaantke carreira do coletivo dos
professores, voltada para a histéria social, paramaanizacdo das relagbes existentes, no
sentido da construcéo de relacdes sociais, dewpdades de viver a vida de professor.

A concepcao de formagao continuada expressa absllios da ANPED, aqui
estudada, apresenta discussdes e problematizagéetambém encontramos na literatura
especializada, no sentido de pesquisar a histérés praticas de concepcdes de formacgao
continuada vivenciadas desde os anos de 1970: donaiismo, da técnica até uma
perspectiva atual incorporando a questao sécioftat da atuacdo do professor enquanto
reflexdo da sua pratica, na construcdo de sabewnids a concepcao critico-dialética,
incorporando a cultura e as relagdes sociais eapirdtacao da realidade e da profisséo do
professor; da escola como local privilegiado déstanacdo, na constituicdo de coletivos
de professores e das relacdes sociais que os tona@gsrhumanos, porque permeados pela
histéria construida através da concretude das ago#ssionais.

A profissdo docente aparece nas pesquisas corsoessidade de uma identidade
profissional, através da autonomia do exerciciopd#issdo. Essa profissionalizacdo
passaria por habilidades, experiéncia, praticagrdedvimento profissional. Seria no
exercicio da funcé@o, em alguns trabalhos, na prékicente, da realizagdo do trabalho de
professor, das praticas dos sujeitos que enconsraandiscussdo sobre a profissdo do
professor.

A profissionalizacdo que é dada pela expertide, gpealificacdo se consubstanciaria
em atividades, atitudes, préticas, contudo as @tqujbes da identidade e da autonomia
incorporam concepcgdes as estudadas por nés nosnefas tedricos desta pesquisa.

Esse profissional, constatamos pelos trabalh@SNRED, é formado nos coletivos
dos professores, nas escolas, mas também juntovarsidade que tem um papel de

(re)construcéo e sistematizacdo do conhecimentpiago uma das instancias formadoras
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dos professores, no sentido de se aproximar déaesles necessidades dos professores, na
propositura de ac¢des formativas.

Um proximo enfoque dos trabalhos estudados, nadaeconforme constatamos,
também, em nosso referencial tedrico, a discusa&adeira docente enquanto estatuto da
profissionalizacdo. Neste sentido o estatuto seste de importancia na garantiria da
qualificacdo para a profissao.

Os trabalhos da ANPED aqui estudados significapnoglucdo de pesquisadores,
enguanto conjunto de reflexdes tedricas e propasitde politicas para a area da formacgéo
dos professores, na sua constituicdo de profigsioda educagdo publica, cujas
problematizacdes e discussdes ali encontradas itcenstse em referenciais para a
construcdo de desenhos de politicas para a areatado, no sentido de que a profissao de
professor se estabeleca para além do oficio daenestambém, para além de momentos
de formacgao continuada com o objetivo da escolgdizado preenchimento de lacunas da
formacao inicial, em acbes que busquem a constduiga profissionalizacdo desta

profisséo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa possibilitou o estudo sobre formagatinuada de uma perspectiva
inusitada, a partir de referencias com o0s quaisossan familiaridade se iniciava: da
sociologia da educacgdo, principalmente da socialadp trabalho. Ao estudarmos
pesquisadores desta area — nos avancos e recats &esua leitura, construimos um
referencial tedrico para dar conta do objeto pesgla.

Esta construgcdo teodrica, por vezes se evidenciquamto dilema do pesquisador
gue o compartilhava com os mesmos tedricos, naabp@ic uma compreensdo que desse
conta de referenciar-nos a hipotese construidagss@ estudo, por conta de insuficiéncia
de leituras que tinhamos para o estudo das prefissd

O que aprendemos neste estudo demonstra a desedade, por vezes, de
politicas denominadas de formac¢éo continuada, qupaodmotivos alheios a necessidade e
decisdo dos professores — mas concernentes agg®lfbrmuladas pelo Estado, que
através de sistemas burocratizantes, decididos @&meajes, escolarizam a formacédo
continuada, originando uma politica lacunar — daren-se em politicas que tém por
objetivo preencher as lacunas “deixadas” pela fo&mainicial, por um acumulo de
escolarizacao: através de cursos de curta durag&ns de longa duracao, se interpdem
entre o professor e sua profissdo, sem uma patjtieans inter-relacionem.

Estudar os trabalhos apresentados na ANPEd - a@messita de um
aprofundamento maior, pois o periodo aqui pesqaisairespeito a um espaco de apenas
sete anos, sendo que a producdo desta instituicAoséderavelmente mais abrangente —
proporcionou-nos localizar nas pesquisas desta queatdes colocadas pelos tedricos, que
também se apresentavam no estudo da profissiog@dizdicotomia entre formacéao inicial
e continua; construcdo do estatuto do magistérmijngipalmente a concepcéo de que o
acumulo de escolarizacao levara a qualificagéo.

N&o obstante, nos ressentimos, nos textos da ANRREdma pesquisa sobre a
profissionalizacdo dos professores que fizessdeslonucdo com autores que trabalham
essa guestao, por exemplo os da sociologia dasgiie$ e da sociologia do trabalho. Os

textos que estudaram a profissdo, o faziam a phrtieferenciais da pedagogia, o que nao
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diminui 0 mérito da pesquisa, porém outros olhaswpliariam as possibilidades da
concepcao da profissdo de professor.
A especializacdo, aparece como possibilidade datiteicdo do profissional, pois

coloca para o professor a sua continuidade de f@ona porque
“Nosso proprio trabalho deve, inevitavelmente cuomdi altamente imperfeito.
Somente pela especializagdo rigorosa pode o trabalkntifico adquirir plena
consciéncia, de uma vez por todas, e talvez ndmtentra oportunidade em sua
vida, de ter realizado alguma coisa duradoura.” Ueadizagdo verdadeiramente

definitiva e boa é, hoje, sempre uma realizacaectslzada.” (WEBER, 1974a:
160)

Esse fato do estudo enquanto momento de revernmossa imperfeicdo, para a
consciéncia profissional, faz da formacgao contiauaol professor a sua profissionalizacao
— numa perspectiva que avanga para alérnotinuumde formacdo. Essa caracteristica
tem na formacdo continuada uma continuidade daiainimdo por acumulo de
escolarizacdo, para preencher as lacunas, todagismeto constituicdo de estar em estudo
continuo dada pela imperfeicdo dos profissionagsspumos.

Esse carater continuo constitui-se em uma possité de dedicacdo que leve o
professor a apaixonar-se pelo que faz, “(...) paga € digno do homem como homem, a
menos que ele possa empenhar-se na sua realizagédezlicacdo apaixonadabig.:
161).

A paixdo sozinha, também nado configura a profissinacdo, mas o coletivo, as
relacdes sociais ali explicitadas, construidasatmliano — isto também aprendemos nesta
pesquisa — constitui-se em elemento a ser condinlera

O fato da continuidade de estudos, pela paixaapmnder, fez com que também
aprendéssemos com esta pesquisa que € possivielecans formacdo dos professores
como o préprio nome diz FORMACAO, sem subdividela inicial e continuada, porque
ambas fazem parte, ou melhor, compdem um estagwadidsédo: estar em atualizacao,
guerer estudar para apreender a profissdo, pardesitas necessidades do oficio de mestre.
Por isso somos favoraveis & denominacdo de FORMAQ#Ea 0s certames, para as
politicas para a area estudada.

Ainda existe a constituicdo politica, do reconhezito pelo estatuto do magistério

— onde em tantos lugares € utopia, esta nos sentesgatando a dignidade do professor,
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através de caracteristicas proprias necesséarias gaprofissionalizacdo — conforme

apontaram os tedricos que discutem essa questdi@uteos espacos € realidade — as vezes

ténue, dependendo das politicas implementadas —ema®utros se apresenta como
constante, perene.

Todavia, essas consideracdes ficariam em diveda,@ofessor ndo conceber a sua
profissdo a partir da histéria que ele constrorigimente, enquanto humano que é, nas
relacbes que estabelece com o0s seus alunos, comutoss profissionais, com a
humanidade. Fazer frente a globalizacdo, colocantldtura enquanto produto da histéria
humana, recoloca para o professor 0 seu estatutoedre que tem oficio construido na
esperanca da escola publica para agueles que eprengara os que ainda ndo aprendem,
mas apreenderdo “o mundo como ele é€”.

A pesquisa ndo se esgota em si mesma, por seeaarta de uma dada realidade,
nao obstante coloca outras questbfes — a partie @ésstido — mas que nao foram aqui
respondidas, todavia apontam para futuras investeg por exemplo:

- Como os Sistemas de Educacdo, as Redes de EBcdihsas tém se organizado para,
ouvidos 0s anseios e necessidades dos professtessnhar as politicas de
formacgéo?

- Em que medida a atuacdo da “Rede Nacional de d&@onContinuada de Professores de
Educacgéo Basica” consegue se aproximar de umafdionde professores que trata
da sua profissionalizagdo?

- Como as Universidades, principalmente as publitéi dado conta de atender as
necessidades dos professores e como tém articoaplimjetos de formacédo com as
politicas dos Sistemas e das Redes Publicas deons
Estas indagacdes nos colocam desafios que, a ¢@sta pesquisa, constituir-se-8o

em desdobramentos para estudos que possam cantndsta area do conhecimento

académico.
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