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RESUMO

O objetivo deste artigo € fomentar um dialogo com discussées estabelecidas por diversos autores,
no Brasil e em outros paises, sobre a profissdo docente e os processos formativos vividos pelos
professores no cotidiano da escola.
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ABSTRACT

The objective of this article is to promote a dialog with discussions established by several authors,
both in Brazil and in other countries, about teaching as a profession and the training processes
experienced by the teachers in the school routine.
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INTRODUGAO diversos autores, no Brasil e em outros paises,
sobre a profissdo docente e os processos
formativos vividos pelos professores no interior

O objetivo deste artigo € fomentar um das escolas. O texto busca, entdo, articular
dialogo com discussdes estabelecidas por alguns aspectos da historia da constituigio da
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profissdo docente no Brasil com as discussdes
atuais sobre as dificuldades impostas ao trabalho
do professor e o posicionamento da escolacomo
I6cus de formagao continuada dos professores.

Estamos vivendo a emergéncia de uma
intensa discussao sobre a formacéo inicial e
continuada dos professores. Em quais espacgos
deve ocorreraformacao dos professores? Como
aformacéaoinicial pode, efetivamente, abarcara
complexidade da profissdo docente? Em quais
espagos ocorrem as aprendizagens sobre o
ensinar? Como sdo construidos os
conhecimentos e saberes pedagdgicos e
disciplinares? As analises contemporaneas da
formagao do professor representamumatentativa
de negacao ou superagao da metanarrativas
(grandes explicacdes que buscavam “darem
conta” da vida social universal) na busca dos
saberes locais e particulares: o que retrata a
nossa era—um tempo contraditério e repleto de
diversidade, transformacao e ambiguidade.
Todavia consideroimportante ndo perdermos de
vista uma analise histérica da constituicdo da
profissdo e, ao mesmo tempo, uma analise
criticadas condicbes imperativas paraotrabalho
doprofessornointeriordas escolas. Trata-se de
analises que podem contribuir para uma
compreensao mais ampla do trabalho e da
formacgao docente nos tempos atuais.

Paramelhorcompreender e dialogar com
as discussbes atuais sobre a formagao do
professorno seulocal de trabalho-umaformacgao
continuada e pratica -, torna-se necessaria,
inicialmente, uma breve analise da trajetdria
histérica vivida pelos professores no Brasil. Para
tanto, busco focalizar o trabalho dos professores
primarios (ou seria melhor dizer, professoras
primarias) e o intenso processo de feminizagao
do magistério. Na segunda parte do texto,
pretendo trazer a tona as especificidades dos
processos de intensificagcao e precarizagdo do
trabalho do professor em continuidade as
discussodes sobre os processos de feminizagao.
Uma visao critica desses processos contribui
para a construgdo de um olhar mais reflexivo
sobre o trabalho docente nos dias de hoje.
Finalmente farei uma analise do trabalho do
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professor a partir das discussdes atuais sobre a
formagao continuada e sobre a escola como
I6cus de formacao.

Aelaboragao deste texto exigiu-me muitas
leituras nabusca de compreender os processos
de formacgao continuada vividos pelos professores
no cotidiano de seu trabalho. Meu interesse no
campo da formagéao de professores advém da
minha trajetéria como professoradarede publica
estadual no ensino primario e naarticulagdo com
essa pratica, daminha atuacao profissional atual
como formadora de docentes, tanto nos cursos
de PedagogiacomoNormal Superior. Alémdisso,
durante a construgdo de minha pesquisa de
mestrado, focalizando a pratica do curriculo no
interior da sala de aula, muitas questdes sobre
0os processos cotidianos da formagao do
professor e sua interse¢cdo com a recon-
textualizagao dos conhecimentos disciplinares
e pedagogicos operada no interior da complexa
relacdo pedagogica foram tomando lugar nas
minhas reflexdes.

Sendo assim, acredito que uma busca
constante de compreensao ampliada sobre a
formacao e otrabalho do professor pode cumprir
opapelde clarear e delimitar novos olhares sobre
a pratica docente e a (re)producao de conhe-
cimentos nos espacgos escolares, abrindo
caminhos para uma construgao, possivelmente
maisreal, dos processos de formagao continuada
dos professores em nossas escolas.

Magistério e género:
complexidade histoérica

A desvalorizagdo do trabalho docente é
um processo intensamente vivido no Brasildesde
ostemposiniciais daemergéncia dotrabalhodo
professor e, principalmente, a partir do século
XIX.Nointeriordesse processo de desvalorizagao,
outras questdes estdo inseridas e se
interpenetram: arelagéo entre género e magistério
também n&o é recente e ja esteve presente
fortemente nesses tempos.

De acordocomNunes (1985), o processo
de feminizagdo do magistério no Brasil tomou
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lugar num momento em que o campo educacional
se expandia em termos numeéricos. O espaco
urbano se constituia como um espaco social e
politico e a industrializagdo impactava a vida
social noBrasiltrazendo, novas exigéncias para
as politicas publicas educacionais e sociais.
Aliando-se a essa demanda de m&o-de-obra, o
discurso oficial construia-se fundamentado em
explicagcbes que consideravam a presenca
femininacomoamais apropriada parao magistério
primario, atrelada as idéias de vocacado e
maternidade.

Os discursos, de profunda tendéncia
catolicista de vocagao para a maternidade,
tiveram o poder de reforcar os esteredtipos e
disseminar a idéia de que o magistério primario
exigia algumas qualificacdes que somente a
mulher possuia: dons maternais para aorientagao
das criangas. Nunes (1985) mostra que a
profissionalizagao feminina nesse contexto
enfrentou grandes obstaculos: pequeno nimero
de escolas normais, dificuldades de acesso aos
cursos superiores, luta pela emancipagao
feminina, o dificilacesso a progressao nacarreira
do magistério, dentre outros.

Retomando a idéia da vocagao e da
maternidade, podemos dizer que essa
abordagem que considera o magistério como
uma profissdo apropriada paraas mulheres ainda
esta presente em muitos espagos sociais e
profissionais da sociedade brasileira. Aidéiado
magistério como profissdo feminina explicitauma
perversadesigualdade de género que subsidiou
ointuitode relacionaraatividade domagistérioa
atividade feminina para tornar “naturalizada”
historicamente a desvalorizagao profissional e
salarial.

Tanto em Nunes (1985) quanto em
Demartinie Antunes (1993), podemos verque a
entrada das mulheres no magistério (e mais
especificamente, nas Escolas Normais) e o
intenso processo de feminizacdo da profisséo
docente foi um fendbmeno que aconteceu muito
rapidamente. No século XIX einiciodo século XX,
os cursos de formacao de professores receberam
um numero muito maior de mulheres que de

homens e em pouco tempo elas eram a grande
maioria.

Demartinie Antunes (1993) demonstram,
através de umestudo histérico, ointenso processo
de feminizagao do magistério e um progressivo
abandonoda carreiradocente peloshomens. Os
homens vao em busca de outros empregos e
melhores salarios, deixando os lugares do
magistério para serem ocupados pelas mulheres.

Segundo as autoras, as professoras
levavam desvantagem em relagdo aos homens
professores quanto aremuneragao e aascensao
na carreira. Discursos preconceituosos e
segregadores justificavam essa desvantagem.
O professor teria mais responsabilidades civis
que as mulheres, pois era sempre o chefe da
familia e pesava sobre seus ombros a
responsabilidade dolar; o salariodas professoras
era secundario ou complementar, pois elas nao
dependiamdele paraviver; e porfim, as mulheres
apresentavam uma vocagao para o magistério,
que abragavam como uma extensdo da sua
funcdomaterna. Sendo assim, o magistério passa
aservistocomoum*“naotrabalho” e as professoras
chamadas de “mées professoras”. O magistério
era visto como uma ocupacéao ideal para as
mulheres por permitira conciliagdo das atividades
domésticas e as profissionais.

Consequientemente, o trabalho feminino
foi progressivamente restringindo-se ao “fazer”, e
distanciando-se cada vez mais dos processos
de concepcéo e criacdo. Enquanto as fungbes
do“coordenarou conceber’ eram destinadas aos
homens, que ocupavam ora cargos
administrativos, ora fungdes pedagogicas
hierarquicamente superiores, as mulheres
ocupavam cada vez mais os espacgos das salas
deaula. Essesfatoresreforgaram os processos
de controle externo sofridos pelo magistérioe as
professoras, cada vez mais, precisaram
demonstrar competéncia extrema para obter
alguma ascensdo na carreira.

Podemos assim dizer que a complexa
feminizacdo do magistério, somada e
interpenetrada por fortes processos de
desqualificagao do trabalho docente tecem a
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rede intrincada da crescente desvalorizagéo e
precarizagao do trabalho do professor.

Processos contemporaneos de des-
qualificagdo do trabalho docente

Paracompreendera continuidade historica
do processo de desqualificagdo do trabalho
docente, busco, principalmente, as contribui¢des
de Michael Apple em relagdo as analises
realizadas sobre as relagdes de classe e género,
associadas as propostas e tendéncias politicas
que modificaram as especificidades do trabalho
docente na contemporaneidade. Para tanto,
utilizo os textos por ele escritos: Relagbes de
classe e género e modificagbes no processo do
trabalho docente (1987;) Conhecimento oficial:
aeducacdo democraticanuma eraconservadora
( 1999) e Reestruturacdo educativa e curricular
e as agendas neoliberal e neoconservadora
(2001).

Nadécadade 1990, Apple concentrou-se
nas analises que deram e ainda dao a devida
importancia asrelagdes de género, classe social
e raga no processo de reproducao cultural e
social e aos estudos culturalistas. Cada espaco
davida social é formado por dinamicas de racga,
género e classe social. Apple considera que
cada uma dessas esferas da vida social possui
uma dindmica propria e particular e, ao mesmo
tempo, constréi uma outra dindmica oriunda da
inter-relagcaoentre elas. Nao se pode compreendé-
las isoladamente. Existem interconexdes
complexas entre as diversas histérias de lutas,
opressoes e conflitos de classes, género e raca
dos estudantes e professores das escolas de
uma determinada sociedade. Essas dindmicas
atuam diretamente na vida cotidiana das escolas
e no trabalho do professor, integrando todos
esses aspectos. Uma analiserelacional dessas
dindmicas, no entanto, como quer Michael Apple,
€, sem duvida, um desafio e uma tarefa muito
complexa. O reconhecimento dessadificuldade
denota o primeiro movimento parase evitaruma
visao reducionista dos problemas educacionais
e das especificidades do trabalho docente.
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Se o0 espacgo da escola pode ser definido
como um campo complexo e dindmico, permeado
por relagdes de poder, também se pode
considerar dialeticamente que, desse mesmo
I6cus, emergem desejos, expectativas e
necessidades dos sujeitos que ai interagem.
Dessaforma, aoreconheceras contradigées que
permeiam o mundo escolar, é possivel percebé-
lo ndo somente comoinstrumento de dominacao,
mas, também, como um espagco para
construcdes e reconstrugdes sociais.

Essas contradigdes envolvem questdes
relativas as dindmicas de classe, com as quais
Apple tanto se preocupou em grande parte de
sua obra, como também questdes de género,
racaereligiao, posteriormente reconhecidas por
ele nos trabalhos da década de 90.

O foco das analises desloca-se, a partir
desse periodo, do centro - que antes se
caracterizava pelas relacbes de classes - e
caminha em direcdo as contradigdes que
emergem no cotidiano escolar e na pratica do
professorsobrerelagdes de classe, ragae género,
assim como também na economia € na cultura.
Nessas novas analises, o género ajuda tanto a
produzir a classe como também a contradiz.
Tornou-se claro, entdo, que a analise da
educacao, partindo apenas das relacbes de
classe, apesar de incluidos os processos de
conflito e resisténcia, ndo conseguiriam “dar
conta” nem possibilitariam uma compreensao
ampla das questdes educacionais.

Para compreender melhor os processos
sociais e educacionais, complexos e ambiguos,
vividos pelos professores e alunos nointeriorda
escola, Apple tem-se dedicado a examinar e
analisar o movimento politico que ele chama de
“restauracao conservadora” ou “modernizagéo
conservadora”, nos Estados Unidos. Os principais
conflitos desse ideario conservador naeducacgao
remetem as questdes do conhecimento oficial e
dos intensos processos de desqualificagao do
trabalho do professor. Para compreender o
avanco dessas idéias “conservadoras”, partirei
trazendo uma visado dos diversos segmentosda
sociedade que formam esse “bloco hegeménico”,
ou alianga conservadora, segundo Apple (2001).
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Esse movimento da Alianga conservadora
tem “empurrado” a educacgao e a politica social
para moldes também conservadores, numa
amplitude de contradi¢cdes e tensdo, em muitos
paisesdomundo, ndo serestringindo aos Estados
Unidos. Pretendo especificar melhoressaalianga,
apresentando, a seguir, os grupos que aformam.

Os neoliberais sao modernizadores
econdmicos que desejam que aeducagao esteja
moldada de acordo com os interesses da
economia. Eles véem as escolas como
incompetentes e planejam torna-las mais
competitivas e “eficientes”. Os neoconservadores
sao aqueles que concordam com os ideais
econdmicos dos neoliberais, mas seus objetivos
se direcionam para umarestauragao cultural, ou
seja, umavoltaaquelaeducagadoromantizadana
qual a cultura da elite era considerada a melhor
para todos. Os populistas autoritarios formam
umgrupo que vé aeducacgao através da 6ticada
religido e dos ensinamentos biblicos e apregoa
umarelagao escolar entre professores e alunos
baseada numa autoridade tradicional, na qual
todos (professores, alunos, diretores,
especialistas) estejam sob controle. Finalmente,
o grupo formado por executivos e profissionais
da nova classe média sé&o geralmente
empregados do Estado e tém a posse do
conhecimentotécnico-administrativo. Desejam,
entdo, transpor para as escolas suas técnicas
de controle administrativo através de projetos
como, por exemplo, 0s exames nacionais.

Cada um desses grupos tem seus
interesses e sua agenda na politica social da
nagcdo, com inumeras propostas e politicas
educacionais, inclusive, pautadas no provimento
de condi¢des para que a escola possa contribuir
para a competitividade na economia e também
paraoresgate de um passado familiar e escolar
chamadode “ideal”’. Os objetivos paraaeducagao
sdo 0s mesmos objetivos direcionados a
economia e aomercado. Esses grupos difundem
idéias que transferem para a educacado a
responsabilidade pelo subemprego e
desemprego, assim como também pela ruptura
dos valores tradicionais de familia, educacgao e
trabalho.

Apesar das inumeras divergéncias e
contradi¢des entre esses 4 grupos, o movimento
de influéncia na educacgao tem sido bastante
eficiente e condizente com os objetivos gerais da
alianga, segundo Apple. Mas para que essas
idéias conservadoras encontremrespaldo e esses
grupos possam exercer sua lideranga, é
necessario que a sociedade acredite que as
representacdes darealidade apresentadasfazem
mais sentido que as outras alternativas. A
eficacia desse processo de convencimento da-
se no fato de que muitos dos argumentos
utilizados estdo em consonanciacom os desejos
e esperancgas das pessoas. Apple acredita que,
nesse sentido, a Alianca da Direita, como ele
chama o movimento de modernizagao
conservadora, obteve mais sucesso que os
movimentos de esquerda; principalmente por
manipularem as principais questdes sociais,
como a educagdo e a politica econbmica,
trazendo-as paraoseu préprioterreno. Voltando-
nos para as influéncias desse processo na
profissao docente, podemos dizer que esses
espacos de representacao criados pelo ideario
proposto nao somente criam futuros imaginarios
paraa pessoas, comotambém criamidentidades.
(APPLE,2001)Novasidentidades paraaprofissao
doprofessorestédo sendo tecidas gradativamente
no interior das politicas educacionais e das
novas propostas de formagédo continuada de
professores.

Asdiscussoes sobre o que se deve ensinar
nas escolas e o como ensinar continuam criando
um ambiente de tensdo e conflito. O curriculo
nacional merece aqui um maior destaque. Qual
seria a funcao social desse curriculo? Ele pode
servisto como umaforma, um instrumento para
estabelecer os pardmetros necessarios para
uma avaliagéo tanto nacional (politica), como
individual - para que os pais possam avaliar e
“escolher” a escola e os professores para seus
filhos. Todavia as implicagdes sociais vao bem
além destas visoes.

As mudangas no cenario educacional
produzidas pelas novas politicas e pelos novos
discursos educacionais podem ser
compreendidas também pela idéia de
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performatividade trabalhada por Stephen Ball
(2004). A performatividade, conceito que advém
do idedrio neoliberal, desempenha, segundo
Ball, um importante papel na produgédo de uma
nova visao sobre o professor e sobre aeducacao.
A idéia de performatividade, produzida
hibridamente por discursos globalizadores em
ressonancia nos contextos locais, penetra o
mundo escolar e configura novas subjetividades.
Osdiscursos de responsabilidade pela qualidade
daeducacéo, depositados sobre os professores
e o0 desempenho de seu trabalho, mudam
significados e elaboram novos perfis profissionais.
O professordeve, entédo, serou “mostrarser’um
profissional critico, reflexivo, saber trabalharem
equipe, participar da gestdo escolar, ter seu
trabalho avaliado, dentre outros desempenhos.

Que professor é preconizado pelos
discursos atuais? Associadas as discussdes
anteriores, podemos analisar, entdo, a partir das
idéias de Michael Apple (1987 e 1999) e de
Stephen Ball ( 2004), as questdes relativas a
forma de participacdo dos professores na
discusséao e elaboragao de seu proprio trabalho.
Os professores, nointeriorde umintenso processo
de intensificagao e desqualificagcado do trabalho,
ficamimpedidos de exercer,em amplitude, suas
competéncias profissionais, num processo
complexo de “desqualificagdo” do trabalho
docente. Essa “desqualificagao” é provocada
principalmente pela divisdo entre a concepgao e
a execucgao do trabalho escolar. As propostas
educacionais, elaboradas de formafragmentada
e, muitas vezes, em espacgos externos a escola
ou a acao docente, distanciam o “objeto” do
sujeito, fazendo com que o professor perca, de
certaforma, o controle sobre seu proprio trabalho.
E, aomesmotempo em que sao fragilizados os
elos entre a concepgado e a execugao, sao
desenvolvidas complexas e sofisticadas
tecnologias para avaliar o desempenho do
professor, da escola e do aluno.

Sob esse angulo, a concepcdo das
propostas educacionais fica, muitas vezes, a
cargo de agentes externos ao processo de
transmissao pedagoégica, cabendo ao professor
aexecugaodas propostas prescritas. Argumento
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que o distanciamento entre a concepgao e a
execugao das propostas pedagodgicas e
curriculares produzambiglidades e deturpagdes
nasua concretizagdo no espago escolar. Afalta
de participagao ativa na elaboragao do trabalho
com o qual os professores tornarao efetivaasua
pratica pedagdgica pode, como afirma Apple
(1999), tornar o trabalho pedagdégico um ato
acritico.

Entrecortando o processo de
desqualificagdo do trabalho provocado pelo
distanciamento entre os processos de concepgao
€ execucao, os professores se véem diante de
novas exigéncias baseadas nodominiode novas
praticas e saberes para o exercicio da pratica
docente. Otrabalhointerdisciplinar, a participagdo
na gestao escolar, a avaliagdo formativa séo
“novidades” que o professor recebe no mesmo
pacote e se vé impelido a executar, sem, muitas
vezes, um processo anterior de construgao de
conhecimento e reflexao.

A intensificagao do trabalho docente faz
parte de um processo complexo de desqua-
lificagdo e desvalorizacao da profissdo, pois
como afirma Apple (1999.p.184):

[...] a intensificagdo leva as pessoas a
“tomar atalhos” de modo que apenas é
feito o “que é essencial” em relagdo a
tarefa a serimediatamente executada. Isso
forca as pessoas a confiarem de forma
crescente em “especialistas” para dizer-
Ihes o que fazer e elas comegam a perder
a confianga nas proprias habilidades que
desenvolveram ao longo dos anos. Nesse
processo a qualidade é sacrificada pela
quantidade.

Na realidade, o professor vé que aquela
escola tradicional, transmissiva, autoritaria,
verticalizada e extremamente burocratica mudou.
O que nao significa que estejamos diante de uma
escolademocratica, que desenvolve umtrabalho
coletivo, pautado naformacgao continua, tantode
seus alunos quanto de seus professores. E o
que, também, ndo significa que o professortenha
transformado a sua praticanointeriordasalade
aula. E que, ainda, talvez signifique umacréscimo
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de tarefas na pratica docente e ndo a sua
mudancga.

A intensificagdo do trabalho, somada a
um processo constante de precarizagao da
atividade docente através dos processos
anteriormente citados e de outros imperativos
mais praticos—aumento de contratos temporarios,
arrocho salarial, inadequacado e até mesmo
auséncia de plano de carreira, instabilidade no
emprego, dentre outros — tem produzido
mudangcas no trabalho docente que,
consequentemente, trazem maiores desgastes
e insatisfagao por parte dos professores.

Como entao falar de formagao continuada
num contexto de uma pratica entrecortada por
questbes tdo pungentes de precarizagdo e
desqualificagdo?

O espago da escola como lécus de
formacgao

No Brasil podemos dizer que, nas ultimas
décadas, umdiscursofoi-se definindoemrelagdo
aotrabalhodo professor. Umdiscurso quefocaliza
a ma formacgao dos professores como um dos
fortes causadores dabaixa qualidade do ensino
no pais. Seguindo a légica desse discurso,
muitas politicas preconizam como solugao para
resolver os problemas educacionais aformagao
continuada dos professores, que nao estariam
preparados paraensinare precisariamdesenvolver
competéncias paratanto. Apontar, noentanto, a
incompeténcia do professorcomo principal causa
da ma qualidade da educacéo € ter uma visao
bastante simplista dos problemas de nossas
escolas. Uma abordagem mais critica leva em
conta as condi¢des de que os professores dao
aula e os aspectos relacionados anteriormente
nesse texto.

Os modelos de formacado continuada
presentes tanto nos discursos académicos
quanto nas politicas educacionais podem ser,
segundo Candau (1996), agrupados em dois
modelos: um classico, baseado no formato da
escolarizagcao e denominado como “reciclagem”,

eoutro, aindaem fase de construgédo e baseado
nafocalizagdo daescolacomoldcus de formagéo
e navalorizacao dos saberes docentes.

De acordo com acitadaautora, nomodelo
classico, aformacao continuada dos professores
se da de forma intermitente e fragmentada. Os
professores, no decorrer de suavida profissional,
sdochamados ase “reciclar’, ou seja, afrequentar
cursos que objetivam produzir ou reproduzir
novos conhecimentos nas diversas areas de
atuacao profissional. O locus privilegiado dessa
formacao é auniversidade naqual o professorfaz
cursos de especializacdo ou aperfeicoamento
emdiferentesniveis.

O outro modelo, ainda em construgao,
tem sido desenvolvido nos Ultimos anos nabusca
de se construir umanovavisao sobre aformacao
do professor. Nesse novo modelo, o lécus
privilegiado para a formagéo continuada é a
propria escola, ou seja, o contexto no qual o
professor vivencia sua pratica profissional. Nessa
perspectiva, a escola se tornaria o local no qual
o professor refletiria, junto com os pares, sobre
sua pratica e construiria novos saberes parasua
melhoria. No entanto, de acordo com Candau
(1996), essas premissas nao se efetivamassim,
de forma tao automatica, e nem se alcanca o
objetivo de formar os professores no contextoda
pratica, tornando-a uma praticareflexiva e critica,
de maneiratao espontanea.

Argumento, entdo, que uma pratica
mecanizada, entrecortada pelos matizes da
precariedade e da desqualificagao do trabalho,
nao permite, facilmente, que se forme um
professorreflexivo, que consegue pensar e avaliar
sua propria pratica para transp6-la e formar-se
continuamente. Os professores subjetivados, por
um lado, pela cultura da performatividade e da
intensificagdo do seutrabalho, e de outro, porum
histérico e intenso processo de desvalorizagéoe
desqualificacéo da profissdo, véem-se perdidos
num emaranhado complexo de obrigagdes e
necessidades. A formacao continuada, como
uma necessidade e uma obrigagdo, permeia o
imaginario dos professores e torna-os cada vez
mais presos na teia complexa da vida social e
profissional.
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Além disso, as politicas de formagéao
continuada, fantasiadas de modelosinovadores
que privilegiama escola comolécus de formagao
do professor, permanecem, muitas vezes,
engessadas no modelo cldssico de formacao e,
quando caem nas escolas, perdem a fantasia,
modelando-se na coluna vertebral da escola,
ainda estruturada num modelo tradicional e
verticalizado de relagbes sociais de trabalho e de
ensino-aprendizagem.

Paraexemplificar, o governodo Estadode
Minas Geraisimplantou programas de formagéo
continuada que, inseridos nas escolas e no
cotidiano dos professores, objetivaram — ainda
que apenas formalmente — “ampliar a formacgéao
pedagodgica dos professores através de uma
acaoreflexivasobre apratica”. Podemos, assim,
falar dos programas PROCAP (1998)? SIAP?
(iniciado em 2001), da Secretaria de Estado da
Educacao de Minas Gerais. Esses programas
explicitam, entdo, a intengao das politicas que
os subsidiam de formar o professorno contatoe
na suposta articulagao entre a pratica diariae a
reflexdo sobre a pratica.

Afirmo, no entanto, que programas como
os citados - ao condensarem conteudos
previamente formatados e demarcados,
transformados em livros-textos e fitas de video -
, a0 mesmo tempo em que recaem sobre as
escolas como virtuais propostas de reflexao,
estruturam-se numalégicainterna que ostorna
rigidos e distantes damesma praticacomaqual
objetivaram aproximacgéo e interpenetracgéo.
(NOGUEIRA, 2004 )

Sendo assim, ndo bastam os espagos de
discussdo concedidos oficialmente por leis,
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resolugdes e programas de formacgao. Ha, entao,
algo mais a ser conquistado pelas escolas, ou
condigdes a serem possibilitadas para se
aumentar os espacos de formagao no /locus
escolar. Oficialmente, esses programas
constituem-se como espacos “vazios”, por nao
estarem conectados aos processos coletivos de
construcao e reconstrugdo educacional, aserem
vivenciados pelos sujeitos nas escolas. A meu
ver, os processos de formagao precisam, sim,
estar conectados e apoiados pelos 6rgaos oficiais
que, sem o autoritarismo da imposicdo de
normas, idéias pedagadgicas e diretrizes rigidas,
ofereceriam uma parceria, um “trabalhar junto”,
constante e dialdgico, com cada unidade escolar.

As propostas de formagéo continua para
os professores, geridas nessa perspectiva,
exigiriam também uma parceria ndo dupla, mas
triplice: escola, 6érgaos estaduais (secretarias e
superintendéncias regionais) e universidades.
Essa parceria abriria possibilidades de uma
interlocugdo mais produtiva entre as teorias
educacionais e as praticas escolares, sendo
necessario, para isso, um deslocamento da
perspectiva daracionalizagaotécnicadoensino
e de produgéo e gestdo do “como fazer”, paraa
construcdo de espacos de criagdo de novos
significados educacionais e sociais, por meioda
discussao do “para qué” nas invencgdes
educacionais e nas propostas de formacgao do
professor.

Partindo dessa idéia, o papel das
universidades torna-se de sumaimportancia, ao
aproximar, de forma efetiva, os conhecimentos
académicos das realidades educacionais,
quebrando a dicotomia teoria/pratica e
incentivando nao mais apenas o “aprender a

*0 PROCAP (Programa de Capacitagéo de Professores) foi um programa de formagao continuada desenvolvido por meio da
Secretaria de Educacgéo do Estado de Minas voltado para as escolas das redes estadual e municipal do ensino fundamental.
Segundo documentos da SEE-MG, o programa foi efetivado por uma agéo conjunta, do poder publico estadual e municipal,
por meio das Secretarias de Educacéao e das Instituicdes de Ensino Superior. O programa teve inicio no ano de 1998, sendo
constituido por um extenso material video-grafico.

A Secretaria da Educagéao do Estado de Minas Gerais, na gestdo do governador Eduardo Azeredo, implantou o SIAPE ( Sistema
de Apoio Pedagdgico), que se constituia como um programa de descentralizagdo da gestdo educacional e de formagao
continuada. A Resolugao da SEE. 006/2000 instituiu a exigéncia de uma reunido quinzenal dos professores para uma reflexao
e avaliagdo coletiva do trabalho pedagdgico da escola. Essa resolugéo foi alterada pela Resolugdo 151/2001, da mesma

. secretaria, que passou a frequéncia das reunides para mensais com 4 horas de duragéo.

Os trabalhos de Pena (2004) e Duarte(2002) também abordaram a elaboragao e aimplantagéo do Procap nas escolas de Minas
Gerais e constataram os contrastes entre a proposta e a sua concretizacéo.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 113-122, novembro 2007



PROFISSAO DOCENTE E PROPOSTAS DE FORMACAO CONTINUADA:... 121

fazer”, tdo comum nos cursos de formacgéao de
professores, mas trazendo a reflexao sobre o
fazer, umareflexibilidade critica sobre a pratica,
no desenvolvimento da “praxis pedagdégica”, ou
seja, de uma agao pedagdgica orientada pela
reflexdo tedrica, o que, nesse sentido,
possibilitaria a produgao de novos saberes.

Poroutrolado, os professores nas escolas
- sem espaco efetivo para uma formagao
profissional “no” trabalho, e “para” um trabalho
docente reflexivo e recursivo, no qual pudessem
efetivar trocas reais com seus parceiros -,
permanecem imersos na dicotomia entre
concepgoes tradicionais do ensino que, de certo
modo, estdo sedimentadas em suas praticas, e
novasidéias e/ou propostas educacionais. Esse
embate dificulta as acbes dos professores,
impedindo-os de se apropriarem de espagos de
discussao e de construgdo, a partir das
realidades e das potencialidades que essas
realidades possamabarcar.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussbes sobre a formacgao
continuada recaem sobre professores e
professoras marcados historicamente por
questdes complexas de feminizacao,
desvalorizagdo e desqualificagao do trabalho
docente. Esses aspectos ndo podem ser
negligenciados ao discutirmos os processos de
formagao dos professores nas escolas. Estamos
falando de sujeitos vivos, contextualizados,
tangidos pela histéria e pela luta diaria por
respeito profissional.

Os discursos atuais sobre aformacgéo de
um professor reflexivo, no contexto da pratica e
naarticulagdo entre umaformacao tedrica solida
e uma praticarefletida e discutida, possibilitaum
novo olhar sobre o professor e sobre o carater
complexo do seu trabalho. O professor nao
apenas reproduz conhecimentos, mas produz
novos saberes com os quais constroi sua pratica
e, a partir dos quais, recontextualiza os
conhecimentos escolares, tornando-os ensinaveis
no contexto da aula.

E, dizendo tudo isso, néo quero cair na
armadilha de romantizar e acreditar que bastao
esforco de professores isoladamente ou em
pequenos grupos de pares, nos diversos contextos
escolares, para desenvolverem um processo
reflexivo de formacao na pratica, para que tudo
mude e o professor possa modificar e melhorar
seutrabalho. Mas antes disso, acredito que algo
se possa fazer e, talvez o primeiro passo seja a
aproximacao entre os discursos educacionais e
a realidade escolar.

Os discursos sobre a educacéo e sobre
a formacao dos professores nao sao apenas
teorizagbes abstratas: aescola deste texto existe
e oprofessortambém. A questdo que se coloca
éaseguinte: se, apesardo avango dos estudos
sobre a formacao de professores, a teoriae a
pratica permanecem em dicotomia, como
proceder? Acredito que as teorias ndo podem
sersimplesmente transplantadas para a pratica,
mas uma pratica fundamentada e discutida sob
a luz das teorias faz avangar ndo somente a
pratica, mas também as proprias teorias. Esse
processo € dinamico e eternamente incompleto,
porque a ciéncianao implicaverdade absolutae
irrestrita. Ao contrario, ela é vivida e dinamizada
na pratica diaria da vida social. Ela é
constantemente confrontada e reconstruida. E
acreditoque aaproximacao entre as universidades
e aescolas possa possibilitarumacompreensao
mais critica e ampliada dos processos vividos
pelos professores nadinadmicadavida escolare
nos processos internos para sua formacao
profissional continuada e cotidiana.
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