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Resumo: Este artigo enfatiza a reflexo sobre a formagdo continuada de professores
pautada em uma perspectiva tedrica de proletarizaco do trabalho docente, referindo-se
aos programas que reduzem os professores a0 status de técnicos especializados dentro
da burocracia escolar. Também, discute o papel do professor enquanto intelectual
transformador fazendo um contraponto entre as duas vertentes, tomando como fio
condutor os programas de formagdo continuada.
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1. Introducéo

O desenvolvimento docente se refere a um processo de crescente complexidade
e, portanto, ndo obtido por meio de um caminho linear. Conseqlentemente, a
participacdo do professor em atividades de formagdo continuada nem sempre resultam
em seu aprimoramento profissional. Ponte (citado em NASCIMENTO, 1997) aerta
para a ineficacia da participacdo docente em uma sucessdo de cursos desconexos,
sugerindo que seria mais apropriado referir-se a este tipo de atividade como formagéo
descontinua.

Os programas de formagdo continuada de professores fomentados por politicas
publicas, na maioria das vezes, resultam em acdes descontinuadas; projetos que sdo
interrompidos, ou mesmo alterados, sem sequer uma avaliacdo de seus participantes.
Além disso, os modelos cientificos sdo tornados modismos e apontados como solucdo
para todos os problemas. Tais programas consideram que o “treinamento de
professores’ seja suficiente para a construgao de um processo educativo transformador.

Para Candau (1997), a perspectiva "classica' de formag&o continuada que, a
partir de uma concepcdo dicotdmica entre teoria e pratica, estrutura-se considerando que
a universidade compete a producdo de conhecimento, enquanto que aos profissionais da
escola béasica cabem, exclusivamente, a aplicacdo, a socidizagdo e a traducdo de tais
conhecimentos na sala de aula.

De acordo com Giroux (1997) “uma das maiores ameagas aos professores € 0
desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que enfatizam uma abordagem
tecnocrética para a preparacéo dos professores e também para a pedagogia de sala de
aula” (p.158) O autor, ainda, enfatiza que no cerne dos fatores instrumentais e
pragméticos estdo suposi¢ies pedagdgicas relevantes tais como: separagcdo entre os que
concebem as praticas escolares e 0s que as executam; padronizacdo do conhecimento
escolar, favorecendo a sua administracéo e o seu controle; desvalorizacéo do trabalho
critico e intelectual de professores pela primazia de uma receita para o saber-fazer.

E com este enfoque, que Zeichner, citado por Giroux (1997), assevera que “o
professor € visto basicamente como um receptor passivo deste conhecimento
profissional e participa muito pouco da determinacdo do contetdo e direcdo de seu
programa de ensino”. (p.159)



As iniciativas de aprimoramento docente, quase sempre, partem do pressuposto
gue boa parte dos professores necessita superar lacunas em sua formagdo, tanto do
ponto de vista conceitual como metodoldgico e apostam na estruturacdo de atividades
gue enfatizam um determinado referencial tedrico, ou mesmo, a mistura de diferentes
correntes tedricas. Essa visdo simplista acaba por redundar em fracasso. Em muitos
casos, ocorre um verdadeiro fendmeno de releicdo, muitas vezes explicado pelo fato de
0s professores ndo aceitarem as mudancas pretendidas A necessidade da reflexdo critica
sobre 0 que e como o discurso tedrico contribui para a préatica pedagdgica do professor,
nesses casos, seria fundamental para que ele pudesse buscar mais subsidios tedricos e
repensar sua prética.

Nas universidades, por sua vez, a formacdo continuada esta voltada para a
realizac&o de atividades de extensdo, COMO CUrsos, assessorias e eventos, que pretendem
socializar o conhecimento produzido. Muitas vezes, essas atividades acontecem sem
nenhuma reflexdo sobre os problemas que as escolas e secretarias de educacdo
enfrentam e seguem um formato instrucionista tipico.

Essa abordagem estd no cerne de nossa problemética e se evidencia no
argumento de John Dewey, citado por Giroux (1997) de que “os programas de
treinamento de professores que enfatizam somente 0 conhecimento técnico prestam um
desservico tanto a natureza do ensino quanto a seus estudantes.” (p.159)

A universidade de antemdo julga relevante o que sera oferecido, sem
considerar outras aspiracfes e necessidades ou propor espaco maior de interlocucdo
para o desenvolvimento de trabalho mais conjunto.

Na maioria das vezes, as escolas e secretarias de educagdo sacralizam a
universidade. Assim, qualquer decisdo sobre os saberes necessarios para o educador que
dela parta € irrefutével, conseqlientemente, os professores tém dificuldade de exprimir
suas reais necessidades de formagao.

A formacgdo continuada de professores, embora sga uma das tarefas
fundamentais da universidade em seus propdsitos de garantir & sociedade 0 acesso a
capacidade de mangar conhecimentos, acaba tendo dela um envolvimento casual,
descontinuo e meramente técnico, uma vez que, as acdes ndo se pautam em resposta a
demandas que chegam até ela.

2. Do professor técnico ao intelectual transformador

Entre as tendéncias mais presentes nos estudos sobre a formacéo de professores
estd a reflexdo como conceito mais adotado. Schon (1995), um dos autores que tem
contribuido para a difusdo do conceito de reflexdo, propds o conceito de reflexdo-na
acdo como o processo pelo qual os professores aprendem, a partir da arélise e
interpretacdo de sua propria atividade.

Parte-se do pressuposto que a reflexdo critica potencialmente ajudard a
reconstruir posturas emancipadoras. Contudo, precisamos considerar que boa parte dos
professores tende a limitar seu mundo de acdo e de reflexdo a aula. Nesse processo, é
necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu trabaho,
superando uma visdo meramente técnica na qual os problemas se reduzem a como
cumprir as metas que a ingtituicdo ja tem fixadas. Essa tarefa requer a habilidade de
problematizar as visdes sobre a pratica docente e suas circunstancias, tanto sobre o
papel dos professores como sobre a fungéo que cumpre a educacdo escolar.

Na perspectiva de Contreras (2002) conceber o trabalho dos professores como
trabalho intelectual quer dizer, pois, desenvolver um conhecimento sobre o ensino que
reconheca e questione sua natureza socialmente construida e o modo em que se



relaciona com a ordem social, assim como analisar as possibilidades transformadoras
implicitas no contexto socia das aulas e do ensino.

Ainda para o autor, a tomada de consciéncia dos valores e significados
ideoldgicos implicitos nas atuacBes docentes e nas ingtituicdes poderia orientar uma
acdo transformadora capaz de atenuar a injustica na instituicéo escolar. O processo de
reflexd@o critica permitiria aos professores avancar num processo de transformacéo da
prética pedagogica mediante sua propria transformagéo como intelectuais criticos.

Um outro aspecto a consderar € a énfase dada na atuadidade ao
desenvolvimento profissional dos professores, compreendido como uma série de
situacOes de aprendizagens que afetam o processo de aprender aensinar e o crescimento
intelectual e profissional dos professores.

O desenvolvimento profissional pressup8e evolugdo e continuidade, além do
cardter contextual e organizacional (MARCELO, 1998). A grande contribuicdo desses
estudos € que nos permitem estar mais atentos para reconhecer que as necessidades, 0s
problemas, as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos do
seu exercicio profissional, embora muitos dos programas de formagdo continuada néo
estejam atentos a esse fato.

Uma das diretrizes a se considerar no contexto atual € a defesa de um perfil de
professor autdonomo. Parte-se do pressuposto de que todo processo de formagéo
continuada deve conduzir a autonomia profissional e de que um bom profissional € um
ser reflexivo, que, ndo obstante o cardter probleméatico e indefinido das situactes
escolares, € capaz de interferir pedagogicamente. Para isso, é fundamental conhecer
melhor o professor, sendo uma das vias possiveis, por meio de Seus percursos
formativos e sua percepcdo sobre 0s processos de formacéo continuada.

Segundo Pettro (citado por TARDIF, 2000): “enquanto ndo tivermos uma
politica educaciona que considere o professor e a professora diferentes entre si e de
todos, elementos-chave de todo o0 processo, ndo adianta distribuir parametros,
computadores, livros e parabdlicas’. (p.125).

O autor pondera que,

precisamos de professores bem pagos, com escolas equipadas e,
principalmente, conectadas, para, em rede, articulando-nos uns com 0s
outros, montarmos uma verdadeira cruzada de transformagédo educacional

em nosso pais. Mas isso deve ocorrer com a atualizagdo de projetos e com
politicas que fortalecam os locais e as regides, ndo com projetos elaborados
por especialistas iluminados e distribuidos em broadcasting para o conjunto
de brasileiros que esta na escola e fora dela. (p.126)

Em localidades ainda sem todo o aparato tecnolégico, o0 processo de
participacdo poderia ser mais direto; o que, de certa forma, demanda poucos recursos,
mas exige vontade politica e novas formas de dispor e garantir o envolvimento dos
professores nos processos de investigacdo-acdo do trabalho pedagdgico e na discussao
das necessidades de formagdo continuada.

Cada vez mais € imperioso afirmar a importancia de analisar o processo de
decisdes pessoais dos professores quanto a sua formagdo continuada, na medida em que
expressam a construcdo de suas idéias sobre seu trabalho enquanto profissionais e
podem orientar politicas para aformagdo docente.

Temse claro que a formagdo continuada ndo pode ser concebida como um
meio de acumulagdo de conhecimentos e técnicas, mas, como um trabalho de reflex&o
critica sbre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e



profissional em interacdo mutua em que os professores devem ser reconhecidos em seus
processos de construcéo de autonomia profissional .

Do ponto de vista conceitual, temos a superacao da concepcdo de professores
“moldados’ sob a égide da racionalidade técnica, caracteristica dos anos 70, que
resultou em controle cada vez mais burocrético de seu trabalho, por toda uma discusséo
em torno dos professores como profissionais reflexivos, que investem na valorizagéo e
no desenvolvimento de seus saberes, tidos como capazes de produzir conhecimento e de
participar das decisdes e da gestdo da escola e dos sistemas, 0 que traz perspectivas para
areinvencdo da escola democrética.

Para Contreras (2002), a profissdo docente foi afetada pelo processo de
proletarizacdo. O trabalho dos professores vem sofrendo um processo de
desgualificacdo. Essa situacdo permite ocultar uma forma de controle do contetdo
puramente ideoldgico para a instauragdo de um processo de regulacdo, burocracia e
tecnicidade. O autor sinaliza que ha um aumento do processo de regulacéo burocratica
do ensino através de reformas educativas, que cada vez mais resultam em acimulo de
especificacOes sobre as tarefas docentes. Os professores se ocupam mais com o gque se
espera deles do que com os problemas de autonomia e descentralizag&o.

Segundo 0 mesmo autor, ha a possibilidade de resisténcia e de resgate do
significado e da direcéo do trabaho por parte dos professores. A falta de controle sobre
o proprio trabalho, que significa a separacdo entre concepcao e execucdo, traduz-se no
campo educativo numa desorientacdo ideoldgica e ndo na perda da qualidade pessoal
para uma categoria profissional.

E possivel identificar o surgimento de professores com mais autonomia,
capazes de assumir um compromisso com suas convicgoes pedagdgicas?

Ainda é dificil afirmar algo sobre a questdo, mas € preciso reconhecer a
centralidade nos professores, 0 que vem sendo traduzido na valorizacéo de seu pensar,
de seu sentir, de suas crencas e valores como aspectos importantes para compreender
seu fazer, pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, também os
elaboram, definem, reinterpretam.

Para Smyth (citado por CONTRERAS, 2002), as formas colegiadas de
participacéo e decisdo curricular podem alentar modos de desenvolvimento profissional.
Nesta andlise, a participagcdo e a decisdo colegiada entre docentes legitimam-se como
um trago de profissionalismo, onde a responsabilidade profissional deixa de ser um ato
individual e isolado na sala de aula para passar a ser coletivo e sobre a atuacdo
pedagodgica.

Em contra partida, na medida em que todo o processo de formagéo é feito
considerando-se que cabe somente aos professores a execucdo de acdes definidas pela
administracdo, tudo isso pode ndo representar muito em termos de qualidade de ensino.
Nesse caso, a formagao atua como um modo de garantir a colaboracdo dos professores
sem discutir os limites da atuacdo; o enriquecimento se da como um mero requisito
técnico das tarefas de um posto de trabalho. Como entéo resolver esse paradoxo?

Novamente, Contreras nos ajuda a refletir sobre a questdo. A andise da
proletarizagdo do ensino indica a perda de autonomia no trabalho como perda humana
em si, porgue supde realizar uma tarefa reduzida ao seguimento de prescricdes externas,
perdendo o significado do que se faz e as capacidades que permitiriam um trabalho
integrado, com visdo de conjunto e decisdo sobre seu sentido.

Para o autor, a concepcdo de ensino, enquanto profissdo, ressalta trés
dimensBes: a obrigacdo moral, 0 compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional. Tais aspectos ndo correspondem as caracteristicas identificadas com o que



deve ser uma profissdo, mas a defesa das qualidades necessdrias ao proprio trabalho de
ensinar, ou sga, a profissionalidade.
De acordo com Giroux (1997) a proletarizacdo do trabalho docente

caracteriza-se pela tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos
especializados dentro da burocracia escolar, cuja funcdo, entdo torna-se
administrar e implementar programas curriculares, mais do que desenvolver
ou apropriar-se criticamente de curriculos que satisfacam objetivos
pedagdgicos especificos. (p.158)

Em meio atal pensamento, a desqualificacdo, arotina, o controle burocrético, a
dependéncia de um conhecimento alheio legitimado conduzem a perda da autonomia,
processo de desumanizacdo do trabalho. No caso da educacdo, a reinvidicagcdo de
autonomia ndo seria uma exigéncia para o bem unico dos educadores, como retomada
da qualificacéo perdida, mas para o bem da educacédo, uma vez que a pratica do ensino
poderia se desenvolver de acordo com determinados valores educacionais, nao
“coigificados” em produtos e estados finais, mas orientadores internos da prépria
prética.

Contreras (2002) afirma que o ideal no processo de profissionalizagdo do
professor seria entender autonomia como qualidade educativa, ndo profissional, o que
significa afirmar a necessidade de rever o conceito de autonomia a margem da aderéncia
do profissionalismo e no ambito das qualidades do trabalho dos professores, 0 que ele
tem de educativo e, assim, o que teria nele de profissdo. A autonomia no contexto da
prética educativa deve ser entendida como um processo de construcéo permanente, no
qual devem sr conjugados, equilibrados e fazer sentido muitos elementos. Por isso,
deve ser descrita— 0 que ndo € simples — ndo podendo ser reduzido a uma definicéo.

3. Consideracdes Finais

Em face do que foi exposto, cabe-nos pensar sobre 0s processos formativos para
0s professores e sua inser¢aéo neles, em funcéo ndo sd de ampliar sua participacéo, ou
permitir ver contemplados seus interesses, mas também de criar um espago de andise
profunda dos valores educativos submersos nas praticas pedagégicas. Qua projeto
cumpre as praticas pedagogicas realizar? Que convicgdes pedagdgicas os professores
possuem? Que valores cultivam? Que momentos 0s professores possuem para a
discussdo coletiva? Ou ainda se véem boa parte do tempo tendo que se arranjar por s
mesmos?

A autonomia nada mais € do que uma qualidade deliberativa da relacdo
educativa, que se constréi na dial ética entre convicgdes pedagogicas e possibilidades de
realizé-las, transformé-las nos eixos reais do transcurso e da relacdo do ensino, o0 que se
instaura en contextos de relacdo, com base na colaboracdo e no entendimento com
outras pessoas, em contraposi¢ao ao “ter que se arranjar sozinho”.

Nesse caso, mais autonomia nédo significa mais margem de manobra — sgja por
parte das escolas e professores, sgja por parte das familias —, mas ssim maior capacidade
de intervir nas decisdes politicas pelas quais se cedem responsabilidades as escolas, em
funcdo do desenvolvimento do bem comum e de como a escola contribui ou pode
contribuir para a igualdade ou a desigualdade social.

N&o se pode abordar a autonomia do professor desconectada de uma clara
consciéncia do papel socia e politico que a escola desempenha e de como se concretiza



em cada caso. E isso requer que cada vez mais possamos compreender como andam os
processos formativos dos professores em meio a democratizagdo da sociedade.

Nessa diregdo, a consideracdo de alguns aportes tedricos apontados neste texto
convidam a uma ampliagdo de nosso olhar sobre o desafio da formacéo continuada de
professores. N8o podem estar ausentes dessa tarefa a andlise critica das propostas de
reformas educacionais, a valorizacdo do saber do professor, fruto de sua prética docente
cotidiana e de seus percursos formativos, nem as possibilidades que ele tem de
aprofundar seus conhecimentos em estreita ligacdo com o desempenho da prética
educativa.

Por meio da compreensdo dos percursos formativos do professor, das analises
sobre as reais oportunidades e experiéncias de formacdo em servico e do entendimento
sobre as dificuldades existentes em relagdo ao reconhecimento dos professores como
protagonistas ativos nesses processos, pode ser possivel contribuir para a elaboracdo de
novas acbes para sua formacdo continuada, visando a0 desenvolvimento das
potencialidades profissionais e pessoais de cada um.

Por hora, resta-nos reconhecer que, como argumenta Giroux (1997), uma forma de
repensar e reestruturar a natureza da atividade docente é encarar o0s professores como
intelectuais transformadores (p.161), pois, isso fornece uma vigorosa critica tedrica das
ideol ogias tecnocréticas e instrumentai's subjacentes a teoria educacional que separa aqueles
que estruturam o curriculo das escolas dagueles que o implementam e o executam.

Giroux (1997), também, enfatiza que os professores devemn assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como
devem ensinar, e quais s80 as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. 1sso corrobora o
argumento de Zeichner (1993):

Os professores sdo profissionais que devem desempenhar um papel ativo na
formacéo tanto dos propdsitos e objetivos do seu trabalho, como dos meios
para os atingir; isto é o reconhecimento de que 0 ensino precisa voltar para
as maos do professor. (p.16)

Sendo assm, de acordo com Giroux (1997), os professores precisam desenvol ver
um discurso que una a linguagem da critica e a da possibilidade, de forma a reconhecer
gue podem promover mudangas.

Desta maneira, eles devem se manifestar contra as injusticas econémicas,
politicas e sociais dentro e fora das escolas. A0 mesmo tempo, eles devem trabalhar
paracriar as condigdes que déem aos estudantes a oportunidade de tornarem-se cidadaos
gue tenham o conhecimento e coragem para lutar a fim de que o desespero ndo sga
convincente e a esperanca seja viavel.

Embora parega uma tarefa dificil para os educadores, esta € umaluta que vale a
penatravar. Proceder de outra maneira é negar aos educadores a chance de assumirem o
papel de intelectuais transformadores.
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