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Resumo

Esta matéria enfoca as seis questdes que consideramos como referéncia capital para se refletir sobre
formagao de professores As idéias bésicas, discutidas nas questdes, estdo indicadas em seus proprios
enunciados: formacdo como conceito complexo; formagao e combinacéo de processos formais e informais;
formacado de professor transcende “areas tematicas’; énfase em valores experienciais; fragmentacao da
identidade profissional docente; a investigagao na esséncia da formacao docente.
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Abstract

This article focuses on six questions which are considered of capital importance for a reflection on the
training of teachers. The basic ideas discussed in the questions are indicated in their specific presentations:
training as a complex concept; training and the combination of formal and informal processes; teacher
training transcends ‘thematic areas’; emphasis on experiential values; fragmentation of the identity of the
teaching professional; investigation into the essence of teacher training.
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Introdugao

Numa visao sistémica, esta matéria
constitui resultado documental* de partici-
pacdo da supramencionada co-autora, em
etapa de Iniciacdo Cientifica ocorrida de
agosto de 2002 a julho de 2003, sob a ori-
entacdo do co-autor, no dmbito do projeto
‘Mercado de trabalho e redefini¢ao de cur-
sos superiores de formacao de professores:
crenga/descrenca em mudangas normati-
zadas pelo MEC/CNE nas licenciaturas tra-
dicionais da UCDB’, também coordenado
pelo co-autor.

O plano de trabalho inicial previa ati-
vidades concernentes a estudo e andlises
nas dimensdes tanto tedrica, sobretudo de
carater documental®bibliografico atinentes
a formagao de professores, quanto de cam-
po, dado que a fase da pesquisa, de acor-
do com o referido projeto, ndo sé abrangia
os docentes e alunos das Licenciaturas tra-
dicionais da UCDB como também objeti-
vava cotejar suas formas de pensar e agir
com os principios e diretrizes nacionais, vi-
gentes e prospectivos, para sua formagao
inicial em nivel superior.

Para que a iniciante pudesse integra-
lizar todo o seu plano de trabalho, neces-
sario seria a prorrogagao de sua ligacao
com o projeto por mais um ano, tendo em
vista as dificuldades praticas encontradas
no tocante a coleta de informagoes junto
aos professores, 0 que acarretou atraso em
toda a dimensao de campo do projeto. No
entanto, tal prorrogagao se tornou inviavel
pelo fato de a académica s6 contar com
mais um semestre para concluir seu curso
de graduacgao.
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Apesar disso, a mesma tomou parte
de todos os trabalhos preparatérios da alu-
dida coleta de informagdes junto aos pro-
fessores e alunos, tendo a oportunidade in-
clusive de participar dos estudos e decisoes
técnicas tomadas por toda a equipe do pro-
jeto, mas concentrando ateng@o e esfor¢os
no referente as questdes tedricas para a me-
Ihor compreensao do que de fato significa
a expressao formacao de professores. Além
de constar de seu plano de trabalho, tais
questoes comegaram a se revestir de capi-
tal importancia para a iniciante, ao longo
do estudo documental-bibliogréfico, tendo
em vista que cursava Licenciatura em Filo-
sofia, portanto essencialmente voltada a for-
magao de professores, como também co-
megava a sentir o peso da responsabilida-
de que se avizinhava, dia a dia, em razéo
de ja no inicio de 2004 ter que comegcar a
pensar e portar-se como profissional da
educagao escolar e nao mais s6 como aca-
démica em formagao.

Em conseqiiéncia, e de comum acor-
do com o orientador, surgiu a idéia de apro-
fundamento e sistematizacao de reflexdes
em torno das seis questoes, tidas como
capitais no ambito da formacao de profes-
sores, cujas versdes a seguir foram realmen-
te elaboradas a quatro-maos, isto ¢, em tra-
balho conjunto dos co-autores.

1. Formag@o como conceito
complexo

Analisando a documentac@o indica-
da na nota anterior, evidentemente no que
se refere explicitamente a formacao de pro-
fessores, a primeira no¢ao que se tem res-
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peito desse tipo de formacdo € a de que -
mesmo se delineando como dinamica de
construgdo progressiva de mentalidade,
carater e perfil profissional- sua compreen-
sdo conceitual aprofundada ainda repre-
senta enorme desafio. Isso, em virtude de
que, primeiramente, a formag¢do abrange
vasto horizonte em que se incluem diferen-
tes e polémicas dimensdes e nomenclatu-
ras, ja até consagradas, como as da forma-
¢ao inicial, formagdo continuada, forma¢ao
especializada, formacao técnica, formagao
humana, etc.

Para tanto, envolvem-se, por um lado,
estudo sobre os respectivos modelos e teo-
rias, ai se incluindo andlises das concer-
nentes legislagao e regulamentacao, e, por
outro, investigagao empirica sobre a evolu-
¢ao das praticas reais de cada perfil forma-
tivo no campo da efetiva atuagao, nao
apenas em relagao a eficiéncia de encami-
nhamento da rotina profissional, como tam-
bém no que respeita & oportuna capacida-
de de equacionar e desenvolver experién-
cias inovadoras.

Por outra, a formacao, como proces-
so de cunho eminentemente social, se cons-
titui fendomeno que se desenvolve em pleno
campo de lutas ideoldgicas e politicas. Nao
ha grupo com interesses na educagao que
ndo defenda suas posicoes, delas falando a
vontade e por vezes até com agressividade.
Alids, a formagao é um daqueles dominios
em que todos se sentem a vontade para
emitir opinides, dando margem a estranha
impressao de que nunca se avangqa.

No Brasil, desde a aprovagao da pri-
meira Lei de Diretrizes e Base da Educacao
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Nacional = LDBEN, lei n. 4.024/61, o pais
experimentou intenso processo de mudan-
¢as no campo politico, econdémico e social,
mas o centro das atengoes dos educado-
res sempre se convergia para a preocupa-
¢do com o destino da educagao. Tempos
antes, durante a ditadura de Getulio Vargas
(1937-1945), no interregno da Reforma
Capanema (ROSARIO, 2002, p. 115), insti-
tuidas no mesmo periodo as Leis Organi-
cas do Ensino, ja se falava da caréncia de
professores profissionalizados, da necessi-
dade de preparacao cientifica e pedagogi-
ca, assim como de que a exercitagao prati-
ca de magistério devia ser proporcionada
por institui¢oes e sistemas de formacao de
professores. Mas falava-se também de for-
macao continua, contrastando duas pers-
pectivas, a primeira baseada em agdes de
‘reciclagem” e a segunda ressaltando a
necessidade de o professor ‘refletir sobre a
sua propria experiéncia e estudar e apro-
fundar temas’ (PONTE, 1998, p. 7) para os
quais se sentisse motivado.

As Escolas Normais foram instituidas
na tentativa de acabar ou amenizar a pre-
senca de professores ‘leigos” ou praticos
experimentados (ROSARIO, 2002, p. 114).
Desde essa época, muitos estudos se reali-
zaram a respeito da formagao dos futuros
professores e a maioria dos atuais se as-
senta na idéia do “desenvolvimento profis-
sional” do professor, na verdade enfocando
a capacitacao do professor para o exerci-
cio da sua atividade profissional como pro-
cesso que envolve multiplas etapas, em ul-
tima andlise sempre passivel de comple-
mentacao.
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Sung (2002, p. 43-44) conta que Si-
mao Franco —consultor da Revista Exame-,
ao responder a carta de um rapaz pergun-
tando sobre que curso deveria fazer para
ter mais chances de conseguir emprego,
afirmou:

Insisto, sempre, que um curso tem o de-
ver de formar pessoas livres, cidadaos, for-
necer experiéncia de vida, e ndo apenas
mera formacao profissional. Alids, forma-
¢do para valer é forma¢ao humanista. Quer
ser empregavel, esqueca a técnica; o que
vale ¢ uma formag¢ao humanista.

Embora demasiadamente radical,
esse tipo de expressao reflete a tendéncia
de um novo mundo. E claro que no bas-
ta apenas formagao humanista, pois, se a
pessoa nao conhecer, por exemplo, 0s co-
mandos do Windows, e de outros progra-
mas basicos, nao estard instrumentalizada
para trabalhar na area de informatica.
Mas, por outro lado, a idéia do texto aci-
ma é a de que nao adianta alguém domi-
nar a técnica se ao mesmo tempo nado
gostar do que faz. E isso, pela simples ra-
zao de que quem nao gosta do que faz
também nao toma iniciativa para mais
aprender sobre o que faz e se potencializar
no sentido de criar novas formas de fazé-
lo melhor. E quem for do tipo que é preci-
so ser mandado para fazer, em termos de
magistério ou de qualquer outro campo
profissional, j& estd perdendo suas chances
de trabalho nas areas dos respectivos
mercados que adotam essas novas politi-
cas de gerenciamento.
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2. Formagédo e combinagdo de
processos formais e informais

De modo geral, a formagéo de pro-
fessores e outros trabalhadores se apre-
senta tradicionalmente muita associada a
idéia de “freqUentar” cursos, enquanto que
a capacitagao propriamente dita potencia-
lizadora para o exercicio profissional se
desenvolve por multiplas formas, eviden-
temente incluindo nao sé cursos como
também atividades criativas, projetos ino-
vadores, trocas de experiéncias, leituras de
atualizagdo e aprofundamento e, sobre-
tudo, reflexdes sobre a propria pratica pro-
fissional. Assim, pode-se afirmar que a for-
magdo parte firmemente da teoria, permeia
a prética e sempre volta a teoria, em cres-
cendo processo de continua evolu¢ao de
capacidades e competéncias produtivo-
qualitativas, pela dialética interativa entre
teoria e pratica, dinamizada ao longo da
cadeia de elos que configuram a forma-
¢ao como dinamica processual, alimenta-
da pela energia teérico-reflexiva
ininterruptamente fluente da relacao teo-
ria versus pratica.

Isso quer dizer que a formacao pro-
fissional, mormente no que concerne a de
professores, ocorre nos meandros das
multivariadas combinagdes entre processos
formais e informais, antes e ao longo do
exercicio profissional, de maneira que o for-
mando se torne apto a se metamorfosear
da condigao de objeto, ou mero cliente do
processo formativo, para a de sujeito e
agente multiplicador do mesmo em si e, por
irradiacao, no seu entorno. Fluindo-se, por-
tanto de dentro para fora, da situagao de
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objeto para a de sujeito-agente da propria
formacao (evidentemente também desafi-
ado e subsidiado por apelos e apoios ex-
ternos), a dinamica formativa do professor
nao visa a sua “normalizagao’, por simples
conformacdo a determinados protétipos,
mas a promogao de sua capacidade de
influenciar equilibrada e produtivamente, de
forma que subsidie a sua autoconstrucao
evolutiva através do proprio processo de a
outros influenciar:
0 alvo da formacao nos parece que deva
ser a descoberta ou o reconhecimento de
um horizonte pessoal e de um horizonte
social, formados por duas atividades cria-
tivas, realizadas individual e coletivamen-
te (HONORE, 1974, p. 104).

A formacao comega um trabalho comum,
ligando saber e vivido, antigo e novo, co-
nhecido e desconhecido. Ajudando a dar
4 luz o universo de cada um, o formador
descobre o seu proprio (LOTHELLIER 1974,
p. 66).

Para tanto, confere-se énfase nao s6
em conhecimentos e aspectos cognitivos
como também, e igualmente, se valorizam
0s aspectos afetivos e relacionais do profes-
sor, em virtude de que a sua genuina forma-
a0, nos termos das citagoes acima, abran-
ge processo mais amplo e dinamico que o
habitual, tradicionalmente polarizado pela
légica da transmissdo de determinado(s)
conjunto(s) de conhecimentos.

Em realidade, ndo ha qualquer dico-
tomia ou incompatibilidade entre as idéias
de formacao e de desenvolvimento profis-
sional. Se uma dessas idéias se desvinculas-
se da outra, a formagao poderia tanto fa-
vorecer o desenvolvimento profissional do
professor quanto diretamente, ou pelo viés
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de “curriculo oculto’, contribuir para Ihe re-
duzir a criatividade, a autoconfianga, a au-
tonomia e o senso de responsabilidade pro-
fissional, tornando-o refém de protétipos,
em termos de enfoque conteudistico ou
metodoldgico, na maioria das vezes de
ambos.

0 professor que quiser se desenvol-
ver plenamente ndo pode deixar de estar
sempre atento as constantes oportunida-
des formativas presentes ou emergentes
em seu cotidiano profissional, evidente-
mente que correspondam aos seus objeti-
vos e necessidades, colocando na centri-
fuga de seu poder reflexivo informacdes e
conhecimentos vindos de fora (sobretudo
por lejturas, cursos e participagao em even-
tos) juntamente com os ingredientes co-
Ihidos de sua experiéncia vivencial, para
catalisar os efeitos formativos dai decor-
rentes. Esses de fato se constituirdo efei-
tos-formativos, porque realmente produzi-
dos (dialética, processual, significativa e
cumulativamente) pelo proprio professor
em sua trajetoria profissional, com subsi-
dios, respaldos e ajudas de tudo que o
contextualiza e interage com sua dinami-
ca de vida profissional e pessoal.

Assim, para responder aos desafios
constantemente renovados que se colocam
as instituicdes escolares, pela evolugao tec-
nolégica, pelo progresso cientifico e pela
constante variagao social, o professor tem
de estar com disponibilidade e em atitude
de aprender sempre. i
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3. Formagao de Professor
transcende “4reas tematicas”

No caso de professores, aqui em evi-
déncia, normalmente se idealiza que a for-
macao gravita em torno do jogo competiti-
vo entre estas trés principais “areas temati-
cas’, assim hierarquizadas em razao da efe-
tiva importancia cultural e curricular a elas
normalmente atribuida: contetidos que con-
ferem identidade “propriamente dita" a cada
Licenciatura; Pratica e Didatica tipicas tam-
bém de cada Licenciatura; e temas educa-
cionais de natureza geral.

A propria maneira real de concepgao,
organizacao e implementacao dos curricu-
los das Licenciaturas, praticamente reduzida
aengenhosa arte de apenas combinar con-
tetidos para o exercicio profissionalizante (ti-
dos como necessarios ou oportunos pelas
respectivas areas cientificas mas nem sem-
pre analisados e configurados de acordo
com as necessidades e conveniéncias do pré-
prio processo educacional em que se reali-
za/ra a prética profissional), com horarios de
professores e disponibilidades dos alunos
vem historicamente mantendo e alimen-
tando a fisioldgica e hierarquizada distingao
das trés “areas tematicas” acima referidas.

Em realidade, a “esséncia’ da forma-
¢ao tem sido circunscrita a “saberes conteu-
distas’, saberes responsaveis pelos conteu-
dos técnicos de uma obra desenvolvida por
equipe multidisciplinar da area cientifica de
cada Licenciatura. As Praticas pedagogicas
e Didatica se reduzem a nogoes sobre re-
cursos de manobras desses ‘saberes’ em
sala-de-aula, mediante “iniciagoes’ na mai-
oria das vezes artificializadas através de
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‘estagios supervisionados’ desde que de-
vidamente formalizados. E a fundamenta-
¢ao educacional propriamente dita, princi-
palmente no que se refere a teoria, psicolo-
gia e metodologia de relacao professor-alu-
no, aprendizagem, construgao socio-pessoal,
interagd@o humana-meio e cultivo de capa-
cidade cidada, é relegada ao esvaziado
espaco das “generalidades’ nas maneiras
de pensar e agir da maioria de professores
e alunos, assim como de nossa propria so-
ciedade atual.

Avila (1999, p. 3) enfatiza, como um
dentre os “pressupostos fundamentais” para
que as Licenciaturas comecem a tomar ru-
mos efetivamente formativos, a necessida-
de de:

[] as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
deixarem para tras, apenas tirando os pro-
veitos cabiveis, a insisténcia na idéia de
continuarem instituindo e mantendo cur-
sos, licenciaturas e/ou habilitagoes que
ndo preparam, e muito menos formam,
nem os professores e nem os especialis-
tas (técnicos nao docentes) nas areas de
Matemética, Geografia, Histéria, Biologia,
elc, ou seja, ndo formando profissional-
mente nem professores e nem matemati-
cos, gedgrafos, historiadores, biblogos, e
assim por diante.

Na visao do mesmo autor (idem, p.
3) o processo formativo do professor s6 co-
mega a se revestir de relevancia significati-
va, no ambito educacional propriamente
dito, quando:

houver o entendimento de que o [respec-
tivo] Programa-Processo, do comego ao fim
voltado para a formagdo profissional dos
professores [}, enquanto educadores pro-
fissionais que ensinam [.], precisa contar
com duas dimensoes operacionais:
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- uma base-comum que crie condicdes
no sentido de que, a partir do ingresso
no Programa, os alunos possam contar
com espago curricular inteiramente
dedicado: de um lado, & fundamenta-
¢do tedrica basica bem como a realida-
de implicadas pelos perfis tanto da pro-
fissdo quanto do profissional docente
(a fim de que a opc¢ao por essa modali-
dade de atuagao profissional se faca com
a mais ampla ciéncia e consciéncia
possivel); e, de outro, a preparagao téc-
nica, em termos de conhecimentos e
exercitagao de habilidades, a exemplo
de Iniciagao Cientifica, hoje absoluta-
mente indispensaveis ao exercicio cria-
tivo e produtivo de qualquer profissao
que exija certo grau de qualificagao de
seus profissionais;

parte-diversificadora que, acoplada
a base-comum, vise a profissionaliza-
¢ao dos candidatos a docéncia em areas
ou campos de conhecimento precisos
(Matematica, Historia, Fisica, Biologia,
Geografia, Quimica, e outras) para fai-
xas etarias e de mercado especificas [.].
Por outra, 0 mesmo autor (p. 7) ques-
tiona: *- Nao € pelo menos esquisito um
especialista de educagao denominar-se
pedagogo, em virtude do rétulo geral —cur-
so de pedagogia— que abriga sua habilita-
¢do, e ao professor titulado por licenciatura
sequer isso Ihe ser permitido ostentar?”.
Portanto, progredimos significativa-
mente quando percebemos que os curricu-
los também devem dedicar grande aten-
¢ao a capacidades e valores em qualquer
tipo de formagao, mormente se formagao
de professor: o curriculo configurado na
perspectiva de processo formativo precisa
contemplar, por um lado, o que o profissio-
nalizando tem de saber sobre o0-que-tera-
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de-fazer e, por outro, a necessidade de o
mesmo se capacitar para bem-fazer-o-que-
tera-de-fazer, discernindo, assumindo e ir-
radiando nas trajetorias de sua propria vi-
véncia, assim como na da sociedade de que
pelo menos diretamente participe e na di-
ndmica do meio-ambiente em que se insi-
ra, os valores desvelados e axiologicamente
enriguecidos ao longo de toda a sua prati-
ca profissional. Afinal, diz Bolzan (2002, p.
12): ‘] acreditamos que obteremos um
avanqo significativo sobre as questoes pe-
dagogicas, na medida em que buscarmos
compreender as relacdes reciprocas existen-
tes entre o dominio do saber (conhecimen-
to cientifico) e o dominio do saber fazer (co-
nhecimento pratico)’.

4. Enfase em valores experienciais

No que respeita a formagao de pro-
fessor, Ponte (1998) destaca, na ¢tica dos
valores experienciais, as seguintes trés gran-
des vertentes, naturalmente as que julgam
principais: a da didatica, associada a prati-
ca letiva; a organizacional, atinente a parti-
cipacao do professor nas diversas esferas
da vida das institui¢des de ensino, bem
como de sua relacdo com a comunidade; e
a pessoal, concernente ao modo como o
professor encara e promove o seu proprio
desenvolvimento enguanto pessoa e pro-
fissional.

Trata-se, pois, de permanente relacao
dialética entre saber-e-saber-fazer que, além
dos subsidios técnico-cientificos —por mais
atualizados e balizados que se afigurem-,
recebem ecos e influéncias de multiplas ori-
gens e direcdes, principalmente as proveni-
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entes da propria experiéncia acumulada da
profissao, com seus saberes, normas, mé-
todos, mitos, trejeitos, crengas e prototipias
tradicionais, bem como jogos de influénci-
as e interesses, que vieram e vém se for-
mando, cristalizando e infiltrando naquela
espécie de “DNA" da histéria docente, em
termos locais, regionais, nacionais e até
continentais.

Isso quer dizer que ndo ha como ma-
nualizar técnico-cientificamente as manei-
ras de pensar, ser e agir do professor: mes-
mo que necessariamente lastreada por co-
nhecimentos tedrico-metodoldgicos técnicos
e cientificos nas Licenciaturas ou qualquer
outra denominagdo que se atribua a tam-
bém chamada formacgao inicial de professo-
res, a sabedoria tedrico-prética da docéncia
se constréi permanentemente no cotidiano
interfaciamento do processo docente com
as vidas, dindmicas e historias das pesso-
as, das comunidades e dos contextos am-
bientais em que tal processo é constante-
mente exercitado, de certo modo perpetu-
ando o velho, mas sempre significativo, di-
tado popular diga-me com quem andas e
direi 0 que tu és, nao importando se o que
tu és assuma conotagao técnico-cientifica
educacional e atualizadamente positiva ou
negativa, dado que tal conotacao fica na
dependéncia do com quem tu andas.

0O aproveitamento da dinamica
experiencial na formacao do professor é
constantemente feito e refeito, pelo mesmo,
em fung@o dos seus contextos de trabalho
e das necessidades decorrentes das situa-
¢oes que ja enfrentou e vai enfrentando no
dia-a-dia de sua labuta profissional. Por
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isso, o conhecimento ou aprendizado dai
auferido se reveste de forte cardter implici-
to, porém sem se caracterizar como arbitra-
rio ou de menor importancia. Donald Schén
(1995), um dos autores que mais elogtien-
temente tém escrito acerca da natureza do
conhecimento profissional do professor,
sublinha a sua dimensao artistica, por um
lado indicando que ele ¢, em ultima instan-
cia, irredutivel aos padroes da racionalida-
de técnica e, por outro, apontando a im-
porténcia do papel da reflexao -durante,
apos e entre as acdes propriamente ditas-,
a fim de que o referido conhecimento pro-
fissional formativa e processualmente se
alimente e implemente ao longo de toda a
vida profissional desse tipo de educador.
Por outra, se o conhecimento expe-
riencial se reveste de forte cardter implicito,
como dito acima, uma dentre as boas estra-
tégias para as concernentes explicitacdes
se constitui no aproveitamento ou cria¢ao
de chances narrativas que possibilitem sua
exteriorizacao sistematicamente reflexiva,
tanto oral quanto documental. Como as
narrativas sao relatos que retratam e expli-
cam algo que tenha sido vivenciado, ressal-
tando aspectos facilitadores ou dificultado-
res experimentados, e por vezes até sobre
eles ensejando discussdes, também se pres-
tam eficazmente as importantissimas, po-
rém ainda sub-utilizadas, fungdes de catali-
sagao e explicitagao de idéias, posturas e
valores subjacentes nos lastros implicitos do
mundo experiencial de cada professor, as-
sim como de qualquer outro profissional.
Em verdade, as narrativas orais nor-
malmente apenas comegam trajetorias de
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catalisa¢do e explicitagdo —como se disse
acima de idéias, posturas e valores- que
tendem a se enriquecer, em termos de
sistematicidade descritivo-analitica, quando
migram da esfera da oralidade para a do-
cumental ou escrita. No &mbito da nar-
racdo oral, o profissional de certo modo
garimpa os aspectos experienciais, inclusi-
ve implicitos ou soterrados pela avalanche
de outros acontecimentos que ininterrupta-
mente Ihes recobrem no dia-a-dia, pelo
menos identificando-os em termos de
verbalizacdo e discussao a respeito de seus
valores ou relevancia significativa. Ja no
patamar da narra¢do escrita, apuram-se a
sele¢do e o burilamento dos mesmos, ten-
do em vista que esse tipo de expressao lin-
guiistica requer mais preparagao, organiza-
¢ao e sistematizacao de quem se mostre
apto a utiliza-lo, além de tornar-se, por mais
simples que seja, documento passivel de
divulgacao para efeito de contaminacao
construtiva de outros e de inser¢ao no acer-
vo histérico-cultural, individual e coletivo.

5. Fragmentacdo da identidade
profissional docente

Parece que fica cada vez mais dificil
definir os perfis profissionais dos diversos
tipos de atuacado docente. Se, por um lado,
ha uma espécie de base-comum a todos
o0s que se dedicam ao magistério, como
mencionado atras, por outro, é for¢oso re-
conhecer as grandes diferengas e distin¢des
que existem entre os perfis docentes para
0s niveis -e respectivos ciclos- de ensino (su-
perior, médio, fundamental e infantil), bem
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como entre as variadas maneiras de vincu-
lacao administrativa dos mesmos: publica,
privada, federal, estadual e municipal. Por-
tanto, espalhados por diferentes sindicatos
e associagoes, com auto-imagem muitas
vezes depreciada em decorréncia de reivin-
dicagoes e paralisagoes, inclusive justas ou
por conta das ineficiéncias atribuidas a ins-
tituicao escolar brasileira como um todo, 0s
professores estao longe de se constituirem
categoria profissional com base cooperati-
vamente unida em relagao a seus direitos
e compromissos profissionais.

E um dos fatores que exerce muita
influéncia na formacao da identidade do-
cente ¢ a forma como se ingressa na pro-
fissao. Chegava-se ao exagero de se exigir
elevado grau de preparagao para se con-
seguir a certificac@o profissional, sendo o
candidato compelido a passar até pela si-
tuacao de prévia freqiiéncia a estagio nao
remunerado de dois anos. No fundo, trata-
va-se de medida essencialmente injusta e
quantitativamente ineficaz, porque: primei-
ro, o candidato estagiava, na verdade tra-
balhava por dois anos consecutivos, sem
remuneragao; sequndo, inexistiam escolas
para a esmagadora maioria da populag¢ao
em idade escolar; terceiro, o trabalho do-
cente era encarado mais como missdo ou
devotamento social que profissao propria-
mente dita.

Mas, mesmo assim, é for¢oso reco-
nhecer como privilegiadas, pela légica, as
poucas escolas, em termos de pais, que
contavam com o devotamento de o pro-
prio professor investir nele mesmo, em ma-
téria de cultivo de ideal educativo e investi-
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mento preparatorio, para exercer a missao-
docente, o que nao pode e nem poderia
durar para sempre, tendo em vista o conti-
nuo crescimento tanto demografico quan-
to da pressao social por acesso universal
da base da populagao a escola.

Portanto, principalmente a partir dos
anos 1960, com a Lei de Diretrizes e Bases
n. 4024/61 e, mais ainda, da vigéncia da
Lei n. 5.692/71, dita de ‘reforma” dos entao
denominados “1° e 2° Graus', hoje substi-
tuida pela Lei n. 9.394/96, que regula to-
das as Diretrizes e Bases da Educagao Na-
cional (LDBEN), a explosao escolar, sem a
infra-estrutura dos recursos docentes mini-
mamente necessarios, acelerou o recruta-
mento de professores improvisados, multi-
plicou os processos tecnicistas com a finali-
dade imediatista do aligeiramento da for-
magcao docente em massa, tudo convergin-
do e contribuindo para esfacelar e diluir,
nao para aperfeigoar e fortalecer, a identi-
dade profissional do professor.

Essa é uma destacada razao pela
qual um dos elos mais fracos do nosso sis-
tema de formagao de professores se situe
no periodo inicial da carreira profissional. Ter-
minado o seu curso, obtido o seu diploma,
o(a) jovem professor{a) se vé de repente com
cinco turmas, completamente entregue a
propria sorte e, muitas vezes, até sentindo-
se olhado(a) com certa desconfianca pelos
colegas mais experientes. Em vez de apro-
veitar as energia e criatividade dos jovens
professores, as instituicoes de ensino -talvez
sequer sem se darem conta disso- tornam-
Ihes as vidas dificeis, ndo favorecendo a sua
socializacdo, nao lhes pondo a disposi¢ao
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0s meios e recursos existentes e, principal-
mente, ndo os animando pelo estimulo ao
cultivo da autoconfianga, e com certa dose
de calor-humano téo importante neste raiar
de sua vida profissional. Infelizmente, o que
se colhe disso é que esse periodo de entroni-
zagao profissional, que podia ser extrema-
mente produtivo em termos de experimen-
tacdo de novas idéias ou de envolvimento
em novos projetos, torna-se, com raras exce-
¢oes, a ante-sala de dificil e desencantadora
relacdo com a profissao.

Mas ha também, no(a) jovem profes-
sor(a), grande reserva de saber -mesmo
que ainda esparso em termos de concreta
aplicabilidade-, de energia e de generosi-
dade que se pode traduzir em disponibili-
dade para os alunos, para os colegas e para
a escola. Nos ultimos anos, tem-se afirma-
do e presenciado, em largos horizontes da
profissao, o desejo de se envolver em pro-
jetos inovadores que possam trazer melho-
rias ao ensino, a aprendizagem e a quali-
dade de vida tanto da escola quanto dos
alunos.

Portanto, 2 mencionada situagao de
desencantamento com a profissao logo no
comego da vida profissional, bem como ao
longo dela, pode ser invertida pela iniciati-
va da propria escola, cada uma em parti-
cular e a institui¢ao escolar como um todo,
na condicao nao apenas de espago laboral
do professor mas também de locus real e
privilegiado de sua formacao continuada.
Tal inversao poderé ocorrer, por exemplo,
se a escola ou institui¢ao escolar tomar pro-
vidéncias institucionais, desde o ingresso
do(a) jovem professor(a) na respectiva co-
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munidade escolar, sinergicamente canaliza-
doras do enorme cabedal de sua densa
gama de potencialidades.

A questdo de caber a escola tomar
iniciativas se explica em razao de: primeiro,
muitas dessas juvenis potencialidades ain-
da ndo estarem claramente delineadas,
quase sempre vagando entre o utépico li-
miar de entusiasticas divagagoes e as pe-
numbras do receio por amedrontadores ris-
cos dos desafios; e, segunda, tais potencia-
lidades, ou varias dentre elas, se tornarem
passiveis de concretizacao a medida que
encontrarem oportunidades e ambientes
propicios, sobretudo na propria escola, para
se transmutarem paulatinamente em even-
tos, movimentos, projetos e atividades, des-
de que devidamente reconhecidos e efeti-
vamente valorizados no ambito da comu-
nidade escolar.

Ai, sim, além de realmente contribuir
para a continua melhoria processual-finalis-
tica da educagao escolar em que se envol-
ver, o(a) jovem professor(a) estara criando
meios e abrindo horizontes para a conver-
géncia e infusao de suas reservas energéti-
cas, normalmente tipicas da juventude, tam-
bém em sua propria dinémica e performan-
ce formativa, nas perspectivas tanto profis-
sional e institucional quanto pessoal, soma-
tiva e equilibradamente com seus colegas
—alguns com mais ou menos experiéncias
e outros em igualdade de condi¢des—, diri-
gentes, alunos e demais envolvidos.

Alids, o livro Educagdo escolar e
desenvolvimento local: realidade e
abstragdes no curriculo (2003), publi-
cado pelo co-autor desta matéria, sugere
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principios referenciais nesta linha de pen-
samento, alguns genérico-contextuais e
outros bastante especificos, como os do
Capitulo 3, cujo titulo ja ¢ indicativo por si
mesmo de tal especificidade: ‘Da
interambientalidade a interdisciplina-
ridade’”.

6. A investigacdo na esséncia da
formagao docente

0 fato de a investigacao no proces-
so formativo de professores aqui se situar
como fecho ou conclusao desta matéria
nao significa que tal questdo seja de so-
menos importancia em relagdo as demais,
tanto as abordadas anteriormente quanto
outras ndo incluidas na delimitaao deste
estudo.

Pelo contrario, 0 permanente cultivo
de capacidade e habito investigatério é que
funciona como elemento catalisador e su-
gador dos subsidios e residuos formativos
que podem, e sempre devem, ser destila-
dos de iniciativas e processos formais e infor-
mais (cursos, atualizagoes, vivéncias, obser-
vacoes, projetos, atividades, etc), ja se come-
¢ando no periodo comumente denomina-
do formacgao inicial, de nivel médio ou su-
perior, e se dinamizando e adensando cada
vez mais ao longo de toda a vida profissio-
nal, no prisma de formagao continuada.

0 co-autor deste trabalho (cfr. AVILA,
1999, p. 19-20), de longa data preocupado
com proposta de fato formativa para nos-
sos educadores, entende necessaria a inser-
¢do da investigacao como atividade perma-
nente no processo de formagao desses pro-
fissionais, j& a partir da fase compreendida
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pela chamada formacéao inicial, realizada
em forma de cursos regulares de nivel su-
perior ou médio, assim caracterizando-a:

Nao se trata de investigacao ou pesquisa
puramente académico-formativa, s6 para
exercitar a capacidade produtiva dos do-
centes, dos alunos e de quantos se en-
volvam com o Programa’.

Além dessa finalidade formativa, evi-
dentemente essencial para o desenvolvi-
mento de aptidoes qualitativo-produtivas
em toda a clientela engajada em sua
implementa¢ao, ha pelo menos outras
quatro finalidades pragmaticas, ab-
solutamente necessarias no sentido de
que o proprio Programa ndo se divorcie
da dinamica realidade para a qual objeti-
va formar profissionais. Sdo aquelas que
Ihe possibilitarao manter-se constantemen-
te inteirado sobre performance atual
e tendéncias de evolugdo dos: a) per-
fis da profissdao e do profissional
docente ou especialista de educa-
¢ao [..]; b) preparacdo técnica dos
candidatos a profissionalizacdo em
dominios especificos [.J; ¢) conted-
dos curriculares e metodologias (de
ensino-aprendizagem e de relacionamento
interativo” professor-aluno), atinentes a
todos os dominios de profissionaliza¢ao
[.]; e d) necessidades e modalida-
des de educag¢do continuada [..].

Reiterando a fun¢ao catalisadora
mencionada no segundo paragrafo deste
item, se o candidato a educador/professor
comegar a cultivar cultura, gosto e habitos
investigatérios desde seu ingresso no pro-
cesso formativo, os mesmos constituirao os
proprios eixos-motrizes de sua permanen-
te formagao continuada. 1sso, em virtude
de que a formagdo nao ¢ algo que, em
momentos aprazados, vem pronto de-fora-
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para-dentro da pessoa. De-fora-para-den-
tro recebem-se apenas subsidios, que, para
se transformarem em sangue formativo-
vivificador, precisam ser mastigados, dige-
ridos e metabolizados no ambito de cada
individuo, a exemplo do que nosso orga-
nismo faz com os alimentos ingeridos dia-
riamente.

Isso quer dizer que, da mesma for-
ma que € essencial a relacao entre alimen-
tos e capacidade metabolizadora para a
vida saudavel de cada individuo, também
0 ¢ a da interatividade entre as oportuni-
dades subsidiarias externas, oferecidas ou
surgidas nao importa de onde e nem de
que natureza e tipo, e o potencial investi-
gatorio para deteccdo, catalisacao e suc-
¢do dos nutrientes formativos pelo préprio
educador/professor, em dindmica trajetéria
de formagao permanente, a serem capta-
dos através dessas oportunidades.

Notas:

! Os agradecimentos dos co-autores as professoras
Maria Helena Junqueira Caldeira, Marta Regina
Brostolin, Claudia Maria Marinho Américo dos Reis,
Gisela de Moura Bluma Marques e Daugima Ma-
ria dos Santos Queiroz, todas da equipe técnica do
projeto, mas de modo especial as duas Gltimas
pelas diretas e valiosas contribui¢des subsididrias
a elaboracao desta matéria.
2 Citam-se, nesse sentido e apenas para efeito de
exemplificagdo, as seguintes leis maiores e atos do
MEC/CNE:
a) Leis: n. 4024/61, de diretrizes e bases da educa-
¢ao nacional que vigorou até o advento das Leis
n. 5540/67, de reforma do ensino superior, e 5692/
71 de reforma do ensino de 1° e 2° graus; n.
5540/67, de reforma do ensino superior, que vi-
gorou até o advento da Lei n. 9394/96; n. 5692/
71, de diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
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graus, que vigorou até o advento da Lei n. 9394/
96; e n. 9394/96, em vigor, de diretrizes e bases
da educacao nacional.

b) Atos do MEC/CNE, sobretudo CNE: Parecer (CNE)
n. 53/99, de janeiro de 1999, sobre ‘Diretrizes
Gerais para os Institutos Superiores de Educa-
¢ao"; Parecer CNE/CEB n. 01/99, de 29/01/99, so-
bre “Diretrizes Curriculares para a Formagao de
Professores na Modalidade Normal em Nivel
Médio"; Parecer CNE n. 115/99, com homologa-
¢ao ministerial em 03/09/99, relacionado com
os Institutos Superiores de Educacéo; Resolugao
CNE/CP n. 1/99, de 30/09/99, que “Dispde sobre
os Institutos Superiores de Educacao’; ‘Projeto
de Estruturagao do Curso Normal Superior’, ela-
borado pelo MEC em maio de 2000; “Proposta
de Diretrizes para a Formacdo Inicial de Profes-
sores da Educac¢ao Basica, em Cursos de Nivel
Superior’, também elaborada pelo MEC em maio

onais para a Formacao de Professores da Edu-
cacao Basica, em Nivel Superior, Curso de Li-
cenciatura, de Graduagao Plena’; Parecer CNE/
CP n. 27/2001, de 02/10/2001, que ‘D& Nova
Redacdo ao Item 3.6, Alinea c, do Parecer CNE/
CP 9/2001(.)" -referindo-se ao estagio curricu-
lar supervisionado-; Resolugdo CNE/CP n. 1/2002,
de 18/02/2002, que “Institui Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Formagdo de Professores
da Educacdo Basica, em Nivel Superior, Curso
de Licenciatura, de Graduacdo Plena’, na verda-
de consagrando em norma a sintese das propo-
sicoes apresentadas através dos Pareceres CNE/
CP n. 09/2001 e n. 27/2001; e Resolucao CNE/
CP n. 2/2002, de 19/02/2002, que também “Ins-
titui a Duragdo e a Carga Horéria dos Cursos de
Licenciatura, de Graduacao Plena, de Formacao
de Professores da Educacao Basica em Nivel Su-
perior’.

de 2000; Parecer CNE/CES n. 492/2001, de 03/
04/2001, definindo “Diretrizes Curriculares Na-
cionais dos Cursos de Filosofia, Historia, Geo-
grafia, Servigo Social, Comunicac&o Social, Cién-
cias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia
e Museologia”; Parecer CNE/CP n. 09/2001, de
08/05/2001, sobre “Diretrizes Curriculares Naci-

30 contexto desta citagdo é o de que a mencionada
fase de formacao inicial se desenvolva através da
‘Proposta de Programa-Processo em Nivel de Gra-
duacdo’, que constitui o subtitulo da publicacao
referenciada. Os destaques em negrito constam do
texto original.
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