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RESUMO

Analisa modificagbes provocadas pela reestruturagdo produtiva na organizagéo das
empresas, no perfil dos profissionais e no novo modelo de formagao. Discute, ainda,
como essas modificagcdes influenciaram as atuais politicas para a formacao de
professores. Toma, como referéncia, o Parecer 009/2001, e a Resolucdo 01/2002,
do Conselho Nacional de Educagédo, que estabelecem as diretrizes curriculares
nacionais para a formacao de professores da educagao basica em nivel superior. O
estudo conclui que se reproduz na area educacional o0 mesmo modelo de formagao
utilizada na l6gica de mercado que prioriza a “formacgao de competéncias” como eixo
principal, em detrimento de uma so6lida formacao do profissional da educacao.
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ABSTRACT

This work analyzes the changes caused by the productive restructuring of the
companies arrangement on the professionals profile and on the new formation
model. It also discusses how these changes influence the current teachers formation
policies. It takes as references the documents “Parecer 009/2001” and “Resolu¢édo
01/2002”, by the National Education Council, which establish the national curricular
guidelines for the formation of basic education teachers in the universities. The study
concludes that, in the educational field, the same formation model used in the labor
market is adopted. This model priorizes “the formation of competencies” as the main
line, in detriment of a solid formation of education professionals.
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INTRODUCAO

As mudangas ocorridas na sociedade atual, ocasionadas pela globalizagdo da
economia, pelo desenvolvimento das tecnologias da comunicagdo e da informagao,
provocaram transformagdes nos diferentes campos econémicos, sociais e culturais
trazendo novos desafios para o mercado de trabalho. A reestruturagdo do
capitalismo - empreendida desde meados de 1970 - induziu mudangas qualitativas
tanto nos planos produtivos, nos novos padroes de gestdao e de organizagao de
trabalho, quanto no plano politico-econdmico, com a predominancia do ideario
neoliberal, que coloca o mercado como instancia reguladora.

Essa conjuntura criou condigbes para o surgimento de paradigmas econémicos mais
flexiveis que vém substituindo os modelos taylorista/fordista, numa tentativa de
responder a novas configuragbes assumidas pelas economias internacionais. Para
autores como (HARVEY, 1992) e (ANDERSON, 1995), as inUmeras transformagodes
que estdo ocorrendo na esfera da produgado, do mercado e do Estado fazem parte
de um mesmo movimento histérico em que o capitalismo langa mao de novas
estratégias para sobreviver.

A nova base material da produgdo criou as condi¢des necessdarias para que 0
processo de trabalho se modifique e passe a exigir uma produg¢é@o de conhecimento
cada vez maior e mais rapida, mais flexivel, atingindo todos os setores sociais. As
modernas e sofisticadas tecnologias ndo substituem a for¢ca de trabalho, mas
dependem de uma mao-de-obra cada vez mais qualificada e bem treinada. O
desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais assume papel
fundamental nesse processo. Por outro lado, cresce a necessidade de trabalhar em
grupo, gerenciar processos, eleger prioridades e criticar propostas. Esses séo
alguns dos pré-requisitos exigidos para o novo profissional.

Essa posicéao é reforgada por Machado (1998) ao analisar o modelo de automagao
flexivel e sua conseqiiéncia para a forga de trabalho. Para a autora, um novo perfil
de qualificagdo é definido para o trabalhador, exigindo: escolaridade basica,
capacidade de adaptacdo a novas situagdes, compreensao de tarefas complexas,
atencdo e responsabilidade, atitude de abertura para novas aprendizagens,
criatividade e capacidade de comunicagéo grupal.

Diante da necessidade e do desafio de construir um projeto de sociedade, em um
mundo em acelerada mudanca nas relacbes sociais e de trabalho, com novas
exigéncias de qualificacdo para o mercado e preocupagdo com a cidadania, a
educagao emerge como um dos fatores relevantes.

Nesse sentido, a politica educacional busca correlacionar educagéo,
desenvolvimento e trabalho, ressuscitando a teoria do “capital humano™. Essa visao
economicista da educagao associada a idéia de que a educagdo melhora o
desempenho no trabalho e de que sua expansdo potencializa o crescimento é

bastante questionada por Frigotto (1993), que a vé como um desdobramento dos

2 Essa teoria procura explicar o investimento em educagdo, como potencializadora do aumento da

capacidade de trabalho e de produgdo. Ou seja, a produtividade do individuo depende da maior ou
menor quantidade de capital humano que ele detiver. Maiores esclarecimentos, consultar Schultz
(1973).
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postulados da teoria econdmica marginalista, aplicados a educagao e como forma
de aumentar o controle sobre o trabalhador e o processo de trabalho.

Nessa (re)significagdo da teoria do capital humano, a politica governamental traz
para o foco central a educagdo como forma de integrar as sociedades cada vez
mais, ao processo produtivo. Assim, privilegia o professor como protagonista central
desse processo, que passa a ser uma peca chave na reforma do sistema de ensino.
No entanto, formados em rigidos paradigmas educacionais que privilegiam um
modelo de formagéo baseado na racionalidade técnica® na qual, inevitavelmente, se
da a separagdo pessoal e institucional entre a investigacdo e a pratica, os
professores tém dificuldade de se adaptar aos novos desafios do mundo do
trabalho.

Discutindo sobre o modelo de formacdo de professores adotados ao longo da
historia dos processos formativos, Kuenzer(2000), assim se posiciona:

E preciso compreender que a cada etapa de desenvolvimento social e econdmico
correspondem projetos pedagégicos, aos quais correspondem perfis diferenciados de
professores, de modo a atender as demandas dos sistemas social e produtivo com base na
concepgao dominante. A primeira questéo a elucidar diz respeito as mudangas ocorridas no
mundo do trabalho e suas decorréncias para a educagdo e para a formagdo do professor
(p-166)

Nesse novo cenario, a pedagogia dominante nos modelos tayloristas/ fordistas que
tinha como intengdo atender as demandas educacionais dos trabalhadores e
dirigentes numa concepgédo clara da definicdo de fronteiras entre as agbes
intelectuais e instrumentais, em decorréncia de relagbes de classes bem
demarcadas que determinavam o lugar e as atribuigdes de cada um, néo respondem
mais as exigéncias do mundo do trabalho.

Esse modelo de pedagogia definiu um perfil de professor cujas habilidades em
eloqiéncia se sobrepunha a rigorosa formacédo cientifica, pois era suficiente
compreender e transmitir bem o conteldo escolar que compunha o curriculo, manter
o respeito e a boa disciplina, requisitos basicos para a atengdo e que garantiam a
eficacia da transmissao.

Com a globalizagdo da economia e com a reestruturagéo produtiva, esse paradigma
muda significativamente. A mudancga da base eletrdnica para a base microeletronica
passa a exigir o desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais,
préprias a serem desenvolvidas nas escolas, tais como: andlise, sintese,
criatividade, raciocinio légico, interpretacdo e uso de diferentes formas de
linguagem, necessarias para adaptagéo dos jovens as variagdes de fungdes que
passaram a compor o mundo do trabalho.

Na oética empresarial, tem prevalecido o entendimento de que os novos perfis
profissionais e os modelos de formagao exigidos atualmente pelo paradigma da

8 Segundo Gémez (1995), no modelo de racionalidade técnica, a atividade do profissional é, sobretudo
instrumental, dirigida para a solugéo de problemas mediante a aplicagéo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas. Trata-se de uma concepgdo epistemolédgica da pratica, herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo para a educagdo e socializagdo dos profissionais
em geral e dos docentes em particular.
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producdo capitalista podem ser expressos, resumidamente, em dois aspectos:
polivaléncia e flexibilidade®. Essas caracteristicas estariam postas para os trabalhos
de todos os ramos e atividades e incluiria a identificagdo de habilidades cognitivas e
de competéncias sociais requeridas no exercicio das diferentes profissdes. Isso
requer o repensar dos perfis profissionais e dos programas de formagao,
qualificagao e requalificagao de diferentes instituicdes formadoras.

Esse posicionamento indica a necessidade de melhor qualificagdo da forca de
trabalho e identifica, também, um dos paradoxos do modelo de acumulagao flexivel,
que quanto mais se simplificam as tarefas, mais conhecimento se exige do
trabalhador e, em decorréncia, aumenta o seu processo de escolaridade, levando-o
a uma formagao permanente. Essas novas exigéncias trazem conseqliéncias para a
fungdo da escola e, principalmente, para o professor, enquanto um dos principais
agentes do processo formativo.

Analisando o novo modelo de formagao, que deve ser adotado frente as mudancgas
ocorridas no mundo do trabalho, Kuenzer (2000) considera que, uma das primeiras
caracteristicas desse novo professor € compreender as mudangas ocorridas no
mundo do trabalho, construindo categorias de analise que lhe permitam apreender
as dimensdes pedagodgicas presentes nas relagdes sociais e produtivas, utilizando,
para isso, 0 suporte dos conhecimentos das ciéncias humanas, sociais e
econdmicas. Outra dimenséo a considerar na formagéo do professor é a relagao que
se estabelece entre homem e conhecimento a partir das novas formas de
organizagao e gestao dos processos sociais.

Na reforma educacional, a politica de formagéao nao privilegia o modelo da sélida
formagao profissional proposta por Kuenzer e por outros estudiosos da tematica,
pelo contrario, a reforma educacional no campo da formagao de professores é
mediada pela ideologia do mercado e traz, como conceitos fundamentais a serem
disseminados e colocados em pratica, as nogcdes de competéncia, habilidades,
empregabilidade, competitividade, entre outras.

Essas medidas vao sendo disseminadas a partir da aprovagao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, n® 9.394/96, por meio de varias agdes politicas e
pedagdgicas, tomadas no ambito da formacdo com o objetivo de redirecionar o
papel da educagéao e da escola.

Politicas de formagao de professores e adequagéo as novas exigéncias do mercado

A politica de formacao de professores deve ser entendida como estratégia do
denominado ajuste estrutural, que direcionou as reformas do Estado no plano
politico institucional e no plano econémico-adminsitrativo. Portanto, esta inserida em
uma perspectiva de adaptacido dos profissionais as novas exigéncias do sistema
capitalista. Na andlise dos documentos oficiais, fica evidente que estd se
constituindo no campo da formagdo uma nova institucionalidade, cujas premissas

Para Machado (1998) a polivaléncia se apdia no uso cientificista da ciéncia sujeitando o conhecimento
a mera instrugéo utilitarista e o trabalhador a processos de adaptacéo definidos por regras prescritas
com anterioridade.Para Cabral Neto (2004) a flexibilidade dos curriculos evidencia-se na maneira de
construir uma estrutura curricular que permita incorporar outras formas de aprendizagem e formagao
presente na realidade social.
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ancoradas na formagdo por competéncias e na légica que lhe é associada,
possibilita a criagdo de novos dispositivos na gestdo da formagdo inicial e
continuada.

A reforma da formagdo de professores, implantada atualmente no Brasil, ndo é
isolada. Os seus principais eixos sdo encontrados tanto nos paises desenvolvidos
como em paises em desenvolvimento, pois sdo elaborados seguindo as orientacdes
dos organismos multilaterais de financiamento. Esses eixos foram discutidos nas
diferentes conferéncias mundiais de educagao realizadas, como a de Jontiem
(1990), a de Dakar (2000), e estao expressas em documentos expedidos pelos
organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), a Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizagdo de
Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Comissdao Econdmica para
Ameérica Latina (CEPAL).

No Brasil, essas diretrizes foram configuradas principalmente nos seguintes
documentos: Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), Planejamento Politico
Estratégico (1995-1998), Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9.394/96 e no
Plano Nacional de Educagéo (2001).

Ap6s a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases, n® 9.394/96, agbes visando a
reforma da formagéo dos professores foram fortemente implementadas por meio de
Pareceres, Resolugdes e outros documentos oficiais, que procuraram dar “uma nova
feigdo” as praticas da formagao. Para Mello (2004), era necessario promover uma
(re) visao radical nas formagdes realizadas pelas universidades, pois sao muito
conteudistas e desarticuladas com a realidade.

A reforma na formagdo dos professores expressa uma preocupagdo bdasica a
respeito do papel que esses profissionais devem desempenhar no mundo de hoje. O
movimento internacional tem indicado algumas dimensdes que vém contribuindo
para compor o modelo arquiteténico da formagao de professores, entre eles, serdo
destacados nesse artigo: a) a formagao como uma pratica reflexiva e b) a formagao
de competéncias como eixo nuclear da formagao de professores.

A FORMAGCAO REFLEXIVA COMO EIXO METODOLOGICO DA FORMAGAO DO
PROFESSOR

O discurso da reforma educacional define a “pratica reflexiva” como modelo
adequado para atender as novas exigéncias do mercado de trabalho. Esse modelo
traz para o professor um novo perfil: ser mais participativo e ter mais autonomia para
decidir sobre a sua atuagdo no cotidiano escolar. Dessa forma, é incorporado pelo
discurso oficial do MEC e amplamente divulgado pelo documento intitulado
Referenciais para Formacdo de Professores (1998). O documento coloca a
necessidade de redimensionar o papel do professor e da formagédo profissional,
tomando, como referéncia, o Relatério Jaques Delors - que indica os quatro pilares
da educacédo para as proximas décadas - aprender a conhecer; aprender a fazer;
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aprender a viver junto e aprender a ser®(grifos nossos). Essa perspectiva configura
uma nova tendéncia para a educagdo escolar, redimensionando o papel dos
professores e exigindo uma formagéo profissional diferente da atual.

A mencao ao Relatério Delors, como delineador do referencial para a educagéo e
para a formagao do professor, € uma evidéncia do alinhamento da educagao
brasileira as exigéncias dos organismos internacionais. A tdnica principal desse
discurso estd no aprender, enfatizada exatamente porque esses organismos
acreditam na centralidade do conhecimento como pega-chave no desenvolvimento
sustentavel das nagées.

O documento Referenciais para a Formagao de Professores (1998) reconhece a
necessidade de uma formagao de qualidade para o professor sob pena de persistir o
grave quadro caodtico da educagao brasileira, assim o perfil do atual professor
incorporaria as tendéncias de formacao para um professor reflexivo. Na visdo do
documento, a formacgao precisa intencionalmente, possibilitar o desenvolvimento do
professor como pessoa, como profissional e como cidadéao.

Para isso, ha o reconhecimento da necessidade de mudar o atual referencial teérico
da formacdo, sair de um referencial técnico-instrumental para um referencial que
priorize a complexidade e as singularidades da pratica docente, considerando que o
trabalho educacional ocorre sempre em situagdes especificas. Esse € o
posicionamento encontrado no documento Referenciais para a Formagdo do
Professor, “(...) a realidade educativa em que o professor atua é complexa, mutavel,
frequentemente conflituosa, e apresenta problemas que ndo sao facilmente
categorizaveis e nem sempre possibilitam solugées a priori.” (BRASIL, 1998, p.59).

Nesse sentido, o éxito do professor depende de sua capacidade de manejar a
complexidade da agdo educativa e resolver problemas, por meio de uma interagao
inteligente e criativa.

Analisando a formagao centrada na reflexdo sobre a pratica, Gomez (1998) chama
atengdo para o conceito de reflexdo que deve fundamentar uma proposta para a
formacao reflexiva do professor, no seu entender,

(...) A reflexdo implica a imersé@o consciente do homem no mundo de sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. A reflexdo, ao contrario de outras formas de
conhecimento, supde um sistemético esforco de andlise, como a necessidade de elaborar
uma proposta totalizadora, que captura e orienta a agdo. O conhecimento académico, tedrico,
cientifico ou técnico s6 pode ser considerado instrumentos dos processos de reflexdo quando
for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas da meméria semantica, mas nos
esquemas de pensamento mais genéricos que o individuo ativa ao interpretar a realidade
concreta em que vive e sobre a qual atua, e quando organiza sua propria experiéncia
(GOMEZ, 2000, p.369).

Portanto nao é qualquer conceito de reflexdo que deve oferecer sustentagdo a uma
proposta de formacao de professor reflexivo sob pena de limitar essa formagéo a

5 A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissao Internacional sobre a Educagao para o Século XXI com o
objetivo de identificar as tendéncias da educacédo nas proximas décadas, e, em 1996, divulgou seu
relatério conclusivo. O documento ficou conhecido como “Relatério Jacques Delors”.
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uma reflexdo técnica, preocupada com a eficiéncia e eficacia dos meios para atingir
determinados fins e com a teoria como meio para previsdo e controle. Apesar da
idéia do professor reflexivo se apresentar como recente e incorporar o referencial
para a formacgdo do professor no contexto da reforma educacional da década de
noventa, € importante ressaltar que as origens dessa perspectiva de formagao de
professores remontam a Dewey®.

Na atualidade, Schén (1995) foi, sem dulvida, um dos autores com maior influéncia
na difusdo do conceito de professor como pratico reflexivo. Essa concepgéao tem em
comum o desejo de superar a relagdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica de sala de aula. A analise de Schén é uma anélise mais
centrada no cotidiano da escola, na relagao professor-aluno.

Para o autor, o professor reflexivo nao privilegia o saber escolar (esse entendido
como um tipo de conhecimento que os professores, supostamente, possuem e
transmitem aos alunos), mas sim os “saberes tacitos” dos alunos, espontaneo,
intuitivo, experimental, o conhecimento cotidiano. Para que o professor se familiarize
com esse tipo de saber,

(...) tem de lhe prestar atencdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se e actuar como uma
espécie de detetive que procura descobrir as razées que levam as criangas a dizer certas
coisas. Este tipo de professor esforgar-se por ir de encontro ao aluno e entender o seu préprio
processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-agdo com o saber
escolar. Este tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-agdo que exige do professor uma
capacidade de individualizar, isto €, de prestar atengdo a um aluno, mesmo numa turma de
trinta, tendo a nogéo do seu grau de compreensao e das suas dificuldades (SCHON, 1995, p.
82).

O autor considera diferentes categorias para descrever uma epistemologia da
pratica: conhecimento na acdo (saber fazer); reflexdo na ou durante a acao, refere-
se aos processos de pensamento realizados no decorrer da agdo, sempre que 0s
professores tém necessidade de reenquadrar uma situagao problematica a luz da
informagdo obtida a partir da agao, desenvolvendo experiéncias para conseguir
respostas mais adequadas; reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acao,
refere-se ao processo construgdo de pensamento que ocorre, retrospectivamente,
sobre uma situagdo problematica e sobre a reflexdo-na-acdo produzida pelo
professor (grifos nossos). Em sintese, o professor reflexivo seria aquele que
aprende a partir da andlise e interpretagédo de sua propria atividade.

A formagdo do professor reflexivo, apesar de incorporar certas atitudes e
predisposicdes pessoais nos professores, necessita, ainda, no entender de Garcia
(1995), incorporar uma série de habilidades cognitivas e metacognitivas. Pollard e
Tann (apud GARCIA, 1995) enumeram essas destrezas: empiricas (implicam a

® Aidéia do professor, enquanto pratico reflexivo, encontra respaldo nas idéias de John Dewey. O autor

defende a idéia do aprender fazendo, aprender através da experiéncia (1967). Dewey, citado por
Toschi (1999), faz uma diferenciacdo entre os atos de rotina e atos reflexivos, e foi o conceito de
reflexdo que serviu como pano de fundo para os estudos de Schon e posteriormente de Zaichner. O
ato de rotina é guiado pelo impulso, tradigdo e autoridade e os atos ndo empreendem ruptura. A agédo
reflexiva € uma maneira de encarar e responder os problemas, uma maneira de ser do professor. A
acao reflexiva também é um processo que implica mais do que a busca de solugdes l6gicas e racionais
para os problemas. A reflexao implica intuigdo, emogao e paixao; ndo &, portanto, nenhum conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentaram fazer.
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capacidade de compilar dados, descrever situagdes, processos, causas e efeitos);
analiticas ( analisar os dados compilados e a partir deles construir uma teoria);
avaliativas (emissdo de juizos); estratégicas (planejamento da acdo); praticas
(relacionar a analise com a pratica); comunicacdo (necessidade de comunicar e
partilhar as suas idéias com os colegas).

Apesar de reconhecer a importancia dessas destrezas para a pratica do professor,
Garcia ndo considera que elas sejam suficientes para o desenvolvimento reflexivo e
toma emprestado de Dewey trés atitudes que ele destaca para a constituicao desse
perfil: mentalidade aberta, que se define como a auséncia de preconceitos, de
parcialidade, capacidade de aceitar novas idéias e reconhecer as possibilidades do
erro; responsabilidade intelectual, assumir a coeréncia e a harmonia daquilo que
defende; entusiasmo, afrontar a atividade com curiosidade, energia, lutar contra a
rotina.

Gdmez (1998) entende que os estudos de Schdn contribuiram, significativamente,
para a construgdo do arcabougo do perfil da formagao do professor reflexivo. Os
estudos de Grimmett’, porém, avangam no sentido da construgdo dessa formagao
quando coloca a reflexdo como processo de reconstrugdo da experiéncia, que
Gdmez vai nomear como “reflexdo na pratica para a reconstrugdo social” para o
autor:

(...) nessa categoria agrupam-se aqueles que concebem o ensino como uma atividade critica,
uma pratica social saturada de opgdes de carater ético, na qual os valores que presidem sua
intencionalidade devem ser traduzidos em principios de procedimentos que dirijam e que se
realizam ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem. O professor/a é considerado
um profissional autdbnomo que reflete criticamente sobre a sua pratica cotidiana para
compreender tanto as caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem quanto do
contexto em que o ensino ocorre, de modo que a sua atuagdo reflexiva facilite o
desenvolvimento auténomo e emancipador dos que participam do processo educativo
(GRIMMET apud GOMEZ, 1998, p. 373).

Nessa perspectiva, apoiamo-nos, também, nas idéias de Zeichner (1995) por
trazerem um componente mais abrangente. Em primeiro lugar, o professor ndo deve
se limitar a reflexdo, apenas, sobre a sua sala de aula, mas também as condigbes
sociais, politicas e econ6micas sobre as quais a sua pratica ocorre; em segundo
plano, deve-se considerar as situagdes de desigualdade e injustica que os alunos
trazem para dentro de sua sala de aula. Por ultimo, deve refletir sobre a pratica
social na construcdo de comunidades de aprendizagem em que os professores
apbiam e sustentam o crescimento uns com os outros. No seu entendimento as
experiéncias da pratica devem ser politicamente mais ativas para que se consiga
alterar e aprimorar o seu contexto estrutural.

Autores, como Gomez (1998); Zaichner (1993; 1995). defendem para a formagao do
professor: a aquisicao de uma bagagem cultural de clara orientagao politica e social,
na qual as disciplinas humanas devem ser consideradas o eixo central da formagéo;
o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica e o
desenvolvimento de atitudes que requerem o compromisso politico do professor com

Grimmett (1989), citado por Gémez (1998), distingue trés perspectivas diferentes de reflexdo no que se
refere a pratica profissional: a) reflexdo como agdo mediatizada instrumentalmente; b) reflexdo como
processo de deliberagdo entre diversas e confrontadas orientagdes de ensino; c) reflexdo como
reconstrucdo da experiéncia.
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a possibilidade de atuar como um intelectual transformador, na aula, na escola e no
contexto social.

O discurso da reforma usa o modelo de formagdo do professor reflexivo como
adequado para a formagao docente. No entanto, Zaichner (1993) alerta para o uso
que as reformas fazem do professor reflexivo, pois, em vez de conceder autonomia
aos professores, produzem de forma sutil, novos dispositivos de controle sobre os
docentes levando-os a uma maior dependéncia. Arce (2001) vai mais além, pois
afirma que o referencial do professor reflexivo utilizado no contexto da atual reforma
educacional privilegiando a pratica, tem levado ao desenvolvimento de uma
formagéao pragmatista e aligeirada e a autora acrescenta,

Retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-se com a dicotomia existente
entre teoria e pratica, eliminando a teoria no momento em que esta se reduz a meras
informagdes; o professor passa a ser o balconista da pedagogia fast food, que serve uma
informagdo limpa, eficiente e com qualidade, na medida em que, com seu exemplo,
desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar informagdes utilitarias e pragmaticas. (ARCE,
2001, p.262)

Fazendo uma critica ao professor reflexivo, adotado pelo MEC, Toschi (1998),
considera que ha quatro caracteristicas no atual movimento reformista que minam a
emancipagao proposta pela idéia do professor como prético reflexivo: a avaliagao
dos professores, levando-os a uma melhor imitagdo de praticas sugeridas das
investigagbes ja realizadas; o processo reflexivo, que, na racionalidade técnica,
limita-se a consideracao das capacidades e estratégias de ensino; o desprezo das
condigbes sociais do ensino; e a insisténcia no processo de reflexao individual e ndo
coletivo.

Parece evidente que ha um desvirtuamento dos pressupostos da formagdo do
professor reflexivo tomado como modelo pela reforma educacional da década de
noventa. Isso representa um paradoxo em termo de qualificacao do professor, pois,
diante da centralidade do conhecimento, o professor deveria ter uma forte formagao
tedrica, uma consideravel bagagem filoséfica, histérica, social e politica, para poder
respaldar a sua pratica, e, ainda, propor mudangas significativas na educagao. Essa
preocupagao nao esta presente nas politicas de formagao.

A énfase na valorizagdo do conhecimento produzido no cotidiano do professor e o
conhecimento advindo de sua pratica dao a formagao do professor um carater
pragmatico, respaldado no aprender fazendo e reforcam a argumentagdo que leva a
formagao aligeirada do professor.

AS COMPETENCIAS COMO EIXO DA FORMAGAO DOS PROFESSORES

Um outro eixo da reforma educacional que tem sido utilizado como adequado para
modificar os tradicionais modelos de formacao de professores é o “curriculo por
competéncia”, apesar de ndo ser uma abordagem nova, nas uUltimas décadas do
século XX, esse aporte tem-se revestido de certa “modernidade”, e classifica como
ultrapassado tudo o que nao cabe nesse entendimento sobre a formacdo do
professor.

O termo competéncia é bastante polémico e tem recebido varios significados. Para
Nunez e Ramalho (2002), o sentido de competéncia no paradigma técnico-positivista
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€ considerado como a capacidade de aplicar os conhecimentos da ciéncia e da
tecnologia aos problemas instrumentais da pratica, o que estaria associado ao
conceito de habilidade profissional. No entanto, os autores ressaltam a evolugao que
o termo assume no contexto atual,

(...) na dindmica das novas formas organizativas da politica de formagéo profissional, o
conceito de competéncia emerge como uma no¢ado basica que procura unir operativamente
teoria e pratica. Isto quando se assume que toda teoria tem implicagbes praticas e toda
habilidade pratica tem uma teoria, implicita ou ndo, que a sustenta, fazendo-se necessario
conhecé-la para fundamentar o agir profissional. Essas exigéncias conduzem o entendimento
do termo de competéncia para um sentido mais compreensivo do que meramente técnico (p.
14).

Outros autores, entre eles, Perrenoud, (1993), definem competéncia como faculdade
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para solucionar problemas. Nessa
Otica, os conteudos dos cursos de formagado deixam de ter importancia em si
mesmos e passam a ser entendidos como meios para produzir aprendizagem e
constituir competéncias para os professores. Esse € o entendimento oficial utilizado
nos documentos do MEC, para a formacdo do professor, e, nessa visdo, nao é
suficiente que o profissional tenha conhecimento do seu trabalho, mas que saiba
mobiliza-los, transformando-os em agao.

O curriculo por competéncia vem sido utilizado desde as décadas de 1960 e 1970
nos Estados Unidos. Inicialmente, guardava aproximagdes com o Curriculo por
Objetivos, que defendia que a eficiéncia escolar poderia ser alcangada por meio do
controle do trabalho docente - tese baseada nos principios da administragao
cientifica. O curriculo por objetivos apresentava um perfil de profissional a ser
formado identificando as competéncias que o sujeito deveria demonstrar; definia
esses perfis com base no desempenho desejaveis dos professores para garantir a
eficiéncia do processo ensino-aprendizagem; estabelecia a eficiéncia do processo
educacional com base nas expectativas sociais, centradas no mercado de trabalho.

Havia na ocasido uma crenga determinista de que o desempenho do aluno dependia
diretamente do desempenho dos professores. Esse entendimento desencadeou
uma série de estudos e pesquisas, sobre a eficiéncia do professor. Baseado nos
resultados, dessas pesquisas, surgiram os modelos de formagao denominados:
Formagdo do Professor Baseado em Competéncias (CBTE) e Educagao do
professor baseado em Desempenho. Esses modelos de formagao influenciaram a
formagéo dos professores nos Estados Unidos por, pelo menos, 15 anos (DIAS;
LOPES, 2003).

Atualmente, no contexto das mudangas tecnoldgicas, o termo competéncia assume
o0 mesmo significado da nocéo utilizada no mundo da industria e das empresas, e
esta associado as exigéncias dos organismos multilaterais, que defendem uma
formagéo profissional mais flexivel e polivalente para atuar em um mundo em
constante evolugdo. Portanto, o termo vem sendo reformulado, tanto no seu sentido
quanto em sua utilizagdo e passou a fazer parte dos curriculos de formacédo de
qualquer profissional. No entendimento das organizagbes empresariais e dos
organismos internacionais, a pedagogia das competéncias € a mais adequada, pois
permite a construgdo de um perfil profissional, que atende melhor as exigéncias de
empregabilidade do mundo contemporaneo.
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Discutindo sobre as mudancas no mundo do trabalho que originou novos
paradigmas para formagao e colocou énfase nas competéncias, Hirata (1994) alerta
para o fato de que a competéncia € uma nogao oriunda do discurso empresarial nos
ultimos dez anos, ainda bastante imprecisa e marcada politica e ideologicamente
por sua origem, e da qual esta totalmente ausente a idéia de relagao social.

Ainda para a autora, a adogao do modelo de formagao baseado nas competéncias,
implica um compromisso com o novo modelo de reestruturagdo produtiva (pos-
taylorista) dificil de pér em pratica se ndo se verificam solugdes a toda uma série de
problemas, sobretudo o de um desenvolvimento nao remunerado das competéncias
dos trabalhadores na base da hierarquia.

No Brasil, o curriculo por competéncias para a formagao de professores é regulando
pelo Parecer n® 009/2001 do CNE, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacao Basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagao plena, buscando estabelecer uma sintonia entre
a formagao dos professores prevista pela LDB n® 9.394/96, e as recomendagdes
constantes dos Parémetros e Referenciais Curriculares para a Educagao Basica
elaborada pelo MEC.

O documento descreve o contexto global e nacional da reforma educacional no
Brasil, o quadro legal que lhe da suporte e as linhas orientadoras das mudangas dos
cursos de formagao de professores em nivel superior. Com base no diagnéstico dos
problemas detectados na formagdo dos profissionais, apresenta principios
orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formacao de professores, para
a organizagao do tempo e do espago e para a estruturagdo dos cursos.

Apresenta, ainda, a necessidade de modificar os contextos de formag¢édo numa
tentativa de acompanhar as mudangas tecnoldgicas e as transformagdes do
processo produtivo. O professor, enquanto profissional que lida com a construcdo do
conhecimento, ndo pode ficar a margem dessas mudangas. Apresenta como
dificuldades para se conseguir a melhoria do ensino basico, o preparo inadequado
dos professores cuja formagao de modo geral, manteve predominantemente um
formato tradicional, que néo contempla, muitas das caracteristicas consideradas na
atualidade, como inerentes a atividade docente.

Nesse sentido, o Parecer n® 09/2001 traz o seguinte posicionamento,

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais devera agir, mas, também, compreensdo das questdes
envolvidas no seu trabalho, sua identificagdo e resolugdo, autonomia para tomar decisoes,
responsabilidade pelas agdes feitas. Requer ainda que o professor saiba avaliar criticamente
a prépria atuagdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente
com a comunidade profissional a que pertence a sociedade (BRASIL, 2001, p. 23)

Essa forma de pensar a formagao profissional do professor traz modificagdes em
todo processo de aprendizagem e deve se refletir na prépria forma de organizacéao
da instituicdo, na selegdo de conteudos, na metodologia do trabalho e na forma de
avaliagdo. Para Mello (2004), “o momento exige que se concretizem reformulagdes
profundas nos modelos de formacdo inicial vigente, com o objetivo de incidir nas
matrizes geradoras de maus profissionais” (...). A autora parece colocar a culpa da
ma formacdo dos professores, apenas no tipo de formagao recebida por esses
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profissionais, esquecendo de questionar a auséncia de uma politica de valorizagao
por parte dos organismos oficiais para os profissionais da educagao e as condi¢des
de trabalho a que estdo submetidas no seu dia-a-dia.

O Parecer n® 09/2001 do Conselho Nacional de Educacgao traz também explicito as
competéncias que devem ser desenvolvidas para a formagéao dos professores para
a educacao bésica. Sao elas: competéncias referentes ao comprometimento com os
valores inspiradores da sociedade democratica; competéncias referentes a
compreensao do papel social da escola; competéncias referentes ao dominio dos
conteudos a serem socializados, de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulagdo interdisciplinar; competéncias referentes ao dominio do
conhecimento pedagdégico; competéncias referentes ao conhecimento de processos
de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;
competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional
(BRASIL, 2001, p. 32-5).

Maués (2004), apoiada nas idéias de Romainvile (1995), critca o modelo de
competéncias utilizado para a formacéao dos profissionais. A critica feita pela autora
reside na compreensao do termo “competéncia” presente no Parecer n® 09/2001. A
nogao presente é de que a competéncia para se realizar, necessita de agao, ou seja,
de uma atividade pratica, de situagdes concretas e contextualizadas. No entender de
Maués (2004), essa compreensao levaria, necessariamente, a uma predominancia
dos conhecimentos praticos sobre os tedricos, tornando a formagado superficial e
pragmatica. Nesse sentido, faz a seguinte colocagao:

(...) na “economia do saber” o (til, o pratico é o que pode ser posto em ac¢édo de imediato, em
situagdo. Como dizem os experts em competéncia. Nessa légica alguns conhecimentos, que
ndo sao solicitados pelo mercado, como os conhecimentos de filosofia; as questdes da
cultura como apreciacdo de obras de artes, de uma literatura refinada; as andlises que
dependem de um conhecimento politico e tantos outros certamente ndo seréo considerados a
partir desses approche, pois ndo serdo exigidos pelo mercado, pela economia do saber
(MAUES, 2004, p. 4).

Concordamos com a autora que a reforma educacional tem trazido para a formagao
de professor uma redugéo significativa dos conhecimentos. Outros documentos e
pareceres editados pelo CNE, também tém contribuido para reduzir a carga horéria
dos conhecimentos cientificos-culturais, antes desenvolvidos nos cursos de
formacgao inicial de professores. Um exemplo, é a redugdo da carga horaria dos
cursos de formagéo legalizada pela Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagao,
CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.

Essa resolugéo traz uma efetivagéo dos cursos de licenciatura, de graduagao plena,
de formagao de professores da Educagao Basica em nivel Superior, em no minimo
de 2800 horas. Destas, sao retiradas 400 horas para a pratica curricular, 400 horas
de estagio curricular supervisionado, 200 horas para outras atividades académico-
cientifico-cultural, prevé o aproveitamento de 200 horas de experiéncias, para
aqueles alunos que ja estejam em efetivo exercicio, e apenas, 1800 horas de aulas
para os conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural. Ou seja, néo fica
muito tempo para uma formagéo consistente, como se espera que tenha os atuais
profissionais da educacgao.
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Os documentos analisados fazem parte de uma politica mais ampla que vem sendo
adotada pelo MEC a partir da aprovagao da LDB n? 9.394/96, para implantacao do
que se convencionou chamar a segunda geragdo da reforma educacional.
Encontram-se, portanto, articuladas com outras ag¢des desencadeadas pelo
Ministério. O Parecer do Conselho Nacional de Educacao, ao analisar as agdes da
politica de formagao, refor¢a esse entendimento,

A Proposta de Diretrizes Nacionais para a Formagéo de Professores para a Educacdo Bésica
brasileira busca também construir sintonia entre a formagao de professores, os principios
prescritos pela Lei de Diretrizes da Educac@o Nacional/lLDBN, as normas instituidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, para o Ensino Fundamental e para
o Ensino Médio, e suas modalidades, bem como as recomendagdes constantes dos
Parametros e Referenciais Curriculares para a Educagéo Bésica elaborados pelo Ministério
da Educagédo. (BRASIL, 2001, p. 4).

Como podemos perceber, ndo se trata de uma iniciativa isolada, mas de um
conjunto de definicdes e agbes que dao corpo a reforma educacional no campo da
formagdo dos professores, buscando flexibilizar a formagédo, quer seja em
conteudos, quer seja na redugdo da carga horaria se distanciando cada vez mais de
uma sélida formagao.

O entendimento dos autores, Dias; Lopes (2003), sobre o desenvolvimento das
competéncias, como principio para atividade profissional defendida nos documentos
do MEC, é que elas visam a aprendizagem de um “conhecimento uGtil” para o
exercicio da profissdo colocando o “foco da avaliagdo na capacidade de acionar
conhecimentos e buscar outros, necessarios a atuagao profissional”.

A formacdo por competéncias permite uma formagado flexivel, polivalente, que
atende as exigéncias imediatas. Os cursos de formagdo, independente da
preocupag¢ao com uma soélida formagao do professor, que lhe dé condigbes de fazer
uma leitura critica do mundo, se ocupard em ensinar aquilo que tera utilidade
garantida. Nesse aspecto, reside uma das grandes mudangas enfrentadas no
campo da formagao, os conhecimentos deixam de ser importantes para se dar maior
destaque ao saber fazer. Isso significa uma redugao quantitativa de conhecimentos
e forma operacional de apresenta-los, tornando a formacgéo superficial e pragmética.

CONSIDERAGOES FINAIS

No capitalismo contemporaneo, o professor, como 0s demais trabalhadores sao
requisitados a repensar suas fungbes, para atender a um mundo em constantes
transformagdes. Nesse sentido, as politicas educacionais tém-se direcionado cada
vez mais para atender a légica do mercado, provocando mudangas substantivas no
campo da formacao do professor. As agdes desenvolvidas no ambito do Ministério
da Educacao tém objetivado a construgdo de um professor com habilidades e
competéncias, capazes de reproduzir na escola e na sua sala de aula, as novas
formas de trabalho demandadas pelo nivel de desenvolvimento do capitalismo na
atualidade.

Os documentos oficiais, entre eles, “Referenciais para a Formacao dos
Professores” e “As Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da
Educacao Basica”, fazem parte de um conjunto de iniciativas do governo brasileiro
para regular a formacao de professores aos ditames dos organismos internacionais,
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considerados os guardides das reformas educacionais em todos os paises da
América Latina.

No que se refere especificamente as questdes identificadas nesse artigo, como “A
formacao como pratica reflexiva e a competéncia como eixo da formacao”,
identifica-se que elas devem ser compreendidas como mecanismos de ajuste da
reforma estrutural, de aligeiramento, de expansao e de massificagcdo da formagao de
professores em nivel superior, priorizando a ética quantitativa em detrimento da
qualidade dessa formagao.

Essas diretrizes, como principio para a atividade profissional defendida nos
documentos, visam a aprendizagem de um “conhecimento Util” para o exercicio da
profissdo. A dimensdo pratica e reflexiva, a secundarizacdo das tradicionais
disciplinas como modelo de organizagdo curricular, tém distorcido a formagao do
professor, provocando uma formacado superficial, instrumental, que nao contribui
para a profissionalizagdo docente.

“Os Referenciais para a Formacao de Professor” e “As Diretrizes Curriculares
para a Formacao de Professores da Educacao Basica” assumem uma
concepgao mais voltada a técnica, cuja énfase esta associada a situagdes concretas
ou da experiéncia profissional e podem vir a resultar no esvaziamento do espago de
contetdo dos diferentes conhecimentos em favor ao saber técnico de como
desenvolver a atividade de ensino na escola a partir da valorizagdo do desempenho,
do resultado e da eficiéncia.

No nosso entendimento, esse modelo de formagéo leva a uma nova exploragao do
processo de trabalho, uma vez que os profissionais sao levados a participarem na
gestao da produgado, no trabalho em equipe e a terem um envolvimento maior nas
estratégias de competitividade das organizagbes, sem necessariamente ter uma
compensagao em termos salariais.

A amplitude que se espera do trabalho do professor parece se encaminhar na
contramao da histéria. A falta de uma politica consistente de valorizagdo do
magistério tem levado essa carreira a uma deterioragao progressiva. Deparamo-nos
com uma classe totalmente desmotivada, desvalorizada, com condigdes de trabalho
inadequadas e uma formagao que nao condiz com uma pratica flexivel, criativa e
dindmica adequada as novas exigéncias do mundo do trabalho.

Para que o professor possa atuar de forma competente na formagao de um cidadao
critico e participativo no ambito da sociedade, é necessario o desenvolvimento de
politicas de formagdo que valorizem os professores enquanto profissionais,
possibilitando-lhes uma formagéo inicial consistente e oportunidades de formagao
continuada que, concretamente promovam o seu desenvolvimento profissional.
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