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Resumo Com base em analise documental, este artigo apresenta a concepcdo de ensino
tradicional presente no Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores (PROFA) da
Secretaria de Educagdo Fundamental do Ministério da Educacdo. Demonstra o modo pelo
qual essa concepcao foi utilizada como recurso estratégico de defesa e de indug@o a adocao,
pelo professor, da concepgao construtivista de ensino privilegiada pelo programa e pelo go-
verno federal do periodo. Segundo a analise, constatou-se que o PROFA tem o objetivo de
promover a ampliagao da capacidade profissional do professor. No entanto, ao realizar essa
tarefa, ele induz o professor a ado¢do de um modelo tedrico-metodoldgico construtivista,
tendo uma postura contraria ao modelo tradicional de ensino e apresentando-o de uma
maneira superficial em seus documentos. Assim, o que se percebe no PROFA ¢ a tentativa
constante de deslegitimar a pratica tradicional de ensino — construida por inimeros profes-
sores ao longo de suas carreiras e de suas formagdes —, em favor da legitimagao e da absor-
¢do mecanica e puramente passiva do modelo defendido pelo programa. Tal constatacao,
contudo, ndo pressupde a defesa deste ou daquele modelo educacional como ideal, apenas
reconhece o direito do docente de discutir e refletir sobre sua area e as diferentes correntes
pedagogicas e de fazer uma opgao politica e pedagdgica efetivamente legitima.
Palavras-chave PROFA; FORMACAO DE PROFESSORES; ENSINO TRADICIONAL; CONSTRUTIVISMO;
ANOs 90.

ABsTrACT This article presents, based on documental analysis, the PROFA’s (Literacy
Teacher Formation Program of MEC/SEF) conception of traditional teaching. It demon-
strates how conception was used as strategic mechanism of defense and induction of the
adoption, by the teacher, of the conception of constructivist teaching, privileged by the Pro-
gram and the federal government of the period. Based on the analysis, it was verified that
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PROFA has the objective of promoting and amplifying the teacher’s professional training.
However, when accomplishing that task, it induces the teachers to adopt the theoretical-
methodological constructivist “model”, using a contrary posture to the teaching traditional
model and superficially introducing in its documents. Thus, PROFA can be seen as an
attempt to remove the legitimacy of the traditional practice of teaching — built by count-
less teachers along their careers and formations — in favor of the legitimation and purely
mechanical and passive adoption of the model proposed by the Program. However, such a
verification does not presuppose the defense of one or another educational model as ideal,
it just recognizes the right the teacher has to discuss and reflect about his or her area, about
the different pedagogic currents and choosing an effectivily legitimate political and peda-
gogic option.

Keywords PROFA; TEACHER TRAINING; TRADITIONAL TEACHING; CONSTRUCTIVISM; YEARS OF 1990.

Por volta de meados dos anos 1990, o tema educacional recebeu grande relevo po-
litico, impulsionando no Brasil um contexto de profunda efervescéncia reformadora, em
que a renovacdo da qualidade do ensino tornou-se a meta de destaque. O pressuposto era o
de que os problemas do ensino brasileiro, especialmente focados no ensino fundamental,
relacionavam-se diretamente com a qualidade do processo pedagogico efetivado pelo pro-
fessor, acenando, portanto, para a inadiavel necessidade de politicas para valoriza-lo.

Assim, a questdo da formacdo docente ganhou papel de destaque na politica educacio-
nal brasileira, e o professor passou a ser interpretado como um dos agentes centrais para o
sucesso da qualidade do ensino almejada. Contudo, segundo Shiroma (2007, p. 82), apesar do
protagonismo atribuido ao professor, paradoxalmente, também foram projetados nele a “res-
ponsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de extirpa-las”.

Por essa razdo, conforme Shiroma (2007), a agdo do governo passou a ser no sentido
de envolver o professor em sua reforma educacional e “lapidar” seu consenso em torno do
ideal da educagdo que se buscava alcangar: uma educagdo mais flexivel, voltada para a for-
macdo de um sujeito também mais flexivel e adaptavel ao mundo tecnologico e informacio-
nal em constante transformagao. A estratégia foi tentar convencer o professor da existéncia
de suas lacunas formativas e localiza-las em sua heranga tradicionalista e, supostamente,
ultrapassada, apresentando-lhe um novo ideario educacional — o construtivista —, hipoteti-
camente mais coerente a sociedade atual.

Varias acdes foram realizadas pelo governo com o objetivo de “re-formar” o pro-
fessor, destacando-se os cursos de capacitagdo oferecidos pelo Ministério da Educacdo
(MEC), como TV Escola, PROINFO, PCNs em Ag¢do, etc. O foco aqui, todavia, serd no
Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), oficialmente langcado
pelo governo federal em 2001, tendo em vista a grande influéncia que exerceu na formagao
continuada de milhares de professores alfabetizadores, ao ter sido amplamente reproduzido
por diversas secretarias estaduais e municipais de educagdo do pais.

Diante do exposto ¢ a partir de analise documental, este artigo busca demonstrar como
a ideia de ensino tradicional apresentada pelo PROFA foi utilizada como recurso estratégi-
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co de defesa da concepcao construtivista privilegiada pelo programa, mediante ao objetivo
politico oficial de “re-formar” o docente para sua suposta adequagdo ao contexto historico,
politico e econdmico apds os anos de 1990.

O Prora

O referido programa foi desenvolvido pela Secretaria de Educacdo Fundamental e
langado pelo MEC em 2001, com o objetivo explicito de qualificar os professores alfabeti-
zadores brasileiros sendo constituido por materiais diversificados, como apostilas, guias e
videos, distribuidos pelo MEC a todas as secretarias de educacdo que objetivam desenvol-
vé-lo em seus municipios. Seu funcionamento' se da a partir de encontros semanais, com
durac¢do média de trés horas, num total de quarenta semanas, estruturadas em trés modulos
que versam sobre a fundamentacdo dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita
(didatica da alfabetizag@o), as situagdes didaticas na alfabetizagdo e os conteudos de lingua
portuguesa presentes no processo de alfabetizagao.

Compostas por textos literarios e tedricos, bem como por atividades praticas e de-
poimentos das chamadas professoras “bem-sucedidas”, suas apostilas buscam, por meio
de uma discussdo teorica e pratica sobre o trabalho do professor alfabetizador, ampliar
os conhecimentos de seus cursistas sobre o processo de ensino-aprendizagem da leitura
e da escrita, para o desenvolvimento daquilo que chama de “competéncias profissionais”
necessarias aos professores’ (BRASIL, 2001a). Para tanto, adota explicitamente como
fundamento tedrico-metodologico de sua proposta uma perspectiva construtivista® — ou
socioconstrutivista ou, ainda, construtivista-interacionista, conforme nomeia o programa —
acerca do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Apesar dessa explicita ado¢do da concepcdo construtivista como referencial tedrico
da proposta, em inimeras paginas de suas apostilas também ¢ clara a edificagdo e dissemi-
nacdo de uma concepgdo precisa sobre o modelo de ensino tradicional.

' De acordo com seu Documento de Apresentagdo, com uma carga horaria total de 160 horas, o PROFA esta
estruturado de forma que 75% dele se destinam a formagdo em grupo e 25% a formagdo individual, esta
chamada pelo documento de “trabalho pessoal” (BRASIL, 2001b).
Segundo o PROFA (2001a), sdo competéncias necessarias ao professor alfabetizador: encarar o aluno en-
quanto pessoa que precisa obter sucesso em suas aprendizagens; compreender que todos t€m capacidade
de aprender e, portanto, o trabalho de alfabetizacdo desenvolvido por ele deve levar em conta as diferentes
necessidades de aprendizagem trazidas pelos seus alunos; reconhecer-se como uma importante referéncia
para o aluno enquanto leitor e usuério da escrita; planejar as atividades de leitura e de escrita tendo em vista
os conhecimentos que detém acerca dos processos de aprendizagem; elaborar atividades ditas “desafiado-
ras” e que considerem o nivel de conhecimento dos alunos; agrupar os alunos, considerando seus conheci-
mentos e suas caracteristicas pessoais; observar e registrar o desempenho dos alunos durante as atividades
propostas, bem como sua evolugdo, o planejamento e a documentacdo dos trabalhos realizados; e, por fim,
responsabilizar-se pelos resultados obtidos no que se refere a aprendizagem deles.
3 Diz-se “uma perspectiva construtivista”, pois, segundo Rossler (2006), essa concepgdo envolve atualmente
uma grande quantidade de definigdes e teorias, inclusive conflitantes entre si. Tal fato, entretanto, ndo sera
foco deste artigo.
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O ProOFA E 0 MODELO DE ENSINO TRADICIONAL

Antes de se adentrar na concepgdo de ensino tradicional presente no PROFA, valem
ser destacados alguns aspectos centrais sobre tal modelo educacional, fundamentalmente
no tocante a sua historicidade e base tedrica.

Assim, um estudo mais detido sobre o ensino tradicional revela que sua histdria sub-
divide-se em duas vertentes principais: a tradicional catélica (ou religiosa) e a tradicional
leiga. A tendéncia tradicional religiosa foi introduzida no Brasil pela atuagdo dos jesuitas
e sua sistematizacdo encontra-se no Ratio Studiorum, publicado pela Companhia de Jesus,
em 1599. Caracteristicas similares as contidas no Ratio, no que tange ao modelo de ensino
tradicional, foram apresentadas ¢ sistematizadas, sob outra perspectiva e contexto, pelo
filésofo e educador alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841), varias décadas depois,
0 que veio a caracterizar a chamada vertente leiga do ensino tradicional.

Dentre os aspectos comuns a ambas as vertentes do ensino tradicional, destacam-se a
centralidade na figura do professor, a énfase dada aos conteudos, a determinagdo gradual
destes e seu carater intelectualista, o estabelecimento claro do método e dos procedimentos
de ensino. No Brasil, essa concepcao predominou praticamente sozinha até 1930, mantendo
ainda profunda difusdo por varias salas de aulas brasileiras durante muitas décadas depois.

O PROFA, ao que tudo indica, parece querer romper exatamente com essa historia
educacional no pais, disseminando, para tanto, o modelo de ensino tradicional sob uma
perspectiva simplista, a-historica e ndo teorizada. O que justifica tal concepgao veiculada ¢
o fato de que, no referido programa, esse modelo de ensino ¢é utilizado tdo somente como
referencial de contraposi¢do a perspectiva construtivista adotada, no sentido de destacar
sua suposta superioridade pedagogica, tedrica e historica sobre o modelo tradicional de en-
sino. Assim, ndo por acaso, o construtivismo aparece no PROFA vinculado a ideia de novo,
de moderno e de indispensavel para a melhoria da educacao basica no pais, fundamental-
mente por sua atualidade e reconhecida base tedrica sobre alfabetizagdo (Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky).

Dessa forma, inimeras passagens do programa levam seu leitor a pensar que uma
efetiva mudanca em termos de melhoria da qualidade da educacdo so6 se daria por meio da
adocdo do modelo construtivista e da consequente negacdo de tudo aquilo que esta ligado
ao ensino tradicional, especialmente a pratica de grande parte dos educadores. De acordo
com o0 PROFA:

O conhecimento atualmente disponivel recomenda uma revisdo dessa metodo-
logia [tradicional] e aponta para a necessidade de repensar sobre teorias e prati-
cas tdo difundidas e estabelecidas, que, para a maioria dos professores, tendem
a parecer as unicas possiveis. (BRASIL, 2001a, p. 246, grifo nosso).

Sob slogans, como “E preciso mudar” ou “E preciso reconstruir toda a pratica a partir de
um novo paradigma tedrico” (BRASIL, 2001a, p. 81), o PROFA conduz seu cursista a com-
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preensao de que o unico meio para se chegar a essa melhoria da educagio seria pela adogdo
e utilizagdo, em sala de aula, dos preceitos construtivistas e da consequente negacdo daquilo
que ¢ ligado ao modelo tradicional. Para tanto, o PROFA se utiliza recorrentemente do meca-
nismo de comparagao, a partir do qual busca contrapor o modelo tradicional de ensino —nesse
caso, chamado por ele de “empirista” — ao modelo construtivista. Em suas palavras:

Para os construtivistas — diferentemente dos empiristas, para quem a informacao
deveria ser oferecida da forma mais simples possivel, uma de cada vez, para ndo
confundir aquele que aprende — o aprendiz ¢ um sujeito, protagonista do seu
proprio processo de aprendizagem, alguém que vai produzir a transformacdo que
converte informacdo em conhecimento proprio. (BRASIL, 2001a, p. 82).

Para a solidificagdo da crenca no pensamento exposto, 0 PROFA também se utiliza
de inimeros elementos graficos e discursivos que visam desgastar a ja consumida imagem
do ensino tradicional perante os professores em favor do ideal construtivista. Um desses
elementos diz respeito ao proprio espago destinado a discussdo e apresentagdo das caracte-
risticas e dos fundamentos de ambos os modelos de ensino.

Enquanto grande parte dos escritos e capitulos do PROFA se destina a apresentacio
e discussao do construtivismo, nenhum espago ¢ dedicado a apresentacdo e discussdo, em
termos teoricos e historicos, do modelo de ensino tradicional. Este, quando citado — sem-
pre em contraponto ao construtivismo, como dito —, € reduzido a termos como empirismo,
estimulo-resposta, memorizacao, passividade, etc.

Atrelada a essa questdo, ¢ recorrentemente criticada pelo programa a ineficacia das
cartilhas tradicionais de alfabetizacdo. Com o auxilio de depoimentos das chamadas pro-
fessoras “bem-sucedidas” — que contam as dificuldades enfrentadas durante o exercicio de
sua profissdo até o dia em que conheceram a concepgao construtivista —, o0 PROFA critica
0 uso ¢ a propria constituicdo dessas cartilhas, as quais seriam tdo somente compostas da
repeticdo de letras, frases desconexas, licdes mecanizadas e de memorizagdo, textos com
palavras curtas e repetidas para fixacgdo, etc. (BRASIL, 2001a).

Em varios depoimentos trazidos pelo PROFA, tais professoras afirmam sé terem atin-
gido o sucesso na alfabetizagdo quando deixaram de lado as cartilhas e adotaram o cons-
trutivismo. Em suas palavras:

Joguei fora todas as cartilhas e todos os modelos de exercicios motores, de tex-
tos cartilhescos e outros mais. No final do ano, apesar de ainda ter alunos que
ndo liam, eu me sentia mais segura, conseguia compreender melhor o processo
dessas criangas e ajuda-las. (BRASIL, 2001a, p. 40).

A minha pratica transformou-se, deixei de lado a cartilha. No inicio fiquei sem
‘chdo’, mas depois fui descobrindo o caminho. (BRASIL, 2001a, p. 43).

Também de maneira recorrente, o ensino tradicional € apresentado pelo PROFA como
um modelo fundamentalmente pratico de ensino e que ndo corresponde mais as necessida-
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des formativas da sociedade atual. Com base nesse pressuposto, a proposta do programa ¢
de que seja feita uma revisao das metodologias utilizadas no ensino da leitura e da escrita,
no sentido de se repensar as praticas ja arraigadas e utilizadas no cotidiano escolar brasi-
leiro (BRASIL, 2001a).

Criticando especialmente a memorizacdo, o PROFA traz inimeras passagens que
permitem visualizar o viés e o objetivo de suas abordagens: desacreditar o modelo de
ensino tradicional em favor da difusdo do modelo de ensino construtivismo. Assim, se-
gundo o programa:

O grande equivoco, no qual a concepcao tradicional de ensino e aprendizagem
se apoiou nas ultimas décadas, consiste em acreditar que os contetidos escolares
de modo geral sdo aprendidos por memorizagdo. Néo sdo, hoje sabemos.

Para aprender a ser solidario, a trabalhar em grupo, a respeitar o outro, a pre-
servar o meio ambiente, ¢ preciso vivenciar situagdes em que esses conteudos
representam valores. Nao adianta memorizar informagdes, como a de que ¢
preciso ser solidario, respeitar os outros ou cuidar da natureza. Isso ndo basta
para saber o valor e a necessidade dessas atitudes. (BRASIL, 2001b, p. 16).

Além das criticas diretas ao ensino tradicional — como a contida no trecho apresen-
tado —, em outros momentos as apostilas agem, de modo indireto, no sentido de induzir o
professor a desacreditar no modelo tradicional de ensino e, em razdo disso, adotar o cons-
trutivismo em sala de aula. Nesse sentido, as apostilas propdem exercicios e atividades de
fixacao de contetido — atividades estas que, contraditoriamente, encontram-se amplamente
pautadas nas praticas da repeticdo e memorizagdo, ambas recorrentemente criticadas pelo
programa, em relacdo ao ensino tradicional — nos quais os cursistas devem elaborar tabe-
las e quadros que tragam, comparativamente, as caracteristicas do ensino tradicional e da
concepgdo construtivista.

Em um desses casos, a atividade ¢ proposta depois de um texto da autoria de Telma
Weisz, em que sdo apresentadas as caracteristicas do construtivismo e suas distingdes em
relacdo ao modelo empirista (BRASIL, 2001a, p. 79). Tal atividade, sob o titulo “Modelos
de ensino e aprendizagem”, prevé que o cursista preencha uma folha com as informagdes
sobre “como o aluno aprende” e “como ¢ preciso ensinar” nos dois modelos educacionais
(BRASIL, 2001a, p. 85). Fica 6bvio, nesse caso, que as caracteristicas esperadas para res-
posta sdo aquelas previamente apresentadas nas paginas anteriores da atividade com rela-
¢do ao modelo tradicional/empirista € ao modelo construtivista.

Para maior esclarecimento sobre o exposto, cabe frisar que, no referido texto de
Weisz, o modelo tradicional ¢ apresentado como sinénimo do modelo empirista de “esti-
mulo-resposta”. Segundo a autora, esse modelo de ensino tem como pressuposto a ideia
de que a aprendizagem se da por meio da “substituicdo de respostas erradas por respostas
certas” (BRASIL, 2001a, p. 79). Consequentemente, a autora enfatiza que cabe ao aluno
unicamente memorizar e fixar as informagdes recebidas: “as mais simples e parciais pos-
siveis e que devem ir se acumulando com o tempo” (BRASIL, 2001a, p. 79). Dentro deste
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contexto, Weisz lanca méo do termo “educac@o bancaria”, cunhado por Paulo Freire para
criticar a passividade delegada ao aluno nesse modelo de ensino. Nas palavras da autora,
na concepg¢do empirista, “[...] a lingua (contetido) € vista como transcri¢do da fala, a apren-
dizagem se da pelo acumulo de informagdes e o ensino deve investir na memorizagao”
(BRASIL, 2001a, p. 81).

Ja no que se refere ao construtivismo, Weisz apresenta uma visao muito mais detalhis-
ta e atenta as supostas contribuigdes prestadas por esse modelo de ensino. De acordo com
ela, no construtivismo, “[...] o aprendiz € um sujeito, protagonista do seu proprio processo
de aprendizagem, alguém que vai produzir a transformagdo que converte informagao em
conhecimento proprio” (BRASIL, 2001a, p. 82). Assim sendo, segundo a autora, o aluno
deve ter a oportunidade “de ouvir a leitura de textos, participar de situacdes sociais nas
quais os textos reais sdo utilizados, pensar sobre os usos, as caracteristicas e o funciona-
mento da lingua escrita” (BRASIL, 2001a, p. 82). Por fim, langando mao da comparagéo,
Weisz traz a seguinte consideracdo em seu texto:

Quando se acredita que o motor da aprendizagem ¢ o esfor¢o do sujeito para
dar sentido a informacdo que esta disponivel, tem-se uma situagao bastante di-
ferente daquela em que o aprendiz teria de permanecer tranqiiilo e com os sen-
tidos abertos para introjetar a informacao que lhe ¢ oferecida, da maneira como
¢ oferecida. Num modelo empirista a informagao ¢ introjetada, ou ndo. Num
modelo construtivista, o aprendiz tem de transformar a informagao para poder
assimila-la. Concepgdes tdo diferentes ddo origem, necessariamente, a praticas
pedagogicas muito diferentes. (WEISZ, 1999. In: BRASIL. 2001a, p. 82).

No mesmo caminho, em outro momento, € prevista a realiza¢do de uma atividade em
que sdo apresentadas algumas afirmativas sobre o processo de ensino-aprendizagem da lei-
tura, que devem ser classificadas por meio dos comandos: verdadeiro ¢ falso. Inicialmente
ha a seguinte recomendacao:

Lembre-se: todas as afirmagdes poderdo ser verdadeiras, dependendo da con-
cepedo que temos sobre o ensino e a aprendizagem da leitura. Suas respostas
deverdo estar baseadas na concepg¢do do texto ‘Para ensinar a ler’[...]. (BRA-
SIL, 2001a, p. 222, grifo nosso).

Coincidentemente ou ndo, a concepcdo defendida pelo texto “Para ensinar a ler” é a
construtivista (BRASIL, 2001a, p. 216). Além dessa questdo, que por si so ja4 denuncia o
viés do PROFA, vale frisar que algumas das frases ou afirmativas contidas na atividade
remetem diretamente as criticas trazidas pelo proprio programa sobre o modelo tradicional
de ensino, por exemplo:

Na escola, ler é ser ensinado a ler, em primeiro lugar letras ou palavras isoladas,
logo textos escolares elaborados somente para ensinar a ler

[...]
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Ler ¢ um conjunto de mecanismos de percepgdo e de memoria.

Ler ¢ produto de uma reprodugdo de formas, de uma identificag@o de sons, de
suas combinagdes, ¢ de uma memorizagdo que se adquire através de exercicios
repetitivos. (BRASIL, 2001a, p. 222).

Seguindo essa mesma linha, h4 ainda no documento “Coletanea de textos” um quadro
intitulado “Proposta didatica de alfabetizagdo” (BRASIL, 2001a, p. 266). Nele, existem
duas colunas: uma referente ao método silabico, apontado como o método adotado pelas
cartilhas tradicionais e empiristas; e outra, referente ao método de alfabetizagdo com tex-
tos, sinalizado como parte do modelo construtivista. Embora traga, em nota de rodapé, a in-
dicagdo de que o quadro deve ser compreendido como meio norteador de discussdes entre
o0s cursistas — ndo como um texto explicativo —, ha nele uma apresentacgdo clara da sintese
sobre a concepgao de ensino tradicional defendida no programa. Assim, enquanto a propos-
ta de alfabetizagdo com textos ¢ visivelmente enaltecida e tem suas possiveis contribuigdes
enfatizadas pelas frases, nesse quadro “a alfabetizagdo ¢ um processo de construcao con-
ceitual, apoiado na reflexdo”, “o texto € o ‘lugar’ de aprender a ler e escrever” (BRASIL,
2001a, p. 266); por outro lado, o0 método silabico é abordado por meio de uma apresentacdo
parcial e minimalista, visualizadas em frases como “a alfabetizagdo ¢ um processo cumu-
lativo”, “utiliza-se escritos parciais para ensinar a ler e escrever”, “as atividades de leitura
e escrita apdiam-se na memorizagdo”, “hd uma falsa suposicao sobre o que ¢ facil e dificil
de aprender”, etc. [(BRASIL, 2001a, p. 266)

Destarte, o que se percebe no PROFA ¢ a tentativa constante de deslegitimar a pratica
tradicional de ensino — construida por inimeros professores ao longo de suas carreiras e de
suas formacgdes —, em favor da legitimacdo e da absor¢ao mecanica e puramente passiva do
modelo defendido pelo programa. Mas por qué?

Os Anos 1990 £ A NEGACAO DO ENSINO TRADICIONAL

Desde os anos 1980, sobretudo a partir de sua segunda metade, alteracdes profun-
das na esfera produtiva dos paises de capitalismo avangado passaram a provocar impactos
significativos nas concepcdes educacionais circundantes nas esferas politicas mundiais e
nacionais. O esgotamento do modelo fordista de producdo e o aparecimento de uma nova
base produtiva atrelada a microeletronica e a informatica, no fim do século XX, geraram,
por parte das esferas politicas, uma nova cobranga ao setor educacional no sentido de atu-
arem na constru¢do de outro modelo de trabalhador, ou melhor, de um novo tipo de capital
humano capaz de impulsionar e manter o desenvolvimento, a produtividade e a competiti-
vidade dos paises mediante o mercado globalizado.

Tal situagdo acabou resultando na defesa hegemonica de um novo paradigma educa-
cional, notadamente a partir dos anos 1990. Conforme enfatiza Tiramonti (1997, p. 81),
esse paradigma, firmado sobre os pilares da competéncia e da competitividade, previa a
adoc¢@o de um novo modelo de educacao, cuja fungdo seria “aumentar as possibilidades
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nacionais de articular-se ao intercimbio mundial de produtos”, bem como “gerar sujeitos
capazes de competir entre si num mercado de trabalho cada vez mais estreito e em per-
manente mudanca”.

Entretanto, para a formagao desses sujeitos, passou a ser difundido que aquele co-
nhecimento mais fechado e intelectualista, proprio do modelo de ensino tradicional, ndo
seria relevante, ja que, frente as novas tecnologias, tal conhecimento poderia ser obtido
com facilidade e a qualquer momento por qualquer sujeito (MIRANDA, 1997). Por isso,
segundo Miranda (1997), a ideia era a de que fosse privilegiado um conhecimento mais
operativo, interativo, pragmatico, global e fortemente cognitivo e valorativo, pautado em
saberes como o “saber fazer” (acdo), o “saber usar” (utilizagdo) e o “saber comunicar”
(interagdo). O primeiro responderia pela capacidade de produzir conhecimento, de ser
autébnomo, de se autoavaliar, de ser criativo, etc. J4 o segundo se referiria a capacidade
de buscar informacgdes, de utilizar equipamentos, de produzir e de se adaptar as mudan-
cas. Por fim, o ltimo diria respeito a capacidade de acessar e distribuir conhecimentos
e informagdes.

Por isso, conforme Miranda (1997), tal conhecimento guardaria em si uma estreita
correspondéncia com os chamados quatro pilares da educacdo — “aprender a conhecer”,
“aprender a fazer”, “aprender a viver” e “aprender a ser” —, propostos pelo Relatorio de
Jacques Delors para a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia ¢ a
Cultura (UNESCO) (DELORS, 2000), intitulado “Educag@o: um tesouro a descobrir”.
Essas quatro aprendizagens, que foram consideradas indispensaveis pelo relatorio para
a construcdo de um ensino adequado as novas necessidades formativas impostas pelas
mudancas do setor produtivo, abrangeriam o estimulo ao desenvolvimento de habilida-
des e competéncias, que corresponderiam as exigéncias de formagdo do novo modelo de
trabalhador (DELORS, 2000).

Assim, em oposi¢do aquele conhecimento fechado, caracterizado por curriculos den-
sos, capazes de formar com rigor a intelectualidade do aluno, comegou a ser ideologica-
mente valorizado um novo modelo de formacdo. Neste, mais do que adquirir conhecimen-
tos, seria preciso aprender a ser flexivel e a se adaptar as constantes mudangas provenientes
do setor produtivo.

No Brasil, tal contexto impulsionou, no campo politico, uma ampla reforma edu-
cacional, que tinha como um de seus pressupostos a superioridade do modelo construti-
vista — e, de um modo geral, das pedagogias cognitivistas — frente ao modelo de ensino
tradicional para atender aos ditames formativos impostos pelo mundo produtivo. Desse
modo, ndo por acaso, o ensino tradicional, ao representar um modelo de formagdo oposto
aquele, passou a ser criticamente utilizado como ferramenta para a defesa do construti-
vismo pelo discurso reformista nacional. De tal modo, no PROFA, a conduta do profes-
sor tradicional foi posta em discussdo, ndo com o objetivo de refletir e ponderar sobre
ela, mas simplesmente com o de nega-la, numa tentativa constante de cooptagao de “uma
reserva enorme de docentes ao ideario pedagodgico defendido” pelo governo federal do
periodo (RAMOS, 2008, p. 235).
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das analises apresentadas, nota-se que, em favor da difusdo do ideario peda-
gogico oficialmente defendido no periodo, o PROFA tentou influenciar fortemente a posi-
¢do tedrico-metodologica do educador. Mais do que isso, tentou negar a pratica vivida pelo
professor tradicional ao longo de sua carreira, em defesa da construgdo de um consenso
construtivista, fortemente pautado no principio da responsabilidade docente por todas as
mazelas do ensino publico brasileiro, deixando de lado o fato de que a melhoria da educa-
cdo depende de uma série de outros fatores de natureza politica, economica, social, etc.

Dizer isso, contudo, ndo significa interpretar o modelo de ensino tradicional como a
melhor e mais correta concepgao educacional para se atingir a qualidade do ensino brasi-
leiro atualmente. Tal afirmag¢ao seria simplesmente valorativa e incorreria a0 mesmo equi-
voco do PROFA. Todavia, as analises presentes neste artigo implicam o reconhecimento
e a defesa do direito do docente de discutir e de refletir sobre sua pratica, os problemas
enfrentados pela educacgdo brasileira, suas escolhas metodologicas, etc., direito do qual os
professores ndo podem ser privados e a partir do qual poderao fazer uma opgéao politica e
pedagogica efetivamente legitima e consciente.
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