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Resumo

O presente artigo tem como objetivo analisar qual tem
sido o papel dos cursos de formacéo de professores
na construcéo e desconstrucéo do fracasso escolar.
Para procedermos a essa andlise nos fundamentamos
nos trabalhos de alguns teéricos como Charlot (2000),
Oliveira (2001), Tardif (2002), Pimenta (2002), Scheibe
(2002), Souza (2002), Moreira (2003), Guimarées
(2004), Candau (2004), Marchesi e Gil (2004), Bossa
(2004), Pimenta (2005), dentre outros e produzimos o
texto em trés partes. Na primeira, situamos a discus-
sédo em torno da questéo do fracasso escolar, tendo
como referéncia estudos recentes que mostram a si-
tuacédo de fracasso dos alunos como uma construcao
social. Na segunda parte, discutimos os modelos de
formacéo inicial e continuada de professores, com base
nas idéias dos tedricos que tratam desse tema para
mostrar que esses modelos podem mediar ou néo a
(des)construcao do fracasso escolar. Na ultima parte
do texto, tecemos algumas consideracdes sobre a pro-
blematica e apontamos sugestfes que podem levar a
formacao docente a tornar-se um dos caminhos pos-
siveis no enfrentamento da situacao de fracasso que
muitos alunos se encontram hoje.

Palavras-Chave: Fracasso escolar. Praticas pedago-
gicas. Formacéo de professores.

Abstract

The present article has as goal analysing what has
been the role of teacher’s formation cousers for the
construction and disconstruction of school failure. In
order to proceed into this analysis, we based our work
on some theoreticians’ productions like Charlot (2000),
Oliveira (2001), Tardif (2002), Pimenta (2002), Sheibe
(20002), Sousa (2002), Moreira (2003), Guimaraes
(2004), Candau ( 2004), Marchese e Gil (2004), Bossa
(2004), Pimenta (2005) among olthers and produced a
text divided into three parts. In the first one, we located
the discussion around the question of school failure
having as reference rencet studies that show the stu-
dents’ failure situation as a social construction. In the
second part, we discussed the models of teacher initi-
al and continued formation, based on theoretician’s
ideas that deal with this theme, to show that these
models can or can't mediate the disconstruction of
school failure. In the last part of the text, we made
some consideations about the problematic and appo-
inted some suggestions that can help the teacher’s
formation to become one of the ways for facing failure
situations in which many students are nowadays.

Keywords: School failure. Pedagogical practices.
Teacher’s formation.

Introducao

Ao longo dos anos, temos visto diferen-
tes explicacdes ou justificativas surgirem para
o fracasso dos alunos na escola. Algumas
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dessas explicacbes encontravam e encon-
tram, até hoje, fundamentacéo na teoria das
diferencas individuais, que atribuia as causas
do fracasso escolar aos fatores estritamente
ligados aos alunos, como suas
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(in)capacidades, suas (des)motivacdes ou
sua heranca genética. Outras explicacoes,
pelo contrario, encontravam suas justificativas
na teoria das desigualdades sociais, que, por
sua vez, atribuia as causas do fracasso es-
colar aos fatores de ordem externa ao aluno
como as suas condi¢des sbécio-econdmicas
e culturais (PATTO,1999).

Essas teorias foram bastante difundidas
nos anos 60 e 70 e ainda hoje estdo presen-
tes em muitas pesquisas educacionais, ser-
vindo sobretudo para continuar atribuindo aos
alunos a responsabilidade pelos resultados
de sua aprendizagem e de sua ndo aprendi-
zagem e, a0 mesmo tempo, isentando a es-
cola e, consequentemente, os professores da
responsabilidade na construcao do fracasso
escolar.

Entretanto, quando entendemos que a
aprendizagem € um processo social 0s su-
jeitos envolvidos diretamente nesse contex-
to, sobretudo professores e alunos, passam
ater parcelas de responsabilidades uns com
0s outros. Essa compreenséo se configura
mediante pesquisas como as de Patto (1999),
Charlot (2000) e Bossa (2004), que apontam
para uma nova concepg¢ao acerca do fracas-
S0 escolar. Segundo esses pesquisadores,
o fracasso escolar € uma construcao social e
precisa ser investigado como tal e ndo como
um problema relacionado ora as condi¢fes
individuais do aluno, ora as suas condi¢des
socioeconOmicas e culturais.

Convém notar que as diferentes teorias
gue explicam a forma como a crianga apren-
de e se desenvolve apoiam-se em diferentes
concepgodes de desenvolvimento humano e
de aprendizagem, que, por sua vez, funda-
mentam a formacéao do professor e, logo, a
sua pratica pedagdgica. Enquanto a concep-
cao empirista considera o meio como fator
determinante na formacao da inteligéncia do
individuo e, logo, no seu desenvolvimento e
aprendizagem, a inatista acredita que o indi-
viduo ao nascer ja vem dotado de aptidGes

gue o conduzirdo por toda vida e serao de-
terminantes de sucesso ou de fracasso. Con-
trarias a estas duas concepc¢des, surgem as
concepcoes interacionistas, defendendo que
0s processos de desenvolvimento e aprendi-
zagem sao construidos na interacéo do indi-
viduo com o0 meio social, com 0s outros e con-
sigo mesmao.

Diante destas considerac¢des introduto-
rias, colocamos em evidéncia que nos dete-
remos, tdo somente, na analise da concep-
cao socio-interacionista porque acreditamos
gue seus pressupostos dao contribuicoes
significativas para a formacao do professor,
no que se refere a compreensao dos proces-
sos de ensino e aprendizagem, a medida que
considera o individuo um ser social e histori-
CO e que sua aprendizagem ocorre mediada
pelas relacdes que estabelece com os outros,
consigo mesmo e com o0 meio social. Desse
modo, os alunos deixam de ser vistos de for-
ma isolada e as relagdes interativas com os
professores passam a ser peca chave no
desenrolar dos processos de ensino e apren-
dizagem. Além disso, 0 modo como o pro-
fessor concebe o aluno (seu desenvolvimen-
to e aprendizagem), bem como os métodos
de ensino e as atividades de avaliagao se-
rdo fundamentais na consolidacdo dessas
relacdes e na concretizacdo de um processo
educativo eficaz.

A consequéncia disso é que se 0 pro-
fessor é o0 elemento chave na consolidacao
do processo educativo, entdo sua formagao
profissional é um fator que precisa ser leva-
do em conta quando se pretende analisar a
problematica do fracasso escolar.

Diante de tal constatacdo, algumas ques-
tdes carecem, sendo de respostas, pelo me-
nos de reflexdes que levem a uma compre-
ensao da probleméatica em foco. Com esse
proposito, buscaremos analisar: qual tem sido
o papel dos cursos de formacao de profes-
sores mediante o fen6meno do fracasso es-
colar ? Que tipo de formacao habilitaria os
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professores a desenvolverem praticas que
viabilizem a superacéo do fracasso escolar?

Na busca de respostas a estas ques-
tdes, desenvolvemos uma pesquisa biblio-
grafica, tendo como fundamento os trabalhos
de Charlot (2000), Oliveira (2001), Tardif
(2002), Pimenta (2002), Scheibe (2002),
Souza (2002), Moreira (2003), Guimaraes
(2004), Candau (2004), Marchesi e Gil
(2004), Bossa (2004), Pimenta (2005), den-
tre outros e como forma de divulga-la, mes-
mo que parcialmente, dada que se encontra
em processo, produzimos o presente artigo,
o qual, estruturalmente, divide-se em trés
partes. Na primeira, situamos a discussao
em torno da questdo do fracasso escolar,
tendo como referéncia estudos recentes que
mostram a situacéo de fracasso dos alunos
como uma construgao social. Na segunda
parte, discutimos os modelos de formacéao
inicial e continuada de professores com
base nas idéias dos tedricos que tratam des-
se tema, para mostrar que esses modelos
podem mediar ou ndo a (des)construcao do
fracasso escolar. Na ultima parte, tecemos
algumas consideracdes finais sobre a pro-
blematica, apontando sugestdes que podem
contribuir com a formacao docente, enquanto
um dos caminhos possiveis no enfrentamen-
to da situacao de fracasso que muitos alu-
nos se encontram hoje. Essa reflexao se jus-
tifica porque acreditamos que o professor
tem um papel de mediador no processo de
constituicdo da cidadania do aluno e, tam-
bém, da superacdo do fracasso escolar.
Para tanto, é imprescindivel fortalecer as ati-
vidades de producéo de saberes e de inici-
ativas que melhorem a formacéo, as condi-
¢cOes de trabalho e, por conseguinte, a pro-
pria pratica pedagogica do professor.

Entendendo o fracasso escolar como
uma construcéo social

Na génese do seu processo de desen-

volvimento a crianga aprende por uma neces-
sidade interna, movida pelo desejo de saciar
alguma de suas necessidades ou pelo pra-
zer de explorar o mundo que a cerca. Com o
inicio da escolaridade, esta realidade muda,
além dos fatores internos, fatores externos
também passam a determinar o processo de
aprendizagem da crianca. Sobre isso Ferrei-
ra (1996, p.17) nos explica que:

A crianca ao passar ao papel de aluno
€ confrontada com o curriculo formal,
com objetivos de aprendizagem
prévios, independentes do seu desejo
de descoberta ou curiosidade de
saber ou da sua histéria de vida.
Desta forma, a relagdo de
aprendizagem deixa de ter um carater
afetivo e familiar, para se tornar, numa
relacdo mais racional, mais
distanciada e, obviamente, menos
individualizada.

Podemos com isso afirmar que no co-
meco da vida escolar, a crianca passa por
situacOes de aprendizagem diferentes da-
guelas que estava acostumada. O que antes
era visto como um processo natural, agora é
caracterizado por exigéncias de um sistema
de ensino que possui suas proprias regras e
normas. Principia, entdo, o processo de edu-
cacao formal, marcado pela entrada da cri-
anca na escola e pelas rela¢des que seréo
estabelecidas ao longo do seu desenvolvi-
mento cognitivo, social, afetivo e do seu
aprendizado.

A psicologia socio-historica de Vygotsky,
ao fundamentar a concepcéao soécio-interaci-
onista do desenvolvimento e aprendizagem,
defende a idéia de interac&o entre o sujeito e
a realidade social, historica e cultural e vé a
aquisicao do conhecimento como um proces-
so construido pelo individuo nessa relagéo
gue acontece durante toda a sua vida. Esta
concepcao contraria as explicacdes empiris-
tas que consideram o meio como determinan-
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te na formacéo da inteligéncia do individuo,
assim como as explicacdes inatistas que con-
sideram o individuo desde o seu nascimen-
to, dotado de aptidées que o conduzirdo por
toda a vida e que, certamente, determinarao
seus fracassos e seus sucessos.

Com base nessa concepcgéo, partimos
da idéia de que toda crianca é capaz de
aprender e que o seu desenvolvimento soci-
al, afetivo e cognitivo ocorrera em face da
gualidade das interacdes que esta venha a
estabelecer na escola. Acrianca chega a es-
cola muito curiosa, com um enorme desejo
de conhecer as coisas para poder compre-
endé-las significativamente, 0 que converge
para o pensamento de Matui (1995, p. 25)
entender que "um dos prazeres mais naturais
e espontaneos para o ser humano é o de dar
significado as coisas e ao universo. O homem
faz isso desde que nasce até a sua morte".

No entanto, muitas vezes ao se deparar
com a realidade da sala de aula, a crianga
acaba se sentindo deslocada e as vezes até
discriminada, pois apresenta um conjunto de
caracteristicas proprias do seu grupo social
(linguagem, valores, habitos) que normalmen-
te ndo sdo aceitos e nem valorizados pela es-
cola. Esse choque cultural provoca no aluno
desmotivacéao e desinteresse levando ao sur-
gimento de resisténcias que podem culminar
no abandono da escola. Isso mostra que quan-
do os processos de ensino e aprendizagem
nao se mostram satisfatorios, a escola deixa
de ser o ambiente mais adequado para a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.
Esses obstaculos se materializam em um mau
desempenho do aluno, que, segundo Abramo-
vay (2003, p. 453), “podem ter como consequi-
éncia a reprovacao, a repeténcia e em casos
extremos, o abandono da escola”.

Nas pesquisas em educacao, estes pro-
blemas séo tratados sob a designacao geral
de “fracasso escolar” e se configuram, nota-
damente, nas escolas publicas de Ensino
Fundamental e nas séries iniciais, como

aponta Patto (1999, p. 21):

E ainda nas séries iniciais que o
trdfego escolar fica congestionado,
um grande contingente de criancas
em idade escolar no pais atualmente
fora da escola, ai ndo estad nao
somente porgue nunca chegou a ter
acesso aos bancos escolares,
sendo porque deles foi eliminado
prematuramente.

Segundo essa autora, a prova disso esta
no fato de que a grande maioria das crian-
cas fracassa logo no inicio da sua escolari-
zacdao, pois, quando ndo sao eliminadas pre-
cocemente, sdo promovidas, por meio do sis-
tema de ciclos e sem desenvolver as habili-
dades necessarias as series seguintes, situ-
acao que contribui para o mascaramento da
reprovacao escolar.

Durante muito tempo, especificamente
entre as décadas de 60 e 70, o fracasso es-
colar era analisado ora em termos de diferen-
cas individuais dos alunos, ora em termos de
posicdes sociais (CHARLOT, 2000). Essas
idéias tém sido difundidas amplamente para
afirmar que a causa do fracasso escolar ou
esta na origem social do aluno ou nas suas
diferencas individuais, e, portanto, ndo cabe a
escola nenhuma responsabilidade com rela-
céo a esse problema. Recentemente, pesqui-
sas desenvolvidas em torno dessa problema-
tica, como as de Patto (1999), Mantovanini
(1999), Charlot (2000), Mazzotti (2003) e Bos-
sa (2004), tém nos mostrado que questdes
relacionadas aos fatores socioeconémicos e
culturais e as diferencas individuais por si s6
nao definem a situacéo de ndo-aprendizagem
dos alunos. Essas pesquisas demonstram,
sobretudo, que o fracasso escolar € muito mais
uma construgéo social que envolve necessari-
amente as relacdes sociais mantidas no inte-
rior da escola e que, portanto, estas relacoes
precisam ser investigadas.

Atualmente, as pesquisas que explicam
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o fracasso escolar vém ganhando destaque
por meio dos estudos de Bernard Charlot.
Tais estudos criticam, notadamente, as teo-
rias de reproducao e da privacao sociocul-
tural. Segundo Charlot (2000), para se com-
preender o problema do fracasso escolar é
preciso observar questdes relacionadas as
mediacdes entre a origem social e as traje-
torias escolares, questdes relativas ao sen-
tido de ir a escola e aprender para o aluno,
bem como as condi¢cbes de apropriacdo
deste saber. Para esse autor, ndo existe fra-
casso escolar, o que existe sao criangas em
situacao de fracasso, portanto, uma investi-
gacao acerca das inter-relacdes que se es-
tabelecem na escola facilitaria a apreensao
dos motivos que levariam os alunos a situa-
¢cOes de fracasso escolar. Em outros termos,
isso significa conhecer os fenémenos decor-
rentes de um conjunto de contradicdes que
envolvem pais, alunos e professores num
contexto de relacdes interpessoais.

Charlot (2000) parte da idéia de que o
sentido de ir a escola e de aprender, para o
aluno, é construido mediante uma cultura e um
conjunto de valores e de representacdes no
seio das interacdes sociais. Por esse moti-
VO, a escola precisa promover uma educa-
¢cao que leve os sujeitos a se relacionarem
significativamente com o saber, além de cri-
ar condic¢des para o exercicio permanente de
trocas entre eles, 0s outros e 0 meio. Isso sig-
nifica que todos os conteudos trabalhados
pela escola, assim como todas as situacoes
em gue o aluno for levado a interagir com o
saber deveréo ser consideradas de funda-
mental importancia, pois podem ser determi-
nantes tanto do sucesso como do fracasso
desses alunos.

Diante disso, é importante destacarmos
a importancia que alguns fatores tém no pro-
cesso de aprendizagem do aluno. Dentre
esses fatores podemos ressaltar a falta de
significado dos conteudos escolares que ge-
ralmente leva a desmotivacéo por parte do

aluno, uma vez que os conteudos estudados
na escola ndo tém nenhuma relacdo com
suas experiéncias de vida. Outro fator consi-
derado importante e que precisa ser obser-
vado sao as praticas repressoras e autorita-
rias. Essas praticas ao serem aplicadas im-
pedem o aluno de refletir acerca das normas
e das regras essenciais a uma vida em soci-
edade, além de n&o contribuir para uma for-
magcao da consciéncia moral na crianga, ins-
taura o medo e a ansiedade, tolhendo a ca-
pacidade de expresséo, de dialogo e de po-
sicionamento critico do aluno.

Como fator importante no processo de
aprendizagem do aluno podemos ressaltar
também os métodos de ensino. Grande par-
te dos métodos que séo utilizados em nos-
sas escolas baseia-se na concepcao tradici-
onal de ensino, que tem como foco principal
do processo educativo o ensino e nao a for-
ma como o aluno constréi o conhecimento
(BECKER, 2003). As atividades pedagogi-
cas geralmente valorizam a memorizagao e
nao a analise critica e a reflexdo de como se
chega a determinados resultados durante a
aprendizagem. Nessa concepc¢éao nao ha lu-
gar para trocas, a aprendizagem é conduzi-
da pelo professor e o aluno passivamente
responde aos estimulos. Segundo Becker
(2003, p.71), "a aprendizagem escolar foi
transformada em um grande processo de trei-
namento pelo qual o aluno é pressionado
(disciplina) continuamente a resolver proble-
mas que nao Sao seus e a executar acoes
gue néao lhe dizem respeito".

Este autor considera que, dessa forma,
a escola produz uma aprendizagem alienan-
te e ineficaz, contribuindo para a manutencao
de inmeros problemas relacionados ao de-
senvolvimento do aluno na escola, levando-o
muitas vezes ao inevitavel fracasso. Isso nos
induz a perceber que € preciso que a escola
seja remontada a favor do aluno e ndo contra
ele. Sobre essa questédo Bossa (2004, p. 19)
explica que:
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No Brasil, a escola torna-se cada vez
mais o palco de fracassos e de
formacédo precéria, impedindo os
jovens de se apossarem da heranca
cultural, dos conhecimentos
acumulados pela humanidade e,
consequentemente, de
compreenderem melhor o mundo
que orodeia [...].

Diante dessa realidade, entendemos que
a escola precisa modificar consistentemente
0 seu panorama educacional tanto no que diz
respeito as condi¢bes de funcionamento
como, e sobretudo, com relagéo ao que se
refere ao professor, e aqui nos remetemos a
outro fator que consideramos bastante signi-
ficativo na construcdo do fracasso escolar: a
formacé&o do professor.

Marchesi e Perez (2004) compreendem
gue a formacao do professor precisaria es-
tar em consonancia com a realidade que per-
meia a sala de aula, ndo podendo continuar
centrada apenas no dominio dos contetdos
cientificos e especificos da matéria, mas so-
bretudo, que seja assentada em saberes que
levem os professores ao enfrentamento da
pratica pedagdgica com todos os problemas
gue contingenciam o cotidiano escolar.

Pensamos que a construcao desses sa-
beres dificilmente poderé ser efetivada longe
da pratica pedagdgica, apenas por meio de
referenciais teéricos e de estagios que nor-
malmente sao realizados no final dos cursos
de formacé&o inicial, sem articular teoria e pra-
tica. Para uma melhor compreensao acerca
dos modelos de formacéo inicial e continuada
de professores, faremos uma breve andlise
com base nas idéias de alguns tedricos que
tém se dedicado ao estudo dessa tematica.

A formacao de professores mediando a
(des)construcao do fracasso escolar

Pesquisas recentes como as de Pimen-
ta (2005) e Guimaraes (2004) tém demons-

trado que a formacgao do professor, tanto a
inicial como a continuada, da forma como
vem sendo desenvolvida, ndo prepara os pro-
fessores para atuarem de forma consciente
diante das complexas situacdes da escola e,
notadamente, da sala de aula. Um exemplo
bastante ilustrativo dessa realidade pode ser
encontrado na pesquisa realizada por Sousa
(2000) sobre a interacao professor-aluno e o
fracasso escolar, na qual pode constatar que
grande parte dos problemas enfrentados pe-
los professores em sala de aula esta relacio-
nada a visao que estes tém dos alunos, pois
constroem, nos cursos de formacao, uma vi-
séo “ideal” de aluno bem distante da viséo
“real” e acabam por ndo saber como lidar com
as situagdes para as quais ndo se sentem
preparados, dentre elas o fracasso escolar.
Moreira (2003), ao analisar a formagao
inicial do professor, entende que essa € uma
“questao muito complexa”, porque considera
gue certas instituicdes nao estao preparan-
do o futuro professor para trabalhar nas es-
colas. Na concepcao desse autor, ha uma
desarticulagao entre formacéao inicial e a na-
tureza das atividades que o professor, como
profissional de educacéo, desempenha nas
escolas. O que acontece narealidade é que
a formacao inicial, que deveria preparar o fu-
turo professor para lidar com situacdes que
comumente sao vivenciadas na escola e na
sala de aula, na verdade, ndo cumpre esse
papel e, conseqiientemente, ndo prepara es-
ses futuros profissionais como deveria. Esse
distanciamento entre a formacéo inicial e a
realidade profissional vai acarretar ao profes-
sor inUmeras consequéncias ao seu trabalho,
pois de acordo com Pimenta (2005, p. 08):

Para além da finalidade de conferir
uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de
formacdo inicial se espera que forme
o professor. Ou que colabore para
sua formagé&o. Melhor seria dizer que
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colabore para o exercicio da sua
atividade docente, uma vez que
professorar ndo é uma atividade
burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades
técnico-mecénicas [...].

Para essa autora, formar o professor e
colaborar para o exercicio da sua atividade
docente é o0 minimo que se espera dos cur-
sos de formacéo inicial, no entanto, o que
acontece na pratica € uma formagao descon-
textualizada, com conteudos e atividades dis-
tanciados da realidade das escolas, que nao
dao conta de captar as contradi¢cdes presen-
tes no dia-a-dia dos alunos. O mais grave,
ainda, € constatar a presenca de estereoti-
pos e preconceitos que permeiam a literatu-
ra sobre o fracasso escolar. Geralmente es-
ses estereotipos séo relacionados as crian-
¢as pobres e sédo transferidos aos professo-
res nos cursos de formacéo, servindo para
alimentar a idéia de que estes nada podem
fazer para mudar a situacao de fracasso des-
sas criangas, visto que esses alunos ja nas-
ceram marcados socialmente pelo estigma
da diferenca (MAZZOTTI, 2003).

Analisando pesquisas recentes sobre
formacao de professores, Guimaraes (2004)
pdode constatar que 0s requisitos profissionais
gue constituem o ser professor hoje devem
ser buscados na pratica profissional, desen-
volvida nas escolas, estabelecendo-se rela-
¢Oes entre os conhecimentos e desafios ai
surgidos e a formacé&o. Ou seja, a pratica pro-
fissional determina os contornos da profissi-
onalizacao a ser buscada nos cursos de for-
macao inicial e continuada e estes contribu-
em para a formacao de novas praticas.

Conforme explica Tardif (2003), os cursos
de formacao inicial para o magistério sao ge-
ralmente idealizados segundo um modelo apli-
cacionista do conhecimento em que os alunos
passam certo niumero de anos a assistir as
aulas baseadas em disciplinas e constituidas
de conhecimentos proposicionais. Em segui-

da, ou durante essas aulas, eles vao estagiar
para aplicarem esse conhecimento.

Na perspectiva de Tardif (2003), esse
modelo aplicacionista de formacao de profes-
sores, que separa pesquisa, formacao e pra-
tica apresenta uma série de problemas que
vao afetar substancialmente a pratica docen-
te. O primeiro problema esta relacionado a
forma como o professor lida com o conheci-
mento disciplinar, que passa a ser visto e en-
tendido pelo professor como um conhecimen-
to compartimentalizado, especializado e sem
nenhuma relagéo ente si. Nesse modelo de
formacéo, o professor ndo consegue articular,
conhecer e fazer, pois ambos s&o processos
vistos de forma dissociados. O segundo pro-
blema esta no fato de que esse modelo de for-
macao ignora as crengas e as representacoes
anteriores a respeito do ensino que os alunos
trazem para as salas de aulas. Suas experi-
éncias de vida ndo sao levadas em conta e,
por consequéncia, a formacao para o magis-
tério que recebem tem um impacto pequeno
sobre o que pensam e sentem antes de co-
mecar a atuarem na prética.

Em relacdo a formacédo continuada, o
gue Scheibe (2002) nos faz observar é que
0s gestores das politicas educacionais con-
tinuam concebendo-a como os tradicionais
cursos sazonais de atualizacdo, capacita-
¢ao, treinamento, aperfeicoamento e recicla-
gem em todos os niveis de ensino. No geral,
esses cursos sao assentados nos principi-
os do modelo da racionalidade técnica, que
se caracteriza pela supervalorizacao do co-
nhecimento académico distanciado da pra-
tica escolar cotidiana, pela reproducao de
teorias no processo ensino-aprendizagem,
sendo a pratica concebida como algo que
deriva do conhecimento cientifico.

Nessa perspectiva de formacao consi-
derada classica, o conhecimento privilegia-
do é o produzido por universidades e pelas
instituicdes ligadas a elas. O conhecimento
gue provém da pratica pedagdgica, constru-
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ido de forma critica e reflexiva, no cotidiano
de sala de aula, na vivéncia com os alunos e
no contato com as contingéncias do trabalho
docente, ndo é valorizado (CANDAU, 2003).

Foi por meio desses modelos de forma-
cao inicial e continuada que vimos surgir, no
cenario das pesquisas educacionais, novas
alternativas de formacéao que possibilitem aos
professores o enfrentamento da pratica do-
cente e das situacdes- problemas que se ori-
ginam dela. Schon (1983) ao analisar a prati-
ca de profissionais e fundamentando-se nas
idéias de fildsofos como Dewey e outros, pro-
pde uma formacéo profissional baseada na
epistemologia da pratica, que, segundo Pi-
menta (2002, p. 19), significa “a valorizagéo
da prética profissional como momento de
construcdo de conhecimento, atravées da re-
flexdo, analise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento tacito, presente nas solucdes
gue os profissionais encontram em ato”.

Conforme as idéias de Schon (apud PI-
MENTA, 2002), a pratica profissional se tor-
na fonte de conhecimento e a construgéo des-
se conhecimento se da em trés momentos
interdependentes: o conhecimento na acéo,
areflexdo na acao e areflexdo sobre a refle-
xao na agéao. Oliveira (2001, p. 37) esclarece
0 que significa cada uma dessas etapas
guando afirma:

O conhecimento na acédo € o saber
fazer, um tipo de conhecimento
presente em qualquer acao inteligente,
fruto da vivéncia anterior, que pode se
consolidar em esquemas semi-
automaticos ou em rotinas. Apresenta-
se por meio de acles espontaneos e
ndo necessariamente exige um
pensamento sistematizado sobre a
acdo. Existe um outro tipo de
conhecimento, a reflexdo-na-a¢éo, em
gue se integram esquemas tedricos
e convicgOes implicitas do profissional.
E aquele momento em que pensamos
sobre o que dizemos enquanto
fazemos. Um terceiro momento € o

de reflexdo sobre a reflexdo-na-acao,
ou a andlise realizada pelo profissional
sobre as caracteristicas e o0s
processos de sua propria acao,
depois de realizada. O profissional,
sem os condicionantes da situacao
prética, pode analisar, individual ou
coletivamente, o diagnéstico que fez
e 0 procedimento que adotou perante
determinada situacéo, avaliando-os e
transformando-os.

Mesmo reconhecendo as contribuigbes
gue o modelo proposto por Schon trouxe ao
campo da formacéao de professores, especi-
almente por formar o professor tendo como
fundamento a prética pedagdgica e o enfren-
tamento dos problemas que vao surgindo nas
salas de aula, Pimenta (2002) aponta seus
desdobramentos na area de formacéo de pro-
fessores e as principais criticas por meio de
diferentes perspectivas tedricas. Dentre essas
criticas, chama atencgéo para o individualismo
nas reflexdes, a excessiva énfase nas prati-
cas e, logo, uma desvalorizacdo da teoria, a
inviabilidade da investigacdo nos espacos
escolares, bem como a restrita investigacéo
neste contexto, além de considerar que esse
modelo vem sendo disseminado sem as re-
flexdes necessarias acerca de sua aplicacao
no contexto da realidade brasileira.

Mediante essas criticas, Pimenta
(2002), fundamentando-se em Novoa (1992)
e Giroux (1994), propde como possibilida-
des de superacao desses limites que se
avance da perspectiva do "professor refle-
Xivo" ao "intelectual critico reflexivo" em pro-
cesso continuo de formacédo. De acordo com
Pimenta (2005, p. 30):

[...] trata-se de pensar a formacado
do professor como um projeto unico,
englobando a inicial e a continua.
Nesse sentido, a formacéo envolve
um duplo processo: o de
autoformacdo dos professores, a
partir da re-elaboracéo constante dos
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saberes que realizam em sua
pratica, confrontando suas
experiéncias nos contextos
escolares; e o de formacado nas
instituicbes escolares onde atuam.
Por isso é importante produzir a
escola como espaco de trabalho e
formacgéo, no que implica gestéo
democratica e praticas curriculares
participativas, proporcionando a
constituicdo de redes de formacéo
continua, cujo primeiro nivel é a
formacéo inicial.

Fundamentados nas idéias dessa auto-
ra, entendemos que é nesse confronto entre
0 que se aprende na teoria com o0 que se Vi-
vencia e se verifica na pratica que o profes-
sor constroi os conhecimentos necessarios
a sua formagc&o profissional. E por meio de
um exercicio continuo de reflexdes na pratica
e sobre a prética, que os professores teréo
uma formacao que venha a servir verdadei-
ramente de mediacdo para a superagao dos
inimeros problemas da educacéo escolar,
dentre eles, o fracasso dos alunos em suas
aprendizagens.

Acreditamos, portanto, que a formacao
do professor, tanto a inicial como a continu-
ada, vista como elemento mediador de des-
construcdo do fracasso escolar precisa
acontecer articulada aos espacos escolares
proximos aos alunos e, conseqiientemente,
arealidade educacional. Dessa forma, lon-
ge de ser um fator que venha a contribuir com
o fendbmeno do fracasso escolar dos alunos,
como ¢é visto hoje, a formacéao de professo-
res, podera vir a ser a peca chave na luta
por uma educacdo mais democrética, em
gue todos os alunos, independente de sua
origem sociocultural e econdémica e das suas
caracteristicas e capacidades individuais,
tenham o mesmo direito de aprender e se
desenvolver na escola, livres do estigma do
fracasso.

Consideracoes Finais

Ao escolhermos como ponto de ancora-
gem a idéia de que a educacdo é um pro-
cesso social, professores e alunos séo vis-
tos como sujeitos essenciais nesse proces-
so. Entendemos, assim, que a forma como
ambos se relacionam tem um forte peso so-
bre os resultados do processo educativo.

Constatamos, pois, que os professores
necessitam de uma formacao profissional
adequada as reais necessidades que se fa-
zem presentes no cotidiano da escola. As
reformas tém de contar com a formacéao ini-
cial e continua de professores articuladas aos
contextos escolares, ao dia-a-dia da sala de
aula. Ha a necessidade de garantir, que nes-
ses cursos de formacéao, os professores se-
jam preparados para enfrentar com inteligén-
cia e criatividade os problemas relacionados
ao ensino e a aprendizagem, uma vez que
estes problemas se fazem presentes na es-
cola, sob a designacao mais frequiente de fra-
casso escolar.

Sabemos que o fato de termos nas sa-
las de aulas grupos de alunos cada vez mais
heterogéneos, pode tornar muito mais dificil
atarefa de ensinar. Para evitar esse fenébme-
no o professor precisa se esforcar bastante
para conseguir desenvolver bem o seu tra-
balho. Por isso, € fundamental fortalecer sua
atividade e impulsionar iniciativas que visem
a melhoria de sua formacdo inicial e continu-
ada, de suas condi¢des de trabalho e, con-
sequentemente, de seu desenvolvimento pro-
fissional.

Desse modo, a sala de aula, longe de
ser um espacgo apenas de transmissao de
conteudos, configura-se como um espaco de
construcéo de valores, de idéias, de afetivi-
dade e, logo, de subjetividades. Verificamos
gue é no momento da formacéao profissional
gue o professor precisa ser despertado para
essa realidade e dessa forma tomar consci-
éncia de gque o seu papel € muito mais im-
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portante do que muitas vezes imagina diante
da conducéo do processo educativo.

Pensamos que uma formacéao profissi-
onal condizente com a realidade escolar
seria aquela que levasse o professor a ter
amplo dominio das diferentes formas de
gestéo da sala de aula, bem como de estra-
tégias de ensino que levem os alunos a par-
ticiparem mais ativamente das aulas e da
construgdo do conhecimento, possibilitando
assim a consolidacdo de suas aprendiza-
gens. Para que isso ocorra, necessario se
faz que os professores conhecam melhor
seus alunos, com seus respectivos interes-
ses e motivagdes e passem a compreender
0 processo educacional como algo que en-
volve tanto os alunos como os proprios pro-
fessores, cada um com suas expectativas e
emocodes.

N&o é mais possivel compreender o fra-
casso escolar como um fenémeno isolado,
gue afeta muitos dos nossos alunos na esco-
la porque estes ndo possuem habilidades
para "acompanhar” o ensino proposto pela
escola. Verificamos que, na verdade, a es-
cola ndo oferece a muito de seus alunos con-
dicdes de aproveitamento do seu capital cul-
tural, porque esta n&o possui condigdes ma-
teriais de funcionamento ou porque as rela-

¢cOes pedagogicas e pessoais que sao tra-
vadas na sala de aula sdo marcadas pelo
conflito e pelo autoritarismo. Verificamos tam-
bém que falta ao professor uma formacao
profissional que o capacite para atuar numa
escolareal, com alunos reais e ndo idealiza-
dos, com alunos que carecem de muitas coi-
sas, dentre elas respeito, confianca e credi-
bilidade.

Finalizamos reinterando que a formacgao
do professor constitui-se como uma catego-
ria fundamental de mediacéo tanto na cons-
trucdo como na desconstrugao do fracasso
escolar. Entretanto, para que assim possa se
constituir, faz-se necessario que essa forma-
¢cao esteja articulada ao contexto dos espa-
cos escolares, a producéo de saberes liga-
dos ao cotidiano da sala de aula com alunos
reais e ndo idealizados. A formacéo profissi-
onal do professor precisa leva-lo a adquirir
condicOes de estruturar praticas pedagogi-
cas, para que de posse delas, desempenhe
uma acao docente que vise a participacao e
ao envolvimento dos alunos no processo de
construgcdo do conhecimento, contribuindo
dessa forma para o fim da exclusédo dos alu-
Nnos no processo de aprendizagem e, conse-
guentemente, com a superacgao do fracasso
escolar.
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