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RESUMO: A formacéo para docéncia vem sendo objeto de muitos estudos desde os anos de 1980. Por
isso, entendemos ser imprescindivel uma analise das concepg¢des que vem fundamentando a formagéo de
professores, marcando o trabalho pedagégico, a relagdo professor-aluno, a relacéo escola-comunidade e a
metodologia de ensino. Acreditamos que a formacao de professores precisa ser posta em pauta, ndo sendo
restrita aos pesquisadores da area, mas envolvendo as instituicbes formadoras, seus professores, seus
alunos e a sociedade. Formar profissionais que possam exercer uma profissdo com ética e criticidade ndo
€ uma tarefa simples, requer que todos os envolvidos nesse processo possam compreender que a formagao
extrapola as instituicGes formais de ensino e ramifica-se na sociedade. Ao realizarmos este estudo
bibliografico, pudemos compreender que a formagao docente é um processo que se constroi ao longo da
trajetéria de vida e formagdo de professores, e fundamentalmente, estd relacionada & concepgdo de
homem e de mundo que pretendemos formar.
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THE CONCEPTIONS OF TEACHING FORMATION:
THEORETICAL APPROACHES

ABSTRACT: The formation of teachers has been being object of many studies since the 1980’s. For this
reason, we find it indispensable an analysis of the conceptions that is basing the teachers' formation,
marking the pedagogic work, the teacher-student relationship, the school-community relationship and the
teaching methodology. Therefore, we believe that it is necessary to put the formation of teachers on
discussion, not being restricted to the researchers of the area, but involving the institutions that form these
teachers, their teachers, their students and the society as well. Forming professionals that can exercise a
profession with ethics and criticity is not a simple task, it requires that all the subjects involved in that
process can understand that the formation extrapolates the formal teaching institutions and that it expands
to the whole society. To accomplish with this bibliographical study, we could understand that the teaching
formation is a process that is built along the teachers’ life trajectories and their formation, and
fundamentally, it is related to the conceptions of the man and the world that we intended to form.
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Introducéo

A formacdo de professores é considerada um dos indicadores da qualidade de
ensino, isso nao significar desconsiderar a influéncia de outros fatores nos resultados da
educacdo, como: desvalorizagdo profissional e salarial dos profissionais da educacéo,
reestruturacdo do plano de carreira, infra-estrutura inadequada e/ou inexistentes das
instituicGes de ensino, dentre outros. Contudo, ndo iremos adentra-los, tendo em vista
gue ndo se constituem nesse momento o foco deste estudo.

A preocupacdo com a formag&o docente vem se firmando entre os pesquisadores
da area desde a década de 1980, sdo diferentes estudiosos que se dedicam a esta
tematica, como: Schon (2000), Mizukami (2002), Pereira (2008), Contreras (2002),
Novoa (1992; 1999; 2004; 2007), Moraes (2002), Ghedin (2002), Giroux (1997), Garcia
(2000; 2001), Pimenta (2002; 2007), Pimenta e Anastasiou (2002) Imbernén (2009),
Tardif (2010) e outros que se debrucam sobre a necessidade de desvelar as concepcdes
que permeiam e legitimam a formacao de professores.

Entendemos que a formacgdo docente precisa considerar as teorias, mas também,
proporcionar uma reflexdo do trabalho docente na sala de aula e na escola, e ainda,
propiciar a andlise critica dos fatores que de uma forma ou de outra podem influenciar
na dinamica escolar, sobretudo, havendo o compromisso com a formacao para cidadania
e a emancipacao social.

A concepgdo assumida neste trabalho ampara-se na concepcdo de formacéo
continua por entendermos que a formacdo ndo esta restrita ao conjunto de
conhecimentos cientificos, transmitidos em momentos formais, mas precisa envolver o
professor como pessoa e profissional.

Entretanto, ndo podemos afirmar que a concepcao assumida responde a todos 0s
questionamentos inerentes a formacdo de professores, mas é a que apresenta uma
concepcao que mais se aproxima de uma formacdo que priorize o professor, suas
aspiracdes e necessidades, no qual o trabalho docente seja tomado como nucleo que

oriente o formar-se permanentemente.
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1. As concepgdes de formacao: aproximagcdes tedricas

“[...] historicamente, percebem-se formas variadas de se trabalhar a formacédo
de professores (as), as quais, apoiadas em determinados paradigmas tedricos
de educacdo, expressam por sua vez, diferentes concepcdes de formagéo. E
preciso ressaltar que essas praticas e concepgBes que versam sobre a
formacdo docente, situadas em contextos historicos especificos refletem um
certo perfil de professor que se configurou em cada um desses contextos, no
processo histérico de construcdo e apropriacdo do saber. Tais préaticas e
concepcdes ndo apenas compdem o fazer docente como também sdo
elementos constitutivos da identidade do professor” (MORAES, 2000, p.17).

Desde 0 momento que surge a necessidade de formar profissionais para atuar no
ensino formal, seja na educacdo béasica ou no ensino superior, percebemos diferentes
caracteristicas assumidas pelos docentes que evidenciam as concepgdes que
fundamentaram essa formacéo.

O posicionamento de Moraes (2000) citado acima nos auxilia a entender que
diferentes concepcdes definiram e legitimaram o trabalho docente, bem como, as
implicacdes que a atuacdo docente pode ter em sua profissdo. Esse entendimento vem
conduzindo a reflexdo sobre as concepgdes que historicamente definiram o papel
docente os quais amparados em paradigmas tedricos concretizavam e consolidaram um
determinado modelo de formacdo docente, visando a atender os objetivos propostos
pela sociedade.

Consideramos que a formacdo docente esta imbricada de diferentes
entendimentos, em razdo disso aprofundamos este estudo sobre as concepgdes que vem
permeado a formacgé@o de professores. Partindo desse pressuposto, concordamos com
Cunha (2005) ao afirmar que a concepcdo de formacdo ndo é neutra, como toda a
caracteristica do ato humano. E preciso analisa-la numa perspectiva que se afaste da
concepgdo meramente técnica, é importante, ainda, lembrar que a pesquisa sobre
formacgdo de professores pressupbe a ndo neutralidade, ou seja, estd intimamente
imbricada com diferentes paradigmas e concepgdes.

Portanto, conhecer essas concepcdes de formacdo e analisa-las é essencial para
compreendermos de que forma vem se fundamentando e estruturando o processo de

formagc&o dos professores. E o que fazermos a seguir.
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1.1. O especialista técnico:

A concepcdo de formacdo que ha muito tempo vem fundamentando a formacéo
de professores &€ denominada de racionalidade técnica, propondo uma formagéo
assentada em um conjunto de fatos, principios, regras e procedimentos que se aplicam
diretamente a problemas instrumentais.

Esse entendimento é enfatizado por Schon (2000, p.15) ao afirmar que “A
racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista,
construida nas proprias fundacbes da universidade moderna, dedicada a pesquisa (Shils,
1978). A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando 0s meios técnicos mais apropriados para
propdsitos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais
claros, através da teoria e da técnica derivada do conhecimento sistematico, de
preferéncia cientifico”.

Os professores sdo considerados especialistas, ndo participam da elaboracao de
teorias, ou seja, sdo meros executores dos resultados obtidos pelos cientistas e
estudiosos, 0s quais desenvolvem procedimentos técnicos para analise, diagndstico e
solucgéo de problemas.

Podemos verificar que os cientistas e estudiosos elaboram as teorias e 0s
professores somente as executam, o que conduz ao entendimento de que os professores
sdo destituidos do processo de producdo do conhecimento, havendo a separacdo pessoal
e institucional no processo de produgéo do conhecimento.

Essa separacdo pessoal e institucional, entre aqueles que elaboraram o
conhecimento (os pesquisadores), e os professores que os aplicam, evidencia uma
subordinacdo do aprendizado pratico ao conhecimento tedrico. Moraes (2000) elucida
essa questdo ao esclarecer que a atividade do professor € instrumental, dirigida para a
solucéo de problemas previamente definidos, através da aplicacdo de teorias e técnicas
cientificas.

Um exemplo dessa separagdo entre o teorico e pratico, pode ser verificado em
relacdo aos programas de formacéo, nas quais as ideias de Schon (2000, p.19) ajudam-

nos a compreender 0 que vem sendo prioridade nesses cursos:
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As escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa, estao
baseadas na racionalidade técnica. Seu curriculo normativo, adotado
inicialmente nas primeiras décadas do século XX, quando as profissdes
especializadas buscavam ganhar prestigio através do estabelecimento de suas
escolas em universidades, ainda incorpora a idéia de que a competéncia
pratica torna-se profissional quando seu instrumental de solucdo de
problemas é baseado no conhecimento sistemético, de preferéncia cientifico.
Assim, o curriculo profissional normativo apresenta, em primeiro lugar, a
ciéncia béasica relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e,
finalmente, um espacgo de ensino pratico no qual se espera que 0s estudantes
aprendam a aplicar o conhecimento [...].

Para Schon (2000) o modelo da racionalidade técnica vé a teoria como suprema,
ou seja, a teoria € superior a pratica desvalorizando o papel da pratica educativa. De
acordo com essa concepcao, a pratica é constituida de um tipo de saber secundério e
inferior no processo de formacéo docente.

Contreras (2002) alerta sobre a visdo reducionista que se tem da pratica na
formacdo ao observar que nos cursos de graduacdo € comum encontrar o periodo das
praticas no final desses cursos, como também seu estatuto formativo costuma estar mal
definido, relegado muitas vezes a mera experiéncia.

Este modelo de formacdo é bastante utilizado nos cursos e programas considera
que o conhecimento relevante € o que estabelece os meios eficazes para a solucéo de
problemas, transformando os professores em especialistas, com técnicas prontas para
lidar com os alunos, seguindo as orienta¢cdes mais eficientes no processo educativo.

Para o autor a acdo dos professores, dentro desse modelo, passa a ser entendida
como se apenas se estabelecessem acdes técnicas, a margem da decisdo sobre as
finalidades da educacdo, ou a margem dos contextos humanos e sociais nos quais as
praticas educativas ocorrem e de suas consequéncias sobre elas.

Entendemos que a pratica docente se configura em um enfrentamento de varias
situacOes distintas e singulares, nas quais muitos fatores podem influencia-la e, nem
sempre se apresentam com clareza. Desse modo, a pratica docente e 0 processo
educativo ndo podem ser reduzidos as regras de causa e efeito, 0 que sugere a
impossibilidade de estabelecer técnicas prontas para um determinado problema, que
esteja de acordo com tais soluges fixas e bem definidas.

Pereira (2008, p.22) sugere que, para formar professores, € necessario ter como

horizonte outras preocupacoes:
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Assim, ao se preparar o profissional da educacdo, conteldo cientifico e/ou
pedagogico é necessario, 0 qual servira de apoio para sua pratica. Durante a
pratica, professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades
cientificos e/ ou pedagdgicos.

Nesse sentido, a formacgdo deveria constitui-se de conteudo cientifico,
pedagdgico e pratico que servira de base para os docentes. Por isso, entendemos que a
formacdo ndo deve fechar-se no modelo da racionalidade técnica, onde o saber é
entendido como uma verdade absoluta e os professores séo vistos como especialistas
que fazem uso das regras e das técnicas resultantes do conhecimento cientifico. A
formagdo ancorada, somente, nessa perspectiva desconsidera as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos na sala de aula e suas particularidades
individuais, priorizando o ensino dos conteudos.

O modelo da racionalidade técnica prepararia o futuro professor, com
conhecimentos vindos de teorias e técnicas cientificas, apresentando-se como uma
alternativa formativa para os professores. Entretanto, essa concepc¢do ndo da conta das
diversas situacdes que ocorrem na sala de aula, e o professor se vé destituido de sua
autonomia, tornando-se dependente dessas técnicas, e sua atividade reduzida ao
cumprimento de prescri¢6es, perdendo de vista o controle de sua tarefa.

Essa dependéncia e subordinacdo, apresentada no modelo da racionalidade
técnica revela que muitos professores tendem a limitar seu mundo de acéo e de reflexdo
ao agir em sala de aula. Ghedin (2002) expde a necessidade de transcender os limites
inscritos no trabalho docente, superando a visdo meramente técnica, na qual 0s
problemas se reduzem a como cumprir as metas que a instituicao ja tem elaborado.

E importante que os professores possam expandir suas possibilidades de acio na
escola e na sala de aula, na resolucdo dos problemas que surgem no cotidiano,
constituindo-se protagonistas da acdo educativa, e ndo submissos aos métodos e
técnicas advindas das ciéncias.

Giroux (1997, p.159) ressalta essa questdo apontada por Ghedin (2002) ao
enfatizar que os professores: “[...] em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos
principios que subjazem nos diversos métodos didaticos, técnicas de pesquisa da teoria
da educagdo, os estudantes com frequéncia preocupam-se em aprender o “como fazer”,
“o que funciona” ou o dominio da melhor maneira de ensinar um ‘“dado” corpo de

conhecimento”.
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Os professores quando amparados em pressupostos dessa natureza acabam
concebendo o ensino como um exercicio técnico e tornando sua acao limitada a esse
contexto, estando mais preocupados com a aprendizagem de métodos e técnicas
especificas e ndo percebem as diversas problematicas que envolvem a tarefa de ensinar.

Pimenta (2002) € enfatica ao afirmar que a formacéo de professores ndo pode se
realizar nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois
a sua aplicacdo e por ultimo um estdgio que supde a aplicacdo pelos alunos dos
conhecimentos técnicos profissionais. Essa autora acredita, ainda que, o profissional
quando formado dentro dessa concepgdo, nao consegue dar respostas as situacdes que
emergem no dia-a-dia profissional, porque estas ultrapassam 0s conhecimentos
elaborados pela ciéncia e, as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda nao estdo
formuladas.

E importante, ainda, considerar que o processo educativo desenvolve-se em um
contexto especifico e singular, entdo, mesmo que aparecam situacGes semelhantes, estas
ndo poderiam ser resolvidas com base em técnicas cientificas, que em geral, ndo
consideram o contexto mais amplo no qual o ensino ocorre.

No dia-a-dia de sala de aula, as situacfes ndo sao iguais e pré-determinadas, pois
segundo Mizukami (2002) o professor defronta-se com multiplas situagdes divergentes,
com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de formacdo. Tais situagcdes, ndo
constam em receituario, ou seja, em referenciais tedricos e técnicos. E, por isso, o
professor ndo dispde de apoio direto dos conhecimentos adquiridos no curso de
formagcéo para lidar com a prética.

A formacdo que se fundamenta restritamente na racionalidade técnica ndo
oportuniza ao professor uma reflexdo sobre sua atividade profissional, sua acdo esta
determinada pelos limites da estrutura fisica da sala de aula. Nao considera, ainda, 0s
aspectos do contexto histérico, econdmico e social, em que as praticas educativas estao
imersas. Sendo assim, seu instrumental ndo atende as situacfes concretas do cotidiano
educativo.

Por isso, concordamos com Imbernon (2009) ao acreditar que a formagdo do
professor deve abandonar o conceito de professor/a tradicional, académico ou
enciclopédico e o do especialista-técnico, proprio do enfoque da racionalidade técnica,
cuja funcdo primordial é transmitir conhecimento mediante a aplicagdo mecénica de
receitas e procedimentos de intervencdo projetados e oferecidos a partir de fora. Além

disso, propde um papel mais ativo na formagéo do professor, a partir do qual ele possa
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participar do planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das atividades por ele
realizadas, bem como, das reformulacGes necessarias para sua intervencdo na realidade

educativa.

1.2. O Professor Reflexivo

O modelo da racionalidade préatica enunciou uma nova concepcao na formacéao
docente, sendo oposta a racionalidade técnica. Essa concepgdo concebe o professor
como sujeito ativo que podera realizar suas acdes a partir da reflexao.

De acordo com Pimenta (2007, p.31) “Essa perspectiva apresenta um novo
paradigma sobre a formacdo de professores e suas implicagdes sobre a profissao
docente. Tendo emergindo em diferentes paises nos ultimos 25 anos, apresenta
pesquisas e discute questdes como teoria e pratica no trabalho docente, o professor
pratico-reflexivo [...]. A formacdo de professores reflexivos compreende um projeto
humano emancipatorio”.

O conceito de professor reflexivo surgiu nos Estados Unidos da América como
reacao a concepc¢ao tecnocrata de professor, (percebido como mero aplicador de pacotes
curriculares pré-fabricados), numa perspectiva descendente da racionalidade técnica,
que no dizer de Névoa (1992) tem reduzido a profissdo docente a um conjunto de
competéncias técnicas sem sentido, impondo uma separagdo entre o eu pessoal e 0 eu
profissional e, criando nos professores uma crise de identidade.

Pimenta e Anastasiou (2002, p.88-89) exprimem essa preocupac¢éo ao afirmarem

que:

O desenvolvimento profissional dos professores tem constituido um objetivo
de propostas educacionais que valorizem a formacdo docente ndo mais
baseada na racionalidade técnica, que os considera meros executores de
decisdes alheias, mas numa perspectiva que reconhece sua capacidade de
decidir. Ao confrontar suas ac¢Bes cotidianas com as producdes tedricas,
impGe-se a revisdo das praticas e das teorias que as informam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar.

Para Alarcéo (2005), essa concepcao surge como alternativa proposta por Schon,
que sugere a necessidade de uma epistemologia da pratica, que tenha como referéncia as
competéncias que se encontram subjacentes a pratica, defendendo que a formacéo

inclua um forte componente de reflexdo a partir de situagdes praticas reais.
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Schoén (2000) critica o paradigma da educacédo profissionalizante que, baseando-
se no racionalismo técnico, se traduz num modelo da ciéncia aos problemas concretos
da prética educativa através da ciéncia aplicada. O autor compreende que, no mundo
real da prética, os problemas ndo sdo apresentados ao profissional como dados. Eles
devem ser percebidos a partir dos elementos das situacdes problematicas, os quais sdo
enigmaticos, inquietantes e incertos.

Diante disso, a racionalidade préatica propde que os professores tornem-se
pesquisadores da sua pratica, ja& que ndo podem depender somente das teorias ou/de
técnicas, e, sim possibilitar construcdes de novas formas de observar o problema e
resolvé-lo. A partir desse entendimento, o professor é visto como um profissional que
reflete, indaga suas acdes, decisdes e limitagdes, que se permite errar para experimentar
novas possibilidades na construcdo do conhecimento, pautando-se no conhecimento
pratico que envolve o ensinar e o aprender.

Essa concepcéo apresenta novas possibilidades formativas, ndo mais centrada
unicamente em teorias, mas na reflexdo, pois ao limitar-se ao campo teérico ndo prepara
aos professores para os confrontos reais.

Essa situacdo € exposta por Alarcao (2005, p.13-14) ao evidenciar que:

Nas instituicbes de formacgdo, os futuros profissionais sdo normalmente
ensinados a tomar decisbes que visam a aplicacdo dos conhecimentos
cientificos numa perspectiva da valorizacdo da ciéncia aplicada, como se esta
constituisse a resposta para todos os problemas da vida real. Porém, mais
tarde, na vida prética, encontram-se perante situagcdes que, para eles,
constituem verdadeiras novidades. Perante elas, procuram solugdes nas mais
sofisticadas estratégias que o pensamento racionalista técnico Ihes ensinou;
por vezes em vdo. A crenga cega no valor dessas estratégias ndo os deixa ver,
de uma maneira criativa e com o0s recursos de que dispdem, a solucéo para 0s
problemas. Sentem-se perdidos e impotentes para 0s resolver.

Na maioria das vezes, nas instituicdes e nos cursos de formacdo, se prioriza uma
formagéo assentada na aquisicdo de conhecimentos cientificos e técnicas, visando a sua
posterior aplicacdo. No entanto, nem sempre, essas técnicas podem realmente atender as
situagbes que poderdo surgir na pratica, ndo estamos com isso negando o valor do
conhecimento cientifico, mas reconhecendo que o ambiente educativo e dindmico,
aquela teoria que auxiliou em determinada situacdo, em outra, podera néo ter validade,
pois os problemas educacionais nao sdo definidos e acabados.

Schon (2000) ressalta a importéncia de uma formacao que considere a préatica

educativa, tendo em vista que os problemas da pratica, do mundo real, ndo se
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apresentam aos profissionais com estruturas bem delineadas, pois, as zonas
indeterminadas da pratica: incerteza, singularidade e conflitos de valores escapam aos
canones da racionalidade técnica e, na maioria das vezes, ndo podem ser resolvidos,
apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. Em
razdo disto, os profissionais da educacdo ndo se sentem preparados para atuar em zonas
incertas da prética.

Essas situagdes indeterminadas da prética, segundo o autor, emergem no
ambiente educativo, e os professores se véem sem respostas. Em relacéo a isso, Tardif
(2010) defende a perspectiva da racionalidade pratica, considerando os professores
praticos refletidos ou reflexivos, que produzem saberes especificos no seu préprio
trabalho e sdo capazes de deliberar sobre suas praticas, de objetiva-las, de aperfeicoa-las
e de introduzir inovacges suscetiveis de aumentar sua eficacia.

Desse modo, o professor ndo € mais concebido como um especialista técnico,
mas, como aquele capaz de deliberar sobre o processo de ensino e sobre sua prética,
além de propor as possiveis soluces.

Nessa perspectiva, Schén (apud PIMENTA, 2002) esclarece:

[...] uma formacéo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou
na valorizacdo da préatica profissional como momento de construcdo do
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que o0s
profissionais encontram em ato. Esse conhecimento na ag¢do € o
conhecimento tacito implicito, interiorizado, que esta na acdo e que, portanto
ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia,
configurando um hébito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente.
Frente a situagfes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por um processo de
reflexdo na agdo. A partir dai, constroem um repertdrio de experiéncias que
mobilizam em situacBes similares (repeticdo), configurando um
conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situagdes,
que colocam problemas que superam o repertorio criado, exigindo uma
busca, uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis explicagbes, uma
compreensdo de suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras
perspectivas, uma apropriacao de teorias sobre o problema, uma investigacéo,
enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Com isso, abre perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na a¢ao dos
profissionais [...] (p. 19-20).

A proposta da formagéo de professores como praticos reflexivos, defende que o
saber escolar e a acdo de ensinar passe por um processo de reflexdo-na-a¢do. Segundo
Mizukami (2002), é necessario superar o conflito existente entre o saber escolar e a

reflexdo-na-acdo dos professores e alunos, como parte de superagdo da crise na
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educacdo que vem se acentuando nas Ultimas décadas. Com isso, exige-se que se supere
a relacdo mecénica e linear entre conhecimento cientifico e técnico e a préatica concreta
de sala de aula.

Tardif (2010, p. 288) acredita que essa superacdo pode ocorrer quando:

[...] a pratica profissional ganha uma realidade prépria, bastante independente
dos constructos teéricos dos pesquisadores e de procedimentos elaborados
por tecndlogos da acdo. Por isso, ela constitui um lugar de aprendizagem
auténomo e imprescindivel. Lugar tradicional de mobilizag&o de saberes e de
competéncias especificas, a pratica é considerada uma instancia de producao
desses mesmos saberes e competéncias; ao incorporar uma parte da
informagdo, a pratica torna-se, enfim, um espaco de comunicacdo e de
transmissdo desses saberes e competéncias. Essa visdo rompe profundamente
com o modelo tradicional que estabelecia uma separacdo nitida entre os
lugares de mobilizacdo (o mundo do trabalho), de producdo (o mundo da
pesquisa) e de comunicacdo (0 mundo escolar) dos saberes e das
competéncias (p. 288).

Desse modo, na formacdo docente é importante considerar ndo somente o
conhecimento cientifico, mas as situacGes reais e concretas que envolvem o trabalho do
professor. Além disso, precisamos ter claro que a teoria e a pratica devem fundamentar
a formacao de professores e articularem-se em favor do processo educativo.

No trabalho docente, muitas vezes, uma situacdo problematica se apresenta
como um caso Unico, e cabe ao professor resolvé-lo a sua maneira, ndo havendo um
padrdo para a sua resolucdo, ou seja, uma determinada situacdo que acontece na sala de
aula pode ser Unica e, assim, transcende as categorias da teoria e da técnica existentes,
portanto, ndo pode ser tratada como um problema instrumental a ser resolvido atraves
da aplicacdo de uma determinada regra, registrada em seu estoque de conhecimento
profissional. Os acontecimentos, situacfes e episddios que acontecem em sala de aula
ndo constam em manuais.

Schon (2000) acredita que, diante de uma situacdo problematica, o professor
precisa improvisar, inventar, testar estratégias situacionais que ele préprio vai
produzindo a partir de sua vivéncia, somente assim, os professores poderdo tratar as
situacGes problematicas de forma competente. Isso vai compondo o perfil de um
investigador da propria prética.

Os professores, nessa perspectiva, séo vistos como produtores de conhecimento,
pois aplicam suas teorias e técnicas, para resolver as diversas situacdes problematicas
que se apresentam. Assim, refletem sobre suas acOes e as redimensionam, vislumbrando

as necessidades reais da sala de aula.

120

EDUCAmazonia



EDUCAmazbnia Educacao, Sociedade e Meio Ambiente- ISSN 1983-3423

EDUCAmazonia

Ghedin (2002, 135) reconhece a necessidade de uma pratica reflexiva, mas

também de uma postura critica:

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas
isso nao é possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica
do educador sobre suas préprias experiéncias. Refletir sobre os contedidos
trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos,
frente aos sistemas social, politico, econémico, cultural é fundamental para se
chegar a producdo de um saber fundamentado na experiéncia. Deste modo, o
conhecimento que o educador ‘transmite’ aos educandos ndo é somente
aquele produzido por especialistas deste ou daquele campo especifico de
conhecimento, mas ele préprio se torna um especialista do fazer (teérico-
pratico-tedrico).

Para o autor, os professores devem refletir, ndo somente, a respeito dos
contetdos que serdo trabalhados, a sala de aula, a escola. Sua reflexdo deve ir além,
para toda a sociedade e a forma com esta se organiza, sendo um investigador de sua
pratica e da realidade social.

Esse entendimento é reforcado por Moraes (2000, p.28) ao afirmar que,

A atividade do professor ndo esté limitada aquela pratica pedagdgica visivel,
uma vez que aquilo que é educativo, ndo se esgota nas préaticas exclusivas em
sala de aula, isto porque o educacional extrapola para outros dmbitos da
realidade escolar, indo até mais além, para o campo social mais amplo. A
prética pedagogica nao se reduz as a¢des do professor no espago circunscrito
da sala de aula, amplia-se na medida em que, trabalhando com a formagéo do
cidaddo, a acdo desse profissional tem repercussdo, no social. Um social que
cada vez mais estd a exigir do professor fungdes que extrapolem a mera
transmissdo de conhecimentos e que preparem o aluno para enfrentar desafios
mais complexos.

Segundo a autora, é necessaria uma formacdo que corresponda a diversas
exigéncias enfrentadas pelos professores, e de tantos outros desafios com que se
defrontam. Assim, os cursos planejados para formar professores devem prepara-los de
modo que os ajudem a ter um dominio, tanto quanto possivel, da situacao de ensino e de
outras situacdes que a sua funcao requer.

As criticas direcionadas a racionalidade pratica emergem, principalmente,
qguando h& um privilegiamento da pratica reflexiva do professor restrita ao contexto
educacional. 1sso nos impde a necessidade de ter clareza sobre o que seja realmente a
formacgéo reflexiva dos professores. Essa preocupacdo € manifestada por Batista e
Batista (2004, p.20) desse modo:
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A despeito de um traco consensual sobre a formacdo reflexiva como uma
proposta fecunda e necessaria, emerge uma significativa diversidade,
indicando que o conceito de reflexdo apresenta ambigiidades e contradicdes.
E preciso que se explicite o que é tido como refletir, criando condigdes para
que o dialogo sobre os cenarios e espacos educativos mais favoraveis a
reflexdo se estabeleca, bem como problematizando as propostas de formacéo
que se comprometem com a formacéo do professor reflexivo.

Ghedin (2002), também manifesta sua preocupacao quanto ao uso exclusivo na
prética e na producdo de conhecimento restrito a essa concepcdo. De acordo com ele, a
acao docente ndo pode estar restrita a pratica, deve sim, considerar a articulacéo entre
teoria e pratica, a partir da qual a teoria ilumina a pratica e a pratica renova a teoria.

Esse autor esclarece sua posi¢do quanto a critica feita a Schén (2002):

[...] A grande critica que se coloca contra Shén ndo é tanto a realizacdo de
sua proposta, mas seus fundamentos praticos. A questdo que me parece
central é que o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como situé-
lo exclusivamente nisto. E decorrente dessa reducio que se faz da reflexdo
situada nos espacos da sala de aula que se situa sua critica (p. 132-133).

Mas, de acordo com Pimenta (2002), a proposta de professor reflexivo, mesmo
com suas criticas e limitac6es possibilitou um avanco na formacdo de professores, tendo

em vista que:

Do ponto de vista conceitual, as questdes levantadas em torno e a partir do
professor reflexivo, investindo na valorizacdo e no desenvolvimento dos
saberes dos professores e na consideracdo destes como sujeitos e intelectuais,
capazes de produzir conhecimento, de participar de decisdes e da gestdo da
escola e dos sistemas, trazem perspectivas para a re-invengdo da escola
democrética. O que €é contraposto da concepgdo de professores na
racionalidade técnica, caracteristica dos anos 1970, que resultou em controle
cada vez mais burocratico do trabalho destes, evidenciando uma politica
ineficaz para a democratiza¢do do ensino, sem resolver a excluséo social no
processo de escolarizacéo (p. 36).

Para a autora, € necessario superar o modelo de formacdo concebido pela
racionalidade técnica, que burocratiza a atividade docente, com técnicas prontas e
definidas, e ndo oportuniza ao professor a constru¢do do conhecimento. O modelo da
racionalidade préatica considera, sobretudo, que o professor pode produzir conhecimento
a partir da propria pratica, desde que na investigacéo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos como suporte da teoria, e, desse modo, seja

pesquisador de sua prépria pratica.
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Assim, a reflexdo é considerada como um momento em que o professor se
debruga sobre os problemas, para analisa-los, considerando as diversas hipoteses para
avaliar sua prética, para replaneja-la de modo a superar de forma mais satisfatoria as
dificuldades impostas no cotidiano da docéncia, caso contrario, o professor continuara
exercendo uma atividade mecénica.

Pimenta (2002) considera indiscutivel a contribuicdo da perspectiva da reflexdo
no exercicio da docéncia para a valorizagdo da profissdo docente, dos saberes dos
professores, do trabalho coletivo destes e da escola enquanto espaco de formacao.
Assim, a reflexdo apresenta-se como um fator importante ndo somente para 0s
professores, como também, para os demais profissionais que trabalham na instituicdo
escolar, mas o professor, ao refletir sobre sua préatica, poderd produzir conhecimentos,
0S quais serdo questionados com o auxilio da teoria, visando a sua melhoria.

Ghedin (2002), ao entender ser necessario ir além, afirma que, na formacdo de
professores, h4 de se operar uma mudanca da epistemologia da pratica para a
epistemologia da praxis, pois a prédxis & um movimento operacionalizado
simultaneamente pela acdo e reflexao, isto é, a praxis € uma acao final que traz, em seu

interior, a inseparabilidade entre a teoria e a pratica.

1.3. O intelectual critico

A concepc¢do de formacdo assentada na racionalidade critica surge a partir da
proposta de Carr e Kemmis (1988), que defendem a auto-reflexdo coletiva e a
investigacdo-acdo no sentido emancipatorio. De acordo com essa posi¢do, a formacao
docente deve fundamentar-se na reflexéo critica, no trabalho coletivo e na investigacédo
da propria prética no sentido transformador (ANDRE, 2001).

O modelo critico de formagdo compreende o momento vivenciado pelo
professor e por seus alunos como oportunidades de questionar os conhecimentos
existentes, através de um processo democratico e centrado nos alunos, podendo
possibilitar a construgdo do conhecimento, e, sobretudo, contribuir para elucidar as
desigualdades sociais. Portanto, esse é um modelo que destaca uma pratica intelectual
critica relacionada com os problemas e experiéncias cotidianas.

Ao formar professores técnicos ou reflexivos, a racionalidade critica considera
que tal formacdo tende a limitar a sua acéo e reflexdo a sala de aula, no qual o ensino é

entendido a partir da compreensdo de seu contexto imediato. Diante disso, 0s
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professores encontram-se impossibilitados de perceberem a conjuntura que permeia a
instituicdo escolar e que nela interfere, sendo necesséria, uma teoria critica que permita
aos docentes perceberem as relagdes que se estabelecem na sociedade e, que
influenciam na escola e no seu trabalho.

De acordo com Lisita, Rosa, Lipovetsky (2001, p.112-113) nos anos 1980, Carr

e Kemmis propuseram:

[...] uma recontextualizacdo da investigacdo-acdo, que superasse as
dificuldades de produzir mudancas individuais na pratica educativa. Para
eles, as mudangas s6 poderiam acontecer como processos de transformacdes
sociais — que se empreendem coletivamente — pois melhorar a educacdo
depende da transformacdo das formas socialmente estabelecidas que a
condicionam. A educacdo, por sua vez, é tarefa para comunidades criticas
comprometidas com as praticas educativas e com as condi¢des concretas para
a sua realizacéo, podendo constituir-se em processo de emancipagao.

Dessa maneira, essa concep¢cdo propde uma formacdo que permita aos
professores um envolvimento maior com a escola e com as questdes que estdo ao seu
redor, além disso, possibilita o desenvolvimento das bases para a sua critica e
transformacéo.

Considerando a sociedade desigual e injusta em que vivemos, a qual é
estratificada em termos de raca, lingua, etnia, sexo, classe. Zeichner (2008) argumenta
que os formadores de professores estdo moralmente obrigados ndo apenas a prestar
atencdo em assuntos sociais e politicos na formacdo docente, mas a colocar esses
assuntos como temas centrais no curriculo dos cursos de formacéao de professores.

Nessa 6tica, Ghedin (2002) entende que o modelo critico, como uma alternativa
de mudanca, ao propor um processo de oposicao e resisténcia a uma missdo inscrita na
definicdo institucional do papel docente, que se insere num contexto social a ser
transformado.

A concepcéo critica considera que a formacdo dos professores deve levar em
conta as condic¢Bes objetivas (técnica) e subjetivas (pratica) na educacgdo, avaliando
criticamente de que modo essas condi¢cdes podem ser transformadas, a partir das
contradi¢Ges existentes na sociedade. Em relacdo a isso, Carr e Kemmis (apud
PEREIRA, 2008, p.28) esclarecem que:
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No modelo da racionalidade critica, educacdo é historicamente localizada —
ela acontece contra um pano de fundo sécio-histdrico e projeta uma visao do
tipo de futuro que nds esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias sociais ndo apenas uma questdo de desenvolvimento
individual -, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida daqueles
envolvidos no processo — e, finalmente, problemética — ‘seu propésito, a
situacdo social que ela modela ou sugere, o caminho que ele cria ou
determina relacfes entre os participantes, o tipo no qual ele trabalha e o tipo
de conhecimento para o qual ele da forma’.

O modelo da racionalidade critica propde que os professores caminhem na
diregdo da autonomia, na construcéo de seu conhecimento, ndo condicionados a técnica
ou a pratica, sugerindo que se tornem figuras criticas, que analisem e reflitam sobre suas
praticas iluminadas pela teoria, que é redimensionada e transformada.

Nessa perspectiva, Zeichner (2008, p.78) defende que:

[...] o chamado dominio ‘critico’ da reflexdo estd bem em frente aos
professores em formagdo em suas salas de aula e que o lugar para ajuda-los a
entrar em um processo de reflexdo acerca das dimensdes sociais e politicas de
sua pratica de ensino inicia-se com as proprias definicbes de suas
experiéncias (por exemplo, lidar com alunos ‘problematicos’) e entao facilitar
um exame de todos os diferentes aspectos dessas experiéncias, inclusive
como elas estdo ligadas a assuntos de igualdade e justica social.

Dessa maneira, os professores poderdo, através de suas experiéncias em sala de
aula, questionar as situagdes problematicas, as dificuldades de aprendizagem, as
deficiéncias da instituicdo escolar e o proprio relacionamento com a comunidade, com o

objetivo maior da emancipacdo e justica social. No entanto, Pereira (2008) esclarece:

No modelo critico, o professor é visto como alguém que levanta um
problema. Como se sabe, alguns modelos dentro da visdo técnica e préatica
também concebem o professor como alguém que levanta problemas.
Contudo, tais modelos ndo compartilham a mesma visdo sobre essa
concepgdo a respeito da natureza do trabalho docente. Os modelos técnicos
tém uma concepcdo instrumental sobre o levantamento de problemas; os
praticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém
uma visdo politica explicita sobre o assunto (p. 29).

Essa € uma concepgdo, que segundo Ghedin (2002, p.135), pode formar o

professor em outra direcéo, diferente da tecnicista:
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Fundar e fundamentar o saber docente na praxis (acdo-reflexdo-acdo) é
romper com o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do
trabalho e impor um novo paradigma epistemolégico capaz de emancipar e
“autonomizar” nido s6 o educador, mas, olhando-se a si e a propria
autonomia, possibilitar a auténtica emancipacdo dos educandos, ndo sendo
mais um agente formador de méao-de-obra para 0 mercado, mas o arquiteto da
nova sociedade, livre e consciente de seu projeto politico.

Conforme se pode observar, o autor defende que os modelos de formacao
necessitam ultrapassar a viséo tradicional do ensino, priorizando, na formacdo, a
verdadeira emancipacdo dos sujeitos, enquanto participantes de uma sociedade. E nesse
contexto que emerge a idéia do professor como um intelectual critico, que defende uma
formacdo que desenvolva um discurso interligado a linguagem da critica com a
linguagem da possibilidade, a fim de que os educadores reconhecam que podem
promover mudangas, ndo somente na escola, mas além dela.

Em relacdo a isso, Giroux (1997, p.161) afirma que:

Ao encarar os professores como intelectuais, podemos elucidar a importante
idéia de que toda a atividade humana envolve alguma forma de pensamento.
Nenhuma atividade, independente do qudo rotinizada possa se tornar, pode
ser abstraida do funcionamento da mente em algum nivel. Este ponto é
crucial, pois argumentamos que o0 uso da mente é uma parte geral de toda a
atividade humana, nés dignificamos a capacidade humana de interagir o
pensamento e a pratica, e assim destacamos a esséncia do que significa
encarar os professores como profissionais reflexivos. Dentro deste discurso,
os professores podem ser vistos ndo simplesmente como ‘operadores
profissionalmente preparados para efetivamente atingirem quaisquer metas a
eles apresentadas. Em vez disso, eles deveriam ser vistos como homens e
mulheres livres, com uma dedicacdo especial aos valores do intelecto e ao
fomento da capacidade critica dos jovens’.

De acordo com o modelo da racionalidade critica, o processo de reflexdo critica
na formacdo dos professores permite que se avance para um processo de transformacao
da préatica pedagdgica. Além disso, nessa perspectiva, os professores podem exercer um
papel ativo na sociedade, se articulando para colaborarem na elaboracédo de curriculos e,
com o compromisso de concretizar uma sociedade mais justa e democratica. Assim, 0
trabalho dos professores como intelectuais significa desenvolver um conhecimento
sobre 0 ensino que reconheca e questione a sua natureza socialmente construida e o
modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como analisar as possibilidades
transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do ensino (CONTRERAS,
2002).
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Desse modo, sua funcdo se amplia para as praticas sociais em que a vida se
realiza, ndo fica condicionado ao ambiente escolar. Assim, os professores podem ser
vistos como intelectuais transformadores, pautado no seguinte argumento de Giroux
(1997, p.161):

[...] uma forma de repensar e reestruturar a natureza e atividade docente é
encarar aos professores como intelectuais transformadores. A categoria de
intelectual é util de diversas maneiras. Primeiramente, ela oferece uma base
tedrica para examinar-se a atividade docente como forma de trabalho
intelectual, em contraste com sua definicdlo em termos puramente
instrumentais e técnicos. Em segundo lugar, esclarece os tipos de condicdes
ideoldgicas e praticas necessarias para que os professores funcionem como
intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o papel que os
professores desempenham na producdo e legitimacdo de interesses politicos,
econdmicos e sociais variados através das pedagogias por eles endossadas e
utilizadas (p. 161).

Esse autor defende a idéia de que os professores possam assumir a funcdo de
intelectuais transformadores, que analisam ndo somente a pratica e a teoria que
direcionam o seu fazer, o seu papel enquanto docentes, mas também, os interesses
politicos, sociais e econdmicos, que estruturam a vida em sociedade. Giroux (1997)
recusa-se a aceitar as concep¢des puramente técnicas e instrumentais, defendendo o
trabalho docente como uma tarefa intelectual. Apesar de parecer uma tarefa dificil para
os educadores, esta é uma luta que vale a pena travar, pois proceder de outra maneira é
negar aos educadores a chance de assumirem o papel de intelectuais transformadores.

Por essa razdo, o modelo da racionalidade critica defende que os professores
devem ter a possibilidade de desvelar a realidade social, histérica, cultural e politica que
condiciona a sua atuacdo em sala de aula, como professor e cidaddo, comprometido com
a mudanca.

Consideramos a relevancia da racionalidade critica, a qual aponta
direcionamentos necessarios na formacdo docente, que ndo foram considerados na
técnica ou na pratica, mas ndo significar dizer, que a formacdo deva se restringir a essa
concepcao, correndo-se o risco de oferecer uma formacdo que, possivelmente, nédo
respondera aos desafios dos professores e da sua realidade.

Diante do exposto, entendemos que os programas de formagdo precisam
possibilitar uma formagdo ampla aos professores, que articule a técnica, a préatica e a
critica, de forma que eles possam atuar ativamente no ambiente educacional e na

sociedade. A partir disso, poderdo compreender os fatores que envolvem a
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escola/universidade/sociedade e o seu trabalho, bem como, os fatores que poderao afeta-

los.

2. Formacéo ao longo da vida: outras concepgoes

Na esfera de preocupacdes para formar professores, surgem novas concepgoes
que abordam a formacdo sob outras perspectivas. Dentro desse contexto, surge a
formac&o continua, a qual se constitui nosso objeto de anélise neste topico.

Essa concepcdo tem sua origem nas ideias de Novoa (2007) defendendo que a
formagdo deve conceber o professor como pessoa e profissional, ndo devendo se
realizar da forma como vem acontecendo, na qual se impGe a separacdo entre o eu
pessoal e o eu profissional, ou seja, 0s cursos e instituicdes ndo podem limitar-se a
formar simplesmente o profissional, sobretudo, precisa reconhecer as necessidades
pessoais e 0s conflitos que estes profissionais podem estar enfrentando, abrindo
possibilidades para compreendé-los.

Sugerindo essa perspectiva, Novoa (idem, p.25) esclarece:

[...] percebi melhor as dificuldades de mobilizar as dimensGes pessoais nos
espagos institucionais, de equacionar a profissdo a luz da pessoa (e vice-
versa), de aceitar que por detras de uma -logia (uma razdo) ha sempre uma -
filia ( um sentimento), que o a auto e o hetéro sdo dificilmente separaveis,
que (repita-se a formulacdo sartriana) o0 homem define-se pelo que consegue
fazer com que os outros fazem dele.

Sendo assim, a formacéo de professores precisa considerar o contexto no qual a
pessoa do professor estd inserida, e também a sua subjetividade, ou seja, as
necessidades que os professores sentem no cotidiano enquanto pessoas e profissionais.
Além disso, N6voa (2007) sugere a formagdo continua como caminho para pensar a
formagéo de professores.

Alarcdo (2005) defende a mesma compreensdo de Novoa (2007), ou seja, de
formacéo a partir do principio de continuidade, e que na formagéo se enfrente o desafio
de estabelecer a relagdo entre a reflexdo e o conhecimento: conhecimento que é gerado
pela reflexdo e conhecimento que sustenta a reflex&o. A respeito desse entendimento,

Moraes (2000, p.27) acrescenta que:
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[...] essa area de formacdo de professores vem sendo reconceitualizada na
perspectiva de que seu enfoque considere ndo apenas a dimensdo técnica-
profissional do professor, mas também a dimenséo pessoal. Os novos estudos
voltam, o olhar para a vida e a pessoa do professor como um continuum no
desenvolvimento da formacao pessoal e profissional.

A partir das idéias dos autores, até aqui expostas, entende-se que 0s aspectos que
envolvem o professor e o0 ato educativo devem ser objetos de reflexdo, tais como: 0s
conteudos, contextos de ensino e aprendizagem, conhecimentos e possibilidades dos
alunos, formas de desenvolver suas potencialidades. Esse modelo de formacéo apdia-se
na idéia de que a formacdo dos professores supde um continnum, no qual o trabalho
docente seja tomado como nucleo que oriente o formar-se permanentemente.

De acordo com Pachane (2006, p.104) a:

[...] perspectiva de desenvolvimento profissional do professor ndo se isola
Unica e exclusivamente na melhoria do trabalho docente — do individuo como
professor, ou do professorado com o grupo — mas vé o desenvolvimento
docente como algo atrelado ao desenvolvimento institucional como um todo.

Zabalza (2004) também compartilna do mesmo pensamento de Névoa (1992) e
de Alarcédo (2005), ou seja, reforca a idéia de que a formacéo transcende a etapa escolar
e 0s contetdos convencionais da formacdo académica, vinculando-se a todo ciclo vital,
e, constituindo, assim, um processo intimamente ligado & realizacdo pessoal e
profissional dos individuos, ou seja, 0s sujeitos se formam ao longo da vida.

Estes autores acreditam que o processo de formacdo do professor ndo estad
limitado a sua acdo formativa no ambito formal (escolar e académico), mas em todas as
suas relagdes enquanto sujeito, considerando a pessoa e o profissional.

Para Ndvoa (1999), é impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela
formagdo de professores. O autor ndo se refere a mais um “programa de formacao”
somando-se a tantos outros que todos os dias sdo lancados. Ele fala, da necessidade de
uma outra concepcdo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos

professores, ao longo dos diferentes ciclos* da sua vida.
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* Sobre ciclo de vida profissional dos professores, ver HUBERMAN, 2007.
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A perspectiva de continuidade altera de modo notavel o sentido e a orientacéo da
formagéo que os diversos agentes sociais devem proporcionar em cada um dos ciclos
vitais das pessoas. Enfim, partindo da nova ideia de que os sujeitos se formam ao longo
da vida, um novo marco de condicdes foi se configurando (estruturais, curriculares,
organizativas) para o desenvolvimento da formacéo continua (ZABALZA, 2004).

Uma outra idéia reforca e completa o que dizem os autores até aqui citados é a
de Garcia (1992), para o qual a formacdo é entendida como um “continuun’, mas,
recomenda o conceito de “desenvolvimento profissional dos professores”, COMO 0 mais
apropriado aos profissionais do ensino. Este difere do conceito de formacdo inicial
proposto pela racionalidade técnica, como um momento formal e pontual, no qual se
adquire os conhecimentos das ciéncias, basica e aplicada, para sua posterior aplicacao,
em carater de terminalidade.

A idéia de desenvolvimento ao longo da vida supfe supera a concepgao
fundamentada no modelo da racionalidade técnica, que trabalha nos cursos primeiro as
teorias visando a treinar o professor, para seguir determinacdes de conteudos, de planos
de curso, para aplicar como profissional.

A formacdo de professores na perspectiva de Garcia (2000) propde a superagdo
dessa visdo mecanica e fragmentada da formacdo, entendendo que o formar num
continuo representa um compromisso com a auto-formacdo, possibilitando o
desenvolvimento de todo o seu potencial.

Essa perspectiva ultrapassa a idéia de preparar os professores para o mercado de
trabalho. Direcionado para a qualificacdo ou preparacdo de profissionais, vai além, pois
esta voltada para a formacdo humana em todos os seus aspectos. Para Novoa (2004), as
nossas matérias, 0s professores-pessoas, sdo “pedras vivas” e, neste campo, os verbos
conjugam-se nas suas formas transitivas e pronominais: formar e sempre formar-se.

Isaia e Bolzan (2007) acreditam que formacéo e desenvolvimento profissional
entrelacam-se em um intrincado processo, tendo em vista que o professor € visto como
sujeito de sua propria vida e do processo educativo do qual é participante. Entretanto, as
autoras ndo desconsideram os fatores conjunturais que o cercam e entendem o
desenvolvimento profissional como um processo continuo, sistematico, organizado,
envolvendo tanto os esforgos dos professores em sua dimensdo pessoal e interpessoal
como a intengcdo concreta, por parte das instituicdes nas quais trabalham, para criar

condigdes para que esse processo se efetive.
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Dessa maneira, a formacéo € entendida como um processo continuo, partindo da
premissa de que todos os ambientes constituem-se como colaboradores do processo de
formagéo do professor, enquanto pessoa e profissional, ndo sendo limitada a cursos
programados por instituicbes educacionais formais. A partir desse entendimento, Tardif
(2010) considera que as fontes de formacao profissional dos professores ndo se limitam
a formac&o inicial na universidade. Trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma
formacéo continua e continuada que abrange toda a carreira docente.

Concordamos com a proposicdo de Tardif (2009) de que o processo formativo
do docente, na perspectiva da continuidade, implica considerar que sua formacéo
transcende o espago profissional, avancando além de suas atividades, de seu ambiente
de trabalho e de pesquisa, mas envolvendo-o integralmente.

Considerac0es Finais

A formagcdo de professores € um dos elementos essenciais para o0
desenvolvimento da educacdo, por isso acreditamos que 0s docentes precisam ser
considerados protagonistas do processo formativo, conhecendo as origens e concepcdes
que fundamentam a sua formacé&o.

Este trabalho salientou a importancia das diferentes concepc¢des no processo de
formacdo, em que: a teoria, a reflexdo e a critica possam ser articuladas possibilitando
melhor entendimento da pratica educacional ndo somente na escola, mas, sobretudo, na
sociedade. Mas, também, reconhecendo o professor como uma pessoa e profissional.
Por isso, assumimos a formacéo na perspectiva da continuidade, pois concordamos que
os professores se formam ao longo da vida, na escola, na familia, com os amigos e no
trabalho. Sendo assim, a formacdo como continuun considera todas as possibilidades
formativas, sejam elas formais ou néo formais.

E importante salientar que, os cursos de formagdo, precisam considerar 0s
docentes em suas necessidades reais, as quais podem se configurar nas diversas
atividades desenvolvidas na escola. Além disso, os cursos e de formacdo precisam ser
pensados em parceria, ou seja, envolvendo a instituicdo e os professores, para que seja
realizado um trabalho colaborativo e participativo, que tenha sentido para o professor e
para a instituicdo na qual exercer a docéncia.

As discussdes em torno das diferentes concepgdes de formagéo representam um

avanco imprescindivel para as instituicdes e cursos de formacdo de professores, que

131

EDUCAmazonia



EDUCAmazbnia Educacao, Sociedade e Meio Ambiente- ISSN 1983-3423

necessitam repensar e superar a concepcdo de formacdo docente assentada,
restritamente, na concepcdo de formacdo como algo pronto e terminal. Assim, a
formagéo precisa considerar as diferentes concepgdes de formacdo, sendo concebida
como um processo, no qual os professores passam por momentos de continuidades e

rupturas, em diferentes momentos de suas vidas.
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