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RESUMO: Essa pesquisa apresenta uma discussdo sobre as politicas e formacdo de
professores. Trata-se de uma investigacdo que teve como objetivo discutir os sentidos, as
dimensGes da formacéo inicial e da formagdo continuada de professores, bem como da
legislacdo atinente (Lei 9394/96, diretrizes curriculares, PNE), apresentar o conceito de
formagdo assumido no trabalho, discutir aspectos da formacdo inicial e continuada,
apresentar os conceitos/categorias fundantes da pesquisa: docéncia, relacdo teoria-prética,
profissdo, profissionalismo, identidade profissional, de forma linear, sem subdivisdes e/ ou
subtitulos. Deste modo, as pesquisas de Imbernon (2009); Névoa (1999); Novoa (2008);
Gatti, Barreto e André (2011); Canéario (2008); Schon (1997); Tardif e Lessard (2008);
Candau (1997); Ramos (2011); Sacristan (1995), dentre outros, sobre a formacao docente,
proporcionam registros condutores imprescindiveis para argumentacGes do percurso
historico e realidade social, enfatizando a necessidade do mercado educacional de pessoas
bem formadas, continuamente qualificadas. A importancia dos saberes docentes para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a capacidade de adquirir novos saberes é vasta,
proporcionam dominar situacdes novas, que se emergem tanto no conteudo de ensino,
guanto na elaboracéo de estratégias de sucesso na gestdo e lideranca de sala de aula.
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ABSTRACT: This research presents a discussion about policies and teacher training. This
is an investigation that aimed to discuss the meanings, dimensions of initial and continuing
teacher training, as well as the relevant legislation (Law 9394/96, curriculum guidelines,
PNE), present the concept of training assumed in the work, discuss aspects of initial and
continuing training, present the concepts/categories underlying the research: teaching,
theory-practice relationship, profession, professionalism, professional identity, in a linear
way, without subdivisions and/or subtitles. Thus, the research by Imbernon (2009); Novoa
(1999); NoOvoa (2008); Gatti, Barreto and André (2011); Canary (2008); Schon (1997);
Tardif and Lessard (2008); Candau (1997); Ramos (2011); Sacristan (1995), among others,
on teacher training, provide essential conductive records for arguments about the historical
path and social reality, emphasizing the educational market's need for well-trained,
continually qualified people. The importance of teaching knowledge for the development of
pedagogical work, the ability to acquire new knowledge is vast, it allows mastering new
situations, which emerge both in the teaching content and in the development of successful
strategies in classroom management and leadership. .
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1.INTRODUCAO

Pretende-se discorrer sobre politicas e praticas de Formacéo Inicial e continuada de
professores: sentidos e significados por meio da legislacéo atinente (Lei 9394/96, diretrizes
curriculares, PNE); apresentar o conceito de formagdo assumido no trabalho; discutir
aspectos da formacao inicial e continuada; apresentar os conceitos/categorias fundantes da
pesquisa: docéncia, relacédo teoria-pratica, profissao e profissionalismo.

As InstituicGes educacionais de Ensino Superior devem ter 0 compromisso com o
desenvolvimento regional, para isso articulam a formacdo de pedagogo com o mundo do
trabalho. No entendimento de Kuenzer (2002), o nivel de qualificacdo da forca de trabalho
foi elevado e a educacdo ganha mais destaque, ja que é responsabilizada, como o local do
trabalhador aperfeicoar e adquirir capacidades novas, exigidas pelo setor produtivo. Nesse
quesito, a educacdo profissional fica pressionada pelo setor produtivo, principalmente, no
sentido de exigéncia de uma formacao educacional mais dindmica, com raciocinio légico,
raciocinio cientifico, capacidade de criar estratégias e eficaz na resolucdo de problemas,
frente as mudancas politicas e acordos internacionais.

O ministério da Educacdo — MEC oferece Formacdo Continuada para professores,
com objetivo de contribuir para a melhoria da formacdo, tendo como publico-alvo
prioritario, os professores de educacdo basica dos sistemas publicos de educacdo, assim

explicados:

Formacdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa -
Curso presencial de 2 anos para os Professores alfabetizadores, com carga
horéaria de 120 horas por ano, metodologia prop8e estudos e atividades
praticas. Os encontros com os Professores alfabetizadores sdo conduzidos
por Orientadores de Estudo. No Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa sdo desenvolvidas agdes que contribuem para o debate acerca
dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizacdo; os
processos de avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas;
planejamento e avaliagdo das situagBes didaticas; o uso dos materiais
distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria da qualidade do ensino
no ciclo de alfabetizacéo.

Prolnfantil - O Prolnfantil € um curso em nivel médio, a distancia, na
modalidade Normal. Destina-se aos profissionais que atuam em sala de
aula da educacéo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da
rede privada, sem fins lucrativos, que nao possuem a formacéao especifica
para 0 magisterio.

Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica —
Parfor - O Parfor induz e fomenta a oferta de educacéo superior, gratuita
e de qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educacédo
bésica, para que estes profissionais possam obter a formacgéo exigida pela
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB e contribuam para
a melhoria da qualidade da educacao bésica no Pais.

Proinfo_Integrado - O Proinfo Integrado ¢ um programa de formacao
voltado para o uso didatico-pedagdgico das Tecnologias da Informagéo e
Comunicagdo — TIC no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos
equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta de conteldos e recursos
multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola
e DVD Escola, pelo Dominio Pablico e pelo Banco Internacional de
Objetos Educacionais.

e-Proinfo- O e-Proinfo é um ambiente virtual colaborativo de
aprendizagem que permite a concepcao, administracdo e desenvolvimento
de diversos tipos de a¢des, como cursos a distancia, complemento a cursos
presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras
formas de apoio a distancia e ao processo ensino-aprendizagem.
Pro-letramento - O Pro-Letramento € um programa de formacdo
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental.

O programa é realizado pelo MEC, em parceria com universidades que
integram a Rede Nacional de Formacgdo Continuada e com adesdo dos
estados e municipios.

Gestar_1l - O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece
formag&o continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores
dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio
nas escolas publicas. A formacao possui carga horéaria de 300 horas, sendo
120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para
cada area tematica. O programa inclui discussfes sobre questdes pratico-
tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do
professor em sala de aula. (MEC, 2004, p. 01).

As pesquisas de Imbernon (2009); N6voa (1999); Névoa (2008); Libaneo & Pimenta
(2004); Gatti, Barreto e André (2011); Canario (2008); Marcelo Garcia (1999); Schon
(1997); Tardif (2008); Tardif e Lessard (2008); Candau (1997); Ramos (2011); Sacristan
(1995), dentre outros, sobre a formacdo docente, proporcionam registros condutores
imprescindiveis para argumentac6es do percurso historico e realidade social, enfatizando a

necessidade do mercado educacional de pessoas bem formadas, continuamente qualificadas.

2. Formacéo de professores

Indmeros debates sobre a tematica “Formagao de professores” nos Cursos Superiores
ou em Cursos de Pds-graduacdo e Extensdo Universitaria ocorrem em Seminarios,
Congressos, Mesas redondas e Conferéncias. Primeiramente, a necessidade de uma
qualificagdo profissional, apropriada as exigéncias educativas, concomitante aos VAarios
niveis de ensino, pode-se denominar como formac&o inicial. De acordo com Imbernon

(2009, p. 12), ao “abordarmos a formacao permanente, o conhecimento que se criou sobre
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ela nos Gltimos decénios nasce numa época de mudangas vertiginosas, em que 0 que nasce,
cria, projeta, jA no momento em que surge, comeca a tornar-se obsoleto e caduco”. Isso
obriga a propor uma reconceitualizacdo constante, isto €, a uma reflexdo de zonas
intermedidrias da pratica como sdo a singularidade, a incerteza e o conflito de valores
(SCHON, 1992) e a uma indagacgio perene sobre a formagdo do educador, inicial ou
permanente. Aparecem problemas, ja que é mais facil fixar-se no que tem funcionado, sem
arriscar-se em coisas novas, apesar de necessarias.

Comeca uma nova crise da profissdo de ensinar (IMBERNON, 2009), tem-se a
percepcao de que os sistemas anteriores ndo funcionam para educar a populagao deste novo
século,

Os edificios ndo séo adequados para uma nova forma de ver a educacao,
cada vez mais assume mais importadncia a formacdo emocional das
pessoas, a relagdo entre elas, as redes de intercdmbio, a comunidade como
elemento importante de educacdo. Assim o professorado reduz sua
assisténcia a formagao “de toda a vida”, baixa a sua motivagao para fazer
coisas diferentes, corre poucos riscos. (IMBERNON, 2009, p.15)

Compreende-se que a inovagao surge COmMO UM risCO que Poucos querem correr,
Imberndn (2009) explica, para que correr riscos se ninguem o valorizaré ou, pelo contrario,
o0 reprimird? E as administracdes educativas ndo se atrevem a possibilitar novas alternativas
de mudanca, pois o professorado fica com medo e ndo se atreve.

Acrescenta Imbernon (2009, p.16), “também ¢ verdade que nos ultimos anos,
sobretudo naqueles paises em que governou ou governa a direita conservadora, aplicando
um neoconservadorismo galopante para a educacao, adveio o desanimo”. A manutengao de
velhas verdades que ndo funcionam, a desprofissionalizacdo originada por uma falta de
delimitacdo clara das func@es do professorado e a rapida mudanca social.

As mudangas sociais orientam 0 caminho, para isso Imbernon expbe que é preciso
analisar o que funciona, o que deve abandonar, 0 que tem de desaparecer, 0 que € preciso
construir de novo ou reconstruir sobre o velho. “E possivel modificar as politicas e as praticas
da formagio permanente do professorado?” (IMBERNON, 2009, p. 18).

Na pesquisa de Souza (2012), a atividade docente exige varias necessidades de
formacgéo, tais como: conhecer bem o conteddo a ser ensinado e saber ensina-lo de formas
diferentes; saber liderar uma sala de aula; ter conhecimento das praticas, além das atitudes
docentes; compreender a complexidade do cotidiano escolar; conhecer o aluno, seu contexto

e sua familia; ficar atento as mudancas socioeconémicas, as politicas publicas e aos avangos,
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elementos que influenciam direto e indireto na pratica educativa. Nesse conceito, conclui
(SOUZA, 2012, p. 22) “a carreira docente exige formacdo, conhecimentos, competéncias e
técnicas especificas que sdo apropriadas e construidas na formac&o inicial e continuada e na
experiéncia profissional”. Além disso, as atividades e atitudes docentes devem se modificar
ao longo da profisséo.

Dedicando-se a investigacdo sobre a Formacao inicial em servigo: lugar de encontro
e de (re) significacdo do ser-saber-fazer de professores (Ramos, 2011), insere uma pesquisa
no campo de estudos da formacao de professores e no contexto das politicas e das praticas e
modalidades da formacdo superior para professores em servico no ensino basico,
possibilitada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n® 9.394/96. Sua
realizacdo teve origem no contexto da atuacao dela como docente da Universidade Estadual
de Santa Cruz e membro do processo de elaboracdo, implantacdo e acompanhamento do
desenvolvimento curricular do Curso de Pedagogia PROACAO (2003-2007) do Programa
de formacdo de professores em atuacdo na Educacdo Basica, ofertado a duzentos professores
da rede municipal de ensino de guatorze municipios da regido sul do Estado da Bahia. A
partir dos perfis dos participantes, experiéncia profissional e das atividades curriculares
desenvolvidas foi pesquisado como o processo formativo contribuiu para ressignificacdo da
triade ser-saber-fazer, pessoal e profissional. Os resultados confirmaram a hipétese do estudo
e também apontaram para o desenvolvimento de um processo formativo correspondente ao
que tem sido defendido pelos pesquisadores da educacdo, confere a Universidade como locus

de exceléncia da formacdo de professores, conforme apresentou o referido autor:

1. Quais os saberes profissionais dos professores, isto €, quais sdo 0s
saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, etc) que eles utilizam
efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas?

2. Em que e como esses saberes profissionais se distinguem dos
conhecimentos universitarios elaborados pelos pesquisadores da area de
ciéncias da educacao?

3. Que relagGes deveriam existir entre os saberes profissionais
universitarios e entre os professores do ensino basico e os professores
universitarios? (TARDIF, 2000, p. 5)

Ao ser considerado agente social, consequentemente, a formacdo do professor
comecou a demandar qualidade académico-cientifica e didatico-pedagdgica (RAMOS,

2011), apresentadas no atendimento de aspectos até entdo ausentes de processos formativos.
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Tais aspectos, passaram a exigir a construcdo de novas concepcbes de formagédo de

professores e, ainda valorizar a pessoa do professor, experiéncias de vida e seus saberes.
Nas novas concepcdes de formacdo de professores, Ramos (2011) explica que, no

Brasil, os estudos sobre aspectos historicos da formacdo de professores apontam que,

anteriormente as Ultimas décadas do século passado,

A formacdo de professores pouco se constituiu em ponto de discussao
sobre sua relacdo com a formacdo continuada, desenvolvimento
profissional, processos de ensino e resultados alcancados pelos alunos.
Acreditava-se que os processos de formagdo veiculado pelos cursos médio
e superior, conferissem requisitos necessarios ao exercicio profissional,
desconsiderando a necessaria atualizagdo e continuo comprometimento
dos organismos pertinentes e, também do professor, com o processo pds-
formac&o: atualizacdo e qualificagdo. (RAMOS, 2011, p.82).

Nesse modo, contribuiu para que a pratica docente fosse ministrada pela repeticéo de
contelidos e de préaticas adquiridas em cursos organizados e desenvolvidos sob orientacdo da
racionalidade técnica e instrumental (RAMOS, 2011). Nessa eficécia, afirma Esteve (1995,
p.87), foi a “que mais influenciou a formacao de professores na segunda metade do século
XX, tanto pelas adesdes que suscitou como pelas criticas de que foi alvo™.

A realidade educacional absorve as necessidades existenciais, ndo apenas reduzir o
ato pedagdgico em uma espécie de banco, na qual o profissional deposita ideias e seu alunato
as consomem, visto que isso inviabiliza a construcdo da autonomia do aprendiz, quanto a
habilidade de aprender, agir e modificar situacdes no processo da educa¢do do individuo.

Nos entornos da década de 1990, em decorréncia dos avangos da ciéncia e das

Tecnologias da Educacéo,

Passou a ser diretamente relacionada as transformacgdes sociais e,
estatisticamente, foi analisada como agdo de fracasso, cujas primeiras
consequéncias incidiram na evasao e repeténcia dos alunos da educacéo
basica. A identificacdo desse cenario ocorreu com o apoio de organismos
com estatutos, interesses e culturas diferentes, mas todos revestidos de
discursos com potenciais para analisar, discutir e propor politicas e a¢bes
voltadas para mudancas na educacdo e nos processos de formacgdo de
professores, considerados instrumento-chaves para a concretizacdo das
mudancas a favor dos interesses dos respectivos organismos (RAMOS,
2011, p. 82)
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O resultado mais evidente é o desajustamento dos professores relativamente ao
significado e alcance de seu trabalho, com isso 0 aumento das exigéncias em relacdo ao

professor,

H& um auténtico processo histdrico de aumento de aumento das exigéncias
gue se fazem ao professor, pedindo-lhe que assuma um ndmero cada vez
maior de responsabilidades. O professor ndo pode afirmar que a sua tarefa
se reduz apenas ao dominio cognitivo. Para além de saber a matéria que
leciona, pede-se ao professor que seja facilitador da aprendizagem,
pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que para além do
ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da integracéo
social, a tudo isso pode somar-se a atencao aos alunos especiais integrados
na turma. (ESTEVE, 1995, p.100)

Na exigéncia que os professores cumpram todas estas novas tarefas, € interessante
observar que ndo houve mudancas significativas na formacdo dos professores. Como
resultado deste aumento das exigéncias, produziu-se um aumento de confusdo referente as
competéncias de que o professor necessita para exercer a complexa funcdo que se lhe atribui
e ao ser considerado incompativel com os interesses subjacentes a superacdo da crise do
capitalismo, “o cenario de fracasso da educagdo tornou-se pano de fundo para o
fortalecimento das agdes dos segmentos sociais e de organismos nacionais e internacionais
para tomada de reforco da educacdo” (RAMOS, 2011, p. 83), como acdo social carente de
investimentos e inovacdes capazes de assegurar mudanca no cendrio de fracasso, substituir
por acOes que possam elevar a educacdo ao patamar de qualidade.

Assim, nesse contexto de fracasso, mudancgas educacionais e de renovacao de crengas
na educacdo como estratégias capazes de responder aos interesses contemporaneos
(RAMOS, 2011), foi que a formacdo e a atuacao de professores, tornaram-se alvo de criticas
e, paradoxalmente, foram campos férteis para o investimento das mudangas pretendidas.

Nesse sentido, Novoa evidencia o contraste em dois lados,

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de
serem profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente; por
outro lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante
gue os considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do
ensino e para o progresso social e cultural. (1999, p. 13-14)

Com o aumento da atencdo e das discussdes sobre formacdo de professores e

problemas com a educagdo, passou a contribuir na constituicdo de um campo fertil e
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despertou estudos e pesquisas diversas. “A educagdao vive um tempo de incertezas e de
muitas perplexidades. Sentimos a necessidade de mudanga, mas nem sempre conseguimos
definir-lhe o rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz
numa pobreza de praticas” (NOVOA, 1999, p.02).

Na perspectiva de fundamentagéo proposta, em seguida serdo apresentadas algumas
concepcdes de formacdo de professores fundamentadas pelos autores que passaram a
entendé-la e defendé-la para além do conceito de formagéo, com base na relagdo processo e
produto, mas sempre em construcdo/transformacao, embasados nos processos formativos.
Novoa alerta em seu artigo: “Para uma formagdo de professores construida dentro da
profissdo” (NOVOA, 1999), que a formagdo estd muito afastada da profissao docente, das

suas rotinas e culturas profissionais. Argumenta sobre o que € ser um bom professor,

Durante muito tempo, procuraram-se 0s atributos ou as caracteristicas que
definiam o “bom professor”. Esta abordagem conduziu, ja na segunda
metade do século XX, a consolidagdo de uma trilogia que teve grande
sucesso: saber (conhecimentos), saber-fazer (capacidades, saber-ser
(atitudes). Nos anos 90 foi-se impondo um outro conceito, competéncias)
(NOVOA, 1999, p.02- Grifos nossos).

Assume um papel importante na reflexdo tedrica e, sobretudo, nas reformas
educativas. Todavia, apesar de inimeras reelaboracdes, nunca conseguiu libertar-se das suas
origens “comportamentalistas e de leituras técnico instrumental. Sugere cinco disposi¢oes
num novo conceito para ligacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, numa
profissionalidade docente que ndo pode deixar de se construir no interior de uma
pessoalidade do professor”

-O conhecimento — O trabalho do professor consiste na construcdo de
préticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. E ninguém
pensa no vazio, mas antes na aquisicio e na compreensdo do
conhecimento;

-a cultura profissional — Ser professor é compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se a profissdo, aprender com os colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que se
aprende a profiss&o (...);

-A cultura profissional — Ser professor é compreender os sentidos da
instituicdo escolar, aprender com os colegas mais experientes;

-O tato pedagdgico — capacidade de relagdo e de comunicagdo sem a qual
ndo se cumpre o ato de educar. E também essa serenidade de quem é capaz
de se dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho escolar;

-O trabalho em equipe — 0s novos modos de profissionalidade docente
implicam um reforco das dimensdes coletivas e colaborativas, do trabalho
em equipe, da intervengdo conjunta nos projetos educativos da escola;

-O compromisso social — converge no sentido dos principios, dos valores,
da inclusdo social, da diversidade cultural. (NOVOA, 1999, p. 04 — Grifos
N0SS0S).
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S&o propostas genericas que devidamente contextualizadas, podem inspirar uma
renovagao dos programas e das préaticas de formacdo. Numa justaposi¢do, a concepg¢do de
formacdo de professores analisada por Garcia (1999), também apresenta multiplas
perspectivas que emolduram o conceito de formagao. Nesse sentido ele contextualiza que

Em paises como Franca e Italia, tal conceito é utilizado para nos referirmos
a educacdo, preparacdo, ensino, etc, dos professores. No entanto, em paises
a &rea anglofona prefere-se o termo educacédo (Teacher Education), ou de
treino (Teacher Training) (GARCIA, 1999, p.18).

Uma primeira perspectiva considera a formagéo, geralmente associada a alguma
atividade e descreve “como uma funcédo social” de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou
de saber-ser que se exerce em atendimento ao beneficio do sistema socioeconémico, ou da
cultura dominante; Um segunda perspectiva, “como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa” que contribui para um duplo efeito da maturagdo interna e de
possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Uma terceira e ultima
perspectiva é possivel falar em respeito a formacdo como instituicdo, representada pelos
processos (politicas e préaticas) assumidos pelas agéncias responsaveis pelo preparo dos
futuros profissionais (GARCIA, 1999, p. 19).

3.Transformagdes Culturais e praticas de Ensino

Embasado nas contribuicdes de outros autores, Garcia (1999) discorre que a
formacédo de professores ndo pode ser concebida como acao de treinamento para a pratica de
ensino, porém deve ser pensada como acao focada para o desenvolvimento das capacidades
e competéncias profissionais e pessoais dos que buscam participar de uma realidade de
agente social mediante o exercicio da docéncia.

Para melhor compreenséo sobre as transformacgdes culturais e dimensGes pessoais na
formacéo dos professores, vale reportar a obra de Lessard e Tardif (2008), respectivamente
dedicada ao estudo das transformac6es atuais do ensino: trés cenarios possiveis na evolugédo
da profissdo de professor. Para eles o ensino é uma das mais antigas profissdes, tdo antiga

guanto a medicina e o direito. Primeiramente conceitua que

O ensino foi durante muito tempo apresentado como uma vocagéo, um
apostolado, um sacerddcio leigo; seu exercicio se baseava entdo, antes de
tudo, nas qualidades morais que 0 bom mestre tinha de possuir e exibir a
todos aqueles que controlavam, de uma maneira ou de outra, 0 seu trabalho
com os jovens (LESSARD; TARDIF, 2008, p. 255).
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Durante as ultimas décadas, no contexto de generalizacdo e de massificacdo da
educacdo, e por extensdo no quadro da burocratizacdo dos sistemas educativos, 0
sindicalismo docente e as associa¢Oes profissionais insistiram, para que o ensino fosse
reconhecido como um oficio e os docentes, na qualidade de trabalhadores qualificados,
fossem convenientemente tratados pelo empregador, nos planos material, social e simbolico
(LESSARD; TARDIF, 2008). Mais recentemente, respondendo ao discurso de muitos
formadores de mestres pelo mundo (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998), consideram
que essa profissdo deve evoluir segundo uma l6gica de profissionalizagdo, ao mesmo tempo,
conseguir um reconhecimento de status pela sociedade e também como desenvolvimento,
pelo proprio corpo docente, de um repertorio de competéncias especificas e de saberes
préprios, que possam contribuir para o sucesso educativo.

Sob a perspectiva de trés concepcges: vocacao, oficio e profissdo (LESSARD;
TARDIF, 2008, p. 276), “exprimem a linha de evolugdo do ensino, em trés cenarios: o estado
atual do ensino: um modelo em decomposicédo, trata da nogdo de crise como ruptura de
equilibrio, como resisténcia a modernidade e como exacerbacdo das contradi¢cdes sociais

,associada a trés atitudes em relagdo a mudanca educativa, ou mudanga social em geral”:

1.Uma atitude de resisténcia por parte daqueles que seus adversarios
chamam de “dinossauros’;

2.Uma atitude do convertido entusiasta ou “missionario’;

3.A atitude do ator pragmatico e “oportunista”(no sentido positivo da
palavra), a procura de um ser melhor, em marcha para outra coisa
diferente do status quo, mas critico e ltcido (LESSARD; TARDIF,
2008, p. 276 — Grifo nosso).

Para os docentes, que oscilam entre essas trés atitudes e adotam sucessivamente essas
trés posicOes estratégicas, nada é totalmente branco nem totalmente negro, € preciso apostar
numa reconstrucao identitaria de docentes, encontrar conhecimento e reflexdes, a partir dos
materiais que a evolucdo social, econdmica e cultural lhes fornece.

O modelo de desempenho abstrato e homogéneo do professor desvalorizou. Assim,
0s novos estudos nesse campo tem direcionado o foco de analise, que muda da visdo estatica
de “profissdo docente” para a compreensao do exercicio da docéncia como atividade humana

muito complexa, exercida em instituicbes escolares que requerem e mobilizam novas
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perspectivas de analise (TARDIF; LESSARD, 2005). Desse modo, os regentes de sala

comecam a ser olhados como pessoas com conhecimentos tedricos sociais

[...] com suas identidades pessoais e profissionais, imersos huma vida
grupal, na qual partilham de uma cultura, derivando dessas relagdes seus
conhecimentos, valores e atitudes, com base nas representacdes
constituidas nesse processo que é, ao mesmo tempo, social e intersubjetivo
(GATTI, 2003, p.196).

Progressivamente, a teoria e a pratica da formacdo continuada do professor véo
avangando os pensamentos na docéncia.

Canério (2008) colocard em destaque o papel da formacéo de professores. Para ele a
etapa da formacdo continua formal ou ndo formal, deliberada ou ndo deliberada constitui a
mais importante, decisiva e estratégica porque nela se joga a possibilidade de induzir modos
ecologicos de mudar e melhorar, ao mesmo tempo, o desempenho profissional dos
professores, o desenvolvimento organizacional da escola e o estabelecimento de sinergias
entre a escola e o contexto local. E nesta linha de raciocinio que pode ser compreendida a
ideia de atribuir uma prioridade estratégica a formacéo continua, em articulacéo estreita com
a organizacdo escolar, fazendo desta uma organizagdo simultaneamente “qualificante” e
“aprendente” (CANARIO, 2008, p.141).

A formaco continuada de professores, segundo Nikolas Rose (apud NOVOA, 2008,
p.11) é uma emergéncia de um novo conjunto de obriga¢des educacionais, “o novo cidaddo
deve envolver-se num trabalho incessante de formacdo e reformacdo, de aquisicdo e
reaquisicdo de competéncias, de aumento das certificacdes e de preparacdo” para uma vida
de procura permanente de um emprego: a vida esta a tornar-se uma capitalizacdo continua
de si mesmo.

Em contrapartida mais recente uma concepc¢éo sobre a formagéo continuada,

Grande parte dos programas de formagdo continua tem-se revelado de
grande inutilidade, servindo apenas para complicar um quotidiano docente
ja de si fortemente exigente. Os professores devem recusar 0 consumismo
de cursos, seminarios e agdes que caracterizam o “mercado da formacao”
e que alimenta um sentimento de “desatualizagdo” dos professores,
investindo na construgdo de redes de trabalho coletivo que sejam o suporte
de préticas de formagdo baseadas na partilha e no didlogo profissional.
(NOVOA, 2008, p.11)
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Outra explicacdo se baseia na concepcdo da educagcdo permanente que obriga a
pensar ao contrério, construindo os dispositivos de formacéo a partir das necessidades das
pessoas e da profissdo, contribuindo assim para facilitar e enriquecer o dia-a-dia dos
professores com cursos Uteis.

O termo “desenvolvimento profissional sugere evolucdo e continuidade, rompendo
com a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e continuada com individualismo”
(IMBERNON, 2009, p.59). Um dos procedimentos é realizar uma formag#o colaborativa do
coletivo docente, com compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de
metas para transformar a instituicdo educativa num lugar de formagdo como processo
comunicativo compartilhado.

Conforme sublinha Garcia (1997), a formacdo de professores ndo é um conceito
univoco,

Um primeiro aspecto que nos parece conveniente destacar é a necessidade
de conceber a formacéo de professores como um continuum. Apesar de ser
composto por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular,
a formacdo de professores € um processo que tem de manter alguns
principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns, independente do nivel
de formacdo em causa (GARCIA, 1997, p.54-55).

Isto significa que o modelo de ensino e, consequentemente, 0 modelo de professor
assumido pelo sistema educativo e pela sociedade tem de estar presente, impregnando as
atividades de formacao de professores, a todos os niveis. Isto implica, também a necessidade
de existir uma forte interconexdo entre o curriculo da formacéo inicial de professores e o
curriculo da formacdo continuada.

Desta maneira, convém prestar atencdo especial ao conceito de desenvolvimento
profissional dos professores, além de reciclagem, formacdo em servigo, formacao
permanente, por ser aquele que melhor se “adapta a concep¢do atual do professor como
profissional de ensino. A nogdo desenvolvimento tem uma conotagdo de evolucdo e de
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢do entre formacéo inicial e
aperfeigoamento dos professores” (GARCIA, 1997, p. 55).

Garcia (1997) pressupde uma valorizagdo dos aspectos conceituais, organizativos e
orientados para a mudanca. “Um segundo aspecto ¢ o principio que designamos por
indagacdo-reflexdo. A indagacdo reflexiva pode ser uma estratégia a utilizar com o0s
professores em formacdo e em exercicio, facilitando uma tomada de consciéncia dos

problemas da pratica de ensino” (GARCIA, 1997, p. 55). Nesse caso, a indagacao reflexiva
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analisa as causas e consequéncias da conduta docente, superando os limites didaticos e da
prépria aula.

Alguns autores, conforme observa Garcia (1999 apud URZETTA, 2011, p.22),
“referem-se a formacgdo continuada de professores como toda atividade que o professor
realiza com uma finalidade formativa, tanto de desenvolvimento profissional como pessoal”,
de forma individual ou grupal, para um desempenho mais eficiente das suas tarefas atuais
ou que o preparem para exercer novas funcdes. Garcia (1999) entende o desenvolvimento
profissional como um conjunto de processos e estratégias que proporcionem a reflexdo dos
professores sobre a sua prépria pratica e contribuem para a organizacdo de conhecimento
pratico, estratégico e lhes possibilitem aprender com a sua experiéncia. Assim sendo,

O conceito de desenvolvimento profissional docente pressupde uma
abordagem na formacdo de professores que valorize o seu carater
contextual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta abordagem
apresenta uma forma de implicacdo e de resolucéo de problemas escolares
a partir de uma perspectiva que supera a caracteristica tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores
(GARCIA, 1999, p. 137 apud URZETTA, 2011, p. 22).

Deste modo é que, objetivando a melhoria e o aperfeicoamento do corpo docente, as
secretarias municipais e estaduais de Educacdo se esforcam, objetivamente, na coordenacao,
organizacao e efetivacdo de programas de formacgéao continuada com investimentos humanos
e financeiros.

Define Candau (2007) que o conhecimento é um processo continuo de construgéo,
desconstrucéo e reconstrucdo. Em particular questiona: estes processos também néo se dao
na pratica cotidiana reflexiva e critica? Por tras da visdo “classica” de formagao conhecidos
como: seminarios, simposios, cursos especificos ndo estdo ainda muito presente na
concepcao dicotbmica entre teoria e pratica, entre 0s que produzem conhecimento
(Universidade), professores de Educacdo Basica responséaveis pela socializacdo destes
conhecimentos?

Ao referenciar os caminhos de construcdo de uma nova expectativa de formacao
continuada de professores, a escritora aponta trés teses que, no entendimento dela, cada vez
persuadiam maior consenso entre 0s educadores. Argumenta-se o repensar a formacao
continuada, baseando-se nas seguintes afirmacdes: a escola como l6cus da formagdo

continuada, a valorizagao do saber docente e o ciclo de vida dos professores.
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Quanto a primeira tese: a escola ser o locus de formacdo continuada, Candau (1997)
argumenta:

Neste sentido, considerar a escola como lécus de formacdo continuada
passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de superar o modelo
classico de formagdo continuada e construir uma nova perspectiva na area
de formacao continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcanca
de uma maneira espontanea, nao € o simples fato de estar na escola e de
desenvolver uma prética escolar concreta que garante a presenca das
condicBes mobilizadoras de um processo formativo. Uma prética
repetitiva, uma pratica mecénica ndo favorece esse processo. Para que ele
se dé, é importante que essa pratica seja uma prética reflexiva, uma prética
capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada vez as pesquisas
sdo mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma préatica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de
uma determinada institui¢do escolar. (CANDAU, 1997, p. 57)

Para conseguir que esses espacos de consolidacdo da formagdo continuada no dia a
dia da escola, € necessario colaborar, firmemente, para que a gestdo democratica predomine
na pratica diaria na escola. Necessita de comprometimento coletivo com mudanca de
paradigmas, de acordo com o novo papel de professor contemporaneo. Exemplifica
Imbernoén (2009, p. 78), “e a formagéo coletiva tem aqui um importante papel. A formagao
deve passar da ideia de “outros” ou “eles” para a ideia de “n6s”.” E ainda, deixar de apontar

culpados para o fracasso e buscar solu¢fes na pratica coletiva na escola.

4.Responsabilidade de cada profissional

Nesse conjunto entra a responsabilidade de cada profissional educador, em que cada
um averigua o seu compromisso de lutar para realmente efetivar uma gestdo democratica
na escola, tdo almejada para a aquisicdo da autonomia, pois acredita-se que somente através
da gestdo democratica que possibilita espagos e tempos para a formacdo continuada na
escola. Se ndo efetivar esse desejo, com certeza, frustra-se diante dos fracassos e o
profissional sofre consequéncias, até refletir e conscientizar do direito e do dever pela
qualidade do trabalho.

Nesse sentido, Lessard e Tardif caracterizam como um dos cenarios na evolugéo da

profissdo de professor, para certos atores escolares, nada € mais como antes:

A escola e o esfor¢o para aprender ndo fazem muito sentido para certos
jovens; embora eles sejam rebeldes ativos ou passivos silenciosos, drops-
out ou drops-in, um grande nimero de jovens vivem a escola como uma
passagem obrigatdria, uma imposi¢do do meio familiar e da sociedade, e
ndo como uma experiéncia significativa da qual eles poderiam tirar
proveito pessoal. Na escola, eles funcionam mal ou minimamente. Tem
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pressa de sair e a suportam fazendo qualquer coisa, menos 0 que se espera
deles. O oficio de aluno necessita do desenvolvimento e do controle

ostensivo de muitas estratégias para “sair dessa” com o minimo de esforco,
sem se empenhar profundamente (LESSARD; TARDIF, 2008, p.258)

Nesse aspecto, a escola parece um estacionamento, e a funcéo docente é assimilada
a uma forma de vigilancia, acolhimento. Os jovens estdo na escola porque a sociedade néo
quer gue eles estejam em outro lugar, principalmente na rua ou no shopping, [...] Esses
jovens da televisdo e da Internet consomem aulas e aqueles que as ministram como
consomem um programa de televisdo, um clip ou uma publicidade; eles permanecem ou
“zapeiam”; tem uma relagdo emotiva — “gosto ou nao gosto” (LESSARD; TARDIF, 2008,
p.258 - Grifos nossos).

Na segunda tese de Candau (1997), considera fundamental ressaltar a importancia e
valorizacdo do saber docente no ambito das préaticas de formacdo continuada, de modo
especial dos saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, dessa partilha o professor
dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares. Para essa mesma autora, 0s saberes da
experiéncia se consolidam no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio de atuagéo.

Tardif (2002) conceitua “saberes sociais”, “ como o conjunto de saberes de que
dispde uma sociedade ¢ de “educac¢dao” o conjunto de processos de formagao ¢ de
aprendizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da sociedade com
base nesses saberes”(TARDIF, 2002, p.31). Assim sendo, € evidente que os corpos docentes,
denominados grupos de educadores, que realizam com efetividade esses processos
educativos no ambito do sistema de formacao, como por exemplo, a pesquisa cientifica e
erudita, enquanto sistema socialmente organizado de producdo de conhecimentos.
Acrescenta que o saber docente se compde, na verdade, de véarios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares, profissionais e
experienciais.

Quanto aos saberes disciplinares, Tardif (2002), justifica que além dos saberes

produzidos pelas ciéncias da educacéo e dos saberes pedagdgicos,

A praética docente incorpora ainda saberes sociais definidos e selecionados
pela instituicdo universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a
pratica docente através da formag&o inicial e continua dos professores nas
diversas disciplinas oferecidas pela universidade. Podemos chamé-los de
saberes disciplinares. Sdo saberes que correspondem aos diversos campos
do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, por
exemplo: matematica, historia, literatura, etc). (TARDIF, 2002, p. 38)
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Esses saberes disciplinares sdo ministrados nos cursos e departamentos
universitarios, das faculdades de educacdo e dos cursos de formacéo de professores, surgem
da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Ao longo de suas carreiras, segundo Tardif (2002), os professores devem também

Apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares. Estes
saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteidos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelo da cultura erudita e
de formacéo para a cultura erudita. (TARDIF, 2002, p. 38)

Tais saberes curriculares apresentam-se sob forma de programas escolares, fichas de
disciplinas, ementarios com objetivos, conteddo programatico, modos de avaliacdes,
métodos, bibliografia basica e complementar que o professor deve aprender e aplicar.

Os saberes profissionais na concepgdo de Tardif (2002), “significa 0 conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educagdo)” (TARDIF, 2002, p.36). O profissional e o ensino sdo
moldados como objetos do saber para as ciéncias humanas, no entanto as ciéncias da
educacdo ndo se limitam somente a produzir conhecimentos, procuram incorpora-los a
pratica do professor.

Por ultimo, os saberes experienciais, conforme Tardif (2002), séo os saberes que
resultam do proprio exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao
espaco da escola e as relacbes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse
sentido, incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de “habitus e de
habilidades de saber-fazer e de saber-ser”. (TARDIF, 2002, p. 39)

Na definicdo de profissionalidade de Sacristan (1995), entende-se por
“profissionalidade a afirma¢ao do que ¢ especifico na agdo docente, isto €, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. (SACRISTAN, 1995, p. 65). E obvio que, no caso dos
professores,

A definicdo exata do conceito de profissionalidade ndo é facil. Do ponto
de vista socioldgico, diz-se que é uma semiprofissdo, em comparagdo com
as profissdes liberais classicas. A discussdo sobre profissionalidade do
professor é parte integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema
escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de conhecimento
especificos da profissio docente (SACRISTAN, 1995, p. 65).
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Este conceito estd em permanente elaboracdo, analisa-se em fun¢do do momento
historico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar proporciona legitimar.
Entéo, tem de ser contextualizado. Popkewitz (1986 apud SACRISTAN, 1995, p.65), afirma
que o conhecimento da pratica pedagogica, e a possibilidade de alterar, implica a

compreensdo das interagOes entre trés niveis ou contextos diferentes:

a) O contexto propriamente pedagdgico, formado pelas préaticas
guotidianas da classe, que constituem o que vulgarmente chamamos
“pratica”. Este contexto define as fungdes que, de forma mais imediata,
dizem respeito aos professores;

b) O contexto profissional dos professores, que elaboraram como um
grupo um modelo de comportamento profissional (ideologias,
conhecimentos, crengas, rotinas, etc), produzindo um saber técnico que
legitima as suas praticas. Este contexto pode reportar-se a subgrupos
profissionais com diferentes ideologias, mesmo no interior de uma mesma
escola, ou a todo o coletivo profissional;

C) Um contexto sociocultural que proporciona valores e conteidos
considerados importantes. ( Popkewitz 1986 apud SACRISTAN,
1995, p.65).

Expressar sobre determinacGes da pratica € referir aos marcos da atuacdo dos
profissionais, mas os individuos ndo sdo passivos e também pertencem aos contextos de
mudanca. Na base social do professorado, Sacristan (1995, p. 66) esclarece que “a pratica
docente é realizada por um grupo social, cujas caracteristicas sdo condi¢cdes para a expressao
da pratica da atividade profissional, a qual ndo pode ser separada dos que a executam”. Esta
situacdo é evidente, quando a acdo profissional de modo coletivo ndo se encontra regulada,
precisamente por regras ou por um corpus de conhecimentos especializados. Sendo assim, o
ensino é uma pratica social, ndo somente porque se concretiza no processo de interacdo entre

professores e alunos e refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem.

5.CONSIDERACOES FINAIS

A andlise e discussdo da formacdo inicial e continuada realizada deixa claro que, o
envolvimento de professores em cursos, palestras e oficinas de curta duracdo nao detém os
resultados esperados pelos organizadores e pesquisadores académicos especificos e
pedagdgicos, ndo consiga, no curto prazo, influenciado a pratica docente, contribuiu

parcialmente para despertar importancia e motivagdo desses pedagogos em continuar
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investindo em seu desenvolvimento e profissionalismo, almejando cursos de Especializacéo
e Mestrado, sem esquecer de participar de eventos cientificos.

Outros estudos ja apontaram, anteriormente, que propostas de formacdo continuada
ndo conseguem modificar fortemente a pratica docente. O presente estudo bibliografico,
mostrou que mesmo processos mais longos de treinamento, mostram-se insuficientes,
exigindo novas mediagGes e continuidade, tendo em vista que o processo cultural de
incorporacdo de uma inovacgdo ao dia a dia do professor ocorre a longo prazo, a partir do
confronto e interlocucao das novas aprendizagens e experiéncias educativas, com os saberes
anteriores. Diante dessa coeréncia, julgamos pertinente a reflexdo a respeito dos saberes
individuais, que insistem em ficar enraizados na préatica e bloqueiam e filtram demais as
informac@es novas, caracterizando resisténcias as inovacoes.

A meu ver, um dos requisitos basicos para a transformacéo é a formacéo continuada,
intermediada pela pesquisa, reflexdo e contato com concepgdes novas, oferecidas pelos
programas de formac&o continuada, que possibilitam as mudancas. Permanece mais dificil a
aquisicdo de um novo modo de pensar o fazer pedagdgico, se o profissional nao buscar
oportunidades de vivenciar pesquisas novas, experiéncias novas, formas novas de ver, agir
e pensar a educacao escolar.

Ressalto que a formacdo continuada ndo exclui a necessidade de uma formacéo
inicial bem feita, no entanto, para aqueles professores que ja atuam ha pouco tempo ou atuam
hd muito tempo, ela se faz extremamente importante, tendo em vista os avan¢os das
tecnologias, conhecimentos, informacoes e as exigéncias do sistema capitalista, neoliberal e
politico, imp&em ao profissional da educacéo, as instituicdes educacionais de formacao, as
escolas e as creches um aperfeicoamento continuo e qualificante.

Nos programas de formacdo continuada, principalmente, naqueles de curta duracéo
ressalta-se em desinteresse e reagOes de descaso por parte dos participantes, por sentirem
que certas atividades que objetivam ser de formacao, em nada contribuem para sua melhoria
profissional. Inevitavelmente, seu dia-a-dia em sala de sula permanece inalterado. Essa
ineficacia de determinados projetos de formacdo continuada, consequentemente, gera um
sentimento de fracasso, sem combinacdo de valorizagdo dos saberes docentes e saberes
praticos reais. Candau (1997), considera fundamental ressaltar a importancia e valorizagao
do saber docente no &mbito das praticas de formacgdo continuada, de modo especial dos
saberes da experiéncia, nlcleo vital do saber docente, Nessa partilha, o professor efetua um

dialogo com os saberes curriculares e as disciplinas.  Quanto aos saberes disciplinares,
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Tardif (2002), justifica que além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacao e dos
saberes pedagdgicos, a pratica docente assimila os saberes sociais selecionados e definidos

pela instituicao universitaria.
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