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RESUMO

O presente texto apresenta um balanco bibliografico acerca dos principais conceitos e teorias
do campo de estudo da formacéo de professores, bem como a relevancia contemporanea de tais
debates para a sociedade. Assim, em um primeiro momento, discutira a categoria tedrica de
formacdo, associada a docéncia. E, em seguida, o foco serd a formacao inicial de professores,
marcando as concep¢oes, as politicas publicas e as implicacbes com as praticas educativas.
Como consideragdes finais e tonica que percorre o texto, a formacdo é entendida como
momento que acontece por toda a vida, mas que em sua fase inicial, é importante para a insercdo
na docéncia, bem como para assumir 0 compromisso social de transformacéo da educacéo e da
profissdo.

Palavras-chave: Formacédo de professores. Formacao Inicial. Desenvolvimento Profissional da
Docéncia.

ABSTRACT

This text presents a bibliographic balance about the main concepts and theories of the field of
study of teacher education, as well as the contemporary relevance of such debates for society.
Thus, at first, it will discuss the theoretical category of training, associated with teaching. And
then, the focus will be on the initial training of teachers, marking the conceptions, public
policies and implications with educational practices. As final considerations and tonic that runs
through the text, training is understood as a moment that happens throughout life, but in its
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initial phase, it is important for insertion in teaching, as well as for assuming the social
commitment to transform education and profession.

Keywords: Teacher training; Initial formation; Professional Development of Teaching.

PALAVRAS INICIAIS

O homem, enquanto ser humano, tem centralidade para se refletir sobre a formacao, pois
além de ser sujeito do processo formativo, é produtor e intérprete de conhecimentos e saberes,
que impactam nas formas como se vive, se comunica, em uma esfera individual como também

coletiva. Nas palavras de Vieira Pinto (1969, p. 281),

O homem, por defini¢do, € o ser que se propde por finalidade a criacdo da realidade
em que deseja existir. Conjuntamente com a transformagdo do mundo, transforma-se
a sua propria realidade, de tal sorte que novos fins vdo sendo propostos pela
consciéncia, num processo sem término. O homem se define como o ser capaz de
projetar o seu ser, de conceber por finalidade o que quer ser. E, pois, o existente que
se faz a si proprio. (VIEIRA PINTO, 1969, p. 281).

Assim, a partir de Vieira Pinto (1969) pode-se pensar que 0 ser humano é um sujeito
agente, criativo, com poder transformador e de criacdo de objetos concretos, inteiros, que
mesmo em diferentes contextos ou se tratando de atividades consideradas como simples ou
cotidianas, mobiliza um conjunto de saberes e fazeres proprios. Portanto, o0 processo de
transformar a realidade € um continuo para os seres humanos encaminhando a producao de

saberes préprios, que impactam sua constituicdo enquanto sujeito e suas relagdes com o mundo.

Nesse sentido, assume-se aqui uma postura epistemoldgica para analise que concebe
0 ser humano enquanto um sujeito historico, produtor e produto de um contexto social, produtor
de saberes e de conhecimentos, frente as relacbes que constréi com o mundo, com 0s sujeitos e

as demais situacdes sociais.

Refletindo sobre o termo formacdo, em sua génese, retoma as origens latinas, do
sintagma formatio, referindo-se a a¢do de formar, dar forma, constituir um objeto ou um grupo
de pessoas a partir de determinado padrdo, modelo ou composi¢do. Pensar em formagéo,
implica em revisitarmos nossas histdrias e nossas trajetorias escolares, educativas e perpassa
também, uma nocéo de evolucéo, de transformacdes graduais, inserida em aspectos de tempo,
de duracdo e de espaco, de forma ascendente, na maior parte das vezes. Neste percurso,
trazemos a tona, desejos, vontades, quereres, realidades externas, interpretacbes subjetivas e a

construcdo de um caminho visando onde se quis/quer chegar.
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A formacdo, seja ela realizada em caréater formal ou ndo-formal, mobilizadas por
aparatos legais e/ou pelo desejo dos sujeitos, sdo fendbmenos globais e sociais, por se
apresentarem em todas as sociedades, cada qual com idiossincrasias, e por apresentar uma

pratica educativa, entendida a luz de Libaneo (1994, p. 16)

[...] como um fenémeno social e universal, sendo uma atividade humana necessaria a
existéncia e funcionamento de todas as sociedades. Cada sociedade precisa cuidar da
formacéo dos individuos, auxiliar no desenvolvimento de suas capacidades fisicas e
espirituais, prepara-los para a participacdo ativa e transformadora nas varias instancias
da vida social. Ndo ha sociedade sem pratica educativa. A pratica educativa ndo é
apenas uma exigéncia da vida em sociedade, mas também o processo de prover 0s
individuos dos conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no
meio social e a transforméa-lo em funcdo de necessidades econ6micas, sociais,
politicas da coletividade. (LIBANEO, 1994, p. 16).

Tendo em vista o exposto, a formacéo e todos os processos envolvidos sao de carater
continuo, evidenciando uma condicdo eterna de inacabamento do sujeito, de aprendizagem
constante, a qual a educacdo, enquanto uma producdo por/para si, contribui para, segundo
Charlot (2000, p. 60)

Aprender para se construir, segundo um triplo processo de hominizacéo (tornar-se
homem) de singularizagéo (tornar-se um exemplar Gnico de homem), de socializa¢do
(tornar-se membro de uma comunidade, da qual se partilham os valores e em que se
ocupa um lugar). Aprender para viver com outros homens com os quais se partilha o
mundo. (CHARLOT, 2000, p. 60).

Todo o processo formativo é imiscuido e pertencente de fatores e orientagdes
sociais, familiares, politicas e econémicas, que representam periodos especificos e contextos de
esferas macro e micro, que mediam a formacao. Assim, o conceito de formacao foi apropriado,
entre outras areas, pela educagio, interligando-se principalmente aos professores* e colocado
assim, a ribalta das discussdes, por aparecer, com a sua caracteristica lata, associada a diferentes
analises, perspectivas epistemoldgicas e reflexdes. Portanto, partindo da anélise e compreensao
do conceito de formacéo, tecer-se-80 algumas consideracOes e premissas sobre 0s processos

formativos na constitui¢do da profissdo docente e seus demais envolvimentos.

4 Com o objetivo de tornar a leitura mais dindmica e ciente da quantidade de vezes que a palavra é citada durante
o0 texto, pede-se que toda vez que aparecer os sintagmas professor e/ou professores, que se interprete como
professor(es) e professora(s).
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Garcia (1999) apresenta alguns sentidos do conceito de formagdo e destaca que,
como em outros termos do campo educacional, ele pode ser polissémico e implicado com
diferentes contextos. Dentre as significacBes atribuidas a formacdo, Garcia ressalta que, de
forma geral, existe uma associacdo entre a categoria € o0 conceito de desenvolvimento
profissional. Assim, o autor aponta o entendimento de Zabalza (1999) que propde que a
formagdo é fruto do desenvolvimento e dos demais processos que encaminham para o
cumprimento de objetivos pessoais. Garcia também retoma a contribuicdo de Gonzalez Soto
(1989) que entende que o processo formativo é inserido em um contexto socio histérico e que
retrata a busca do sujeito por suas identidades. Por fim, Garcia aponta 0s contributos de Ferry
(1991) no sentido de entender que a formacdo ocorre por meios que sdo oferecidos aos
individuos ou fruto da procura individual, representando um trabalho imaginado e livre sobre

si, frente ao que se deseja e procura.

A partir dos autores e dos destaques elencados por Garcia (1999), entende-se a
relacdo entre a formacdo e o desenvolvimento profissional, em funcdo do segundo estar
implicado com acBes educativas sistematizadas que visam coadunar 0s conhecimentos e 0s
saberes dos contetidos, dos professores, dos alunos e das comunidades, bem como propor um
desenvolvimento pessoal, para além do ensino formal, refletindo as aprendizagens ao longo da
vida. Portanto, o desenvolvimento profissional € comumente relacionado também a aspectos e
valores que retomam a vida do sujeito, uma vez que esses componentes impactam 0s projetos

formativos, oferecendo um tom humanizado a eles.

Assim, para Garcia (1999) entende que os elementos pessoais envolvidos na
formagéo, ndo se associam simplesmente a um desenvolvimento autbnomo ou a um treino, mas
sim, € uma forma que os préprios sujeitos tém para assumir um protagonismo no pProcesso
formativo, uma vez que, eles retomam a prépria histéria escolar, aos seus imaginarios,
representacdes e conhecimentos que foram e ndo apropriados. Logo, fica evidenciado que o
sujeito precisa estar imbricado, mobilizado com o0s demais sujeitos e com 0S espacos

formativos.

Garcia (1999) apontou ainda que, em funcdo do termo formacgdo ser amplo e
intercruzado por outros conceitos, alguns autores imaginaram a necessidade de propor uma
teoria da formacéo, a exemplo de outras da educacéo e da aprendizagem. Fullat (1994) entende
como positiva uma teoria da formacdo, ja que ela representaria a soma de esforcos para o
entendimento de premissas antropolégicas sobre o ser humano e sua constituicdo, através de

métodos e sistematica organizados. Em suas palavras, “formag¢ao provém de forma e assinala a
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acdo de dar forma, de configurar, [...] com 0 passar do tempo procurou-se enriquecer o
significado de formag&o em distintas diregdes conceituais” (FULLAT, 1994, p. 36).

Nesse sentido, Garcia (1999) apresenta com base em Menze (1980), quatro teorias
da formacdo, que os demais autores supracitados também ja haviam realizados referéncias.
Assim, em primeiro lugar, Garcia destaca a Teoria da Formacdo Formal, que enfoca os aspectos
cognitivos do conhecimento, suas formas de estruturagdo, suas apropriagdes, com vistas a
refletir sobre como os individuos aprendem. Nessa perspectiva entdo, a formacdo € direcionada
para os desenvolvimentos psiquico e intelectual do sujeito. Em um segundo momento, Garcia
destaca a Teoria da Formacdo Categorial, que se apresenta de forma dialética, a partir de trés
fases de reflexdo, pensando nos campos intuitivo e pratico do objeto observado, depois o
afastamento do campo de observacdo e por Gltimo a analise e a compreensdo do que fora
estudado. Tal Teoria aposta que as etapas ofereceriam uma visdo mais consistente do fenémeno,
bem como contribuiriam com o desenvolvimento cognitivo do sujeito, ao passo que durante o
processo de investigacdo, hipéteses, perguntas e questbes sdo postas. A terceira vertente,
denominada de Teoria Dialogistica da Formacdo, pondera que para além de um saber proprio
de um campo disciplinar, a formacdo deve permitir que o sujeito interligue a realidade vivida
por ele com os conhecimentos formais, visando também sua auto realizacdo, a liberdade. J& a
Teoria da Formacdo Técnica, quarta e Ultima retratada por Garcia, que em conjunto aos
pressupostos do humanismo e pensando em atender anseios objetivos da sociedade, propde que

é a partir da formacao técnica o sujeito pode aprender de forma continua.

Cabe ressaltar que, as teorias e definicdes elencadas por Garcia (1999) nédo se
findam nelas mesmas, uma vez que as discussdes acerca do conceito de formacao percorrem
por diferentes campos conceituais, se mantendo ainda em aberto para novas analises e
compreensdes. Entretanto, como destaca Perissé (2008) quando se observa o panorama
conceitual da categoria e a busca entender de modo reflexivo, mais itinerarios sdo abertos para

os debates acerca das praticas cotidianas, dos interlocutores e com a comunidade escolar.

Com a série de mudancas sobre o conceito de formacéo e suas distintas teorias com
limites e possibilidades, é percebido que, a partir de uma l6gica social contemporanea, pautada
na informacgdo, nas tecnologias digitais de comunicacdo, na mundializacdo de parametros
politico-econémicos, a formacéo é cada vez mais pautada e cobrada pelos/aos sujeitos em meio
as descontinuidades globais. Nesse sentido, Debesse (1982) apresenta trés tipos de formacao, a
saber: a auto formacéo, organizada independentemente pelo sujeito; a heteroformacéo, que foca

na organizacao de conhecimentos externos ao sujeito e a interformagéo, que entende o processo
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formativo através das trocas de conhecimentos entre os envolvidos. Assim, para além de refletir
sobre modelos de formacao docente, Garcia (1999) retoma ao ltimo tipo de formagéo citado,
indicando que esse pode ser uma perspectiva fortuita, pois as trocas entre os professores podem
evidenciar seus contextos de atuacdo e suscitar caminhos que podem ser percorridos em suas

préticas.

Assim, Garcia (1999) ressalta que o processo de interformacéo de professores, pode
ocorrer em sua fase inicial ou continuada, privilegiando as atividades em grupos, as trocas
interpessoais, que oferecem o tom do desenvolvimento profissional, que € o coletivo, o social.
O processo formativo parte de pontos de toque em comum entre as histérias e as préaticas
educativas dos sujeitos associados as cores locais do trabalho e das realidades construidas por

cada professor.

Levando em consideracao os estudos de Debesse (1982) e de Garcia (1999), os tipos
de formag&o ndo séo hermeticamente opostos ou antagonicos, uma vez que, a interformacao e
a auto formacdo podem ser paralelas. A Gltima citada, tendo como caracteristica principal a
demanda interna e propria de mudanca do professor, pode ser sim, impactada pelas trocas de
experiéncias, conversas com demais professores, ja que o sujeito é localizado a partir de
aspectos temporais, locais e relacionais, ja que sao esses, entre outros aspectos que constituem
0s sujeitos e suas identidades. Pode-se considerar inclusive, que as demandas externas da
heteroformacdo também geram impactos nas dimensdes pessoal e de troca entre 0s sujeitos.
Nesse sentido, Novoa (1992) destaca que a correlacdo entre os aspectos da auto e da inter
formacdes, podem corroborar para a formacao de profissionais criticos e reflexivos. Por isso, 0
autor faz a defesa que os professores se utilizem da auto formagdo como uma das principais

precursoras do processo formativo e do desenvolvimento profissional da docéncia.

Como ja fora citado, por se tratar de um conceito dinamico, histdrico e holistico, a
formacdo de professores pode e foi encarada e concebida de distintas formas, a depender do
tempo e da teoria. Para além das elucubracdes tedricas, 0s sujeitos que trabalham como docentes
e a assumem como profissdo, precisam pensar em uma formacgdo continua que vise o
desenvolvimento profissional com os saberes proprios do educador. Nesse sentido, Garcia
(1999, p. 22) traz a baila o conceito de formacdo de professores como 0 processo educativo
profissionalizante para o ensino, proposto por Rodriguez Diéguez (1980). Apesar do sintagma
profissionalizante remeter a uma ideia técnico-instrumental, no sentido de aquisi¢cdo de
competéncias para a atividade de ensino, é ponto pacifico que a docéncia exige mais que a

presenca de certas caracteristicas ou qualidade. Portanto, Garcia (1999) chama a atencéo que, a
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centralidade da discussao do termo de Diéguez (1980) vem de entender que nas Ultimas décadas
do século XX, no bojo do movimento da em prol da profissionalizacdo, a luta contra a

proletarizacdo docente e a busca por autonomia vem em conjunto.

Com os estudos sobre a profissionalizacdo docente, a figura do professor ficou cada
vez mais central, em um processo educativo mais complexo, que demanda uma perspectiva de
formacdo mais ampliada, critica e reflexiva, diferentemente de uma visdo instrumental,
utilitaria e fragmentada. Assim, o professor com sua formacdo deve ter uma postura de
integracdo frente aos conteudos e as realidades vividas, de forma a fomentar a autonomia, a
construcdo de saberes entre os proprios docentes e, por conseguinte, entre os proprios alunos,
como destaca Behrens (2003).

Com base em Ferry (1991), Garcia (1999, p. 22) elenca o conceito de formacéo
relacionado ao desenvolvimento individual com objetivo de aperfeicoar caracteristicas. Assim,
para Garcia (1999) a profissdo docente se distingue da formacao para as demais em trés esferas:
a primeira se refere que além de uma formag&o académica especifica, ela é acrescida de uma
formacdo pedagdgica, indicando assim uma duplicidade formativa. O segundo aspecto denota
a necessidade de uma terceira formacao, a profissional e por ultimo, a formacao de professores
implica no desenvolvimento de formadores, o que demanda aten¢do aos conhecimentos e as
praticas dos docentes. Portanto, a formacdo contém uma esfera pessoal que sofre impactos
externos e sociais, bem como para que ela ocorra, é necessario vontade e capacidade, cabendo
ao sujeito ativar, iniciar o seu processo de desenvolvimento formativo, sem implicar que a

formacéo ocorra com o individuo sozinho ou de forma obrigatoriamente autbnoma.

As histérias de vida, as experiéncias, as memdrias e outros elementos que compdem
as trajetdrias dos sujeitos, também sdo formativos, jA que congregam em espacos e tempos
localizados, a¢6es individuais e coletivas em prol de um trabalho e de contextos, interlocutores
reais, concretos. Por isso, contribuicdes como Goodson (1992) e N6voa (1992) que trazem a
relagdo explicita entre a formacéo e a vida dos professores, bem como as marcas no trabalho
docente, reendossam outros elementos que impactam a formacéo. Portanto, destaca-se que 0
processo formativo pode ser entendido partindo do desejo préprio de se formar e da

contribuigéo trocada com outros na constituigdo do eu formativo.

Na esteira de Garcia (1999), Novoa (1992; 1995), Contreras (2002), entende-se a
formagéo docente como um processo que prepara para a autonomia profissional e emancipacgéo
do pensamento, oportunizando aos professores refletirem de forma critica sobre as préaticas de

ensino e aprendizagem, as realidades e os contextos que fazem parte, encaminhando para
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trabalhos coletivos, democréaticos e participativos. Nesse sentido, emergiram perspectivas de
pesquisas que enfocam na aprendizagem da docéncia, nos ciclos de vida e de carreira, bem e
mal estar na docéncia, por exemplo, que congregam as marcas que 0s docentes trocam entre si,

com os pares, com os interlocutores e com as relagdes de trabalho.

Assim, destaca-se a imagem do professor reflexivo, como um modelo preconizado
para a formagédo, quer seja inicial ou continuada, postulando uma nova racionalidade para a
profissdo. Segundo Alarcdo (2001), tal modelo visa em uma perspectiva futura, a longo prazo,
formar professores que se baseiam em critérios coletivos e emancipatorios para a construcao do
conhecimento, que considerem todos o0s sujeitos produtores e produtos das realidades sociais,

bem como que desenvolvam trabalhos reflexivos e em grupos.

Na mesma direcdo, Ghedin (2005) aponta que o projeto formativo de professores
deve se guiar por um exercicio de reflexdo continuo e organizado, visando que o docente se
configure como um mediador, um facilitador para a construgcdo de novos conhecimentos e
metodologias para o ensino. E o autor ainda dispde que a reflexdo e a atitude reflexiva véo para

além do desenvolvimento profissional e marcam uma postura de constituicdo do ser.

Os modos de se pensar e formar os individuos estdo em constantes mudancas, em
funcdo das transformacgdes mundiais nos niveis tecnoldgicos e de comunicagdo, com a cobranca
por novas habilidades e competéncias. Nesse sentido, a formagcdo assume um papel de
contribuicdo para o acesso a cultura, ao trabalho e as tecnologias. Assim, Moraes (1997) aponta
que perspectivas que concebiam o conhecimento de forma fragmentada vao paulatinamente
perdendo o seu relevo, frente a paradigmas emergentes de conhecimento que postulam a
construcdo de saberes de modo contextual, imbricada com os sujeitos e realizados de forma
integrada, sistémica e holistica. Moraes (1997) ainda dispde e, continua-se concordando, que a
formacdo deve se pautar por diretrizes da fraternidade, da solidariedade, da cooperacgdo que €
trilhada a partir da construcdo coletiva dos saberes, dos entendimentos das demandas da
sociedade, marcando portanto, 0 compromisso com a formacao do cidaddo que acredita e que
participa do fazer cientifico.

Destarte, em meio a todos estes debates, um sentido que perpassa em muitas teorias
é a da verve reflexiva da formacdo, alicergcada no entendimento do pensamento complexo, com
descontinuidades, ampliado, aberto, referido aos contextos sociais e historicos, que persegue ao
fim, uma integracéo entre os sujeitos, 0s espacos, 0s objetos, nos tempos de transformacdes e

mudangas.
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FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E DE PROFESSORAS

O desenvolvimento profissional atrela-se a formacgdo, j& que, uma das suas
principais vias ocorre em sua via inicial, nos cursos de graduacgdo, e continuada, a partir dos
cursos de pods-graduacdo. Assim, Garcia (2009) dispde que o professor deva investir na
construcdo de conhecimentos, via processos formativos, haja visto também que as
transformac0es sociais e 0s sujeitos demandam novos saberes e posturas, continuamente da

educacéo e dos professores.

Nesse sentido, a partir dos anos 1990 emergiu um paradigma de formacéo docente
pensando no professor reflexivo e na interligacdo dos aspectos de pesquisa e ensino.
Diferentemente do que se pautara anteriormente, guiado pela perspectiva da racionalidade
técnica, que concebia o docente como um técnico a aplicar conhecimentos, executor de
planejamentos e responsavel pela transformacdo social dos menos favorecidos. Em termos
legais, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n° 9.394/96, representou um passo para 0
reconhecimento da necessidade de revisdo da formagéo de professores, gerando mudancgas em
curriculos dos cursos de licenciatura e encaminhando para a valorizacdo dos conhecimentos

especificos da docéncia e em prol da profissionalizacao.

Em acordo com a LDB e para além dela, cabe ressaltar outros avangos legais no que
se refere a formacéo iniciagdo de professores, como a Resolugdo n° 01 de 2002 do Conselho
Pleno (CP) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que fixou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em forma de graduacdo em
licenciatura plena. Em 2015, o CNE lan¢a a Resolugdo n°® 02 que demarcou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores, refletindo sobre a formacéo pedagdgica,
cursos de licenciatura, realizados como primeiro e como segunda graduagdo e matrizes para a
formacgdo continuada. Os entendimentos atuais direcionam para acGes que coadunem as
diretrizes para a formacéo de professores com as diretrizes para a educacao basica. Apesar de
ndo ser o objeto do texto e nos furtando de aprofundamento, cabe mencionar que com as
discussOes recentes em relacdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a proposicéao de
novos projetos para a formacdo de professores, curriculos dos cursos de licenciaturas

correlacionadas as disposi¢oes da BNCC.

O Parecer n°. 01/2002 do CP/CNE em consonancia com a LDB prescreve que a
formacéo de professores deve privilegiar uma perspectiva da reflexao, das situagdes problemas
para novos caminhos didaticos para o ensino. Assim, essa mesma visdo é endossada no mesmo

documento, que no terceiro artigo traz os seguintes principios:

Rev. Cdégnito, Curitiba, v. 2:1, pag. 122-135, Nov/2020



130

Art. 3° A formacédo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacdo bésica observara principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcado nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que
dele se esperg;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza- los para a acdo, como
compreender o processo de construcdo do conhecimento.

Bem como, a Resolugdo n° 02/2015 do CP/CNE que a partir das disposi¢Oes de
formagdes inicial e continuada, seguem em um modelo reflexivo para 0s cursos e para 0s
curriculos das licenciaturas dos futuros profissionais da educacao basica. Um outro exemplo
que pode ser dado, € a Resolucdo n° 01/2006 do CP/CNE que em especifico ao curso de
Pedagogia, traz as Diretrizes Curriculares, que vislumbrava em seu horizonte, a formacéo

reflexiva de docentes.

A perspectiva de formacdo de professores em um vieis reflexivo, subverte os
entendimentos de supervalorizacdo de habilidades e competéncias aliadas a profissdo docente,
como uma das marcas das influéncias neoliberal e capitalista na educagéo. Entretanto, um dos
polos responsaveis por essa mudanca de paradigma na formacao docente, sao representados por
associacoes e sindicatos trabalhistas e da sociedade civil, a exemplo da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPEd) e da Associacdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que pautaram suas discussdes em conhecimentos
cientificos chancelados e no compromisso social da docéncia e da educacdo com a formacgéo de
um pais mais justo e menos desigual. Assim, nessa dire¢do, o Parecer n°. 02/2015 do CP/CNE

endossa e consolida o que fora retratado, a exemplo do trecho

| - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e
adultos a educacéo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sdlidas em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica;
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Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidagédo
de uma nacédo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacéo
dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizagcdo da
diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discriminagéo;

I11 - a colaboragdo constante entre os entes federados na consecucdo dos objetivos da
Politica Nacional de Formagcao de Profissionais do Magistério da Educacédo Basica,
articulada entre o Ministério da Educacdo (MEC), as instituicdes formadoras e os
sistemas e redes de ensino e suas instituicdes;

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados
pelas instituicbes formadoras;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VII - um projeto formativo nas instituices de educagdo sob uma solida base tedrica
e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formag&o;
VIII - a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo para a
reducéo das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulacdo entre formacéo inicial e formacdo continuada, bem como entre 0s
diferentes niveis e modalidades de educagéo;

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizagdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico
da instituicdo de educagdo bésica;

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de
cultura e da necessidade de seu acesso permanente as informacdes, vivéncia e
atualizagdo culturais.

Ghedin (2005) denota que as mudancas nos paradigmas de formacdo docente séo
relacionados com a quebra de visGes que preconizavam o trabalho como uma aplicacdo de
técnicas e que ndo entendiam os professores enquanto sujeitos. Portanto, uma das principais
mudancas se refere ao professor assumir uma posicdo de protagonismo no processo formativo,
como um sujeito historico, alicercado no compromisso social da profissdo e da educacdo.
Assim, Pimenta e Lima (2004) destacam que conceitos como competéncias e habilidades,
comumente utilizados em contextos neoliberais, saem de cena e/ou perdem a centralidade nas

dindmicas de formacao de professores.

Os novos paradigmas norteadores da formacdo docente preconizam a figura do
professor reflexivo e pesquisador, acompanhando tendéncias de estudos mundiais,
encaminhando para a direcdo que os docentes sdo sujeitos ativos, um dos protagonistas dos
processos educativos e com capacidade de articulagdo entre atividades de pesquisa e de ensino,
bem como de refletirem sobre suas praticas. Pimenta (2002) destaca que essas novas abordagens
sdo relevantes para a formacdo docente por considerarem o processo de construcao de saberes
e de conhecimentos, bem como de integrarem a pesquisa ao ensino. Nessa mesma linha,

Azevedo (2008), concordando com Pimenta (2002), retrata que a atividade de reflexdo esta
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intimamente ligada a da pesquisa, aproximando ainda mais o professor reflexivo do pesquisador

e fomentando uma tonica para 0s cursos de formacao.

Garcia (1999) discorre que para se pensar a formacdo do professor pesquisador
deve-se também refletir sobre as questdes relacionadas ao desenvolvimento organizacional do
estabelecimento escolar, na diregdo que os dilemas e os desafios ocorridos ou envolvendo a
instituicdo, sejam também espacos e instrumentos de aprendizagem para os professores. Logo,
0 autor considera que a formacéo precisa ser encarada como uma atividade que tenha duas

dimensoes, a individual e a coletiva.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) pensando a formacao de professores através do
paradigma emergente, que Moraes (1997) compreende como sistémico, ampliado e global, que
preconiza as relacdes entre os sujeitos, diferentemente da forma fragmentada que concebia o

anterior, 0s autores imaginam o professor como

Sujeito ativo e autbnomo de sua pratica. Nessa perspectiva, os professores constroem
seus saberes, competéncias e sua identidade profissional num processo complexo, a
partir de suas experiéncias, necessidades, interesses balizados pelo contexto
institucional no qual desenvolve seu trabalho.

Seguindo a mesma linha de raciocinio dos outros autores citados, Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2004) apontam também que a formacao deve se firmar em um sélido ramo tedrico-
pratico, que compreenda as implica¢des historicas, de trabalho e de cultura que sdo envolvidas,
fazendo emergir questionamentos sobre os modos de se ensinar e de aprender que estdo na
ordem do dia entre os desafios para os docentes. Imbernén (2006) refletindo acerca desses

debates, entende que a formacao e o seu fim tém como objetivo

Dotar o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver
profissionais reflexivos ou investigadores. Nessa linha, o eixo fundamental do
curriculo de formac&o dos professores é o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a prépria pratica docente com o objetivo de aprender a interpretar, compreender
e refletir sobre a realidade social da docéncia. (IMBERNON, 2006, p. 39).

Conforme apontamentos de Imbernon, a formacgdo precisa ser pensada de forma
holistica, valorizando um carater analitico, reflexivo sobre as préaticas educativas, fomentando
a construcdo de conhecimentos relacionados aos contextos sociais e as idiossincrasias dos

sujeitos, marcando diametralmente diferencas com as concepcdes tecnicistas sobre a formacéo
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e o ser professor. Imberndn (2006) ainda dispbe que, em relagdo aos saberes da profissao, que
0 professor deva ter uma gama vasta e consolidada de conhecimentos variados, para que possa
atuar na complexidade, em contextos de mudancas, que ndo sdo exclusivos da escola, nao
obstante, de toda sociedade. Portanto, a figura de professor preconizada ndo se relaciona com
as ideias voluntarista ou assistencialista, mas sim, de um profissional que partir das vivéncias e
experiéncias de suas praticas cotidianas, reconhece as desigualdades, as injusticas, a divulgacao
de ideologias nocivas ao coletivo e a exploragdo. Na esteira do exposto, o autor afirma que “nao
se trata de aprender um oficio no qual predominam esteredtipos técnicos, e sim de aprender 0s
fundamentos da profissao, porque se realizam determinadas a¢0es, adotam-se algumas atitudes
concretas, quando e por que sera necessario fazé-lo de outro modo” (IMBERNON, 2006, p.
65).

Acerca dos principios e das acfes da profissao docente, os debates tém apontado que
eles ndo podem ser pensados de forma separada do espaco educativo, j& que a formacao inicial
deve ser potencializada ao méaximo para os futuros professores. Nesse sentido, Gatti (2010)
discorre que a formacdo de professores parte do reconhecimento da funcdo social da
escolarizacdo, das praticas didaticas e educativas e da responsabilidade frente aos
interlocutores, criancas e adolescentes, muitas das vezes. Portanto, os futuros professores ja
trazem conhecimentos e experiéncias sobre os processos educativos e sobre o que é ser
professor, enquanto alunos, e no momento da formacdo inicial, eles podem reconhecer,
confrontar e estruturar suas concepgdes. Assim, Gatti (2010) prop8e que a formacdo precisa
estar relacionada aos espagos formativos, uma vez que eles sdo propulsores dos conhecimentos

da profissdo e que ocupam uma dimens&o social na vida dos sujeitos.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo se debrucou em realizar uma analise teorica acerca do campo de
estudos da formacdo de professores, principalmente no que se refere ao conceito de formacao
e ao seu estagio inicial. Assim, em um primeiro momento, localizamos 0s movimentos
formativos a partir da vida do ser humano e suas origens etimoldgicas e de sentidos,
relacionando-as a educac&o e as préaticas educativas. Em seguida, o artigo iniciou uma discussao
teodrica especifica acerca da categoria formacgéo e suas apropriacdes no campo educacional,
mobilizadas principalmente por Garcia (1999), que condensa os estudos pertinentes ao termo.

No avancar dos debates, a reflexdo sobre as préaticas educativas e os modelos de formacao
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discutidos ganha espaco, no sentido de pensar em como a formagdo mobiliza e reverbera as
atividades de ensino-aprendizagem.

Destarte, o texto focou na dimensdo da formacéo inicial, discutindo as politicas e
regimentos legais que a alicercam, refletindo os cursos universitarios de licenciatura. E as
perspectivas que encaminhavam de forma geral para as praticas educativas, agora sdo mais
localizadas, refletindo o compromisso social e politico da educacéo e da profissdo docente, com

a transformacdo e com o ensino de qualidade e relacional com os interlocutores.
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