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Resumo

Este texto, que resulta de pesquisa bibliografica, ob-
jetiva compartilhar reflexdes em torno da formacéo de
professores, tanto inicial quanto continuada. Em fun-
¢do da predominancia da racionalidade técnica, en-
quanto concepc¢éo que fundamenta muitos projetos pe-
dagogicos dos cursos de licenciatura, ha neles uma
forte separacgéo entre teoria e pratica. Ao mesmo tem-
po, a formacéo continuada tem se caracterizado por
acOes pontuais, que também seguem a logica da raci-
onalidade técnica, na medida em que se apoia na idéia
de investimento em conhecimento tedrico para poste-
rior aplicacéo na pratica. Entretanto, na medida em
gue se considera a escola como locus de formacao,
abre-se a possibilidade de avanco para o modelo da
racionalidade pratica, uma vez que a pratica passa a
ser concebida como processo de investigacao e, por-
tanto, nacleo da formacao do professor. Aponta-se a
necessidade de se articular a formagéo continua com
a gestéo escolar, a medida que as necessidades de
formacao passem a ser identificadas pelos professo-
res, em ligacao estreita com o desenvolvimento profis-
sional e organizacional da escola.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Desenvol-
vimento profissional. Pratica reflexiva.

Abstract

This article is the result of a literature review and it
aims at sharing reflections about both initial and conti-
nuing teacher education. Due to the predominance of
technical rationality, a concept that supports many
pedagogical projects in Pedagogy courses, a clear
mismatch between theory and practice can be noti-
ced. At the same time, continuing education has been
characterized by prompt actions which also follow the
logic of technical rationality since it is based on the
idea of investing in theoretical knowledge that will be
put into practice. However, while schools are thought
of the sites for teacher formation, the possibility of ad-
vancing towards a model of practical rationality opens
up, once this practice begins to be understood as a
process of investigation and therefore becomes the
nucleus of teacher education. The need to articulate
continuing education and school management is poin-
ted outin this article as teachers” education needs are
identified in close relation with their professional deve-
lopment and with school organizational development.

Keywords: Teacher education. Professional develop-
ment. Reflexive practice.

Provocacdes iniciais ...

Vivemos um periodo de esgotamento do
discurso e dos programas em torno da de-
mocratizacdo da educagdo, uma vez que con-
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tamos hoje quase que com a totalidade de
nossas criangas em idade escolar na esco-
la. Todavia, parece de suma importancia re-
tomar a discusséo, a preocupac¢ao em torno
da questdo da qualidade da educacéo bési-
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ca, uma vez que tdo importante quanto ga-
rantir educacao para todos € garantir a quali-
dade da oferta.

Tanto o Sistema de Avaliagdo da Edu-
cacao Basica (SAEB) quanto o Sistema de
Avaliacdo do Estado do Parana (AVA) vém
evidenciando um quadro de insuficiéncia no
desempenho dos alunos matriculados nas
redes de ensino fundamental, principalmente
no que diz respeito aos conhecimentos rela-
tivos a leitura e a escrita.

Aque atribuimos tal decréscimo na qua-
lidade do ensino?

Certamente a inumeros fatores, como o
aprofundamento da desigualdade social, o
empobrecimento da classe média, o aumen-
to das taxas de desemprego, a violéncia ur-
bana, a desestruturacao familiar, situacoes
essas que tornam a pratica do professor cada
vez mais complexa, singular, contraditéria.

No ambito escolar-educacional, consta-
tam-se os desafios que as novas pedagogi-
as tém colocado aos professores em meio a
uma estrutura de escola que nao esta ade-
gquada ao desenvolvimento das mesmas. Na
verdade, o que se tem feito nos ultimos anos
€ uma massificacdo do discurso sobre a
mudanca na educagdo, umavez que nao se
fala em condic¢bes de trabalho para o profes-
sor e na aprendizagem dos alunos. Como
essas questdes-chave sdo basicas para a
mudanca, ela ndo se efetiva na pratica con-
creta do professor.

O Estado se apropria de um discurso da
area educacional, mas ndo intervém nos pro-
cessos de ensino. Dessa forma, 0 mesmo
processo de massificagdo acaba se repro-
duzindo no espaco da escola, quando os pro-
fessores sdo levados a aderir as mudancas
apenas ao nivel do discurso e ndo por uma
intervencao efetiva em sua pratica pedago-
gica, orientada por teorias que fundamentam
a possibilidade de inovacdes realmente pro-
dutivas (GHEDIN, 2004).

Carbonell (2002) estabelece as relagbes

entre mudanca, reforma e modernizagao e
analisa-as enquanto significados e atributos
da inovacéo educativa. Ele rompe, assim,
com aidéia de que existe uma relagéo univo-
ca entre modernizacao e inovacao educaci-
onal. Colocar um computador em sala de aula,
cultivar uma horta com os alunos, trabalhar
com a pedagogia de projetos ndo é o que
torna uma escola inovadora. Segundo o au-
tor, essas alteracdes — que n&do passam de
mudancas superficiais e podem ser entendi-
das como mera modernizagao — servem ape-
nas para a escola vender sua imagem no
mercado, no caso das escolas particulares,
e para estar na moda e atrair mais alunos, no
caso das escolas publicas.

Nessa conjuntura, ainovagdo nao deixa
de ser um simples rétulo, ja que se muda o
nome, mas a pratica pedagdgica continua tao
conservadora como antes. Ou seja, perma-
nece exatamente como sempre esteve. Tal
situacao se agrava pela descontinuidade das
politicas educacionais, pela presséo social e
politica que exige respostas de impacto, nao
garantindo o tempo suficiente para a forma-
¢ao dos professores, para 0 processo de
continuidade dessa formagao e ruptura com
as praticas ja enraizadas, para a avaliacdo
sobre 0 éxito e/ou o fracasso das mudancas
educacionais — em que medida elas propici-
aram avangos e retrocessos na formacao dos
alunos, entre outros fatores.

Como afirma o referido autor,

[...] € preciso muito tempo para
modificar préaticas e atitudes
incrustadas em  processos
ideoldgicos e culturais. O tempo da
cultura escolar vai penetrando como
um gotejar suave, mas persistente
e ndo pode impor-se de um golpe da
noite para o dia, seja por decreto ou
pela acdo voluntaria dos
professores: tempo de iniciagédo para
fixar objetivos, conceitualizar o
sentido e alcance da inovacéo,
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envolver os professores e dispor de
recursos e apoios; tempo para por
em marcha tarefas e
responsabilidades compartilhadas,
de desenvolvimento profissional,
individual e coletivo, de tentativas e
erros, de divergéncias e
convergéncias; e tempo de
institucionalizagéo das inovacoes,
com um maior compromisso da
direcéo escolar e de todo o coletivo,
com atuagdes mais coordenadas ou
articuladas entre a organizagao da
escola e a dinamica da classe [...]
com espacos de reflexdo que
contribuam para fortalecé-las.
(CARBONELL, 2002, p. 26).

A andlise empreendida pelo autor nos re-
mete a idéia de que as inovacbes somente
podem ser consideradas como tal quando
sao pensadas, geridas e realizadas autono-
mamente pelos professores. Ao Estado cabe,
nesse processo, tomar as medidas essenci-
ais de politica educativa e dotar a escola pu-
blica dos recursos necessarios para que 0s
professores tenham as condi¢des de quali-
dade indispenséaveis para a implementacao
das inovagdes.

No entanto, cabe ressaltar que na anali-
se do autor a problematica que envolve a for-
macéo de professores se faz presente. O
saber dos professores, mais firmado na in-
tuicdo que na fundamentacao teorica e cien-
tifica, consequiéncia de uma formacao inicial
e continuada precaria, é apontado como um
dos fatores que dificultam a produgé&o de ino-
vacéao nas escolas (CARBONELL, 2002).

A concepcao predominante de formacgéo
docente

Nos estudos realizados por Gatti (2000)
sobre a qualidade dos cursos de licenciatura
no Brasil, a autora levanta alguns dos pontos
nevralgicos da formagéo inicial:

- Nas licenciaturas ndo ha articulacéo

entre as disciplinas de contetdo especifico e
as disciplinas de cunho pedagdgico, e estas
se apresentam com um minimo de discipli-
nas no computo geral do curso. Como con-
sequéncia disso, nao se discute coletivamen-
te, entre todos os responsaveis pelo curso, o
perfil de profissional que se pretende formar;
as vezes € necessario lembrar alguns profes-
sores das disciplinas de conteudo especifi-
co de que se esta formando um professor.

O dia-a-dia desses cursos revela a
ndo-articulacdo entre as diferentes
instancias e o0s diferentes
professores responsaveis pela
formacédo dos licenciandos, pondo
as claras a separacgao entre a
ciéncia ou arte que se estuda nas
disciplinas basicas e um ensino
desligado da ciéncia e da arte,
tratado nas disciplinas pedagogicas.
(GATTI, 2000, p. 52).

A falha formacéo do formador € um pon-
to relevante nas licenciaturas, e essa limita-
céo revela-se, sobretudo, na sua inexperién-
cia quanto ao ensino fundamental e médio, e
no seu desconhecimento das condigdes con-
cretas das redes de ensino, das caracteristi-
cas do alunado.

- Ha um baixo nivel de satisfagdo dos
licenciados e licenciandos com a formacgéo
profissional recebida. Existem dados de pes-
quisas que comprovam que a formacéo teo-
rico-pratica oferecida pelos cursos nédo as-
segura um minimo para sua atuacao profissi-
onal enquanto professores.

Os académicos ressaltam a auséncia da
pratica no curso e afirmam que o estagio nao
favorece essa iniciagdo na pratica, uma vez
gue é em geral mal conduzido, mal orientado
e mal supervisionado. Enfatizam ainda que
seus professores deveriam dar mais atencao
as suas proéprias aulas, aos processos de en-
sino e aprendizagem, aos conteudos curricu-
lares, conferindo maior énfase aos problemas
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concretos da educacao. Destacam que as
guestdes da pratica escolar deveriam estar
presentes ao longo do curso.

- E ainda predominante nos cursos de
licenciatura a concepc¢éo de que na forma-
¢éo do futuro professor se faz necessario pri-
meiramente dar a teoria e depois uma instru-
mentalizacdo para que ele possa aplicar o
que aprendeu.

Em relagdo a esses pontos, comenta a
mencionada autora:

Criamos com isto um quadro
curricular em que de modo estanque
oferecemos, quica muito
precariamente, nogdes de Sociologia,
Biologia, Psicologia etc., acreditando
que assim o aluno faré sua sintese e
dai tirara, a partir de métodos
discutidos nas praticas de ensino, as

aplicacobes pertinentes
estabelecendo as relagdes
necessarias. Ou damos as

disciplinas de contetdo especifico em
seu modelo cientifico, de um lado, e
teorias pedagodgicas e informagdes
sobre a estrutura do ensino, de outro,
supondo que o aluno, com isto, esta
instrumentalizado para ser professor,
para ensinar. Mas, como esses
alunos poderao fazer as pontes
necessdrias para uma pratica que
deve integrar, sob nova sintese,
técnicas de comunicagdo e ensino
com conteudos que tém sua prépria
l6gica, se toda sua formacéo foi feita
sob a forma de *“vasos nao
comunicantes”, onde seu professor
também n&o faz as pontes e onde o
sentido da realidade, que é
totalizadora, esta ausente? Uma
visdo mais integradora, sem perda,
no entanto, do especifico, esta
faltando nesse ensino. E isto precisa
ser incorporado primeiro pelos
proprios docentes desses cursos, 0s
quais, em geral, ndo tém uma
perspectiva concreta em relagéo ao
profissional que estdo formando
(GATTI, 2000, p.56).

Esta l6gica predominante na estrutura
curricular dos cursos de licenciatura revela a
predominancia do modelo da racionalidade
técnica na formacao de professores.

Tal concepcéo dualista, segundo a qual
a teoria prepara o0 académico para atuar na
pratica, foi profundamente estudada por
Schon, que reconhece trés componentes do
conhecimento profissional nesse modelo: o
primeiro, que o autor denomina de ciéncia
basica, € aquele sobre o qual a pratica se
apOia e a partir da qual se desenvolve; o se-
gundo, denominado de ciéncia aplicada, de-
rivam procedimentos do diagnéstico cotidia-
no e solucdes de problemas; e as habilida-
des e atitudes, que dizem respeito a execu-
¢ao real de servigos ao cliente a partir do
conhecimento basico e aplicado (MIZUKAMI,
2002).

De acordo com a légica da racionalida-
de técnica, ha uma supervalorizacdo do co-
nhecimento cientifico em detrimento da prati-
ca, 0 que decorre de uma influéncia positi-
vista. Consequentemente, as teorias e técni-
cas da ciéncia basica deverao aparecer logo
no inicio dos cursos. As habilidades no uso
da teoria e da técnica deverdo vir depois,
quando o académico tiver aprendido a teoria
cientifica, considerada como conhecimento
hierarquicamente superior em relacéo ao
conhecimento pratico.

Como resultado tem-se um modelo de
formagao em que a agao do practicum deve
dirigir-se para a solucao de problemas me-
diante a aplicacdo rigorosa de teorias e téc-
nicas cientificas. Esse modelo da racionali-
dade técnica ndo esté restrito ao ambito da
formacdo inicial, mas também se faz presen-
te na formacéo continuada dos professores,
guando esta é entendida como um processo
permanente de mera acumulagéo de cursos,
geralmente de curta duracéo, e de conheci-
mentos novos, a titulo de “capacitacao”.

Sao acgbes pontuais de formacdo que
seguem a logica da racionalidade técnica,
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uma vez que se apdiam na idéia de investi-
mento em conhecimento tedrico para poste-
rior aplicacao pelo professor no contexto da
pratica. E freqiiente ouvirmos dos professo-
res depoimentos que valorizam a importan-
cia da teoria trabalhada nos cursos de “ca-
pacitacao”, no entanto nao consideram a pos-
sibilidade de aplicabilidade da mesma e ain-
da complementam dizendo que é na prética
gue realmente aprendem a superar os desa-
fios e as dificuldades da profisséao.

Os depoimentos evidenciam que, na ex-
periéncia profissional dos professores, o dia-
a-dia na escola se constitui num local de for-
magcdo. Considerar a escola como l6cus de
formacgé&o continuada representa uma possi-
bilidade de rompimento com o modelo clas-
sico e de avanco para o modelo da racionali-
dade pratica, na medida em que o professor
passa a ser entendido como um pratico re-
flexivo cuja atividade deve consistir em pes-
quisa e reflexao sobre a prépria pratica pe-
dagdgica, a fim de compreendé-la e recons-
trui-la continuamente, a propor¢éo que busca
solugbes para seus problemas a partir da
construcdo de um conhecimento idiossincra-
tico (GOMEZ, 1992).

Parte-se do principio de que as situa-
¢cOes- problema com as quais os professo-
res se deparam no exercicio da profisséo se
apresentam frequientemente como casos uni-
cos e, dessa forma, ndo podem ser enqua-
dradas genericamente nas categorias iden-
tificadas pelas técnicas e teorias existentes.
Entende-se, ao contrario, que qualquer situa-
cdo de ensino é incerta, singular, complexa,
contraditria, variavel, Gnica e, portanto, ndo
existe uma teoria cientifica Unica que dé con-
ta de responder a toda essa complexidade e
que “[...] permita identificacdo univoca de
meios, regras e técnicas a utilizar na pratica,
uma vez identificado o problema e esclareci-
das as metas.” (GOMEZ, citado por MIZUKA-
MI, 2002, p. 15).

A formacéao de professores passa a ser

concebida como um continuum, pois o pro-
fessor adquire a capacidade de construir seu
conhecimento profissional, em relagdo ao
ensino, de forma idiossincratica e processu-
al, a partir do conhecimento acumulado. Tal
conhecimento encontra-se fragmentado em
diversos momentos (MIZUKAMI, 2002):

- na experiéncia como discente (que en-
volve as lembrancas e, portanto, as influénci-
as na pratica dos bons professores);

- na formacéo inicial especifica em ter-
mos de socializagdo do conhecimento pro-
fissional;

- no conhecimento profissional gerado no
periodo de iniciacdo a docéncia (periodo em
que o professor assume esquemas e rotinas
da profisséao);

- na formagao continuada, que tem como
uma de suas principais fun¢des elucidar en-
tre os professores o sentido das praticas pe-
dagodgicas e, a partir dai, estabelecer o equi-
librio entre os esquemas praticos e o0s esque-
mas tedricos que sustentam a pratica educa-
tiva.

Outros autores como Novoa (1992), Tar-
dif (2000), entre outros, também tém se dedi-
cado a discusséo do processo de formacao
de professores de uma forma muito mais
ampla, como um continuum, denominando-o
de processo de desenvolvimento profissional
docente, que incorpora a idéia de percurso
profissional.

A partir dessa concepcéo, a formagéo de
professores ndo se da linearmente, seguin-
do o esquema curso de formacéo inicial +
exercicio da profisséo + situa¢gées de forma-
céo continuada,

[...] mas é resultado de muitas e
diferentes influéncias que comecam
na primeira infancia, momento em
gque sao forjadas imagens da
profissao, passam pelos momentos
formais e escolares de formagéao
(que nem sempre constituem
oportunidades de repensar ou

Linguagens, Educacéo e Sociedade - Teresina, Ano 12, n. 17, jul./dez. 2007 25



reelaborar tais imagens iniciais),
tomando, finalmente, a forma das
condi¢cBes do exercicio diario da
profissdo docente e das
oportunidades vividas de reflexédo e
estudo sobre tais condi¢cbes e sobre
os elementos que as compdem.
(GIOVANNI, 2003, p.209).

Essa trajetoria pré-profissional transfor-
ma-se num legado forte e estavel através do
tempo e tem sido, de certa forma, comum o0s
alunos passarem pela formacao inicial sem
modificar profundamente suas crengas sobre
0 ensino. Quando se deparam com a pratica
profissional, tendem a resgatar essas cren-
¢as e maneiras de fazer, as quais resultam,
muitas vezes, das lembrancas da atuacao dos
seus antigos professores, na tentativa de so-
lucionar as situagdes- problema com as quais
se deparam.

Aidéia de processo e, portanto, de con-
tinuum vem reforgar a defesa do modelo re-
flexivo na formacgé&o de professores, pois ha
necessidade de se estabelecer um fio con-
dutor entre a formagéo inicial, a continuada e
as experiéncias vividas e, a0 mesmo tempo,
explicitar os significados dessa formacéo e
dessas experiéncias ao longo da vida do pro-
fessor. Areflexao passa a ser o elemento prin-
cipal nesse processo, ha medida em que é
capaz de promover tais significados. (Ml-
ZUKAMI, 2002).

O processo sistematico de indagacao e
reflexdo ndo somente sobre as questdes rela-
cionadas ao ensino, como também sobre os
condicionantes sociais do ensino que influen-
ciam o trabalho do professor se constitui em
uma das principais aprendizagens para o pro-
fessor no seu processo de formacgéo, uma vez
que a capacidade reflexiva precisa ser apren-
dida, exercitada. Portanto, ndo ha como con-
ceber a formagéo continuada sem que o exer-
cicio de reflexdo e de indagacao sobre a pro-
fissdo sejam as estratégias basicas.

A formacéo continuada deve estar arti-

culada ao desempenho profissional dos pro-
fessores, tomando-se a pratica escolar como
referéncia. Ha necessidade de se estruturar
os programas de formacgéo em torno dos pro-
blemas reais das escolas e de projetos de
intervencdo, e ndo em torno de conteudos
académicos.

A prética pedagdgica passa a ser con-
cebida, nesse modelo de formag¢ao, como
processo de investigacao, nucleo da forma-
¢&o. E a partir dela e para responder as suas
demandas que coordenadores e professores
devem discutir, analisar, refletir e planejar. Os
espacos de formagéao continuada na escola
precisam ser organizados enquanto momen-
tos de sistematizagao da prética pelo préprio
professor, em conjunto com seus pares, e de
resgate do seu saber da experiéncia. Existe
um saber do professor acumulado no seu fa-
zer cotidiano que precisa ser resgatado, dis-
cutido, refletido. E a possibilidade que se abre
ao professor de, coletivamente, buscar cla-
reza conceitual, conhecer, discernir, elaborar
sinteses, resgatar 0s pressupostos teéricos
da sua acgéo educativa, teorizar sobre ela,
fazer a epistemologia da pratica.

Goodson e Walker (citados por NOVOA,
2002, p. 57)

[...] defendem a necessidade de
investir a praxis como lugar de
producdo do saber e de conceder
uma atencdo especial as vidas dos
professores. A teoria fornece-nos
indicadores e grelhas de leitura, mas
0 que o adulto reter como saber de
referéncia esta ligado a sua
experiéncia e a sua identidade.

A partir dessa valorizagao dos saberes
da experiéncia, a formacao passa a ser en-
tendida como um processo interativo e dina-
mico. Os professores enfrentam e resolvem
problemas, elaboram e modificam procedi-
mentos, criam e recriam estratégias de tra-
balho coletivamente e, com isso, vao promo-
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vendo mudancas pessoais e profissionais.
Nesse sentido, o espac¢o da formacgéao conti-
nua ja nao supde mais o professor isolado,
mas sim o professor inserido num corpo pro-
fissional e na escola como um todo, contribu-
indo, dessa forma, para a mudanca educaci-
onal e para a redefinicédo da profissao docen-
te. (NOVOA, 2002).

Logo, situagdes de formagéo continua-
da na escola adquirem uma natureza coleti-
va, uma vez que o esforgo reflexivo empreen-
dido pelos profissionais nelas envolvidos é
individual, mas necessita de apoios, de par-
ceiros que possam contribuir com o profes-
sor no processo de reflexao sobre a pratica.

Reflexdes finais ...

Entendemos que para se construir uma
pratica reflexiva em termos de escola sao
necessarias algumas condi¢fes objetivas de
trabalho, caso contrério cai-se no idealismo,
ou seja, em um conjunto de idéias bonitas,
mas sem mediacfes para se coloca-las em
acao.

Hoje, além da formacao inicial, o espa-
¢o de trabalho coletivo sistemético é uma
exigéncia essencial a medida que a troca de
experiéncias e a partilha de saberes consoli-
dam espacos de formacg&o mutua, nos quais

cada professor passa a desempenhar simul-
taneamente o papel de formador e de forman-
do. Entretanto, tais processos de formagao
dependem das formas de organizagéo das
escolas, que precisam estar voltadas para o
investimento em processos de partilha de
conhecimento profissional entre os professo-
res, para o investimento em experiéncias sig-
nificativas nos percursos de formacao e sua
consequente formulagéo tedrica.

A mudanga dos professores acontece na
esteira das mudancas das instituicdes. Isso
quer dizer que a formacao deve ser encara-
da como um componente essencial do de-
senvolvimento das organizagdes. Aformacao
continua deve estar intimamente articulada
aos projetos pedagogicos das escolas, fun-
damentando e, dessa forma, apoiando o seu
desenvolvimento e implementacéo (NOVOA,
2002).

Para tanto, ha necessidade de se articu-
lar a formag&o continua com a gestéo escolar,
a medida que as necessidades de formacao
passem a ser identificadas pelos professores,
em ligagéo estreita com o desenvolvimento
curricular e a organizagéo da escola. O gran-
de desafio, no que se refere a essa articula-
¢céo, consiste em conceber a escola como
ambiente educativo em que o trabalho e a for-
macao integram o oficio de ser professor.
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