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RESUMO

Em uma época marcada por diversas transformacdes, incertezas e competitividade,
pensar em educacao pressupde-se pensar a formacdo docente e a pratica
pedagdgica com qualidade. Assim sendo, no contexto das reformas educacionais
gue vém acontecendo nas Ultimas décadas no Brasil, a atencado com a formacao dos
professores toma importancia singular, uma vez que a profissionalizagdo da
docéncia tem-se constituido um problema crucial na educagdo do pais. Assim
sendo, o presente estudo tem como objetivo discutir o processo de formacdo de
professores, considerando que a formagao nao se constréi apenas por acumulacao
de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal, conforme defende Névoa (1997). Trata-se de uma pesquisa
bibliografica, tendo como base os estudos realizados por Perrenoud (1993), Cunha e
Gbes (1994), Freire (1996), Novoa (1997), Garcia (1999), Corréa (2000), Leitdo
(2004), Leite (2011), Bandeira (2006), dentre outros. Os resultados da pesquisa
indicam que faz-se necessario que o docente esteja preparado para superar o
carater técnico-instrumental do ensino na diregdo de um trabalho educativo com
base numa formacéo critica-reflexiva.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo. Formacado de professores. Formacgao critica-

reflexiva.



ABSTRACT

In an era marked by several changes, uncertainties and competitiveness, think of
education is assumed thinking teacher education and pedagogical practice with
quality. Thus, in the context of educational reforms that have been taking place in
recent decades in Brazil, attention to teacher training takes singular importance,
since the professionalization of teaching has been constituted a major problem in
education in the country. Therefore, this study aims to discuss the process of teacher
training, whereas training is built not only by accumulation of courses , knowledge or
techniques, but rather through a work of critical reflexivity about the practices and (re)
permanent construction of a personal identity as advocates Névoa (1997). This is a
literature search, based on studies by Perrenoud (1993), Cunha and Goes (1994),
Freire (1996), Novoa (1997), Garcia (1999), Cooke (2000), Piglet (2004), Milk (2011),
Flag (2006 ), among others. The survey results indicate that it is necessary that the
teacher be prepared to overcome the technical- instrumental character of education
toward an educational project based on a critical -reflexive education.

KEYWORDS: Education. Teacher education. Critical-reflexive education.
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INTRODUCAO

Em uma época marcada por diversas transformagdes, incertezas e
competitividade, pensar em educagédo pressupde pensar a formagdo docente e a
pratica pedagodgica com qualidade. Assim sendo, no contexto das reformas
educacionais que vém acontecendo nas Ultimas décadas no Brasil, a atencdo com a
formagcdo dos professores toma importdncia singular, uma vez que a
profissionalizagdo da docéncia tem-se constituido um problema crucial na educagao
do pais.

Nesse sentido, estudiosos e pesquisadores na area de educacao tem
apontado que a formacdo de professores deve assumir novos paradigmas que
superem a visdo academicista e do racionalismo técnico, pelos quais tem sido
considerada a formacgao docente até entao.

E importante considerar que a formagdo de professores ndo deve ser
pensada apenas como um espaco de construcdo de conhecimentos teéricos, mas,
sobretudo, um espacgo de construgdo de saberes tedrico-praticos, com base numa
formagéo critica-reflexiva.

Tendo em vista esse novo olhar para a formacao docente, o presente estudo
tem como objetivo discutir 0 processo de formacao de professores, considerando
qgue a formacdo nao se constrdi apenas por acumulagao de cursos, conhecimentos
ou técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcao permanente de uma identidade pessoal, conforme
defende N6voa (1992).

Trata-se de um estudo bibliogréafico, que como defende Gil (2002, p. 48):

[...] & desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos
os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes
bibliograficas.

Assim, foi realizada inicialmente uma leitura exploratéria, seguida de uma
leitura analitica, com base nos textos selecionados, o que resultou na elaboracao

deste estudo.
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Tomamos como base tedrica os estudos realizados por estudos realizados
por Perrenoud (1993), Cunha e Gdes (1994), Névoa (1997), Garcia (1999), Corréa
(2000), Leitdao (2004), Freire (2011), Leite (2011), Bandeira (2006), dentre outros.

O presente estudo esta organizado em dois capitulos.

No primeiro capitulo fizemos um mapeamento da histéria da formagao de
professores no Brasil, considerando as politicas publicas que nortearam essa
formacao.

No segundo capitulo abordamos os saberes necessarios a pratica docente,
fazendo uma discussao sobre a teoria e a pratica.

Tais discussoes levaram-nos a perceber que se faz necessario que o docente
esteja preparado para superar o carater técnico-instrumental do ensino na direcao

de um trabalho educativo com base numa formacao critica-reflexiva.
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FAZERES E SABERES DOCENTE: DISCUTINDO A FORMACAO DE
PROFESSORES AO LONGO DA HISTORIA

1.1 Formacao docente: mapeando a histéria da formacao de professores no
Brasil

As politicas de formacédo de professores se desenvolveram ao longo da
segunda metade do século XX e ganharam especial relevancia na década de 1990.
Em pleno processo de globalizagdo, um amplo fenémeno econdmico, social, cultural
e tecnoldgico trouxe uma série de mudancas, inclusive na educacao, que passou a
ser focada em nivel mundial. Os temas educacionais passaram a ser objetos de
foruns internacionais e, na préatica, os sistemas nacionais de ensino sofreram
intervencdes de orientacbes de agéncias internacionais, como Organizacdo das
Nagdes Unidas (ONU) e UNESCO (SILVA JUNIOR, 2002; SANFELICE, 2008).

No Brasil, a ditadura civil-militar imposta pelo chamado Movimento de 64
implantou reformas educacionais que atendiam objetivos da internacionalizagdo da
economia. A Lei n® 5.540/68 reorganizou o ensino superior, e a Lei n® 5.692/71
modificou 0 antigo ensino primario e médio, chamado de primeiro e segundo grau.
Houve também o desaparecimento das Escolas Normais, de formagao docente, e se
instituiu a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau
(CORREA, 2000).

Nas Ultimas décadas do século XX, o Brasil deu passos importantes no
sentido de universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatério. Essa
democratizacdo do acesso e as tentativas de melhoria desse nivel de escolaridade
aconteceram em um contexto marcado pela redemocratizacdo do pais e por
profundas mudancas nas expectativas e demandas da sociedade contamporanea.

No entanto, a situacdo educacional brasileira € indissociavel do quadro
politico, econémico e cultural mais amplo, ainda marcado por desigualdades sociais
e regionais significativas, apesar dos avancgos registrados. Assim, para o alcance
real da melhoria da educacdo brasileira, apresentam-se diversos desafios
educacionais, dentre os quais se destaca a formagdao docente, que sempre foi
considerada um dos fatores fundamentais para a qualidade do ensino (LEITE, 2011).
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Nesse contexto, de acordo com Leite (2011), os problemas relacionados a
educacao em muitos paises acabaram se refletindo nas agéncias e eventos
internacionais. A Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em
1990, na Tailandia, levou a criagdo do documento “Declaracdo mundial e um marco
de agao”, assinado por 155 paises e responsavel pelo surgimento de politicas
educativas relacionadas a educacdo basica e as questdes docentes. De maneira
sintetizada, as tematicas das agéncias e féruns internacionais correspondem as
seguintes: formas de contratacdo e carreira dos docentes, participagcdo nas
decisbes, formacdo, a situacdo da mulher docente, a deterioragdo do trabalho,
profissionalizacao, formacdo permanente, desempenho, salario, imagem social e
formagao em servigo.

Segundo o dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa (1999, p.102), o vocabulo
“formacgéo” corresponde a agéo ou efeito de formar ou formar-se, que por sua vez
esta em processo de interacao e de transformagéao de conhecimentos.

Freire (2011) se refere a formacao do professor como um fazer permanente
gue se refaz constantemente na agéo, visto que ndo ocorre por mera acumulagcéo de
conhecimentos, mas constitui uma conquista tecida com multiplas ajudas: livros,
mestres, aulas, conversas, internet, etc., dependendo ainda de um trabalho de teor
pessoal.

Para Garcia (1999), a formagao pode ser compreendida a partir de trés
aspectos: como fungdo social de transmissdo de saberes; como processo de
desenvolvimento e de estruturagdo pessoal; como instituicdo, quando nos referimos
a organizagao da entidade que planeja e desenvolve as atividades de formagao.

A formacao de professores na perspectiva reflexiva se configura como uma
politica de valorizacao do desenvolvimento pessoal — profissional dos professores e
das instituicbes escolares, uma vez que supde condicdo de trabalho propiciadoras
da formagdo continua dos professores, do local de trabalho, em redes de
autoformacédo e em parceria com outras instituicbes de formacéo. Isto porque
trabalham no conhecimento e na dindmica da sociedade multimidia, da globalizagao,
da multiculturalidade, das transformac¢des dos mercados produtivos, da formacéo de
alunos criancgas e jovens (LIMA; BARRETO; LIMA, 2007).

Corroborando com o autor supracitado, Noévoa (1992) aponta novas
abordagens a respeito da formacado de professores, saindo de uma perspectiva

centrada na dimensdo académica para uma perspectiva no terreno profissional,
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pessoal e de organizagdo, a partir do contexto escolar, tornando necesséaria a
reflexdo sobre a vida enquanto aluno e profissional.

Dessa forma, o exercicio profissional deve propiciar ao docente, condicdes
para refletir sobre sua pratica, objetivando que essa formagao transcorra ao longo de
todo o ato de educar, visto que o ato de ensinar ndo se restringe a aplicar
cegamente uma teoria, nem se contentar com um modelo, mas implica na resolucéo
de problemas, na tomada de decisdes, no agir em situagdes indeterminadas e muita
vezes emergentes (BANDEIRA, 2006).

A partir do momento em que se compreende a formagéao do professor como
uma complexa rede de relagdes que acontece em multiplos espacos/tempos,
percebe-se 0 quanto ela é desafiadora, exigindo uma imersdo tanto na rede de
subjetividades que os constitui, como nas esferas das praticas de formacao que se
articulam e se inter-relacionam as praticas académicas, pedagodgica cotidiana,
politica coletiva e a acdo governamental traduzida nas leis e diretrizes e as
pesquisas em educacao (SANTOS, 2000).

A proposta de formagdo, além de oferecerem os ja conhecidos cursos,
palestras, seminarios, oficinas, aulas de atualizacdo, devem incluir também as
necessarias condicoes que fomentem formas de organizacado dos proprios docentes
em cada unidade educativa em um processo de autoformacao partilhada,
possibilitando a reflexdo sobre as suas praticas, o aprofundamento de questdes a
ela pertinentes, espacos de trocas e convivéncias, o desenvolvimento de outras
linguagens de expressao, o exercicio da critica e da criatividade e o aprofundamento
das relagdes entre pratica/teoria/pratica (LEITAO, 2004).

Os espacos da formacgao sao multiplos e a formacgao, inesgotavel, incompleta,
inacabada, vai se dando a partir das multiplas relagdes entre as pessoas envolvidas,
entre os seus saberes, valores, desejos, sentimentos, entre o que é vivenciado,
modificado, apropriado, recriado, criado, confrontando e ampliando assim as redes
de saberes j4 existentes (LEITAO, 2004).

Nesse contexto de formacdo de professores reflexivos, de professores
autdbnomos e de pesquisadores, merecem destaque tanto os processos formativos
iniciais quanto a formagado continuada. Estes dois eixos ndo sdo excludentes, mas
servem para delimitar campos, convergindo, algumas vezes, em perspectivas
metodolégicas diferenciadas na exploracdo de tematicas diversas (BANDEIRA,
2006).
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A formagao continuada tem entre outros objetivos, propor novas metodologias
e colocar os profissionais a par das discussdes teoricas atuais, com a intencédo de
contribuir para as mudancgas que se fazem necessarias para a melhoria da acéo
pedagdgica na escola e consequentemente da educacdo. Neste sentido, faz-se
necessario nao apenas conhecer novas teorias, mas saber relaciona-las ao
conhecimento pratico adquirido no dia-a-dia (NOVOA, 1992).

Nesse contexto, ao se fazer uma revisao da literatura sobre a formacao de
professores e refletir sobre a pratica docente, seja em artigos publicados, em
revistas especializadas, seja em obras recomendadas, a questdo da formacéo
continuada tem sido enfatizada com maior preocupacao (BANDEIRA, 2006).

A partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDB), em 1996 (BRASIL, 1996), a area da formacao de professores vem passando
por um periodo de grandes mudangas, dispostas nos instrumentos de legislagcdo que
a regulamentam. Diversos decretos, resolucées e pareceres buscam regularizar e
finalizar uma etapa de proposi¢des para a reforma educacional nesse campo. Dentre
eles, destaca-se a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE) n® 1/2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéao de professores de
educacdo basica em nivel superior, no curso de licenciatura de graduacao plena
(BRASIL, 2002).

Conforme Corréa (2000), essa resolugcédo apresenta os principios orientadores
amplos e as diretrizes da politica de formacao de professores que irdo nortear a
organizacao e estruturagdo de todos 0s cursos, em quaisquer lugares institucionais
(universidades, centros universitarios ou institutos de educacao superior), de area de
conhecimento e/ou etapa da escolaridade basica, estabelecendo, ainda, a duragéo e
a carga horaria minima de 2.800 horas para os cursos de licenciatura, desenvolvidas
em no minimo trés anos letivos, das quais 400 horas deveriam ser de pratica como
componente curricular ao longo da graduagado, e mais 400 horas para o estagio
supervisionado a partir da segunda metade do curso.

Para Leite (1994), a educacgao no Brasil teve avancos, como a universalizagao
e 0 acesso ao ensino fundamental, mas ainda permanece marcada por
caracteristicas historicas e sociais das inumeras desigualdades existentes no pais. A
educacao escolar, por exemplo, continua necessitando de qualificacao, e a figura do
professor € praticamente decisiva para o processo e, apesar da importancia que se
passou a atribuir ao tema da formagéao inicial dos professores, o cotidiano desse
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profissional revela os seus limites, tanto para o exercicio educativo das criangcas das
escolas publicas, quanto para se assumir como agente de acoes transformadores do
ensino e da prépria sociedade.

Ainda de acordo com o autor supracitado, o n6 central da questéo estaria nos
programas de ensino das disciplinas das licenciaturas, os quais ainda encontram-se
distanciados da pratica e da realidade da escola, burocratizados, acriticos e
submetidos a uma racionalidade técnica que torna necesséria a instituicdo de um
modelo de base reflexiva e carater ético.

Nesse sentido, a formagdo do professor tem sido constantemente
qguestionada, uma vez que as politicas publicas voltadas para a educacao ndao vem
atendendo esse modelo de formagao critica e reflexiva.

Para Cunha e Goes (1994) a descaracterizacdo da educacao é um processo
histérico que vem, durante muito tempo, atendendo aos anseios da classe
dominante, a quem nao interessa que o saber se massifique.

Em relagéo a isso, Arroyo (2000, p 22) faz os seguintes questionamentos:

A quem interessa que a escola seja considerada como terra vadia,
de todos e de ninguém? Como responsabilidade de uma concepcéao
difusa de comunidade? Como um clube de amigos ou como pretexto
para outras finalidades politicas, por mais justificativas progressistas
que elas apresentem? Usar os direitos humanos como pretextos para
mobilizagdes difusas serd sempre um desrespeito aos sujeitos
desses direitos e aos profissionais que os garantem. As questdes
que tém estado em jogo nestas décadas sdo essas: a defesa da
identidade dos profissionais da educacdo, de sua qualificacdo e
profissionalismo e a defesa da especificidade do campo educativo.
Ambas caminharam juntas ao longo da histéria. O direito a educacao
nunca sera garantido por um clube de amigos. Ja temos amigos e
amigas da cultura, de animais de estimagdo ameacados, de criancas
de rua, de 6rfaos e agora a midia e os governos langam amigos da
Escola.

Com isso, o0 autor faz uma critica a falta de uma politica de formagéo dos
sujeitos envolvidos na educacao. Para ele, a formacao deve ser plena e continuada,

e nao reduzida a formar ensinantes, conforme declara:

A Lei n?% 5692 de 71 descaracterizou a escola e os curriculos de
formacao. As licenciaturas desfiguraram seus mestres. Os curriculos
gradeados e disciplinares empobreceram o conhecimento, a escola e
os professores. O peso central dado ao dominio dos conteudos das
areas nas licenciaturas e o peso secundario dados ao dominio das
artes educativas reflete essa mesma concepcdo e trato
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descaracterizado do oficio e do campo educativo que vem se
alastrando ha décadas. Reduzimos a escola, o ensino e os mestres a
ensinantes (ARROYO, 2000, p.23).

Essa discusséao feita por Arroyo recai na necessidade de uma formacao na
perspectiva do dialogo, da criticidade e da reflexdo, com vistas a uma formagéao do
docente para além da transmissao de conhecimento.

Em relacdo a pratica reflexiva, Névoa (1992, p.25) defende que::

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilita a dindmica da autoformacado participante. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e o0s projetos préprios, com vistas a
construgdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional.

Nesse sentido, as discussdes a respeito da formagdo dos professores
perpassam pela a ideia de uma formacao que visa ndo sé capacitar em relagao ao
dominio de conteudos, mas, sobretudo, uma formagdo na perspectiva critica-
reflexiva, para que esse possa ser visto como um agente politico, compromissado
com a transformacéao social dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

A formacao de professor € definida por Garcia (1999, p. 26), como:

[...] a area de conhecimentos, investigacao e de propostas tebricas e
praticas que, no ambito da didatica e da organizac¢ao escolar, estuda
0S processos atraves dos quais os professores — em formaga@o ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposigdes, e
que lhes permitem intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacao que os alunos recebem.

No entanto, atualmente, a formacédo do professor precisa contemplar muito
mais do que apenas o dominio do conteludo pelo professor e a capacidade de
transmiti-lo ao aluno.

Fazendo uma critica a formacédo docente, Candau (1999) afirma que a
problematica acerca da formagdo sempre foi a mesma, desde o surgimento dos
cursos de licenciaturas até os dias atuais. Para a autora, ndo ha uma integracao

entre as disciplinas especificas e o tratamento didatico. Candau (1999) defende uma
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formagdo  multidimensional, constituida de uma formagcdo normativa;
instrumentalizacao técnica, visando uma melhor preparacao para a organizagao das
condi¢des de ensino-aprendizagem e a dimensao humana, priorizando as relagcdes
interpessoais. Essa integracdo, conforme afirma a autora, objetiva formar o
educador consciente, competente e comprometido com a acao educativa. Observa-
se, com isso, que nao basta o dominio de conteudo especifico, mas, sobretudo,
conhecimentos didaticos adequados, os saberes pedagoégicos.

Nesse sentido, Candau (1999) defende que a formacao do professor, através
do conteudo especifico e do pedagdgico, é crucial para que os cursos de licenciatura
construam uma dinamica e um espaco interdisciplinar. Para ela, enquanto isso nao
ocorrer, dificilmente se obtera uma visao unitaria e global do processo de formacéao
dos professores e este por sua vez ndo desempenhara seu papel de profissional a
fim de responder as expectativas da sociedade.

1.2 Politicas publicas na formacao de professores

A educacgdo brasileira, especificamente a educagcdao publica tem sido
evidenciada por apresentar inumeros problemas. Dentre esses, podemos citar a
exclusdo social, a falta de incentivo salarial, bem como a ma qualidade dos
profissionais envolvidos, muitos destes sem apresentar uma formagdo adequada.
Quanto aos excluidos da educacdo escolar, observa-se que estes constituem a
escola publica, ou seja, os sujeitos populares.

Na década de 90, em especial no periodo de 1995 a 2002, o Brasil foi
submetido a uma série de transformacdes em seu cenario educacional. O Governo
realizou significativas mudangas no sistema educacional brasileiro, redirecionando
os rumos da educacao a medida que desencadeou o0 processo de implantacdo de
uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996) e, a partir disso, deu inicio a uma série de outras politicas
fundamentadas na l6gica neoliberal de reducéao do Estado e reducéo de custos.

Nessa logica, ganharam forca as parcerias com Organismos Internacionais,
como o Banco Mundial. Para Dourado (2000) as orientagdes gerais do Banco
Mundial € possivel depreender a sugestao de politicas educacionais que induzem as
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reformas concernentes ao ideario neoliberal, onde a ética de racionalizacdo do
campo educativo deveria acompanhar a légica do campo econémico.

As politicas publicas educacionais da década de 90, portanto, sofreram forte
influéncia da agenda do Banco Mundial para este setor no Brasil e, como néao
poderia deixar de ser, o consentimento do governo brasileiro que, na realidade foi
guem realizou as intervencdes preconizadas. Ou seja, € oportuno considerar que
essas diretrizes do Banco Mundial s6 puderam ser implantadas no Brasil, dada a
concepgao de Estado vigente, bem como o consentimento e aprovacéo das elites
governantes.

Coraggio (1998, p. 82) destaca que:

[...] na politica “educativa” do Banco Mundial, a escola é vista como
empresa, os fatores do processo educacional s&o vistos como
insumos e a eficiéncia e as taxas de retorno sdo os principais
critérios das decisbes tomadas. Sendo assim, o banco propde a
descentralizagao, a primazia do ensino basico (entendida aqui como
do Ensino Fundamental), a avaliagdo das instituicbes educacionais e
a capacitagdo em servigo em detrimento da formacéo inicial.

Assim sendo, é possivel perceber diversas iniciativas no campo educacional
gue atenderam aos preceitos anteriormente mencionados e que podem, por sua vez,
serem divididas nesses quatro eixos apontados pelo autor Coraggio (1998): a
descentralizacdo (assumida como municipalizacao do ensino), a primazia do ensino
basico (énfase no Ensino Fundamental), as politicas de avaliagédo institucional e as
politicas de formacédo de professores (que englobam o ponto “capacitacédo em
servigo”).

Assim, o sistema educacional tem como marco politico a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 que trata da universalizagdo do acesso a escola, provocando, entre
outras acdes, as diretrizes nacionais para formacéo de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), no entanto, determinou no seu

artigo 62, que

[...] a formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgao plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como
formagcdo minima para o exercicio do magistério da educacao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal.
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A LDB coloca como finalidade da formagdo dos profissionais da educacéao
“atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando. Assim, criar
condigdes e meios para se atingir os objetivos da educagéo basica é a razéo de ser
dos profissionais da educacéo.

A referida lei defende, ainda, no artigo 87, paragrafo 4que até o final da
Década de Educacdo somente serdao admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico.

De acordo com a politica de formacao de professores explicitada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado Nacional Lei N? 9.394/96 — LDB, a formacao do

professor precisa atender aos seguintes propésitos:

Paragrafo Unico. A formagéao dos profissionais da educagéo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacao basica, terd como fundamentos:

| — a presenga de sélida formacdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho;

Il — a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo;

Il - o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, p. 18-
19).

A LDB também instituiu que a formagdo de docentes seria realizada nos
“Institutos Superiores de Educagao” (ISEs). De acordo com Mendes (2002), até
entdo a formacéao de professores para as primeiras séries do Ensino Fundamental e
para a Educacéo Infantil, vinha sendo incorporada pelo curso de pedagogia, como
possiveis habilitagées. Assim, houve uma reagao contraria a criagdo dos ISEs e a
despeito dos protestos de pessoas ligadas a area de educagéo, o Decreto 3.276/99
instituiu as ISEs como instituicbes exclusivas de formagdo de professores para
educacao basica, retirando da Pedagogia e das Licenciaturas vinculadas aos
Bacharelados a possibilidade de formar professores para a Educacao Basica.
Posteriormente o Decreto 3.554/2000 substitui o termo “exclusivamente” por
“preferencialmente”.

No que diz respeito a formagdo de professores especificamente, em
documentos do Banco Mundial, observa-se a orientagdo clara para enfatizar-se a
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capacitagcao dos professores em servico. Mas o atendimento dessa “exigéncia”, a
respeito da formacdo de professores em nivel superior, pode resultar numa
formacgao barata e de qualidade questionavel. A capacitacdo em servico pode e deve
ser uma das formas de formar professores, porém, adota-la como a unica ou a
principal forma, em detrimento de outras, como a formagao inicial, parece bastante
problematico.

Ao tratar das atuais politicas de formacdo de professores no Brasil e,

avaliando esse tipo de programa, Freitas (2002, p. 162) argumenta:

Ao avaliarmos a politica de formagdo de professores, podemos
reafirmar que o aprimoramento da escola e a educagdo de nossas
criangas, jovens e adultos se encontram comprometidos pelo
desenvolvimento de diretrizes legais que privilegiam o aligeiramento
e o rebaixamento da formagado com cursos de menor carga horaria
(...); privilegiam a formagdo descomprometida com a pesquisa, a
investigacdo e a formacdo multidisciplinar sélida ao deslocar a
formacao da universidade e, em seu interior, das faculdades/ centros
de educacgao e cursos de pedagogia para os institutos superiores de
educagao e cursos normais superiores em instituicées isoladas; (...)
retirando a formacéo de professores do campo da educacao para o
campo exclusivo da pratica.

Além do mais, entre os estudiosos que pesquisam o tema Formacédo de
Professores, ha certo consenso de que, para uma formagdo de professores de
qualidade, devem ser pensadas propostas que articulem os trés elementos
seguintes: formacao inicial, formacao continua e condicées de trabalho. Dessa
forma, evitariamos o engodo de privilegiar somente um desses elementos em
detrimento dos demais. Frente as constatagdes feitas aqui sobre o que tem sido feito
em nivel de politicas de formacao de professores, fica claro que sem tratar esses
trés elementos de forma articulada dificilmente conseguiremos resolver problema
algum.

Até recentemente, a formacao docente era compreendida como limitada aos
momentos formais de preparacdo para o exercicio da docéncia, o que ocorria
principalmente através da formacao inicial, no dmbito académico, e da formacao
continuada ou permanente, concomitante ao exercicio do magistério. Porém,
entende-se hoje que a formagdo docente € continua, correspondendo a um

processo de desenvolvimento pessoal e profissional vitalicio (MIRANDA, 2010).
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Com esse entendimento, tém se difundido internacionalmente, sobretudo nas
duas ultimas décadas, estudos sobre a formacdo e o trabalho docentes que
valorizam a autoformacédo, a pratica da profissao e a reflexdo sobre a mesma, os
saberes experienciais e as histérias de vidas de professores, compondo um idedrio
pedagodgico que tem influenciado ndo s6 os estudos realizados nessa area no Brasil
como também as politicas publicas para a formacgéao de professores para a educacao
basica (MIRANDA, 2010).

Tal concepgéao vai ao encontro do que defende Névoa (1992), quando afirma
que a formacado deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacéao participada. Esta formacéao seria resultante de investimento pessoal e
trabalho livre e criativo sobre percursos e projetos proprios, objetivando a construcéo
de uma identidade profissional.

No que tange ao componente pessoal, percebe-se que este se vincula a um
discurso axiolégico e teleolégico, aderindo nao apenas ao aspecto técnico-
instrumental, mas considerando as trés tradicoes de concepc¢des elencadas por
Garcia (1999): autoformacdao, heteroformacédo e interformacédo. Na autoformacéao, o
individuo, de maneira independente, participa e tem sob sua responsabilidade, os
processos e os fins da prépria formagcdo. Na heteroformacdo, o individuo sofre
influéncia de especialistas e teorias diversas. E a interformacdo, por sua vez, é
compreendida como uma acdo educativa entre os futuros professores ou entre
professores em processo de aperfeicoamento.

Nesse sentido, a formagao tedrica dos docentes teria pouca utilidade, caso
nao esteja acompanhada por uma reflexdo sobre a vida enquanto aluno e professor
(BANDEIRA, 2006).

Para Tardif (2002), o saber docente se constitui de saberes de diferentes
tipos, dentre os quais se destacam os disciplinares, curriculares, profissionais e de
experiéncia. Este ultimo constitui os fundamentos da pratica e da competéncia
profissional dos professores.

Diante desta realidade, Novoa (1992) defende que faz-se necessario
(re)encontrar espagos de interagédo entre as dimensdes pessoais e profissionais que
permitam aos professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes
um sentido no quadro das suas histérias de vida.
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Para Silva (2012), a constituicao de tais espacos demanda a mobilizagdo do
formador e sua inscricao na rede de relacbes que o permita se sentir sujeito que
aprende com 0s outros, por ocasides de rupturas e continuidades dos pensamentos
que,baseados em sua experiéncia pratica, revelem a continua constituicdo do
formador. Ou seja, o “lugar” docente estaria nos episodios significativos ao sujeito
formador, nos quais se insere como produtor de conhecimento e dialoga com
producdes.

Contudo, em uma analise acerca das principais formulagdes tedricas sobre a
profissdo docente difundida a partir da década de 1980, Facci (2004) demonstra que
aquelas centradas no modelo do professor reflexivo e nos pressupostos do
construtivismo, ao contrario de uma valorizacao do trabalho do professor, como
pode parecer a primeira vista, recaem em um esvaziamento da fungcédo docente.

Nesse contexto, Bandeira (2006) considera que, embora tenha sofrido
profundas transformagdes nos ultimos anos, a formacao docente ainda é apontada
como uma das principais responsaveis pelos problemas da educacgao, visto que
ainda existe uma grande dificuldade em se colocar em pratica, concepgcdes e
modelos inovadores.

Corroborando com Tardif (2002), Schén (2000) e Perrenoud (1999) questiona
a importancia do papel da universidade como lugar privilegiado da reflexdo e do
pensamento critico na formagédo de professores, afirmando que a universidade nao
esta organizada para desenvolver competéncias profissionais de alto nivel.

Assim, Cunha (2009) aponta a necessidade de politicas publicas voltadas nao
apenas para a educacgdo continuada do corpo docente como tem ocorrido nos
ultimos anos, mas também para a formacdo inicial de tais profissionais,
reconhecendo que os saberes docentes exigem uma preparacdo académica numa
perspectiva tedrica e pratica e um investimento constante que acompanhe os
avancos investigativos e as mudancas paradigmaticas que envolvem o0s
conhecimentos e a redefinicdo do mundo do trabalho.
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SABERES NECESSARIOS A PRATICA DOCENTE: UMA DISCUSSAO SOBRE A
TEORIA E A PRATICA

2.1 As novas exigéncias do saber docente e as praticas pedagogicas

A sociedade contemporanea, desafiadora, complexa e em constante
evolucao, presencia a transicdo de um novo paradigma da ciéncia, paradigma esse
que interfere em todos os seguimentos da sociedade, e de modo especial na
educacao. Isso nos leva a refletir sobre a préatica pedagdgica que devera formar
cidadaos condizentes com as novas exigéncias da sociedade.

Nessa sociedade, em grande parte, sdo os professores 0s responsaveis por
concretizar o compromisso da escola moderna, reduzindo a distancia entre a ciéncia
e a cultura produzida no cotidiano e provida pela escolarizagdo. O professor deve
tratar de encurtar a distancia que separa o mundo educativo do mundo tecnoldgico,
fazendo com que seus alunos nao se tornem apenas consumidores, mas se
empenhem em recriar com expressao oral ou escrita, 0 que viram, ouviram ou leram
(TERRAZAN, 1999).

Nesse sentido, percebe-se que a formacdo de professores assume
importancia fundamental para que esses possam formar sujeitos criticos, criativos,
com capacidade de pensar e, consequentemente, viver melhor nesse novo mundo.

Porém, embora cada vez mais o trabalho docente se torne necessario
enquanto mediagdo nos processos constitutivos da cidadania dos alunos, para
Pimenta (2000), € consenso entre os educadores que o tipo de formagéo a que sao
submetidos hoje os professores nao contribui de forma adequada e satisfatéria para
qgque os alunos se desenvolvam como pessoas autbnomas, seres pensantes e
criticos que, no futuro, sejam capazes de conduzir-se por seus proprios passos.

Ao destacar as competéncias e conhecimentos relevantes na formacéao
docente, para o bom desempenho do professor, Trivelato (1995) aponta o
conhecimento da disciplina, a disposicao positiva para questionar e rever sua

pratica, o envolver e reconhecer o aluno como agente do processo ensino-
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aprendizagem, a preparacao e realizacao de atividades transformadoras e dirigir o
trabalho educacional para a preparacao da cidadania.

Um dos debates atuais, gira em torno da crise e da necessidade da
reconstrucdo e da re-significagcdo da identidade de professor, em sua dimensao
profissional, sendo a formacao do professor parte essencial no processo educativo.
Neste sentido, o ponto de partida a formacgao é a atuacao do professor.

Pimenta (2000) confirma a importancia de estar repensando a formacao inicial
e continua, a partir da analise das préticas pedagogicas e docentes. Diante dessas
questdes, ressalta-se a relevancia das reflexdes acerca das novas exigéncias da
LDB no que se refere a formacdao dos professores e sua influéncia sobre a
identidade profissional do educador.

Conforme afirma Oliveira (2008, p. 1131):

[...] vive-se numa época em que muitas exigéncias estdo postas para
o trabalho do professor, muitas reformas foram pensadas e
implantadas com o intuito de expandir a educacdo basica. No
entanto, essas reformas foram marcadas pelo anseio de baixar
custos, permitir o controle das politicas implementadas, acabando
por padronizar e massificar o trabalho docente sob o argumento da
suposta universalidade. Isso tudo, contribuiu significativamente para
a sobrecarga de novas exigéncias de trabalho aos professores e,
como consequéncia, contribuiu para a culpabilizacao dos professores
pelo sucesso ou fracasso da educacgao.

Frente as variadas funcdes que a escola publica tem assumido, o professor é
obrigado a desempenhar inumeras outras fungées como assistente social,
enfermeiro, psicélogo, etc, que por sua vez, pée em risco o0 profissionalismo,
provocando a perda da identidade profissional.

Outro tedrico que tem influenciado muito o pensamento educacional
brasileiro, a formacao de professores e o trabalho docente é Philippe Perrenoud
afirmando que, se a universidade quiser formar professores reflexivos, ela deveria
abandonar quatro ilusdes: a ilusdo cientificista, a ilusdo disciplinar, a ilusdo da
objetividade e a ilusdo metodoldgica, concluindo que os saberes tedricos ndo sao
tao pertinentes para fundar uma pratica profissional (PERRENOUD, 2002).

Para Tardif (2002), o professor ideal € alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos

relativos as ciéncias da educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
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baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos. Tardif acentua também que o
professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e ensina a alguém e,
para isso, atua a partir de diversos saberes que alicercam o seu trabalho, como: o
saber da formacao profissional, disciplinares, curriculares e o saber da experiéncia..

Os saberes docentes e a pratica pedagdgica estdo intrinsecamente
relacionados, uma vez que é no exercicio da pratica docente, uma atividade
especializada, que eles sdo mobilizados, construidos e reconstruidos pelo professor
a partir de uma agéo dinamica, ao ensinar. Durante a agdo docente, os professores
mobilizam seus saberes tedricos ou praticos.

Os saberes docentes, necessarios a pratica pedagdgica, sdo um conjunto de
varios saberes oriundos de diversas fontes (dos programas escolares, dos livros
didaticos, das disciplinas ensinadas, etc), os quais sdo apresentados por Tardif
(2002) em quatro categorias: saberes disciplinares, curriculares, profissionais e
experienciais.

Tardif (2002) faz uma relevante distincdo entre os saberes produzidos no
ambito da pratica docente e os demais (que provém das instituicdes formadoras ou
dos programas curriculares), que sdo aplicados na pratica. Nessa perspectiva, o
saber da experiéncia ganha destaque no dizer de Tardif (2002, p. 39) ao explicitar:

Os docentes, no exercicio de suas fungcées e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio [...] 0s quais
brotam da experiéncia e sao por ela validados.

Nesse sentido, é oportuno ressaltar que esses saberes se entrelacam no
ambito da acdo docente de forma a se tornar uma rede. Os saberes da formagao
profissional sdo produzidos pela ciéncia da educagcao e dos saberes pedagdgicos.
Os saberes profissionais, conforme defende Tardif (2002), correspondem ao
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes responsaveis pela formacao
profissional dos professores e que estes, durante o processo de formacéo
académica, entram em contato com as ciéncias da educacao e os conhecimentos
adquiridos se transformam em saberes que se destinam a formagéo cientifica dos
docentes.

Ja os saberes disciplinares sao incorporados a pratica docente, oriundos das

diversas disciplinas oferecidas pelas universidades durante a formacdo (inicial ou
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continuada) dos professores. De acordo com Tardif (2002), os saberes das
disciplinas emergem da tradicdo e dos grupos sociais produtores de saberes.

Ha também os curriculares que se apresentam nos programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos), onde os professores durante o percurso de sua
carreira se apropriam e aprendem a aplica-los. Esses saberes, correspondem aos
discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicao escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formag&o na cultura erudita, por isso, € importante
que o professor tenha conhecimento do programa para que possa conduzir sua
atividade e atingir os objetivos educativos (TARDIF, 2002).

Corroborando com o autor supracitado, € fundamental a profissao os saberes
da experiéncia, que sado produzidos pelos docentes com base no cotidiano da
propria pratica docente, tendo em vista que sao saberes praticos que os docentes
incorporam automaticamente a sua experiéncia individual e coletiva, transformando-
os em habilidades de saber-fazer e de saber-ser.

Ainda segundo 0 mesmo autor, os saberes docentes sdo plurais,
heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio de trabalho, conhecimento e
manifestacbes do saber-fazer e do saber proveniente de fontes variadas, que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos
docentes no ambito de sua pratica profissional, que de certa forma transformam,
reorganizam e até filtram o conjunto de saberes.

Entre os saberes que configuram a docéncia, Pimenta (2000) destaca: a
experiéncia, como sendo um saber vivenciado enquanto alunos durante a
escolarizacdo e saberes que produzem no seu cotidiano da atividade docente; os
pedagdgicos sdo produzidos na agéo, a partir do contato com os saberes sobre a
educacao e sobre a pedagogia, no qual encontram instrumentos para construir suas
praticas e os saberes do conhecimento, ou seja, ter clareza da importancia e do
significado do conhecimento, do seu poder na vida das pessoas.

Ainda nessa perspectiva, considerando que ndao ha ensino sem uma
concepcao de homem decorrente das necessidades da sociedade, que se modifica
historicamente em funcdo da época, isto nos remete a enfatizar a importancia do
professor ter clareza da concepg¢ao pedagdgica que ira orientar o processo ensino-
aprendizagem no cotidiano de sua pratica docente. Dentre as diferentes tendéncias
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pedagdgicas que emergem a cada época, € preciso ter consciéncia da teoria que ira
embasar sua pratica pedagégica no decorrer de sua profissao.

No livro ‘Pedagogia da Autonomia’, Paulo Freire (2011) apresenta os saberes
gue ele considera necessarios a pratica educativa. Para ele, deve haver rigorosidade
no método com o qual se trabalha, cujos objetivos devem estar claros. O autor
condena a transmissao de conteudos definida por ele como educacao bancaria, em
que o professor € apenas um transmissor e o0 aluno um depositério de
conhecimentos.

Em relagédo a isso, Paulo Freire (2011, p.25) defende que o educador assim
como o educando sdo parceiros na constru¢cdo do conhecimento. Isso implica dizer
que “[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.
Esse € um dos principais principios da teoria freiriana: “ndo ha docéncia sem
discéncia. Nesse sentido, estabelece uma relagdo horizontal entre professores e
alunos, onde ambos sao sujeitos importantes na construcao do saber.

Segundo Freire (2011, p.32), ser educador ndao é somente transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para que o conhecimento seja construido.
E nesse sentido que o autor propde que o professor seja um pesquisador, pois que a
pesquisa é uma exigéncia no ato de ensinar: “Ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino”. Para ele, a pesquisa é o ponto inicial para a construgao do
novo: “[...] ao professor, ou mais amplamente, a escola, o dever de respeitar os
saberes com os estudantes, sobretudo os das classes populares, chegam a ela...”
(FREIRE, 2011, p.32). Com isso, o autor faz uma critica ao que é ensinado nas
escolas que se distancia do contexto ou da realidade do aluno.

Ainda o livro traz que, “Ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando”. “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um, nao constitui-se um
favor que podemos ou ndo conceber ao outro, mas, sobretudo, um imperativo ético.
“[...] Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando, exige de
mim uma pratica que seja em tudo coerente com este saber” (FREIRE, 2011, p. 35).

Para Freire (2011) para se ensinar € necessario bom senso. O autor defende
gue quanto mais praticamos de forma metddica a nossa capacidade de indagar,
duvidar, de aferir, tanto mais eficazmente curiosos podemos nos tornar e com isso o
nosso bom senso pode ir se tornando mais critico. Defende, ainda, que um professor
que tem bom senso, respeita as condicdes culturais e sociais de seus alunos. O

exercicio do bom senso vai superando o que ha nele de instintivo por meio da
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avaliacao que fazemos dos fatos e dos acontecimentos em que nos envolvemos. O
educador precisa do bom senso em seu trabalho.

Ensinar exige humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos
educadores. Esse saber € entendido por Freire como uma pratica ética: “A luta dos
professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser entendida como
um momento importante de sua pratica docente, enquanto pratica ética” (FREIRE,
2011, p.27). Estéao incluidos ai os salarios dos professores, bem como melhores
condicdes de trabalho.

Outro saber defendido por Freire é que “Ensinar exige apreensdo da
realidade”. Para ele, a capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas,
sobretudo para transformar a realidade para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do
cultivo das plantas (FREIRE, 2011, p.28).

Paulo Freire também fala da alegria como um elemento indispensavel nos
saberes docentes. Defende que a pratica docente deve ser realizada com alegria.
Também diz que “[...] Ha uma estreita relacdo entre a alegria necessaria a atividade
educativa e a esperanga. A esperanca de que (juntos) professor e alunos podem
aprender, ensinar, produzir, e, juntos igualmente resistir aos obstaculos é a nossa
alegria” (FREIRE, 2011, p. 29).

Ensinar exige a conviccdo de que a mudanca é possivel. Aqui, Freire (2011,
p.30), fala da “[...] necessidade de n&o aceitar o determinismo como um modo de
explicacdo das desigualdades no mundo [...]. Nao visa a adaptagdo e sim a
intervencdo (mudanga) na realidade”. Nesse sentido, defende que os professores
devem conhecer seus alunos, considerando todos o0s seus saberes, ou seja, a
realidade historico-politico-social vivida por eles.

A curiosidade também é um aspecto defendido por Freire. Para ele, “o
exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intuicdo, as emocobes, a
capacidade de conjeturar, de comparar” (FREIRE, 2011, p. 33). .

Além disso, ensinar exige seguranca, competéncia profissional e

generosidade. Assim, Freire (2011, p.36) diz que:

A seguranga da autoridade docente implica numa outra, a que se
funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente
se exerce ausente desta competéncia. O professor que nao leve a
sério sua formagéo, que néo estude, que ndo se esforce para estar a



31

altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as
atividades de sua classe.

Por fim, ensinar exige compreender que a educacdo € uma forma de
intervencdo no Mundo. A educacado jamais € neutra, ela pode implicar tanto o
esforco da reprodugcdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.
Para Freire, a Pedagogia da Autonomia deve estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo, da responsabilidade, ou seja, em experiéncia respeitosa
da liberdade. Para isso, ao ensinar, o professor deve ter liberdade e autoridade, em
que a liberdade deve ser vivida em coeréncia com a autoridade (FREIRE, 2011).

Resumindo, Freire (2011) coloca que ensinar exige: rigorosidade metodica,
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, risco,
consciéncia do inacabamento, entre tantas outras, apresentadas na Pedagogia da
Autonomia e em outras obras suas.

Ainda em relagéo aos saberes docentes Gauthier (1998, p 78) diz que:

[...] o que falta para o professor ser reconhecido como profissional
(um dos elementos) é a falta de um repertério de conhecimentos do
ensino. O fato de dispor de um corpus de saberes relativamente
confiavel pode constituir em um argumento de valor para se constituir
o profissionalismo. E dificil perceber como um grupo que aspira o
status de profissdo pode persuadir a sociedade a delegar-lhe o
exercicio exclusivo de uma funcdo se ele ndo demonstra nenhuma
forma de especificidade em seu saber e em sua acao.

Além dos saberes aqui discutidos, quando trata do que é ser um bom
professor, Freire (2011, p. 96) afirma que:

[...] o bom professor é 0 que consegue, enquanto fala, trazer o aluno
até a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim
um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, nao
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas
incertezas.

Diante do exposto neste estudo, entendemos que nao basta conteudos
tedricos na formacdo do educador, mas inUmeros saberes que se somam a esse
aspecto. Os saberes como vimos tratando até entao, ndo sdo adquiridos apenas nos
bancos académicos, mas, sobretudo, na experiéncia docente. Nao estamos, com
isso, negando a importancia dos conhecimentos tedricos, mas somando a este
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outros saberes, como ja falamos. Assim, entendemos que a formacao docente nao
depende unicamente dos cursos superiores, mas de outros fatores que interferem na
formacé&o do professor, tais como: valorizag&do salarial, condi¢des de trabalho, dentre
outros.

O mundo atual requer um novo tipo de profissional, cujos saberes sejam
diversificados, pois sé assim se pode atender as necessidades de uma sociedade

em constante movimento.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Diante dos estudos realizados ao longo dessa pesquisa, percebemos que se
faz necessario que os professores modifiguem a sua pratica pedagogica, pois a
nova realidade delineia exigéncias bastante complexas no que concerne & formacéao
profissional do professor. Nesse ambito, o mundo atual requer um novo professor,
ou seja, um profissional que preencha os anseios da sociedade, cujo fazer docente
seja fundamentado numa perspectiva reflexiva, o pensar sobre sua prépria pratica,
pois durante muito tempo, a formacao de professores esteve voltada para aquisicao
de competéncias e habilidades instrumentais, consolidando a ideia de professores
como técnicos.

Assim, os docentes precisam ser profissionais competentes, com uma
formagao que ocorra nos multiplos lugares por eles ocupados, € que os torne capaz
de criar novos ambientes de aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de
sujeitos autbnomos, criticos e reflexivos.

Além de ter consciéncia acerca de sua formacao cotidiana, o docente precisa
sentir-se importante para a formag¢do de seus colegas, posicionando-se como autor
e ator no processo de formacdo continuada. Nesta perspectiva, a formacgao
continuada nao se traduz pela complexidade do estudo individual ou coletivo, mas
se consolida pelo interesse de seus sujeitos em busca-la, construi-la e vivencia-la
cotidianamente em seus multiplos lugares de atuagao. Reconhecendo-se sujeito de
sua formagédo continuada, o docente reconhece que sua pratica pedagdgica é
autdbnoma e imprescindivel para a obtencéo do sucesso.

Nesse contexto, a presente pesquisa preconiza que o professor precisa
refletir sobre sua pratica, sendo fundamental que essa reflexado, nao esteja vinculada
s6 a propria sala de aula, mas a luta por mais justica social, contribuindo para a
qualidade da educacao a disposicdo dos alunos de todas as camadas sociais, além
disso, a reflexao &, inevitavelmente, um ato politico capaz de acelerar ou retardar a
realizagdo de uma sociedade mais humana, justa e satisfatoéria.

Portanto, pode-se dizer que na educacgao existem varios determinantes que
afetam a agcdo docente no contexto escolar, mas € de um profissional qualificado e

atualizado, consciente de seu papel, determinante na constru¢cao de uma sociedade
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justa e capaz de entender a complexa dindmica do mundo que estamos querendo
ver atuando nas escolas brasileiras.

Foi possivel compreender que a formacdo do professor € um processo
continuo, que se da nao sé nos bancos académicos, mas no seu dia-a-dia, a partir
de experiéncias praticas. Além disso, compreendemos, também, que os professores
devem desenvolver habilidades e competéncias que vao além dos fundamentos
teoricos, ndo negando, € claro, sua importancia.

Diante dessas consideragdes, acreditamos que a formacao dos professores é
um ponto crucial na qualidade da educacédo. No entanto, mesmo com todos 0s
projetos oficiais em relacdo a formacédo do educador, a exemplo do Plano Nacional
de Formacao de professores para a Educacédo Bésica, esse processo ainda é alvo

de muitas criticas.
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