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RESUMO

Considerando que a tematica da formacdo de professores coloca-se como um tema inesgotavel e é
sempre instigadora, apresentamos, neste texto, uma sintese com as principais tendéncias que
influenciaram as pesquisas sobre formagdo de professores bem como suas principais abordagens e
seu periodo de ocorréncia. A reflexdo proposta visa colaborar com o debate sobre a formacdo de
professores e suas praticas. Procuramos trazer elementos para a discussdao de desafios e de
possibilidades neste sentido. Buscamos, também, fomentar o dialogo sobre a docéncia e sobre
termos como professor reflexivo, teoria e pratica, ensinar e aprender, problematizando ideias sobre
suas dicotomias bem como sobre suas articulagdes.

Palavras-chave: Docentes. Desenvolvimento profissional. Profissionalidade.

TEACHER FORMATION AND PEDAGOGICAL PRACTICE IN THE CONTEXT OF
TEACHING: CHALLENGES, REFLECTIONS AND POSSIBILITIES

ABSTRACT

Considering that the theme of teacher formation is an inexhaustible theme and is always instigating,
we present in this text a synthesis with the main trends that influenced research on teacher
formation as well as its main approaches and its period of occurrence. The proposed reflection aims
to collaborate with the debate on teacher formation and their practices. We look for to bring
elements to the discussion of challenges and possibilities in this sense. We also seek to promote
dialogue about teaching and about terms such as reflective teacher, theory and practice, teaching
and learning, problematizing ideas about their dichotomies as well as their articulations.
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FORMACION DOCENTE Y PRACTICA PEDAGOGICO EN EL CONTEXTO DE LA
DOCENCIA: DESAFIOS, REFLEXIONES Y POSIBILIDADES

RESUMEN

Teniendo en cuenta que el tema de la formacion del profesorado es un tema inagotable y siempre es
instigador, presentamos en este texto una sintesis con las principales tendencias que influyeron en la
investigacion sobre la formacion del profesorado, asi como sus principales enfoques y su periodo de
ocurrencia. La reflexion propuesta tiene como objetivo colaborar con el debate sobre la formacion
del profesorado y sus practicas. Buscamos aportar elementos a la discusion de desafios y
posibilidades a este respecto. También buscamos fomentar el dialogo sobre la ensefianza y sobre
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términos como profesor reflexivo, teoria y préctica, ensefianza y aprendizaje, problematizando ideas
sobre sus dicotomias y sus articulaciones.

Palabras clave: Docentes. Desarrollo profesional. Profesionalidad.
A formacdo de professores € um tema cada vez mais explorado em pesquisas na

area da Educacdo. Sdo inimeros estudos que visam melhorar a prética docente através da
investigacdo da formacdo. Para isso, diferentes abordagens séo utilizadas nessas pesquisas.
Em nossos estudos (Cunha, 2013), mapeamos as tendéncias tedrico-praticas que marcaram
a compreensdo da docéncia no Brasil, fazendo um recorte temporal a partir da segunda
metade do seéculo XX. Nesse texto, apresentamos uma sintese com as principais tendéncias
que influenciaram as pesquisas sobre a formacéo de professores, suas principais abordagens
e seu periodo de ocorréncia. Oportunamente, afirmamos que “a tematica da formagao de
professores coloca-se como um tema inesgotavel e é sempre instigadora [...]” (2013, p. 13).

Devechi et al. (2016) realizaram uma andlise dos trabalhos sobre formacgdo de
professores, trazendo uma reflexdo sobre a legitimagdo deste tipo de investigagdo. Os
autores basearam-se em propoésitos habermasianos de continuacdo do mundo da acdo e do
mundo discursivo para discutir sobre a possibilidade de uma aprendizagem evolutiva na
formacédo de professores, buscando pontos de similaridade nas pesquisas de diferentes
abordagens, tais como:

— Materialista historica, cuja formacdo € ancorada na perspectiva de trabalho

docente, na construcdo do saber por processo de socializacao.

— Epistemologia da prética, cuja formagdo € um processo continuo, em que 0

professor é concebido em situacBes reais de sua pratica, construindo, assim, um
conhecimento singular;

— Fenomenoldgico-hermenéutica, é defendida a formacgdo problematizadora de

professores reflexivos e investigativos.

— Epistemologia da complexidade, a formagdo é compreendida como organizativa

(conhecimentos), tendo a retroalimentacdo dos acertos pelos erros.

— Teoria das representacdes sociais, a formacéo de professores prioriza a producdo

do conhecimento a partir da experiéncia.

— Pos-estruturalista, percebe a formacdo de professores como uma possibilidade da

diferenca e do espaco das singularidades.

Os autores identificam as diferentes abordagens utilizadas nos trabalhos analisados

para argumentar que a pluralidade deve ser encarada como algo positivo nas discussoes,
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devemos buscar um eixo comum entre as pesquisas sobre formacdo de professores. Dessa
forma, haverd possibilidades, dentro da perspectiva da pluralidade, de se estabelecer um
dialogo, tornando as discussdes mais enriquecedoras. Contudo, ndo se pode correr o risco
de encontrar um eixo comum e chegar a unificacdo dos discursos, transformando-os em
metaforas vazias. Vale lembrar que, em geral, o professor que investiga ndo € 0 mesmo que
é investigado; sdo préticas diferentes em acdo e, nesse distanciamento, é possivel cair na
armadilha da unificacdo de discursos.

Como exemplo, tomamos a metafora do professor reflexivo, citada por Gimeno
Sacristan (2002) e explorada por outros autores, que foi questionada quando aplicada na
realidade da educacgdo basica em muitos paises. Este professor, estando em exercicio, ndo
tem tempo e nem recursos que o incentivem a uma reflexdo sistematizada sobre sua pratica.
Cabe salientar que refletir ndo € apenas pensar, mas pensar no sentido de evoluir, de
melhorar, de fazer uma meta-avaliacdo da pratica. Com essa condicdo, a tarefa de teorizar,
a partir da reflex&o, fica nas maos dos pesquisadores. Mais uma vez, coloca-se a equagao
complexa da relacdo teoria e pratica. A teoria poderia ser pensada fora da pratica? Gimeno
Sacristan alerta que “[...] a pratica ndo pode ser inventada pela teoria; a pratica é inventada
pelos praticos. O problema é saber o papel que cumpre a teoria na intengdo da pratica.”
(2002, p. 23).

A discussdo teoria e pratica € um ponto forte dos estudos em educacgdo. Trabalhos
como os de Libaneo (2012) e Alves e Oliveira (2012) trazem reflexdes sobre a articulacao
da teoria e pratica e a relacdo entre didatica e curriculo, em perspectivas proprias. Enquanto
Libaneo, na investigacdo de diversas préticas, traz a pedagogia como pilar da teoria e a
didatica como pilar da pratica, Alves e Oliveira afirmam que ha um Unico eixo
teoriapratica. As autoras fazem a unificacdo de alguns termos — no intuito de superar as
dicotomias — que sdo, segundo elas, indissociaveis: teoriapratica, aprenderensinar.
Entretanto, quanto a relacdo entre didatica e curriculo, as duas perspectivas defendem o ndo
engessamento do curriculo que deve materializar tdo importante simbiose.

Trazendo um historico sobre os conceitos de didatica e pedagogia, Libaneo (2012)
ressalta trés focos articulados da didatica: *os contetdos dos saberes a ensinar, 2a ativacdo
das capacidades intelectuais dos alunos e 30 ambiente sociocultural e institucional para o
ensino e organizagdo das situacdes didaticas com os meios adequados. Elenca, ainda, 0s
trés elementos do ato didatico: tprofessor, 2aluno e 3matéria, que refletem as categorias da

didatica: Para que ensinar? O que ensinar? Quem ensina? Para quem se ensina? Como se
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ensina? Sob que condicdes se ensina e se aprende? Essas categorias formam o contetido da
didatica. Por sua vez, para dar conta dessa atuacdo profissional, o professor é chamado a
responder quatro requisitos profissionais: *dominio do conteudo da matéria, 2a apropriacdo
de metodologias de ensino, 30 conhecimento dos alunos e suas caracteristicas individuais,
%0 conhecimento do contexto social.

O autor (2012) ressalta, no mesmo estudo, que, além desses quatro requisitos, ainda
€ necessario assumir conviccdes ético-politicas, que implicam, tanto no papel educativo do
professor quanto na orientacdo de seus alunos, com vistas a uma reflexdo emancipadora.
Reconhece, porém, que esta condigdo, muitas vezes, se situa numa prética ideal ou
idealizada. Muitos professores tém denunciado a falta de autonomia para expressar uma
posicao ético-politica dentro da escola, pois nem sempre ha apoio por parte dos pares ou da
direcdo da escola. A retracdo da discussdo ética e moral diminui a possibilidade de agdes
mais solidarias e participativas.

Charlot (2008), no texto O Professor na sociedade contemporanea, afirma que a
escola vem assumindo a responsabilidade da ascensdo social, da distribuicdo das posi¢des
sociais e, consequentemente, da futura modernizacdo do pais. E, se o futuro do pais estd em
jogo, vigiemos os professores, criticando e opinando sobre suas praticas. O autor alerta que,
nessa direcdo, aumentam os discursos sobre a pratica docente, em que o professor esta na
posicdo de vitima, ou na posicao de herdi. Nem o proprio professor se reconhece, entrando
em um processo identitario confuso. Quer ensinar de forma emancipatéria, mas tem que
seguir normas pré-definidas. A educacdo, que é sempre um lugar que ja inclui a
contradicdo, reverbera ainda mais essa condi¢do, o que torna o professor, na visdo de
Charlot, um trabalhador da contradicéo.

O trabalhador da contradicdo pode ser identificado nos diferentes niveis de
ensino. Estudos mostram, por exemplo, que, também, os docentes universitarios sao
afetados por contradigdes, entre o reconhecimento e a falta de formacéo pedagdgica, com a
consequente desvalorizacdo desta formacdo. N&o obstante, € dentro desse cenario de
contradicbes que o professor precisa desenvolver sua préatica e desenvolver-se
profissionalmente, constituindo, assim, sua identidade profissional. Marcelo Garcia (2009)
afirma que a identidade profissional configura um emaranhado de historias, conhecimentos,
processos e rituais que constroem o eu profissional ao longo da carreira.

O autor, também, analisa o desenvolvimento profissional docente como processo e

busca evidenciar as principais linhas de conceituacdo do termo e suas modificacbes ao

172 Revista Didatica Sistémica, ISSN 1809-3108, v. 22, n. 2, p. 169-177, (2020)



longo do tempo. Berliner (2000) apud Marcelo Garcia (2009) ainda destaca a importancia
da formacdo inicial, juntamente com a inser¢do e a formagdo continuada para o
desenvolvimento profissional e a pouca atencdo que é dada aos processos de aprender a
ensinar na educacao superior.

Esta aprendizagem ndo se estabelece em formas prévias. E certo que existe um
conhecimento reconhecido das ciéncias da educacdo, incluindo metodologias que precisam
estar articuladas ao conhecimento especifico. Algumas experiéncias e praticas, tanto as bem
sucedidas como as que fracassam, constituem material importante para a pratica reflexiva,
favorecendo a aprendizagem docente. Contudo, essa pratica reflexiva, abordada por
Contreras (2002), se distancia de uma preocupacao generalizada, resultando em um slogan
vazio de conteido. O autor (2002) ressalta cinco possibilidades para a pratica reflexiva
que, também, foram, anteriormente, identificadas por Zeichner (1993). S&o elas:

1. Académica — reflexdo sobre as disciplinas e a representacdo e a traducdo do
conhecimento disciplinar.

2. Eficiéncia social — aplicacdo de estratégias sugeridas por um conhecimento
externo a pratica (pesquisa sobre ensino).

3. Evolutiva — prioriza um ensino sensivel ao pensamento, aos interesses e as
pautas do desenvolvimento dos estudantes.

4. Reconstrugdo social — acentua a reflexdo sobre os contextos institucionais,
sociais e politicos.

5. Genérica — defende a reflexdo em geral, sem especificar grande coisa sobre 0s

propositos ou conteddos de reflexdo.

Contreras (2002) expressa que a imagem habitual de reflexdo como prética
individual nos leva a supor que caird sobre os professores a responsabilidade de resolver 0s
problemas educativos. Nesse sentido, 0 autor traz uma importante constatacéo, dizendo que
o problema da “qualidade” das escolas foi individualizado, deixando, a cargo do professor,
refletir sobre a sua pratica e isso faz com que sejam desprezados os problemas estruturais.
Os professores ainda tém de contar com as praticas institucionais e com as limitacdes da
reflexdo, pois, quando se inserem numa instituicdo e nela socializam, devem tentar
encontrar um equilibrio entre suas perspectivas e as expectativas da instituigdo. Como
resultado dessa socializagdo, desenvolvem, segundo Lortie (1975), determinadas

orientacdes de seu trabalho. Estas sdo caracterizadas pelo autor como: Presentismo —
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concentracdo de esforcos nos planos a curto prazo de suas proprias aulas;
2Conservadorismo — evitam qualquer discusséo, reflexdo ou compromisso com mudangas
que possam afetar seu contexto; e 3Individualismo — rejeicéo a colaborar com os colegas e
medo de julgamentos e criticas.

Mas por que a reflexdo faz-se tdo importante? Por que mesmo sendo vista por
alguns autores como uma metéafora vazia, ainda se busca tanto o professor reflexivo?
Talvez, porque, s6 com a reflexdo, possamos identificar as boas préaticas, as praticas
eficientes, ou mesmo as praticas consideradas “ineficientes” para podermos compartilhar,
sempre no intuito de melhorar, de criar um dialogo, de evoluir.

A ideia de sucesso das boas praticas pode estar relacionada ao componente
conhecimento, ou com a legitimacgéo de saberes que um professor deve ter. Mas que saberes
sdo esses? Saberes da pratica? Saberes tedricos? Saberes cientificos? Saberes pedagdgicos?
Houssaye (2004) afirma que sempre existiram duas linhas de proposi¢6es sobre a educagao:
a dos tedricos da educacdo, como os filésofos e os cientistas da educacdo (psicologos,
sociblogos, historiadores etc.) e a dos pedagogos, ou seja, a dos praticos-tedricos da
educacdo. Nessas diferentes tendéncias, entretanto, ha um caminho que leva a um objetivo
comum, a melhoria do ensino. Ocorre que esse equilibrio entre as duas perspectivas muitas
vezes gera competicdo e novamente acirra a dicotomia entre a teoria e a pratica. E preciso
compreender que o0 ensino se da no entrelugar, no espaco aberto, e tanto envolve a teoria
como se revela na prética.

Se 0 ensino se da no entrelugar, ele deve, também, contar com as singularidades.
Soétard (2004) tem trazido contribuigdes sobre a singularidade, quer do aluno, quer do
professor. Ressalta que a agdo pedagdgica se da entre pessoas situadas num tempo e lugar e
que suas relacdes sdo atravessadas por uma cultura e pelas condicdes objetivas de vida dos
sujeitos. Cada prética € Unica na sua singularidade, ainda que plural nas suas intencoes.

Conceitos como teoria e prética, aprender e ensinar, saber cientifico e saber popular,
saber especifico da area e saber pedagogico e tantos outros conceitos que, se tornando
dicotdmicos, deveriam complementar-se, ao invés de tentar sobrepor-se. Contudo, essa
condicdo requer investimento e cuidado, requer cautela. Superar dicotomias néo significa
uma sintese simplista. Alias, essa pode ser uma armadilha que leve ao descrédito o saber
profissional dos professores e contribua para a deslegitimacdo de sua funcdo. Sendo a
docéncia um oficio, a profissdo docente e seu desenvolvimento requerem saberes

profissionais. E essa condigdo, no dizer de Marcelo Garcia (2009), constitui um elemento
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fundamental para assegurar a qualidade de aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o campo da formacéo continuada de professores tem sido objeto de
estudos e praticas, evoluindo na concepcdo de formacdo na perspectiva de uma
aprendizagem autoral e situada. Estudiosos e organismos nacionais e internacionais tém
colocado energias para discutir, pesquisar e propor alternativas de formacao.

Em estudo da UNESCO (2013), foram listados temas criticos que emergem da
situacdo atual da formacéo docente que apresentamos a seguir:

a) Escassa relevancia e articulacdo da formacdo continuada. Essa condigcdo, em

parte, decorre do significativo nimero de professores a atender e dos custos associados a
esta condicdo, somado a dificuldade de dispor de tempo para a formacdo dos docentes.
Frente a esta realidade, hd uma tendéncia em centrar em outras politicas como a avaliagédo
de desempenho e os incentivos, desconhecendo que estas medidas ndo produzem efeitos
massivos e imediatos.

Outros aspectos dessa dimensdo sdo a descontinuidade e as politicas pontuais sem
uma articulacdo, isto é, a auséncia de programas coerentes e bem coordenados numa
perspectiva de continuidade. No caso das Instituicdes Publicas, a cada mudanca dos
quadros diretivos, sejam estatais, sejam institucionais, ha uma ruptura de planos e
descontinuidade de agdes, revelando perdas de energias e recursos.

b) Baixo impacto das agGes empreendidas. Poucas sdo as agdes de formagéo

acompanhadas e avaliadas, 0 que acarreta um desperdicio da experiéncia, usando palavras
de Boaventura de Sousa Santos (2000). Os relatorios informam que, apesar das multiplas
atividades registradas, nas Ultimas décadas, em torno da capacitacdo e da formacdo dos
professores, as analises informam um baixo impacto na aprendizagem dos estudantes,
objetivo final da formacéo de professores.

Contribuem para esse fenébmeno as formacdes generalizadas, que ndo levam em
conta os contextos e as condic¢des de trabalho dos docentes, desvinculadas das realidades
das comunidades escolarizadas. Por outro lado, os estimulos estdo mais ligados as
certificacOes de progressao na carreira do que na aplicacdo das aprendizagens em contexto
na aula. E, ainda, que sdo atividades, muitas vezes, de adesdo voluntaria, em periodo de
férias, evidenciando uma baixa profissionalizagéo.

c) Pouca consideracdo da realidade das instituicdes de ensino e da aprendizagem

colaborativa. Em que pese o reconhecimento da eficacia da aprendizagem entre pares pelo

impacto maior no cotidiano da escola e da universidade, a oferta ainda ¢
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predominantemente centrada nas modalidades tradicionais de cursos, tantas vezes distantes
das realidades vivenciadas pelos participantes.

Aprender observando a pratica dos outros, intercambiar experiéncias, realizar
reflexdes conjuntas, ainda que j& presentes nas praticas formativas, ndo sédo predominantes.
Certamente, porque sdo estratégias artesanais que se distanciam dos grandes grupos e
exigem recursos e tempos mais dilatados. Entretanto, as experiéncias revelam que o
caminho eficaz caminha na dire¢cdo mais clinica para garantir intervencdes consistentes e
adequadas aos contextos em que se situam.

e) Dificuldades para a reqgulacdo e para a pertinéncia da oferta da pés-graduacdo. As

politicas contemporaneas estimularam a educacdo continuada através da pos-graduacao,
atrelando essa formacdo as progressdes funcionais dos docentes participantes. Sem
desconhecer a importancia dessa politica, ndo ha evidéncias mais sistematicas do seu
impacto na qualidade préatica do professor. Muitos desses cursos sdo pouco avaliados pela
formacdo que oferecem, ou ndo tém, como objetivo, 0 preparo para a docéncia nos
diferentes niveis de ensino. Muito menos tem havido um acompanhamento do seu impacto
na préatica do professor. Como os saberes da pesquisa sdo a espinha dorsal dos estudos pds-
graduados, sdo desprezados os componentes da formacdo para a docéncia, central na
aquisicdo ou modificacdo das praticas de ensino.

Os diagndsticos sobre o campo da formacdo de professores sdo importantes, mas sé
se completam com acBes que tenham como pressuposto avancar na direcdo da melhoria dos
sistemas, das universidades e das escolas.

E preciso estabelecer politicas consistentes e estimulos que promovam a
participacdo dos docentes em atividades formativas. E fundamental ter espacos/lugares para
que eles reflitam sobre suas préaticas, aprendam a trabalhar em equipe, a pesquisar, a revisar
a literatura da area e a participar, ativamente, de seu desenvolvimento profissional. 1sso
pressupde um conhecimento das necessidades e uma diversificacdo da oferta formativa,
incorporando tanto o desenvolvimento de competéncias e habilidades genéricas -
autonomia, autoformacdo, compromisso, disposi¢céo para o trabalho colaborativo - como o
dominio didatico da sua area de ensino. Pressupde, principalmente, uma profissionalidade

responsavel e comprometida com a aprendizagem para todos.
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