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Resumo:

A presente pesquisa € resultado de parceria interinstitucional de pesquisadores, que versam acerca de
Formacdo de Professores, em cursos de licenciatura presencial e educacdo a distancia. Como recorte
da referida pesquisa, o objetivo deste estudo é apontar abordagens que sdo predominantes na formacédo
do professor na sociedade atual, e que prevalecem como orientadoras na elaboragdo e
desenvolvimento de programas formativos no contexto escolar. O estudo justifica-se por
compreendermos que, a partir das teorias para formagdo de professores, construimos o futuro nas
escolhas do presente. A metodologia da pesquisa constitui-se como bibliografica, numa abordagem
gualitativa. Da forma posta, apresenta-se como resultado um estado de conhecimento acerca da
tematica, que transita por autores, tais como Canario (2000); Imbernén (2011); Masetto (2010); N6voa
(1992; 2009; 2013); Sacristan (2007); Schon (1992); Tardif (2002) e Zeichner (1993). Considerou-se
gue existem diferentes olhares e abordagens que podem nortear a formacdo docente, mas, 0
fundamental, é partir da perspectiva de que o professor pode ser formado durante sua a¢&o, no proprio
contexto escolar onde atua, de forma que o desenvolvimento profissional docente seja entrelacado ao
desenvolvimento organizacional da escola.

Palavras-chave: Formagao de professores. Educacdo Bésica. Contexto escolar.

Teaching basic education: different points of view on teacher training in the school context

Abstract

This research is the result of an inter-institutional partnership of researchers, discussing Teacher
Training, in face-to-face and distance licentiate degree courses. As part of the research, the objective
of this study is to investigate and point out the prevailing approaches for teacher training in modern
society and which remain as guides in elaborating and developing the above mentioned courses. This
study is justifiable once we understand that, departing from teacher training theories, we may build the
future out of present decisions. Our research methodology consists of bibliographical research, in a
qualitative approach. Thus, we present as result a state of knowledge about this topic, crossing classic
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authors, such as Canario (2000); Imbernon (2011); Masetto (2010); Novoa (1992; 2009; 2013);
Sacristan (2007); Schon (1992); Tardif (2002) and Zeichner (1993). We have considered that there are
different points of view and approaches that may guide teacher education, but the essential is to start
with the perspective that teachers may be educated during their action, in the context where they work,
in such a way that the professional development is intertwined to the organizational development of
the school.

Key words: Teacher training. Basic education. School context.

Introducéo

Estudos sobre a formacdo do professor centram-se especificamente em tematicas
como politica de formacdo docente e as necessidades formativas (FELDMANN, 2009;
NOVOA, 1992, 2013; SACRISTAN, 2007; SCHON, 1992; TARDIF, 2002). Retoma-se a
antiga paradigmatica de Heraclito de que tudo sempre flui, e na formacdo ndo poderia ser
diferente. Sempre acontecerdo mudancas e evolucdes, e as atuacbes com perspectivas de
praticas docentes para formar professores evoluem com o decorrer do tempo e da
aprendizagem adquirida em outros momentos.

De acordo com Névoa (2013, p.205), a historia de formacéao de professores pode ser
dividida em trés grandes momentos: meados do século XIX, em que, com auséncia de escolas
para formacéo de professores, aprendia-se o oficio a partir da convivéncia com aqueles que ja
possuiam experiéncia; meados do século XX, periodo no qual prevaleceu a légica da
preparacdo tedrica, pedagdgica e a posterior aplicacdo em escolas apropriadas para este
fundamento, em que os alunos realizam as atividades do estagio; e a modernidade, quando a
formacéo de professores tomou grau universitario, em cooperagdo com escolas e professores.

O processo de formagdo de docente possui uma histéria permeada por tentativas de
mudancas ao longo do tempo, j& passa-se do professor tradicional até o reflexivo, devido as
diversas correntes instituidas conforme o tempo histérico, ou nas palavras de Severino (2011,
p. 7) “[...] a educacéo é serva da historia.

Quando estuda-se as tendéncias educacionais na didatica ou no campo do curriculo,
pode-se verificar as diferentes correntes que predominam em épocas distintas, bem como
possuem perspectivas de mudar as formas de se conceber a formacdo de professores e, por
consequéncia, todo o trabalho diario dos mesmos. Além disso, atuam sobre a formacéo de

professores e, por consequéncia, seu labor. Novoa (2013, p.199), porém, nos adverte:
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Mas, hoje é com algum desconforto que olhamos para as mudancas
concretas que tiveram lugar. Invade-nos o sentimento de gque estamos mais
perante uma revolucdo nos discursos do que perante uma revolucdo nas
préticas.

Pode-se perceber que, apesar de termos varios momentos de discussdo, grupos de
pesquisa financiados ou nédo pelo governo, congressos nacionais e internacionais, uma vasta
lista de autores que mostram teorias acerca de préaticas formativas, ainda tem-se um caminho
para realizacéo de praticas que alterem o modus operandi do professor em sala de aula ou de
sua formacéo inicial. Ou seja, ainda se percebe um longo percurso a ser percorrido quando se
pensa como esses estudos afetam diretamente a pratica do professor no chdo de escola, com
seus alunos.

Partindo da realidade pesquisada por Machado (2015) sobre a pratica do docente do
ensino fundamental, viu-se a necessidade de se buscar alguns modelos ja descritos e
considerar que, neste ambito, trés pontos podem ser destacados: (a) a questdo da
sistematizacdo politica, (b) a questdo da sistematizacdo institucional e (c) a questdo da
sistematizacdo da unidade curricular.

Dentre as trés questbes levantadas sobre o contexto voltado para a docéncia do
ensino basico, uma questdo que esta claramente voltando a tona é a énfase sobre o professor
multitask, fato requerido pela sociedade em geral. Pois, ora, é preciso saber formar alunos
mais desenvoltos nos aspectos sociais, econdmicos e até sustentaveis, € o que, em especial, 0s
familiares solicitam. E como lidar com isso?

Evidencia-se que, de uma forma geral, quando € tratado da formacéao de professores e
das suas praticas depois de formados, almeja-se formar pessoas capazes de serem mais
flexiveis, com maior capacidade de adaptacdo as mudancas, pessoas autdbnomas e
participativas, prontas para enfrentar o mundo. De acordo com Assmann (1998, p. 22), “no
mundo de hoje, a privacdo da educagdo é uma causa mortis inegavel. Ninguém encontra lugar
ao sol na sociedade do conhecimento sem flexibilidade adaptativa. O mundo se estd
transformando numa trama complexa de sistemas aprendentes.” Assim, prevé que a educacgao
tera um papel fundamental na criacdo da sensibilidade social necessaria para reorientar a
humanidade.

Pensar na organizacdo escolar, assim, é pensar num fator que pode ser estruturado
em uma formagdo consistente e constante de um profissional que precisa olhar para seu aluno
como um cidadao de direitos iguais perante a lei, com direito a boa formacg&o e integracéo

social (MACHADO, 2015), sendo igualmente importante ponderar um curriculo formativo
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que atenda ao aperfeicoamento de um novo professor que reflita sobre como se d&
constitucionalmente a construcdo da infancia, bem como suas dimens@es perante a politica
associada ao seu posicionamento e desenvolvimento na sociedade (ZABALA, 2010).

Diante do exposto, torna-se evidente que adiante da formacgdo docente inicial, o
contexto escolar é l6cus central da formacgdo do professor, mas, como a escola, por sua vez,
pode ser a base formativa deste profissional? Quais teorias podem subsidiar este processo?

Com o intuito de responder esta questdo, o presente trabalho tem como objetivo
central apontar abordagens que sdo predominantes na formacdo do professor na sociedade
atual, e que prevalecem como orientadoras na elaboracdo e desenvolvimento de programas
formativos no contexto escolar. Com uma abordagem qualitativa de pesquisa, o estudo refere-
se a uma analise bibliografica sobre as dinamicas formativas apresentadas na literatura
consultada. Tal estudo representa um recorte de resultado de pesquisa interinstitucional com
diversos pesquisadores, que versam acerca de Formagdo de Professores, em cursos de
licenciatura presencial e educacdo a distancia.

Ao realizar a pormenorizacao de tais processos, a pesquisa chegou, estrategicamente,
no resultado sobre as tematicas agora apresentadas, referendando que existem diferentes
olhares e abordagens que podem nortear a formacao docente, mas, o fundamental, é partir da
perspectiva de que o professor pode ser formado durante sua a¢éo, no proprio contexto escolar
onde atua, de forma que o desenvolvimento profissional docente seja entrelacado ao

desenvolvimento organizacional da escola.

Perspectivas do trabalho docente na escola: o aprender mais a cada atividade

E sabido que, para a melhoria do ensino em geral, buscar confluéncia entre o
conhecimento e a investigacdo pode ser vital. Mas, entdo, 0 que € necessario para que as
escolas comecem a pensar nesta estruturagdo para que o professor veja que o espago deve ser
de transformacdo e de potencializa¢do da sua pratica?

Entra-se aqui em um novo ponto a salientar, o qual se pode ser aplicado basicamente
como estratégia metodoldgica central da identificacdo das relagdes, entre configuracdes da
visdo de como sera o professor. Pois bem, a organizacdo curricular apresenta-se integrando
atividades e unidades curriculares que colaboram para a formagdo do professor, com o
conhecimento sendo tratado de forma integrada, aberta, flexivel (MASETTO, 2003),

atualizada e interdisciplinar.
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Compreende-se que € na formagdo em contexto educacional que pode-se aproximar
os professores de sua realidade concreta, oportunizando a reflexdo sobre suas préticas, suas
reais necessidades, dificuldades e/ou potencialidades. Existem, assim, estudos na area de
formacdo de professores nos quais o objetivo estd centrado no aspecto cognitivo da
aprendizagem, outros que focalizam as teorias pedagogicas, outros ainda que discutem o
curriculo e todos esses estudos, com fontes diversas, geram novas proposi¢des e, por
consequéncia, novas configuracgoes.

E preciso sublinhar que pensar na formacdo docente se refere a: (a) ndo ser uma
pratica individualizada, mas sim um processo de escuta, de observacgdo e de analise; (b) exigir
tempo e condic¢des que, muitas vezes, ndo existem nas escolas, sugerindo-se uma relagao forte
entre as escolas, por razdes tedricas e metodologicas, e (c) implicar formas de divulgacao
publica dos resultados (NOVOA, 2013).

Nesta experiéncia da realidade que precisa ser proposta eficazmente nos curriculos
nesses ambitos de formacgéo docente, em especial no contexto do professor, de acordo com
Mingorance (2003), a construcdo dos planos de estudo exige precisar alguns aspectos:

a) a selecdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que constituem o perfil
académico e profissional da titulacéo;

b) a delimitacéo e justificacdo das unidades curriculares em torno das quais se estruturam 0s
processos de ensino e aprendizagem;

C) a organizacdo das propostas inovadoras que oferece o plano tanto em relacdo aos
contetdos, como aos métodos ou o0s sistemas de planejamento e implantacéo.

Tais pontos podem formar a base de uma mediacdo pedagdgica por meio de uma
articulacdo coerente, conforme mostrada na figura 1, a qual busca abrir um caminho a novas
relacbes, com materiais, com o0 proprio contexto, com outros contextos, com seus
companheiros de aprendizagem. E com base no conhecimento adquirido, os alunos e
professores podem reconhecer suas habilidades analisando os desafios das escolas nas quais

atuaram.

Figura 1: Estrutura ideal da mediacéo pedagogica em contexto do professor
Situagdes de
informacao ‘\
~»  Situagdes de
I I Articulagdo producio

Situagoes de ‘_/

interagao

Fonte: Wunsch (2013).
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Nesta linha, tais situacdes de informacéo e de interacdo a serem promovidas podem
sugerir que os professores ndo aprendem de uma Unica forma (MINGORANCE, 2003),
impondo uma coeréncia ao pensar em técnicas e acdes, logicamente coordenadas, para dirigir
a aprendizagem do aluno para uma criticidade na sua aprendizagem.

Pode-se, assim, dizer que o curriculo da formacdo € considerado como constitutivo
dos cenarios nos quais o desenvolvimento pessoal deste professor se forma, o que significa
que ndo expde somente um conjunto de enunciados prescritos de perfis profissionais e de
competéncias a serem desenvolvidas, mas também um enredo de proposi¢cdes que
contextualizam as possibilidades da acdo. Como importantes metas da formacéo, portanto,
entra o0 desenvolvimento de competéncias docentes como norteadoras perante este enredo
contextualizado para responder a uma necessidade educativa social como alicerce para que

este docente sinta-se integrado no cendrio da sua profissao.

Competéncias que podem ser contempladas na formacdo do professor no contexto

escolar

No ambito da formagao de professores, continua ainda sendo “descabido afirmar que,
na maioria das vezes, se fala em competéncia, mas se pensa em qualificacdao”, algo relatado
por Canério (2000, p.37). Enquanto conceito base da formacdo docente, com destaque para o
que se faz na escola, competéncia esta associada por dois caminhos: por um lado, uma visao
técnica e racionalizadora, a qual enfatiza a importancia decisiva da pratica do professor e por
outro lado, aquela que encara o processo como multidimensional, individual e coletivo ao
mesmo tempo e que Canario (2000) citando Breillot (1993) indica corresponder, a saber,
encontrar e pdr em préatica eficazmente as respostas apropriadas ao contexto na realizacdo de
um projeto.

Referentemente sobre esta perspectiva, a Unesco (1998) incorporou como elemento
basico da nova visdo da educacdo, a necessidade de reforcar a cooperacdo com o mundo do
trabalho, adotando a inclusdo do conceito “competéncias em contexto”. Assim, explicitar
definigcOes e concepcOes desta terminologia torna-se importante na medida em que se entende
que tal conceito é, neste sentido, um alicerce do cenario formativo. Nesta investigacgéo,
portanto, adota-se uma explicitacdo voltada para o seculo XXI por ter sido estruturada a partir

das defini¢Ges da Unesco.
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Desde o final do século XX, o termo “competéncias” ganhou seu espago na escola,
mas de uma maneira muito expressiva perante a formacdo do professor que vai atuar neste
espaco. As competéncias como objeto de ensino e de aprendizagem assumiu o protagonismo,
idealizado como saberes. Pensar nas competéncias necessarias para a formacao profissional
do professor significa, portanto, convidar a encarar a escola como um meio de articulagdo
para diferentes graus de formalizacio de acdo educativa (CANARIO, 2000), remetendo para
uma concepcdo larga do curriculo na globalidade formativa daquele profissional.

A partir deste cenario, os elementos definidores da competéncia docente foram sendo
entendidos e adaptados em outros ambitos, tais como na formacdo dentro da escola. A
orientacdo, ao se pensar nesta tematica, diz respeito a reestruturacdo dos aspectos cognitivos,
procedimentais e de relacdes interpessoais (BENNETT-LEVY, 2006), alicercando
conhecimentos,  destrezas  cognitivas,  destrezas  praticas, atitudes, = emocdes,
motivacdo/disposicao, valores e ética (OCDE, 211). O que vem ao encontro do conceito de
competéncias que vem sendo aplicado em alguns contextos educacionais, vistas como
qualificacdes aplicadas para resolver problemas na pratica. Com base neste ponto de vista,
pode-se dizer que os alunos sdo competentes quando sdo capazes de realizar algo e pelo
desempenho que significa a realizacdo de uma tarefa.

Um ponto a ser considerado por diversos autores como Zabalza (2014) e Perrenoud
(2000), é a questio das competéncias serem entendidas como habilidades e/ou destrezas. E
possivel, assim, refletir sobre as amplas possibilidades de organizacdo interdisciplinar, social
e inclusiva durante a pratica docente, conceitos basicos que, interligados, formam aspectos
condizentes (ainda) com a realidade vivenciada (ARGUDIN, 2007) e com componentes que
se descobrem na atualidade com as competéncias basicas do professor no inicio do século
XXI.

Neste viés, encontrou-se como competéncias disseminadas em programas de
formacdo de professores, disponiveis na literatura atual e que serdo destacadas neste texto: o
professor como pratico reflexivo; o professor como ator social e colaborativo; professor

consciente de sua préatica; um professor mestre instruido.

Formando um professor pratico-reflexivo

Para a conceitualizacdo da reflexdo profissional docente, destacam-se entre tantas

definicdes, as de trés autores que aparecem habitualmente agregados a esta tematica.
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a) ‘“Pensamento reflexivo” (DEWEY, 1959);
b) “Praticantes reflexivos” (SCHON, 1983);
¢) “Ensino reflexivo” (ZEICHNER, 1993).

Por vezes, pensa-se que a reflexdo na pratica docente € uma questdo recente. No
entanto, as origens deste conceito ao nivel da formagdo de professores se remetem a Dewey
embora esta questdo ja tenha sido analisada no principio do século XX, “Lucy Sprague
Mitchell, fundadora do Bank Street College of Education, foi outra pensadora que tentou
promover a acdo inteligente da parte dos professores.” (ZEICHNER, 1993, p.18)

Os docentes que assumem a acdo reflexiva entendem a natureza da educagédo e os
modelos educativos em contexto e as circunstancias que constituem os problemas educativos,
na tentativa de buscar solucdes e iniciativas para os resolver (ALTET, 2001). Schoén, com
publicacbes como The reflective practitioner (1983) e Educating the reflective practitioner
(1987) apresentou a sua teoria da epistemologia da prética, indicando os seguintes modos de
reflexdo: (a) reflexdo-na-agdo, procedimento interventor, no qual o professor pratico aprende
a partir da investigacdo e da interpretacdo de sua propria atividade; (b) reflexdo sobre-a-aco:
procedimento do pensamento que ocorrerd de forma retrospectiva sobre um problema; (c)
reflex@o-sobre-a-reflex&o-na-agéo: procedimento que pode vir a instigar o docente a progredir
no seu conhecimento e a arquitetar a sua forma pessoal de conhecer.

Assim, na escola, a reflexdo pode passar pela realizacdo de um “confronto” com
situacOes de indecisdo, singularidade e conflito, sempre de forma protegida e com o apoio de
um tutor (formador), numa relacdo mediada pelo didlogo entre professor e aluno. Neste
sentido, o que implica aprender na acdo de um pratico é praticar. Trata-se de um circulo
vicioso de aprendizagem.

Outro autor que aparece obrigatoriamente associado a reflexividade dos professores é
Zeichner (1993, p.18), afirmando que “a agdo reflexiva também é um processo que implica
mais do que uma busca de solugdes logicas e racionais para os problemas”, abordando as
seguintes questdes essenciais:

a) em gque medida é gue nds, enquanto professores, dirigimos 0 nosso ensino para metas para
as quais trabalhamos conscientemente?

b) em que medida é que nossas decisdes sdo fundamentalmente dirigidas por outros, por
impulso, convencdo e autoridade?

c) em que medida é que aceitamos as coisas s6 porque estdo na moda ou porque nos dizem

para as fazermos, sem decidirmos conscientemente que aquele é o caminho certo?
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Estas questdes ligam a formacdo reflexiva com o posicionamento do professor na
sala de aula, a autonomia, a sua capacidade de identificar e resolver os problemas e as
necessidades referentes ao seu quotidiano escolar. E, nesta discussdo sobre ensino como
pratica de reflexdo, é coerente distinguir que as situacfes conflitantes que os professores sao
obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto,
caracteristicas Unicas: o profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento

reflexivo.

Ora, é forgoso reconhecer que a profissionalizacdo do saber na &rea das
Ciéncias da Educacdo tem contribuido para desvalorizar os saberes
experimentais e as praticas dos professores [...]. A logica da racionalidade
técnica opbe-se sempre ao desenvolvimento de uma pratica reflexiva
(NOVOA, 1992, p.27).

E neste contexto que entra a perspectiva da importancia da reflexdo partilhada com
um grupo (trabalho colaborativo), questdo esta que estd detalhada a seguir. Neste sentido, ha
um ponto que Zeichner deixou claro sobre esta tematica, com o termo de formacéo reflexiva
néo pretendia dizer que os professores devessem refletir apenas sobre 0 modo como aplicam
em suas aulas as teorias geradas em outros lugares. Aquilo de que falava é a forma como o0s
professores podem criticar e desenvolver as suas teorias praticas “[...] a medida que refletem
sozinhos e em conjunto na acdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condi¢des sociais que

modelam as suas experiéncias de ensino.” (ZEICHNER, 1993, p.22)

Formando um professor como ator social e colaborativo

Como € pensar sobre professor a titulo individual, nos seus saberes e capacidades,
sobre sua competéncia coletiva (NOVOA, 1992)? Para iniciar esta discussdo, é necessario
sublinhar que na “vida profissional, o professor defronta-se com multiplas situacBes para as
quais ndo encontra respostas pré-elaboradas e que ndo sdo suscetiveis de serem analisadas
pelo processo cléssico de investigagio cientifica” (GOMEZ, 1992, p.110). E neste principio
que se confirma que é no didlogo com “a situacdo” que o docente pode deixar transparecer
aspectos ocultos da realidade divergente e criar novas referéncias, novas formas e
perspectivas de perceber e agir. J& Zeichner (1993) indicou que este processo de dialogo
deveria ser feito com agentes que pudessem compreender esta realidade. Neste caso, entra um

dos principais pilares da/para a pratica docente: a colaboracao.
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No que diz respeito ao desenvolvimento e a atuacdo profissional do professor, pode-
se considerar duas vias: de natureza individualista, considerada como trabalho solitario, sem
analises em equipe, sem troca de opinides; e a segunda de natureza colaborativa, na qual se
tenta casar as virtudes da iniciativa individual com o trabalho em rede e a discussdo de
diferentes perspectivas. Hargreaves (2004) refere que o segundo caminho é o necessario para
trazer novos paradigmas sobre educagdo como um processo mais interativo e consistente.

Nesta perspectiva, serd a partir das relagcdes interpessoais que se determinam as ac6es
pessoais. Até os resultados positivos da implementacdo das reformas curriculares, mesmo as
focadas na questdo da autonomia, dependem do planejamento em conjunto realizado pelo
pessoal docente e, embora ndo seja exatamente um remédio para tudo (ARGUDIN, 2007),
acarreta beneficios apregoados pela colaboracdo e colegialidade. Por sua vez, pergunta-se
como formar professores capazes de aceitar as diferencas num ambiente no qual terdo que
dividir a responsabilidade de planejamento, definicdo de objetivos e avaliagéo das aulas?

Ainda sobre a docéncia colaborativa é necessario estruturar um conjunto de tematicas
a serem aplicadas nas diferentes op¢des de atividades.

Tal como Glaser e Hannafin (2006) salientam, é fundamental que os professores
aprimorem e atualizem suas praticas de ensino atraves das mais variadas fontes, como por
exemplo, com cursos extralaborais. Sobre as variadas praticas de formacdo, fazer uma
reflexdo sobre um modelo de aprendizagem colaborativa, no qual as interagdes abordam uma
promocdo para o desenvolvimento profissional dos professores (IMBERNON, 2011),
encorajando-os para o trabalho em pares e assim serem modelos e orientadores de estratégias
e ideias destinadas a melhorar a formacéo seja como ela for, inicial, continua ou informal. Ou
seja, utilizar diferentes habilidades durante o processo formativo, questionando e trocando
opiniGes de forma que o professor e seus pares desenvolvam uma autocritica e aprendam
mutuamente. Sobre a partilha colaborativa entre professores, a maior parte das criticas tem-se
centrado sobre: dificuldade de aplicacdo, questdes relativas ao tempo durante o qual os
professores tém a possibilidade de trabalhar juntos, falta de familiarizagdo de muitos deles
com o papel colegial, bem como na dificuldade de compreensdo pratica do significado de
colaboracéo e colegialidade.

Nesta otica, vé-se o0 social como base necessaria para uma estrutura formativa que
aplica obrigatoriamente trés aspectos: (a) abertura de espirito, a vontade existente de ouvir
mais do que uma unica opinido; (b) responsabilidade, a qual implica a ponderagdo cuidadosa

das consequéncias de uma determinada acdo, para si e para 0s outros; (c) a sinceridade, na

Revista Ensino & Pesquisa, v.14, Suplemento Especial 2016, p.18-35. ISSN 2359-4381 online



28

qual “a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as componentes centrais da vida
do professor, sendo este responsavel pela sua propria aprendizagem” (ZEICHNER, 1993,
p.19). Ou seja, “o sujeito tem a responsabilidade de relacionar as novas ideias e experiéncias
com o0s conhecimentos ja existentes, bem como partilhar esses novos conhecimentos em
ordem a justifica-los e valida-los.” (GARRISON, 1992 citado por REIS, 2006, p.18)

Formando um professor consciente da sua pratica

Com relacéo a formacdo de um professor mais consciente do seu papel como agente
transformador, & necessario reconhecer a importancia do seu desenvolvimento pessoal.
Impossivel seria ndo relatar neste topico os pensamentos de Freire (1993), o qual ressaltou a
necessidade de uma reflexdo critica sobre a préatica educativa sublinhando que a mesma nédo
poderia ser apenas discurso ou multiplicacdo alienada de conhecimento.

Saber “medir a relagdo teoria e pratica, criar possibilidades para o aluno produzir ou
construir conhecimentos, reconhecer que ao ensinar, se esta aprendendo, sendo este
posicionamento de grande importancia” (FREIRE, 1993, p. 25) sdo fatores importantes para a
construcdo de um professor antes de tudo autbnomo, alicerce do desenvolvimento pessoal
docente. A autonomia e a criticidade, neste aspecto, estdo juntas, unidas. Ser um professor
autbnomo é saber criar possibilidades para a produ¢do ou constru¢do do conhecimento pelos
alunos, pois “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua
propria producdo ou a sua construgdo” (FREIRE, 1993, p.52). O conhecimento precisa ser
vivido e testemunhado pelo agente pedagdgico. Esse raciocinio existe quando se tem
consciéncia de que somos inacabados.

E para que haja uma autonomia reflexiva e critica, pensa-se ser necessario
proporcionar aos professores a oportunidade de fazerem mais do que sintonizarem e ajustarem
0os meios de realizarem objetivos (CONTRERAS, 2002; ZABALA, 2010). Mas para
desenvolver a autonomia reflexiva é preciso que o professor pense na sua pratica e que
considere o contexto no qual o seu trabalho esté inserido.

Nesta perspectiva, surge outro elemento essencial: a emancipac¢do. Um professor que
consegue ser um profissional autbnomo, com as caracteristicas aqui descritas, acaba por nao
se conformar com as injustigas sociais que se refletem na escola e esta emancipagéo surge

como uma tomada de posicdo (FREIRE, 1993). Porém, como se pode promover a
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emancipagdo enquanto constituinte de formacéo docente perante a sua pratica? E, como se
educa para a emancipagao?

Acredita-se que para pensar em questdes como estas € imprescindivel compreender
gue a emancipacdo em termos concretos sé é possibilitada a partir da libertacdo/superacdo de
obstaculos que interferem a sua pratica docente. Pensando nisto, Freire (1976, p. 107) relatou
o “inédito-viavel, que ndo pode ser apreendido no nivel da consciéncia real ou efetiva e que se
concretiza na acgao editada, cuja viabilidade antes ndo era percebida”. Isto ¢ ter emancipagao,
liberdade para conseguir uma pratica mais concisa com os ideais sociais da escola, do
professor e do aluno. E nesta tomada de decisdes dos professores que pode surgir uma pratica
com criticidade, autonomia, emancipagdo sobre a sua profissao e sobre sua praxis. Acredita-se
que assim podem melhorar ou até acabar (sem utopias) as desigualdades sociais que ainda
existem na escola.

Perante esta formacdo, portanto, é necessario estruturar objetivos, nos quais se
deveriam acentuar dimens@es de reconstrucdo social do ensino. Um programa de préatica na
escola, que pode ser uma formacdo fundamentada a partir de:

d) da atencdo do aluno-mestre que é tanto dirigida para o interior, para a sua propria pratica,
como para o0 exterior, para 0s seus estudantes e para as condi¢es sociais nas quais a sua
prética se situa.

e) da existéncia na reflexdo de um impulso democratico e emancipador, que leva a
consideracdo das dimensdes sociais e politicas do ensino, juntamente com as suas outras
dimensdes.

f) da reflexdo que é tratada mais como uma pratica social do que apenas como uma atividade
privada.

Fica claro que uma formacéo base pode ser considerada nesta perspectiva, pensando
“[...] criticamente a pratica de hoje ou de ontem e assim melhorar a proxima pratica, pensando
no social” (FREIRE, 1996, p. 43). N&o se trata de abandonar a utilizagdo de outras técnicas na
formacdo docente, mas de enfatizar que havera momentos em que o professor estard em
situacOes desafiadoras/problematicas e ndo tera como guiar-se somente por critérios técnicos
pré-estabelecidos.

Nesta vertente, vé-se que, ao preparar um profissional para seguir a carreira docente,
ndo basta dar-lhe simplesmente o conceito do que € ser, € necessario atingir o objetivo de

levar as pessoas a “profundamente se darem conta da realidade sociocultural que molda as
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suas vidas, bem como da capacidade de transformar essa mesma realidade agindo nela.”
(REIS, 2006, p.18)

Formando um professor mestre instruido

A educacdo cientifica escolar tem um papel importante, pois as pessoas poderiam
agir de forma mais consciente, critica e responsavel, se pudessem ter oportunidades para a
construcdo e reconstrucao de conhecimento cientifico.

Sendo a educagdo um dos suportes da estrutura de uma sociedade, sendo a escola,
junto com a familia, a sua principal influéncia dos principios historicos, geogréficos e
organizacionais da mesma, uma instituicdo de formacéo de professores ndo pode ficar alheia a
necessidade de formar um professor capaz de passar uma teoria consistente, no quadro social
e politico nos quais seus alunos estdo inseridos, de acordo com um conhecimento cientifico
estruturado com tais necessidades. Nesta perspectiva, Reis (2006, p.18) diz “ser fundamental
gue o sujeito tome consciéncia da realidade sociocultural que o rodeia e do contexto que o
marca e modela. ”

Considerando diretamente o modelo abordado pelos autores, o desenvolvimento
profissional docente tem por finalidade principal a compreensao e a aquisicdo de saberes. O
modelo considerado significativo aplica estratégias que promovam um conhecimento mais
contextualizado, ndo esquecendo o aspecto formal.

A proposta de formacdo leva em conta uma série de varidveis do processo didatico,
no qual o professor possa perceber os efeitos de sua atuacdo na aprendizagem de seus alunos.
Sobre esta questdo, portanto, percebe-se um quadro no qual possa-se expressar a necessidade
e refere trés aspectos: consonancia, dissonancia critica e ressonancia colaborativa.

E por meio do ensino cientifico do professor que se pode fazer um convite ao
“pensar, teorizar, elaborar, provar, experimentar, comprovar e discutir hipoteses”
(BARBOSA; CARVALHO, 2004, p.63). Enfim, uma forma que pode permitir ao jovem
professor satisfazer sua curiosidade de maneira satisfatdria referentemente a disciplina que
ministrara. E de grande importancia, a0 mesmo tempo, permitir que se reconhe¢a como um
agente ativo da construcao de seus conhecimentos.

Um dos aspectos que parece interferir neste processo € a visdo simplista sobre o
conhecimento cientifico que alguns formadores tém da sua area. Percebe-se que um grande
namero de professores apresenta uma imagem espontanea do ensino, concebido como algo

essencialmente simples. Volta-se a questdo anteriormente esplanada — a maioria dos
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professores busca, em sua formacdo escolar, a base para ser um docente. E ainda nesta
vertente, buscam imagens de professores que foram marcantes no seu desenvolvimento. E isto
faz com que permanecam com ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino de acordo
com sua vivéncia como aluno para formar o seu proprio perfil de professor (JUNGES, 2013).

No ambito escolar, inevitavelmente o saber cientifico precisa designar uma ponte de
um processo interativo entre um professor, em principio mais experiente e mais informado, e
um candidato a professor (ALARCAO; TAVARES, 2003) em que o primeiro orienta o
segundo através de uma comunicacdo dialégica permanente com o contetdo, visando uma
autonomia profissional do professor.

Varias propostas elaboradas durante a década de 1990 defenderam o ensino cientifico
como base para o ensino fundamental, contudo todos apontaram para a importancia de serem
criadas condices para uma educacdo que ofereca situacbes-problemas que possibilitem o
conhecimento a partir da exploracdo de materiais, fatos e fenébmenos a sua volta, testar ideias,
observar e registar propriedades, pensar e refletir a partir dos resultados alcangados e discutir
com seus pares. De acordo com tal perspectiva, o conhecimento cientifico oferece uma
potente base para aumentar as capacidades de reflexdo, de argumentacéo e de julgamento das
criangas, sendo este um elemento essencial para ndo se cair no erro de formar docentes

reprodutivistas.

Considerac0es Finais

Os desafios da pratica profissional docente, sdo cada vez maiores e mais complexos,
necessitando uma visdo inovadora para a recuperacédo de valores perdidos entre universidade e
escola. Ora, por esta se tratar de uma pratica social, conscientemente desenvolvida, sé pode
ser entendida “[...] a partir de uma defini¢do da sua area problemaética que é a relacéo teoria e
prética. Ela ndo existe sem algum conhecimento sobre a situacdo de atuacdo e alguma ideia do
que seja o ensino.” (PINTO, 2001, p.55)

Tal transformacdo da pratica docente pode ser possivel a partir de um movimento
contido em uma nova visdo da realidade, pelo qual se buscam novas formas de organizar as
relacdes entre os professores e 0 mundo do trabalho.

Outro ponto a ser considerado perante o tema da préatica docente é o que se refere ao
distanciamento entre teoria e pratica. Esta situacdo se caracteriza pela forte influéncia do

paradigma da racionalidade técnica, o qual privilegia somente o saber cientifico. Cabe
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ressaltar que o ato de aprender devesse constituir a0 menos trés processos simultaneos:
adquirir novo conhecimento, manipular o conhecimento para usa-lo em novas situacfes e
avaliar a aquisicao e manipulacdo do conhecimento (ZABALZA, 2014).

O pressuposto de que os professores aprendem nas escolas pode ser base para
“estruturar o curriculo a partir da articulacdo interativa entre situagdes de informagao,
situacBes de interacdo e situagdes de producdo” (CANARIO, 2000, p.42), argumento em
consonancia com os principios descritos Cochran-Smith (1991) para a producdo dos saberes
perante a formacao docente.

Sem subestimar as diferencas entre os estabelecimentos de ensino e as organizacoes de
formagdo, as escolas tendem assim a transformar-se em organizacGes que também aprendem,
processo definido por variaveis que Mingorance (2003, p.121) chamou de QQCDCP: “Quién,
Qué, Cuando, Donde, Como y Por qué”.

Estar na pratica com essas variaveis é considerar o essencial desta relagdo: o aspecto
de que os professores vivem num espaco carregado de afetos e de conflitos. Assim 0s
docentes sdo formados para além da area pedagogica com os alunos, para uma relagédo social
com as ‘“comunidades locais”. Isto &, falar-se de um processo de crescimento e
desenvolvimento de uma pessoa na sua totalidade.

Torna-se pertinente, a partir dessas descrigdes, refletir na mudanca que se exige da
formacdo de professores ndo apenas na coordenacdo da pratica, mas em revisdes
paradigmaticas, na inovacdo do pensamento sobre ela, em uma atitude de dialogo com os
problemas e frustracdes que hoje sdo visiveis, fator este que ndo pode estar alheio ao processo
da formacdo docente.

Pode-se inferir que existe diferentes olhares e abordagens que podem nortear a
formacdo docente como as apontadas neste estudo, mas, o fundamental, é partir da
perspectiva de que o professor pode ser formado durante sua a¢do, no préprio contexto escolar
onde atua, de forma que o desenvolvimento profissional docente seja entrelacado ao
desenvolvimento organizacional da escola.

Para além disso, a titulo de reflexdo e anélise, pensar na formacdo é reinventar ou
construir um sujeito autbnomo, que tenha diante da realidade um olhar critico e
empreendedor, que tenha discernimento para a realizacdo de atividades de preservacdo da
vida e da cultura local, que reconheca a importancia de observar, analisar, vivenciar e

produzir mudancas no seu tempo historico e social.
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