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Capitulo 3

Politica de Formagao Continuada de Professores:
didlogos com a abordagem do professor

intelectual critico reflexivo

Patrick Pacheco Castilho Cardoso

Luciana Aparecida de Araujo

Introdugio

No 4mbito educacional, observa-se um crescente ganho de espago
quando o debate é sobre formagao e prética docente. Nota-se nas tltimas
décadas um ganho no investimento financeiro e no planejamento de a¢oes
que buscam a articulagio entre os programas e politicas publicas nesse
sentido, em fungio da obtengao de melhoria no processo de aprendizagem
dos alunos. O campo educacional, no Brasil, j4 passou por diversas
mudangcas no sentido de superar os recorrentes problemas de seu modelo
de educacio e objetivando cumprir as tarefas pelo menos fundamentais
para seu desenvolvimento, como por exemplo: a democratizagao e o acesso,
a qualidade e desenvolvimento de competéncias basilares, a evasio escolar

e equidade.

Dessa forma, pensar a partir do que se expds e também pelas

mudangas de paradigmas e discussdes sobre politicas para a formacio
https://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-117-1.p71-95
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docente com vistas & melhoria da prdtica, torna-se determinante para que
se logre éxito no avango da qualidade do ensino ofertado em nosso pais. E
nesse contexto que este capitulo se insere, a fim de discutir
conceitualmente, por meio dos referenciais teéricos, conceitos
fundamentais para que se pense a formagio continuada de professores
enquanto politica pablica educacional, a partir da abordagem do professor
intelectual critico reflexivo, além de pensar em conjecturas para as préticas

formativas nessa mesma perspectiva.

A partir dos argumentos anteriores, comeca-se a vislumbrar a
temdtica como interesse publico e como fazendo parte da agenda', nio
somente no Ambito das politicas publicas, mas também com um crescente
ganho de espago das pesquisas relacionadas a formacio de professores, com
vasto repertério de termos e expressdes que a representam, tais como:
formagao permanente, formagio continuada, forma¢io continua,

formagio em servico, capacita¢io, aprimoramento, dentre outros.

Especificamente no campo da formaciao de professores, Aguiar
(2009) ilustra que com a promulgacgao da Lei Federal n°. 9.394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) iniciou-se uma
atmosfera de impasses, de modo mais caloroso quando o texto da referida
lei retira dos cursos de Pedagogia a fun¢io de formar professores para atuar
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Diante dos impasses
destacados, a LDBEN passa a vigorar, até a presente data, no tocante a
formagio do professor para aturar na Educagio Bésica, com o texto que se

insere em seu artigo 62:

! A agenda ¢ um conjunto de problemas ou temas entendidos como relevantes. Ela pode tomar
forma de um programa de governo, um planejamento or¢amentdrio, um estatuto partiddrio ou,
ainda, de uma simples lista de assuntos que o comité editorial de um jornal entende como

importante (SECCHI, 2006).
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A formagao de docentes para atuar na educagio bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena, em
universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como
formacio minima para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

De todo modo, fica evidente que na dltima década do século XX
assinala-se a expansao de estudos acerca da formagao docente, e a partir de
entio se destaca o aumento considerdvel de pesquisas, discussoes, eventos
em busca, sobre o assunto, como sendo formulagao de alternativas para os
problemas educacionais. E importante ressaltar que a partir daf,
pesquisadores comegaram a difundir a ideia da necessidade de uma nova
docéncia, de um novo professor a ser formado, no intuito de superar esses
obstdculos e garantir a eficdcia em sua pritica pedagdgica. A superagao da
“racionalidade técnica”, que determinava o professor com executor de
conteidos em que “a atividade profissional consiste na solugio
instrumental de um problema feita pela rigorosa aplica¢do de uma teoria
cientifica ou uma técnica” (SCHON, 1983, p. 21). O rompimento da
racionalidade técnica surge nesse contexto no Brasil, e ao contrério do que
era proposto até 0 momento, as pesquisas comegam a apoiar a questao de
que, a partir do rompimento desse conceito, a formagio profissional
docente deve contribuir para outro perfil de professor, numa perspectiva
de reflexao entre o conhecimento tedrico e conhecimento prético,
autdbnomo para a organizacio, articulagio e producio de conhecimentos

na esfera educativa.

Em 1985, com o fim da ditadura militar, é importante lembrar que
entre as diversas reformas pelas quais a Educacio brasileira passou, a
promulgacao da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) trouxe grandes

contribuigdes para “[...] agbes de investimento na vida profissional do
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professor”. O artigo 206 da referida lei, em seu inciso V jd apontava desde
essa época a necessidade de valoriza¢do dos profissionais da educagio e
incentivava a “[...] implanta¢ao de planos de carreira, pagamento de piso
salarial, garantia de padrio de qualidade, entre outros” (ASSIS, 2014, p.
29). Ainda nesse sentido, a autora afirma que a promulgagiao da LDBEN,
em 1996, reiterou os principios de valorizagio dos profissionais da
educagio estabelecidos anteriormente e fixou diretrizes especificas

referentes a formagao de professores. O artigo 67 dessa lei estabelece que:

Os sistemas de ensino promoverio a valorizagio dos profissionais da
educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos ¢ dos
planos de carreira do magistério publico: [...] II — aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim; [...]JV — perfodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho (BRASIL,

1996).

De modo a delimitar a formacio de professores, Aratdjo e Moura
(2012) pode-se defini-la em dois contextos, normalmente denominados de
“formacio inicial” e “formagao continuada” de professores. Compreende-
se por formagcio inicial a formacio que se d4 em nivel superior e que tem
como objetivo formar professores para atuar na Educagao Basica. Entende-
se que essa modalidade de formagio garanta principios e pressupostos
tebricos e prdticos bdsicos que preparem o egresso para a atuagio na

Educagio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A formagio inicial do professor, segundo Imbernén (2010, p. 65)
vai além de “[...] aprender um oficio no qual predominam esteredtipos
técnicos, e sim de aprender os fundamentos de uma profissio, o que

significa saber que se realizam determinadas agoes ou se adotam algumas
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atitudes, concretas, e quando e porque serd necessdrio fazé-lo de outro

modo”.

Salienta-se que a opgdo neste capitulo, serd a de utilizar a
denominacio formacio continuada para tratar do processo formativo
permanente, em servico, que ocorre apds a formagao inicial, no decorrer

da carreira do professor.

A LDBEN (1996) aborda em dois artigos os tipos e modalidades
dos cursos de formac3o inicial de professores e sua localizago institucional,

esclarecendo que:

Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-
4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em
universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagio manterdo: I — cursos
formadores de profissionais para a educagio bdsica, inclusive o curso
normal superior, destinado 2 formagio de docentes para a educacio
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; II —
programas de formagio pedagégica para portadores de diplomas de
educagio superior que queiram se dedicar A educagio bésica; III —
programas de educagdo continuada para os profissionais de educacio
dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

E importante considerar, conforme Proposta de Diretrizes para a
formagao inicial de professores da Educacio Bdsica, em cursos de nivel
superior que a formagdo inicial seja um momento de formagio
profissional, que no caso da formagao para o magistério entende-se como

o conhecimento profissional de professor, abordando o conjunto de
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saberes que o habilita para o exercicio da docéncia e de todas as suas
fungoes profissionais. Ou seja, saberes produzidos nos diferentes campos
cientificos e académicos que subsidiam o trabalho educativo, saberes
escolares que deverd ensinar, saberes produzidos no campo da pesquisa
diddtica, saberes desenvolvidos nas escolas, pelos profissionais que nelas
atuam e saberes pessoais, construidos na experiéncia prépria de cada futuro

professor.

Gatti e Barreto (2009, p. 200) argumentam que o interesse pela
formagao continuada de professores aumentou nos ultimos anos,
mobilizando politicos da drea da educacio, pesquisadores, académicos,
educadores dentre outras esferas sociais. Como resultado de suas pesquisas,
nota-se também que a grande mobilizagio em torno do assunto suscita o
aumento das produc;(’)es tedricas e, por conseguinte, os sistemas
educacionais e as redes de ensino investem cada vez mais na formagio de
seus docentes. Concorda-se com as autoras, quando afirmam que a
formacio, nas uUltimas décadas teve como objetivo a atualizagio e o
aprofundamento de conhecimento, devido os avancos tecnoldgicos, os

“[...] arranjos no processo produtivo e suas repercussoes sociais”.

Faz-se necessdrio considerar outra caracteristica ao proceder a uma
andlise dos processos formativos, de atualiza¢ido e aprofundamento do
conhecimento. Observou-se uma tentativa de utilizar a formagao
continuada somente com objetivo de preencher lacunas na formacio
inicial, partindo de uma concepgio de “formagio compensatdria”.
(GATTIL BARRETO, 2009, p. 200). Para essas autoras, houve um
movimento de reconceitualizagio nas propostas de formagio continuada
nos dltimos tempos. As iniciativas inspiradas na concep¢ao de capacitagio
dao lugar, a um novo paradigma, que procura desenvolver a capacidade de
“autocrescimento”, baseadas no protagonismo, no conhecimento

acumulado pela experiéncia e reflexdo sobre a prética pedagdgica. Desse
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modo, ¢ vélido ressaltar o que propdem as autoras, ao caracterizarem a
formagiao do professor como processual e como processo inacabado, do
mesmo modo que a condi¢do humana também é processual, inacabada e

permanente.

Freire (1991; 2002) d4 sentido ao termo “formagio permanente”
como sendo a continuagio dos estudos, a reflexdo continua e argumenta
que se faz necessiria ao longo da carreira do professor. Afirma a
essencialidade da formagdo continuada de professores para a evolugio
enquanto profissional, e também da evolucio da escola. Para ele nio ¢é
possivel pensar numa escola competente sem que se invista na formagio
permanente do professor (FREIRE, 1991). Aradjo e Moura (2012)
concordam que a formagao dos professores nio acaba por ter concluido a
formacio inicial, mesmo que em nivel superior, haja vista que, hd a
existéncia de fatores diversos e, além disso, de mualtiplas possibilidades de

aprendizagem e melhoria da prética ao longo da vida profissional.

A seguir, espera-se compor uma construgido paradigmadtica
determinante para a qualidade dos processos de formagao continuada de

professores.

A formagio do professor reflexivo:

consideragoes, fundamentos e implicagdes do conceito

A partir do ano de 1996, por meio dos estudos de teéricos como
Schén (2000), Zeichner (1993), Névoa (1992), a formagao dos professores
encontra suporte na teoria do professor reflexivo, contrariando a visio
tradicional sobre a pratica educativa. A formagao continuada passa a ter
como perspectiva a reflexdo dos professores sobre suas proprias préticas. O

filésofo americano John Dewey (1859-1952) foi um grande inspirador
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desse movimento pedagdgico. Dewey, opondo-se ao ensino considerado
tradicional, entendia que a escola poderia preparar os alunos para que
fossem capazes de resolver problemas do seu dia a dia, denominando por
pensamento reflexivo “[...] a espécie de pensamento que consiste em

examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracio séria e consecutiva

[...]” (ALARCAO, 1996, p. 45).

O conceito de professor reflexivo surge nos Estados Unidos da
América (EUA) como rea¢io a concep¢io tecnicista da formagio do
professor. Refletir, agindo de forma auténoma é o pensamento do final do

século XX no contexto educacional internacional.

A ideia concebida por Donald Schén (2000) para designar o
profissional reflexivo (ndo especificamente professores) é a de que sio
profissionais que enfrentam situagdes e nio as resolvem por meio de
técnicas ja postas. O autor valoriza a questio pritica na formagao dos
profissionais, a pratica refletida que possibilite responder as situagdes
instdveis, incertas e singulares. Para Alarcao (2003, p. 58) a formacio a

partir da reflexao?

[...] tem como objetivo tornar os professores mais competentes para
analisarem as questoes do seu quotidiano e para sobre elas agirem, nio

quedando apenas pela resolu¢io dos problemas imediatos, mas

2 ¥ importante esclarecer que as palavras “refletir” e “reflexdo” devem ser consideradas de acordo
com os contextos com os quais se relacionam ao longo do texto. Para tanto, faz-se necessdrio atentar-
se ao fato de que em dados momentos a palavra reflexao/refletir estard diretamente ligada 4 acdo de
pensar sobre a prdtica ou sobre a profissionalidade docente, em outros casos estard relacionada a
reflexdo que a formacio docente tem nos contextos praticos de atuagio do professor, neste tltimo
caso podendo ser entendida como sin6énimo de “refratar”. Opta-se pelo uso do mesmo termo para
designar os dois tipos distintos de reflexdo pelo fato de que, na literatura sobre o assunto, ¢ utilizado
para referir-se tanto a reflexdo no sentido de “pensar sobre” quanto no sentido de “causa e efeito”.
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situando-os num horizonte mais abrangente que perspectiva a sua

funcio e a da escola na sociedade em que vivemos.

Para Contreras (2002, p. 113) a reflexdo nessa perspectiva deve ser
considerada com um modo de conectar o conhecimento e a agio pratica
em seus contextos, em vez de apoiar-se na técnica, nas regras esbogadas por
concepgoes positivistas. Se para o profissional tecnicista a discussao “dos
fins” era excluida a partir de sua racionalidade, para o profissional reflexivo

’ 7. <« » ’ . 7, .
¢ necessdrio pensar nesses “fins”, além de traduzi-los na prética.

A racionalidade técnica é uma epistemologia da pritica advinda da
filosofia positivista, que emergiram do tecnicismo das pesquisas da prépria
universidade moderna e de suas bases tedrico-metodoldgicas. Para esse
modelo, a racionalidade técnica determina que os profissionais solucionem
problemas, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
determinados propésitos (SCHON, 2000). Distante dessa concepgio,
Schén (2000, p. 17) afirma que quando um profissional se depara com
uma situagio Unica e singular, nao pode lidar com ela apenas aplicando

técnicas jd pensadas e planejadas com outras finalidades.

Na prdtica pedagdgica, o professor toma diversas decisoes a partir
de situagoes cotidianas com as quais se depara. E a partir dessas situagoes,
que sao Gnicas e singulares, que o profissional docente constrdi seus saberes

na acio e a reflexdo que ocorre nessas situagdes contextuais precisa
ultrapassar as situagoes imediatas (PIMENTA, 2000, p. 23-24).

Para Enguita (1998), o professor nao ¢ um executivo que, na mesa
de seu escritério, coloca em prética os passos de um plano estudado
previamente, com o tempo necessirio para ir modificando-o por meio da
reflexdo. As situagdes praticas com as quais o professor lida e os alunos que

tem diante de si exigem “[...] atua¢oes imediatas e muitas vezes Gnicas que
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sao marcadas pelo surpreendente obrigando-os a improvisar [...]”. Desse
modo, pensar o professor como um profissional reflexivo ¢ dar a eles
formas através das quais possam ultrapassar ideologias que exaltam as
técnicas. Ao contrdrio disso, é considerd-lo como sujeito critico e politico,
no sentido de poderem a partir de sua agio prética, refletir as situagoes
assentadas no espaco da escola e no espaco social que a cerca, possibilitando
que atuem nas intersubjetividades que as interacdes que ocorrem nesse

espago trazem 2 luz.

Schén (2000) designa a situagio descrita anteriormente como
“reflexdo na agio”. Para ele, trata-se de uma agio dindmica e sempre em
~ ~ 7 . A . <« »
construgao. O processo de conhecer na acio ¢ dinimico, e os “fatos”, os
<« . » <« . » ~ 7, /’ 7 .
procedimentos” e as “teorias” sio estdticos. Desse modo é possivel refletir
sobre a agao, pensando sobre uma agio passada, a fim de pensar sobre
como nossa a¢ao de reflexio sobre a agao pode trazer resultados variados e
novos para cada situagio vivida. Pode-se proceder dessa forma apés o fato,
em um ambiente de tranquilidade ou pode-se fazer uma pausa no meio da
agdo e pensar no “o que” fizemos, no “como” agimos. E preciso deixar
claro que essa atividade de “reflexdo na agio” tem também uma fun¢io
critica a partir do momento em que permite questionar a estrutura que dd
base a agio docente. De outro modo, o ato de refletir na agao, o repensar
dos conhecimentos durante ou posterior a pritica leva o professor a

(re)significar sua acio.

Vale trazer 4 discussao que em situagdes que o profissional se
manifesta de modo flexivel e aberto & complexidade das agoes da pratica, a
reflexdo na agio torna-se um instrumento de aprendizagem que o
acompanha no decorrer de sua carreira. No contato com a situago prética,
nao sé se adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, mas,
especialmente se aprende o préprio processo de aprendizagem (PAIVA,

2003).
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Santos (1998) defende que no atual cendrio em que a educacio se
encontra os denominados saberes priticos ou saberes advindos da
experiéncia docente, s2o os conhecimentos ou habilidades que o professor
vai adquirindo processualmente ao exercer sua atividade. Para o autor, ¢
um “saber adquirido no fazer”, que pode ser definido como um saber
implicito, tdcito que se traduz a partir das expressoes das agdes ao dar

respostas positivas em situagdes que vao surgindo na vida profissional.

Nesse didlogo com a prética, afirma Figueiredo (2003) o professor
passa a utilizar o conhecimento advindo da teoria e da experiéncia para se
desenvolver e aprender no contexto de seu préprio trabalho, no cotidiano

escolar.

Os professores, ao exercerem sua atividade profissional, se deparam
com situagoes diversas e adversas que nao podem ser definidas e sequer
“adivinhadas” antecipadamente. Tais situagbes pedem que o professor
tenha uma capacidade de improvisagao e habilidade pessoal para enfrentd-
las. Essas agoes certamente sao advindas de experiéncias vivenciadas. Sao
situagoes formadoras, que permitem que os professores se desenvolvam
enquanto profissional a partir de habilidades j4 adquiridas “na” e “pela”
pratica. Esse desenvolvimento vai substanciando a pritica docente de
modo a permitir o enfrentamento das limitagdes o que exige “[...] uma
capacidade de se comportar enquanto sujeito, ator e de ser uma pessoa em

intera¢do com as outras pessoas [...]” (TARDIF, 1991).

Schén (2000) ao analisar os curriculos dos Cursos de Formacgao de
Professores, aponta a necessidade de haver maior valorizagio do
conhecimento da prdtica e, especialmente, do conhecimento que nasce a
partir da prdtica refletida dos professores. Nessa direcao, afirma que na
visdo tradicional de “racionalidade técnica” a teoria e prdtica estio
separadas e isso estd na contramao daquilo que se pretende superar. Desse

modo, compreende-se que as propostas formativas, seja inicial ou
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continuada, estejam centradas na solugio, discussao e busca de estratégias
para problemas da prética, para a tomada de consciéncia a respeito de seu
trabalho, dos principios e pressupostos que o sustenta e dos valores que
advém do ambiente em que atividade profissional ocorre e que, direta e
indiretamente, influenciam nessa tarefa. E necessirio que seja valorizada a
prética refletida, que dé ao professor a possibilidade de buscar na prépria

acao a resposta a situagoes novas, a inquietudes, incertezas etc.

Nesse sentido, Tardif (2002) destaca que seja revista a perspectiva
de que a a¢do docente é um espago de aplicagio de saberes provenientes da
teoria, mas também considere a ideia de que pode ser um espaco de
producio de saberes especificos que nascem da prépria a¢do, numa
atividade que fez com que o professor assuma uma atitude de reflexio sobre

a docéncia e as condigoes que a influenciam.

Noévoa (1992) afirma que a formagdo reflexiva de professores
conduz para uma mudanca qualitativa das praticas educativas, que conduz
a melhoria da qualidade do ensino. Para ele, ao assumirem-se como
“pratico-reflexivos”, tornam-se atores dindmicos do processo pedagégico
em que se inserem, capazes de ter uma visao critica do processo de ensino

e de sua prépria formacio.

Portanto, a prética reflexiva d4 ao professor um papel ativo na
formulagio da prépria formagao no decorrer da carreira, além de tornar-se
conhecedor consciente de seu trabalho, de seus objetivos e finalidades, e
devem ser considerados como produtores de teorias e conhecimentos
pedagdgicos que certamente contribuem para o processo de ensino. Assim,
¢ indiscutivel a contribui¢do da perspectiva da reflexdo no exercicio da
docéncia para a valorizagdo da profissao docente, dos saberes dos
professores, do trabalho coletivo destes e da escola enquanto espago de
formagio continuada. Isso porque assinala que o professor pode produzir

conhecimento a partir da prética, desde que na investigagdo refletida
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intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o

suporte da teoria (PIMENTA, 2002).

No que se refere a formagao permanente do professor Imbernén

(2011, p. 51) destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuagio, a saber:

1. A reflexao prético tedrica sobre a prépria prética mediante a andlise,
a compreensdo, a interpretagdo e a interven¢do sobre a realidade. A
capacidade do professor gerar conhecimento pedagdgico por meio da
prética educativa; 2. A troca de experiéncias entres iguais para tornar
possivel a atualizagio em todos os campos de intervencio educativa e
aumentar a comunicagio entre professores; 3. A unido da formagio a
um projeto de trabalho; 4. A formagio como estimulo critico ante
préticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacio, o
individualismo, o pouco prestigio etc., e prdticas sociais como a
exclusdo, a intolerancia etc.; 5. O desenvolvimento profissional da
institui¢io educativa mediante o trabalho conjunto para transformar
uma prética. Possibilitar a passagem da experiéncia de inovagao

(isolada e individual) a inovagao institucional.

Dessa forma, nao sé a sociedade, como a escola e sua comunidade
precisam de um profissional docente que nao sé se enxergue como “quem
ensina” a alguém que deve estar preparado para aprender, mas que esteja
preparado para enfrentar, gerenciar e resolver problemas de ordem

pedagdgica ou nio, com os quais se esbarre no dia-a-dia da escola.

Esses conceitos vao ao encontro do que Garcia (1999, p. 22) ji
atribufa ao papel docente e a formagio continuada dos professores. Para
esse autor, formagio continuada de professores favorece questoes de
investigacao e de propostas tedricas e prdticas que estudam os processos
nos quais os professores se implicam, e que lhes permite intervir

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
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escola. Portanto, o desenvolvimento profissional dos professores deve
priorizar aspectos técnicos e pedagégicos, ao passo que devem ser levadas
em consideragio suas dimensoes pessoais e culturais. Isso deverd garantir,
ainda, que a formagao continuada do professor deixe de ser encarada como
um acumulo de cursos, palestras, semindrios e congressos. Claro que a
participagdo nesse tipo de formac¢do é importante, todavia, muitas vezes
nao estio intimamente ligadas as necessidades cotidianas do docente na

escola e, por essa razdo, nao devem se limitar a este tipo de participagao.

De acordo com Névoa (1992, p. 13), a formagio se constréi a
partir de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas, processo
esse que (re)constréi permanentemente a identidade do professor. Deve-se
considerar o ambiente escolar como um espaco de formagio a ser
construido promovendo o didlogo, a interagao, a discussao de suas prdticas
pedagégicas e dos demais colegas, transformando-se, num espago de
producio do conhecimento onde teoria se atrela a prdtica a partir de uma
necessidade refletida. Assim, a escola e seus atores devem se apropriar do
conceito de escola como 16cus de formagio continuada, possibilitando um
contexto de reflexao sobre a relacio indissocidvel entre teoria e prética,
vinculando o fazer pedagégico e o cotidiano aos pressupostos tedricos que
contribuirio e fundamentarao a nova agao do professor, que adquire maior
consciéncia de suas agoes, e ampliam seu nivel de reflexao para que, de

fato, o trabalho avance na qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

A formagao nesse sentido deve assumir

a perspectiva de considerd-los em sua capacidade de decidir e de rever
suas prdticas e as teorias que as informam, pelo confronto de suas a¢oes
cotidianas com as produgdes tedricas, pela pesquisa da prdtica e a
produgio de novos conhecimentos para a teoria e a prética de ensinar.

Considera, assim, que as transformacdes das prdticas docentes s6 se
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efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a
prépria prética, a da sala de aula e a da escola como um todo, o que
pressupde conhecimentos tebricos e criticos sobre a realidade

(LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 260).

A partir do exposto, fica evidente que para o autor a formagio
docente vai muito além da formagao técnica, pois precisa calcar os solos da
prédtica e conceber-se no local onde se estabelecem as agoes docentes.
Assim, a formagio deverd ser baseada a partir do pensar a prdtica,
possibilitando uma andlise das teorias que a permeia, do seu
funcionamento e, até mesmo, das atitudes do professor, o que para
Imbernén (2011) é considerado como um constante ato de autoavaliagio
que orienta o trabalho. Para Imbernén (2010, p. 7) a escola evoluiu
inegavelmente no dltimo século, todavia, isso aconteceu sem que ela
conseguisse deixar no passado “[...] linhas, diretrizes que lhe foram
atribuidas em sua origem: centralista, transmissora, selecionadora,
individualista [...]”. Para ele o papel do professor nio é mais o de ser
transmissor de conhecimentos, mas se d4 nas relacoes de interagio, de

convivéncia, envolvendo todos os sujeitos da comunidade escolar.

Nesse mesmo sentido, Névoa (1991, p. 25) afirma que a formagao
deve propiciar uma reflexdo que aconteca numa perspectiva critico
reflexiva, conduzindo o professor por meio de pensamento autbnomo e
também facilitando sua atividade de “auto-formagdo participada”.

Portanto,

“[...] estar em formagao implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e os projetos prdprios, com vistas 4
construgido de uma identidade, que ¢ também uma identidade

profissional”.
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Para além da reflexao:

o professor como intelectual critico-reflexivo

Em  continuidade, buscar-se-d  estabelecer relacio  de
complementaridade entre os conceitos de professor reflexivo definidos
anteriormente com o que propde diversos autores, no que se refere a
formagio continuada enquanto propulsora do desenvolvimento do
docente como professor intelectual critico reflexivo. Gatti e Barreto (2009,
p. 203) afirmam que ao introduzir a reflexdo critica sobre a prdtica nos
processos formativos, desenvolve-se um contexto de compromisso com o
fortalecimento da escola e sua responsabilidade social “relevante e
desafiadora no mundo atual”, o que possibilita ambientes de trabalho

coletivo e gestao participativa.

De acordo com Pimenta (2012, p. 28), para a abordagem da
prética reflexiva, torna-se necessdrio estabelecer os limites politicos,
institucionais e tedrico-metodoldgicos relacionados a esta, para que nio se
incorra numa individualizagao do professor, advinda da desconsideracio
do contexto em que estd inserido. A transformagio da prdtica dos
professores deve se dar, pois, numa perspectiva critica. Essa ideia corrobora
com o que propde Libineo (1998) ao referir-se sobre a importincia da
apropriacio e produgio de teorias como fator primordial para a melhoria
das préticas de ensino e também do pensamento de Giroux (1990) de que
a reflexao pela reflexao ¢ insuficiente para uma apropriagao de elementos

tedricos que dao condigbes ao trabalho do professor.

Ghedin (2012, p. 152) denomina teoria a relagao que se estabelece
entre a prdtica e as interpretagoes dela. Nesse sentido, a reflexao sobre a
prética é constituida pelo questionamento que se faz da pritica, “[...] e um

questionamento efetivo inclui intervencoes e mudancas [...]”. Assim,

86



questionar e se autoquestionar sio capacidades que devem anteceder a
reflexdo, que nao acontece isolada, “[...] mas é resultado de um amplo
processo de procura que se d4 no constante questionamento entre o que se
pensa (como teoria que orienta determinada pratica) e o que se faz”. H4
preocupagio com contetdos disciplinares (que sio os conhecimentos
social e historicamente produzidos e que devem ser ensinados na escola,
no sentido de formar um aluno nao s6 capaz de atuar na sociedade, mas
de nela intervir criticamente), mas também com estratégias, reflexdes sobre
situagoes palpdveis, sobre as quais os préprios profissionais como

intelectuais critico reflexivos sdo os protagonistas para as suas definicoes.

Para Contreras (2002), o professor tem uma certa tendéncia por
limitar-se a sala de aula, ou a algum contexto mais imediato, que o imerge
somente a rotina e a experiéncia também mais imediata e direta. Essa
tendéncia acaba por nio deixar que tenham uma perspectiva maior das
condigoes estruturais e politicas do seu trabalho, da sua cultura profissional

e também da sua socializacio.

Os docentes necessitam definir a si mesmos como intelectuais
transformadores, que atuam como professores e educadores radicais. O
professor radical, como categoria, define o papel pedagdgico e politico
que os docentes tém na escola, enquanto que a nogio de educagio
radical se refere a uma esfera mais ampla de intervengio na qual o
préprio interesse pela autoridade, pelo conhecimento, pelo poder e
pela democracia redefine e amplia a natureza politica de sua tarefa
pedagdgica, que é ensinar, aprender, ouvir e mobilizar na busca de uma

ordem social mais justa e igualitiria (GIROUX, 1986, p. 38-39).

Para Pimenta (2000) as investigagoes sobre o professor reflexivo,

ao colocarem os nexos entre formagio e profissao como constituintes dos
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saberes especificos da docéncia, bem como as condigbes materiais em que
se realizam, valorizam o trabalho do professor como sujeito das
transformagoes que se fazem necessirias na escola e na sociedade, e isto
sugere um tratamento indissociado entre formacao, condigoes de trabalho,
saldrio, jornada, gestdo e curriculo, o que por sua vez agrega maior valor ao
que defendemos com relagio a formagao do professor enquanto intelectual
critico reflexivo. Ou seja, a reflexao vai além de simplesmente pensar sobre
a agdo, mas incita uma transforma¢io de pensamento e atitude, de busca,
inquietagao, que caracteriza o docente como sendo além de reflexivo, um
sujeito de agoes intelectuais e criticas. A formagio de professores na
tendéncia intelectual critico reflexiva se configura como uma politica de
valorizagao do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das
unidades escolares, pressupondo condi¢ées de trabalho propiciadoras da
formagao para muito além de pensar por pensar na prdtica educativa, mas

nela atuar para sie para os outros.

Nao se trata de uma pura e simples reflexao sobre o trabalho em
sala de aula, trata-se de uma reflexdo num contexto mais amplo, levando
em conta a prdtica social, tanto do ensino, quanto da profissao docente. A
reflexio critica deve proporcionar um entendimento maior das condi¢oes
que serdo tomadas como facilitadoras ou nio da pritica nos contextos
escolares. Em outras palavras, a prdtica reflexiva torna-se intelectual critica
na medida em que proporciona ao professor a tomada de consciéncia da
realidade que circunda sua pratica, além de proporcionar modos de agir e
intervir sobre ela. Cabe salientar sobre a importincia de se romper com o
uso indiscriminado de termos como “professor reflexivo” ou “professor
intelectual critico reflexivo” ao passo que muitas vezes se encontram postos
em documentos como balizadores de praticas ndo concretizadas de reflexio

de fato, menos ainda de reflexdo intelectual critica. Ou seja, a mera visao
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de que a reflexdo docente é uma prética individual isolada que deve fazer

parte do dia-a-dia do professor.
[...] 0 uso generalizado da nogio de reflexdo, na defesa de um novo
modelo de prdtica docente, também parece sugerir que basta o
professor ser reflexivo para resolver os problemas que enfrenta no seu
trabalho e ter autonomia na sua agio pedagdgica. Uma das possiveis
implicagdes dessa concepgio ¢ que os problemas escolares podem ser
resolvidos pelo professor ou por grupos de professores. Além de criar a
ilusio da posse de um poder que nio se concretiza, tal concepgio
acarreta o desvio da atencdo dos problemas estruturais que estio

profundamente inseridos nas desigualdades sociais, econdmicas e

politicas (PAIVA, 2003, p. 59).

Os projetos de formagao continuada de professores devem
considerar, em todos os 4mbitos, as condicoes de trabalho docente,
questionando as intengdes de politicas, nos niveis micro e macros, de modo
que os docentes sempre estejam capacitados a questionar as intengoes de
tais politicas, para que nao caiam em falsos discursos que atendam
interesses distantes das necessidades reais e contextuais dos docentes. E no
contexto escolar que a prética pedagdgica ganha significado. Portanto, é
preciso considerar o ensino como uma pritica social concreta. Nesse
sentido, a a¢do docente vista em uma perspectiva mais critica, demanda
que as agdes de formacio nio deixem de considerd-la, tampouco sua légica

de organizagao da escola.

[...] a questdo seria, entdo, saber qual tipo de reflexio se quer promover
e o que deve ser matéria de andlise reflexiva. Tratar-se-ia de perguntar
se é possivel conceber a reflexdo como um processo que incorpore as
implicagoes sociais, econdmicas e politicas da prética do ensino, para

poder superar visdes reducionistas da reflexio que nio transcendam as

89



implicagbes mais imediatas da agdo em sala de aula [.]

(CONTRERAS, 2002, p. 138).

Assim, hd uma nova perspectiva, que para o autor é carregada de
ideologias, valores, atitudes e crencas. Tudo isso faz com que a formagao
continuada ultrapasse o limite da proposta de reflexdo pela reflexdo, mas
sim transforme o professor numa “autoridade emancipadora”, conforme
define Giroux (1997), ao passo em que a capacidade intelectual critica se
define. Portanto, ¢ necessirio o professor constituir-se no que denomina
intelectual critico como sendo um “[...] profissional que participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
histérica e social do que se apresenta como “natural”, para conseguir captar
e mostrar os processos pelos quais a pritica do ensino fica presa em
pretensoes, relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo”. Isso
significa reconhecer o principio que objetiva problematizar a agio
pedagdgica, além de ser um processo em que os profissionais refletem sobre
sua prépria a¢o no cotidiano a extrapolam através de aspira¢oes sociais e
educativas de um ensino que se guie por valores de igualdade, justica e

democracia. (CONTRERAS, 2002, p. 185).

Consideragdes finais

A partir do que se vislumbrou com o referencial teérico, foi possivel
realizar um estudo sobre o que a literatura educacional propée, atualmente,
no que tange as agoes de formagdo continuada de professores. Portanto,
formular e reformular o conceito e os objetivos da formagao continuada é
imprescindivel ao passo que os estudos apontam e norteiam agbes que

desembocam ou que pelo menos deveriam chegar ao “chao da escola”.
q g
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Portanto, a discussao realizada sobre o conceito e a importincia da
formagio continuada pode ser aqui resumida na perspectiva descritiva,

todavia, encarada de modo prescritivo.

E preciso reiterar que a formagio de professores no cendrio
brasileiro nao é um tema recente na literatura, considerando que desde a
década de 1980 ela aterrissa como questao central no campo educacional,
e foi conforme exposto se delineando como uma questdo problemdtica,
passando a ser considerada, inclusive, em movimentos de reflexdes no
campo académico denominado “Formacio de Professores”. Além disso,
outro fato relevante a ser revisitado é a questao da variedade de concepgoes
epistemoldgicas pelas quais a formagao docente passou no Brasil, inclusive
a continuada, devido as diversas concepgoes pelas quais a educagio e a
sociedade brasileira atravessaram, inclusive em razdo da trajetdria histérica

do pais.

No entanto, na década de 1990, a formacio continuada passou a
ser considerada como fundamental para o processo de construgao de um
novo perfil profissional do professor e, principalmente, para a melhoria da
qualidade do ensino ofertado. Desde entdo, no que concerne a teoria, a
formagao continuada vem se constituindo numa concepgio que considera
a perspectiva critico reflexiva, que tem por base a epistemologia da pratica
ou racionalidade pritica. Dessa forma, a formacio continuada deve
favorecer o desenvolvimento do professor como intelectual critico
reflexivo, compreendido como o profissional que busca produzir
conhecimento e (re)formular a teoria, com base na reflexao sobre sua

prépria agdo docente.

E preciso ultrapassar, desse modo, um modelo tradicional de
formagio continuada, rompendo com a racionalidade técnica e algando
um nivel de formagio em que o professor se aproprie de seus saberes com

autonomia, ao ponto que chegue a uma prdtica critico reflexiva,
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considerando a sua vida pessoal e cotidiana, os saberes advindos da prética,
a experiéncia e o conhecimento de seu contexto de atuagio. Em outras
palavras, o professor deve ser aquele que reflete intelectual e criticamente

sua prdtica em multiplas dimensdes.
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