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1. Introducao

Nesse artigo, serdo descritos alguns dos aspectos considerados centrais na
formagdo de professores, com vistas a fundamentar as discussdes. Neste sentido, a
formagao de professores sempre esteve ligada a formagdo no sentido de se atualizar,
reciclar, capacitar ou de manter uma educacdo continua que permitisse passar para 0s
professores aqueles conhecimentos e competéncias necessarios ao aperfeicoamento do

processo de ensino.

A formagdo de professores, nesse sentido, passa a ser encarada como um
expediente na busca de novos conhecimentos tedrico-metodoldgicos para o

desenvolvimento profissional em tempos de mudanga.

Para dar conta de situar melhor a discussdo em torno da formacdo, vamos
inicialmente pontuar um esfor¢co de conceituagdo do préprio termo formagdo € uma
delimitagdo conceitual como ponto de partida para discutir as bases tedricas da
formac¢ao continuada de professores, em seguida discute-se as principais abordagens da

formagao continuada.

2. Uma delimitacdo conceitual para formacido de professores e a formacio
continuada

Abordar os fundamentos tedricos da formagdo de professores requer, logo de
inicio, um esfor¢co de conceituagdo do proprio termo formagao. Por possuir intimeros

significados, acaba, muitas vezes, perdendo a sua for¢a. Neste artigo, reduz-se aqui seu



significado ao campo educacional. Assim, constitui-se num termo que encerra em si a

dimensdo da complexidade do que ¢ ser professor.

No intuito de apontar uma primeira referéncia para essa delimitagdo conceitual,
tomamos como ponto de partida as andlises apresentadas por Marcelo Garcia (1999).
Afirma este tedrico que, basicamente, formagdo refere-se a agdes voltadas para a
aquisicdo de saberes, de saber-fazer e de saber-ser. Também associa formacdao ao
desenvolvimento pessoal, ao esforco de autodesenvolvimento, evidenciando um

componente pessoal, pela agdo de formar-se.

O processo formativo do professor na demanda da sociedade atual envolve uma
série de competéncias profissionais especificas do professor, as quais configuram um
campo tedrico pratico e interdisciplinar, que implica o desenvolvimento da identidade e
consciéncias profissionais e o conhecimento, implica mudangas estruturais e de atitude

dos envolvidos nessa formacao.

Imbernon (2010, p. 110), colaborando com essa ideia acrescenta que as
mudangas de atitudes sao fundamentais para motivar e reconhecer as emogdes dos seus

colegas e para o desenvolvimento de sua autoestima.

A formacdo dos professores junto ao desenvolvimento de atitudes serd
fundamental. A formacao deve ajudéd-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, a
coordenar suas emocgoes, a se motivar € a reconhecer as emocodes de seus colegas de
trabalho, ja que isso os ajudard a conhecer suas proprias emocgdes, permitindo que se
situem na perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente. Enfim, ajudéa-los a
desenvolver uma escuta ativa mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos
do outro. A formagao dos professores deve favorecer, sobretudo, o desenvolvimento da

autoestima docente, individual e coletiva.

Dessa forma, nessa tentativa de conceituar formacao, vé-se como um processo
de desenvolvimento pessoal e cultural e que ndo se reduz a uma construcdo apenas
técnica, mas um desenvolvimento reflexivo, de formacdo de conhecimentos, de
representacdes e de competéncias, naquilo que Marcelo Garcia (1999) denomina de

experiéncia significativa para sua vivéncia na escola.

Este tedrico assim define a formacgao de professores, como

O campo de conhecimentos, investigacdes e de propostas tedricas e praticas
que, dentro da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos

2



mediante os quais os professores — em formagdo e em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, destrezas e
disposi¢cdes, e que lhes permitem intervir profissionalmente no
desenvolvimento do ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacao que recebem os alunos (1999, p.183).

Assim, discutir os pressupostos da formacdo de professores ¢ tratar da
competéncia profissional, que se forma na relacdo entre o professor, seus saberes e seu
trabalho. Essa formacdo deve dar conta da atual complexidade da pratica de um

professor, advinda com as mudangas sociais e as reformas educativas.

Essa caracteristica contextual, de acordo com Gatti (2008), decorre da
precariedade dos cursos de formagdo de professores em nivel de graduagdo, os quais
ndo tém propiciado base adequada para atuagdo profissional. Essa defasagem tem
ocasionado lacunas e caréncias coletivas para os professores e constitui-se inspiracao de

iniciativas chamadas de educa¢ao continuada.

Compreende-se, a partir dessa caracteristica conceitual, outra caracteristica que
confere uma centralidade a formagdao continuada e se refere as possibilidades de
continuidade das trocas, dos debates sobre o cotidiano escolar, possibilitando ao

professor reflexdes sobre sua pratica em sala de aula (MELLO, 2011, p.40).

Na andlise de Vasconcelos (2012), também ¢ reiterado essa dimensdo da
formagdo continuada como uma interacdo de varios professores, como uma troca de
experiéncias e que renovam uma rede de contatos entre colegas de diversas disciplinas,
num ambiente de colaboracdo na solugcdo de problemas comuns ao grupo de

professores.

Os professores desempenham ainda um papel fundamental na condugdo dessas
reformas educativas e precisam assegurar um programa de formagao continuada que dé
conta das novas dimensdes de atuagcdo que lhes tém sido colocadas, além da concepgao
técnica do trabalho docente. Desde o inicio das reformas educacionais, por volta de

1990, houve impactos derivados deste processo sobre a educagao.

Compreende-se, como conceito inicial e de aproximag¢ao com a tematica,

formagdo continuada de professores, conforme Nascimento (2008),

[...] toda e qualquer atividade de formag@o do professor que estd atuando nos
estabelecimentos de ensino, posterior a sua formag¢ao inicial, incluindo-se ai



os diversos cursos de especializagdo e extensdo oferecidos pelas institui¢des
de ensino superior e todas as atividades de formagdo propostas pelos
diferentes sistemas de ensino. (p.70).

Mas, durante muito tempo, a formagdo continuada foi considerada como sendo
de natureza a permitir aos professores manterem-se em exercicio nas salas de aula até
sua aposentadoria. Hoje em dia ndo faz mais sentido, para qualquer professor, refletir

que ao terminar sua formacgao escolar, estara acabado e pronto para atuar na profissdo.

Na realidade, existem varios termos para denominar o que se chama de formagao
continuada: educacdo permanente, educacao recorrente, educacao continua. Todos esses
termos usados representam desafios aos professores que nao concebem formagdo como

um simples treinamento, alienado do contexto em que se da a atividade do professor.

Ao analisar os ultimos anos das politicas publicas na area de formacgao
continuada de professores no Brasil, Gatti (2008) aponta que o referido termo apresenta
varios conceitos, ora mais restritos a cursos estruturados e formalizados oferecidos apos
a graduagdo ou apds o ingresso na carreira do magistério, ora mais amplo,
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho
profissional, como horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas
cotidianas com os pares, congressos, semindrios, videos ou teleconferéncias, cursos via
internet, grupos de sensibilizacdo profissional, ou seja, qualquer situacdo que possa
oferecer informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o desempenho

profissional.

Neste mesmo estudo, a autora revela que, com a promulgacdo da LDBEN
9.394/96, as acdes de formacdo continuada de professores apresentaram crescimento
geométrico, provenientes tanto do setor publico (federal, estadual ou municipal), como
de organizagdes de natureza diversa (organizacdes ndo governamentais, fundagoes,
instituicdes e consultorias privadas) e que tais ag¢des constituem um universo
extremamente heterogéneo, “numa forma de atua¢do que, em sua maioria, ndo exige
credenciamento ou reconhecimento, pois sdo realizadas no ambito da extensdo ou da

pos-graduacao lato sensu” (GATTI, 2008, p.58).

A autora ainda expde que o surgimento de tantos tipos de formagdo continuada

nao ¢ por acaso. E fruto da necessidade da sociedade contemporanea nos desafios



colocados aos curriculos e ao ensino, na tentativa de sanar problemas encontrados no

dia a dia dos sistemas de ensino. E assim conclui :

Criaram-se o discurso da atualizagdo e¢ o discurso da necessidade de
renovac¢do. Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais
variados setores profissionais e nos setores universitarios, especialmente em
paises desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formagdo continuada
como requisito para o trabalho, a ideia da atualizacdo constante, em funcao
das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no
mundo do trabalho. Ou seja, a educagdo continuada foi colocada como
aprofundamento ¢ avango nas formagdes dos profissionais. Incorporou-se
essa necessidade também aos setores profissionais da educagdo, o que exigiu
o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a
problemas caracteristicos de nosso sistema educacional (GATTI, 2008, p.58).

Considera Gatti (2008) que a formagdo continuada ndo pode ser reduzida a
cursos realizados apos a graduagdo e apoOs o ingresso ao magistério. Prescreve que esta

deve ocorrer atrelada a pratica do professor e com a valorizagao do saber docente.

Nesse mesmo sentido, Zainko (2012, p. 170) afirma que “a formacgao continuada
permite, entdo, que o professor va se apropriando como sujeito dos conhecimentos que
ele mesmo gerou” e podendo rever sua pratica, atribuindo-lhe novos significados, numa

valorizacdo dos saberes nascidos da pratica.

Ainda nessa linha de pensamento, Zainko (2006) defende a ideia da formacao do
cidaddo consciente e criativo, sendo preciso criar, imaginar e construir novas utopias
para este século, e, por outro lado, pensar em uma formagao com bases nas necessidades
do professor como parte integrante da constru¢do de competéncias e do processo de
formacdo ao longo da trajetéria formativa do cidaddo, na busca por uma melhor
qualidade de vida e do progresso da sociedade e da nacgdo através de proposta de
educagdo inovadora, como um dos grandes desafios para este século. Trata-se de defesa

que ja se encontra na literatura com Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Tardif (2002).

Perrenoud (1993, p. 200) se manifesta sobre essa questao apontando que:

Pensar a pratica ndo é somente pensar a agdo pedagogica na sala de aula nem
mesmo a colaboragdo didatica com os colegas. E pensar a profissdo, a
carreira, as relagdes de trabalho e de poder nas organizagdes escolares, a
parte de autonomia e de responsabilidade conferida aos professores,
individualmente ou coletivamente.



Nessa compreensdo, o processo de formagdo continuada dos professores em
nossa sociedade envolve a apropriacdo de saberes tedricos e metodologicos, culturais,

historicos e sociologicos, além de uma pratica reflexiva diante da realidade.

Perrenoud (2002) entre dez competéncias basicas que devem fazer parte da
pratica pedagogica reflexiva do professor, destaca como a décima competéncia aquela
em que deverd saber administrar sua propria formagdo continua, como exercicio da
pratica pedagdgica alicercada a competéncia profissional, visto que condiciona a

atualizagdo ¢ o desenvolvimento de todas as outras.

O processo de formagdo continuada, como parte da formagdo do professor,
considera varias questdes, entre estas o papel dessa e sua contribuicdo na pratica do
professor, o que ¢ considerado como constitutivo para sentir-se sujeito desse processo.
O significado da formagao continuada ndo pode ser apenas o de colocar o professor a
par das ultimas pesquisas, como se isso bastasse para automaticamente modificar o seu

fazer pedagdgico.

Essa contribuicao quando ¢ percebida com os resultados positivos sobre as aulas
e a aprendizagem dos alunos, estimula ainda mais o professor a se envolver em sua

formagao continua (GIOVANNI, 2006).

Para Di Giorgi et al (2010, p.15), a formacdo continua pode ser definida como
“um processo constante do aprender a profissao de professor, nao como mero resultado
de uma aquisicdo cumulativa de informagdo, mas como um trabalho de sele¢do,

organizagao e interpretacdo da informagao”.

A formagdo do professor ndo se esgota na formagdo inicial, mas deve
« . . . .
prosseguir ao longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formagdo sentidas pelo proprio e as do sistema educativo”

(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.41).

Ser professor significa estar sempre se construindo, num processo que tem
inicio, mas ndo tem fim; visto que a profissdo docente “exige que se continue a estudar
durante toda a vida profissional, at¢ mesmo em ambitos que, nesta etapa de sua

formagdo, nem sequer suspeitam” (IMBERNON, 2000, p.65).

Para Almeida (2005, p.12), a formagdo continua ¢ o “conjunto de atividades

desenvolvidas pelos professores, em exercicio, com objetivo formativo, realizadas



individualmente ou em grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como ao
profissional”, preparando-os para a realizacdo de suas atividades atuais ou de outras

novas que se coloquem (ALMEIDA, 2005, p.12).

Ainda sobre o conceito de formagao continuada, vale acrescentar as discussoes
apontadas por Falsarella (2004), ao apresentar os resultados de varios artigos levantados
por Carvalho e Simdes no ano de 1990, publicados em periddicos especializados, € que
buscando fazem uma comparacdo entre os conceitos de varios autores que se negam a
pensar o conceito de formacdo continuada como treinamento, € sim, como processo,

dividindo-a assim em trés grupos.

O primeiro grupo concebe a formagdo continuada como aquisicdo de
informagdo, por meio do uso da tecnologia educacional para capacitar o professor por
moédulos de ensino, em curso presencial ou a distdncia. O segundo grupo, como uma
pratica reflexiva no ambito da escola, e o terceiro grupo, para além da pratica reflexiva
articulada com as dimensdes sociopoliticas mais amplas, considera o contexto vivido

pelo professor e o projeto escolar.

Com a pesquisa bibliografica foi possivel observar que a concep¢ao de formagao
continuada de professores predominante, ¢ aquela que se apresenta como algo que pode
contribuir para a qualidade do ensino e para o desenvolvimento profissional e pessoal
dos professores. A formagdo continuada oferece, quase sempre, recursos para que o

professor adquira conhecimentos teoricos, aparatos didaticos, metodoldgicos e técnicos.

Além disso, a propria dindmica social tem exigido do docente uma ampliagdo
das atividades que este precisa desenvolver para se manter atualizado, principalmente na
era da informatica, na qual as midias sociais vém desempenhando um papel importante

no processo de ensino.

Fusari (2001) define formacdo continuada como sendo aquela que acontece no
local de trabalho e a partir dele. Seu eixo central deve ser a reflexdo critica que deve

ocorrer na experiéncia profissional e a partir dos saberes dela.

Para isso, a formacdo continuada ndo deveria apresentar um curriculo
institucionalizado, porém um curriculo em construgdo, aberto e sintonizado com as

exigéncias do constante aperfeicoamento do profissional. Os objetivos da formagao



continuada levam-na a uma logica das necessidades da pratica, sendo assim, alguns

objetivos, muitas vezes, apresentam um carater imediatista.

Contudo, concorda-se com Fusari (2001), ao afirmar que a formagao continuada
depende além das condic¢des de trabalho oferecidas, depende também das atitudes dos
educadores diante de seu desenvolvimento profissional. Cabe a cada educador o
direcionamento, o discernimento e¢ a decisdo sobre quais caminhos percorrer, pois nao
ha politica ou programa de formacdo continuada que consiga aperfeicoar um professor

que ndo perceba o valor desse processo e ndo queira crescer.

Dessa forma, as acgdes de formagdo continua de professores ou demais
profissionais esta associada, dentre outros aspectos, “ao nivel de envolvimento ¢ de
participagdo destes em todas as fases da atividade formativa, desde o momento da
analise das necessidades e da formulagdo de objetivos de um dado programa até sua

concretizagao e avaliacao” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.53).

Os programas de formagdo continua podem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores, desde que considerem efetivamente o seu papel, suas
necessidades formativas e sua realidade educacional. Conforme Rodrigues e Esteves

(1993, p.67),

[...] formacdo continua para ser eficaz deve estar associada a um projeto de
desenvolvimento profissional daqueles que a recebem, tomados
individualmente ou em grupo. E igualmente feita a recomendagio de que os
programas de formag@o sejam antecedidos de uma analise de formagdo
realizada segundo formas variadas e adaptadas aos publicos a quem se
dirigem.

A questao central ndo ¢ a validade da formagdo continuada, e sim a maneira pela
qual vem sendo oferecida aos professores. Varios autores ressaltam o oferecimento de
propostas inadequadas, que pouco contribui para o processo formativo do professor ou

que até mesmo acabam por desestimular a atividade docente.

Conforme Militdo, Perboni e Militdo (2013), “a existéncia de politicas publicas
para a formacdo continuada, configura-se mais pela oferta de cursos, via de regra,
intensivos, rapidos e esporadicos, desvinculados do contexto de trabalho docente e sem

levar em conta os saberes, experiéncias e necessidades formativas de tais profissionais”.



Ao que tudo indica, os sistemas de ensino parecem ndo ter clareza do que seja a

formagao continuada:

[...] ora restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos ap6s a graduacdo, ou apds ingresso no
exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagodgicas, tocas cotidianas com os pares, participagdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituigdes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncia, cursos via internet, etc.),
grupos de sensibilizagdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido
de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situagdo. Uma
vastidao de possibilidades dentro do rétulo de educagdo continuada (GATTI,
2008, p.57).

Um exemplo que corrobora essa nogdo ¢ conforme Giovanni (2006), o
diagnostico da formagao continuada, ao recomendar que a formacao continuada seja
feita na escola, proximo do desenvolvimento profissional do professor, proximo dos
elementos do qual participa e se envolve, numa tentativa de dar respostas as novas
exigéncias do atual contexto em que atuam os profissionais da escola publica. Portanto,

uma formacao pensada a partir da escola publica.

Veiga e Silva (2012, p.9) corroboram com a noc¢do de uma complexidade
especifica de uma formagdo continuada para os anos iniciais, onde ha divergéncias em
relagdo aos aspectos que tal formagdo deve contemplar. Para as autoras, o foco deve

estar na inovagao pedagogica desde o periodo recente de reformas educacionais.

3. Abordagens da formacio continuada

Num primeiro momento da discussdo em torno das abordagens da formagao
continuada, apresenta-se as contribui¢des ja classicas de Zeichner (1993), Demailly
(1992) e Novoa (1992 e 2002). Esses autores, ao discutirem a estrutura¢do do curriculo
e os processos formativos desencadeados no ambito da formagdo continuada,

demonstraram os limites e as contradi¢cdes dos modelos formativos.

Esses autores levantaram algumas possibilidades para a conformagdo de uma
nova perspectiva tedrica para a formagao continuada, ancorada nos pressupostos dos
modelos construtivistas, modelos que, ao valorizarem o sujeito e seus saberes nos

processos de aprendizagem, podem contribuir para uma redefini¢ao do trabalho docente.



O primeiro autor, Zeichner (1993), ao proceder a analise de diversas orientacdes
curriculares subjacentes as concepcdes e praticas de formagdo continuada, identificou
quatro paradigmas de formacdo: tradicional ou académico, comportamentalista,

personalista e investigativo.

De acordo com Zeichner (1993), o paradigma tradicional toma como questao
basica da formagdo docente os conhecimentos que subsidiam o que constitui uma boa
pratica. Nessa perspectiva de formacao, celebra-se a pratica em detrimento da teoria. O
paradigma comportamentalista, o foco central deve ser o desenvolvimento de
habilidades consideradas basicas para o desempenho da fun¢do docente. No paradigma
personalista, o objetivo central da formagdo docente ¢ promover a maturidade

psicologica dos futuros professores, enfatizando as mudangas do sujeito individual.

De maneira geral, para esses trés primeiros paradigmas a pratica esta relacionada
com os meios € nao com os fins da educacao. E, por fim, no paradigma investigativo,
prioriza-se a formagdo assentada num processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica e
o contexto em que ela se d4, junto a ideia de educagdo como possibilidade de

emancipacdo humana.

Ja Demailly (1992), classificou os paradigmas de formacdo continuada em:
forma universitaria, forma escolar, forma contratual e forma interativo-reflexiva. Esta
autora da relevo aos seguintes aspectos envolvidos nos modelos formativos: as relagodes
simbolicas na relacdo formador e formando, as relagdes construidas na difusdo do
conhecimento, as negociagdes de carater econdmico e pedagogico e ainda, a capacidade
dos profissionais quanto a mobilizacdo de conhecimentos e habilidades na producdo de

saberes.

Demailly (1992) observou que, na forma universitaria, a finalidade da formagao
reside na transmissao do saber e da teoria, numa relagdo pedagdgica liberal. No modelo
escolar, o ensino ¢ organizado por um poder legitimo, exterior aos professores, onde o
plano de formagao esta previamente determinado. As negociagdes acontecem a margem

dos professores.

Ja o modelo contratual caracteriza-se por uma negociacao entre diferentes
parceiros, ligados por uma relacao contratual, estabelecida entre formador e formando.
No modelo interativo-reflexivo, a formagao abrange as iniciativas de formagao ligadas a

resolugdo de problemas reais e a situagdo de trabalho. Com isso, buscam-se mecanismos
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para a elaboracdo coletiva dos saberes profissionais. A autora afirma que o modelo

escolar tem-se destacado na formagao continuada.

O terceiro autor, Novoa (1992, 2002), apoiando-se em Zeichner e Demailly,
destaca a existéncia de dois modelos de formacao continuada que tem predominado no
contexto educacional: o modelo estruturante e o modelo construtivista. O modelo
estruturante, composto pelos paradigmas tradicional, comportamentalista e universitario
escolar, torna possivel o desenvolvimento de praticas organizadas previamente, a partir
da logica da racionalidade técnica. A énfase estd na reciclagem de professores, com o
predominio de praticas uniformizadas, desconhecendo a trajetoria profissional dos
professores. A universidade ¢ o local da formacao no sentido de seu papel tradicional na
construgdo do conhecimento cientifico, sendo os professores das escolas meros

consumidores do conhecimento erudito.

O segundo modelo, construtivista, compreende os paradigmas personalista,
investigativo, contratual e interativo-reflexivo. Aqui as praticas formativas sdo
organizadas a partir de uma reflexdo contextualizada e de um quadro de regulagdo

permanente das praticas e dos processos de trabalho.

Na sua abordagem, a formacdo continuada ¢ entendida como processo
permanente de constru¢cdo e reconstru¢do da docéncia. A énfase recai no professor
enquanto individuo, que desenvolve uma atividade de carater social e o local de

formacao ¢ a escola.

Nessa perspectiva, os professores sdo compreendidos como sujeitos em
constante desenvolvimento. O processo formativo ndo ¢ estitico, ndo se da num
continuum. A analise tedrica de Novoa (1992, 2002) fortalece as concepgdes e praticas
de formacdo continuada que valorizam a reflexdo critica sobre a pratica pedagogica,

fundamental para repensar o trabalho docente.

Dessa forma, Néovoa (2002) destaca que ¢ fundamental abordar os seguintes
eixos tematicos na formagao continuada do professor: a) desenvolvimento pessoal, que
implica a valoriza¢ao da pessoa do professor e de suas experiéncias; b) desenvolvimento
profissional, que olha o professor e seus saberes profissionais; e, ¢) desenvolvimento

organizacional, que investe na escola e nos seus projetos.
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Esses trés autores ja cldssicos no conhecimento tedrico da formagdo continuada
do professor, demonstram claramente avangos nesse conhecimento e contribuiram
muito para a compreensdo de mudancas nas praticas formativas, explicitando as
mudangas que se vém processando no campo tedrico-pratico da formagdo continuada,
nos modelos propostos: o construtivista (N6voa), o interativo-reflexivo (Demailly) e o
investigativo (Zeichner), buscando a superacdo da crise do modelo tradicional de

formagao ancorado nos pressupostos da racionalidade técnica.

Num segundo momento da discussdo em torno das abordagens da formagao
continuada, toma-se em consideragdo as reflexdes sobre as tendéncias tedricas que
orientam a formagdo docente, com as tendéncias tedricas que orientaram as praticas de
formagdo continuada no Brasil. O estudo bibliografico possibilitou reuni-los em dois
grandes grupos, conforme estudos de Davis et al (2011, p. 83-95). O primeiro grupo de
abordagens centra os estudos no sujeito professor e o segundo grupo centra os estudos
nas equipes pedagogicas (dire¢do, coordenagdao e corpo docente). Vejamos a seguir,

como se configuram esses distintos estudos, mas complementares.

O primeiro grande grupo de abordagens, o qual foca a figura do professor esta
subdividida em trés perspectivas, onde a primeira perspectiva concentra-se nas
caracteristicas éticas e politicas essenciais para o exercicio profissional; a segunda vé a
formacdo continuada como meio de suprir as deficiéncias da formacdo inicial e a
terceira vé a formagao continuada pautada pelo ciclo de vida profissional, o percurso do

docente.

A primeira perspectiva observa o desenvolvimento de caracteristicas éticas e
politicas essenciais para o exercicio profissional. Esses estudos consideram que a
formagdo continuada ¢ central para o desenvolvimento subjetivo e profissional dos
professores e faz parte de um projeto pessoal. Nessa vertente, a formagdo continuada
deve permitir que se viva, na profissdo, uma experiéncia prazerosa, de constru¢dao de

projetos coletivos éticos para 0 mundo em que vive.

A segunda perspectiva vé a formagdo continuada como meio de suprir os déficits
da formacao inicial dos professores, ¢ a abordagem mais conhecida, que entende ser a
formagdo continuada de professores imprescindivel para contornar as deficiéncias
deixadas pela formagcdo inicial. E a conhecida “abordagem do déficit”. Aqui parte-se do

principio que a formagdo inicial foi insuficiente e se acredita que as competéncias e
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habilidades nao foram trabalhadas, o que priva o professor dos recursos necessarios para
exercer sua profissdo. Aqui tudo o que diz respeito a formacao continuada ¢ definido em

outras instancias ou por niveis hierarquicos superiores.

Por fim, a terceira perspectiva centra-se na figura do professor, da formagao
continuada pautada pelo ciclo de vida profissional. Essa perspectiva compreende a
formagdo continuada como um empreendimento de cunho pessoal, ligado ao percurso
profissional do docente. Assim, a busca por aprimoramento ¢ marcada pela aspiragdo de
adquirir novos conhecimentos, de superar desafios. Essa perspectiva aposta na ideia de
que conhecer estagios da carreira docente permite identificar as necessidades e
caréncias que os professores vivem. A questdo aqui € planejar formas de apoio aos

docentes para enfrentarem melhor as etapas da vida profissional.

Ja no segundo grupo de abordagens sobre a formagdo continuada, temos as
abordagens que se centram no desenvolvimento das equipes escolares e das escolas.
Também aqui ha duas perspectivas: a primeira, que vé o coordenador como principal
responsavel pelos processos de formagao continuada nas escolas e a segunda que vé a
formagao continuada como meio de fortalecer e legitimar a escola como um locus de

formagao continua para todos nela presentes.

Na primeira perspectiva, presente na teorizagdo de Christov (2007) e Placco e
Almeida (2003), entende que o foco da formacdo continuada deve recair no coletivo de
professores e atribui ao coordenador o papel de articulador das ac¢des formativas na
escola, promovendo o desenvolvimento da equipe pedagdgica, ou seja, de todos
envolvidos nos momentos de aprendizagem. Aqui a formagdo continuada segue a

tendéncia individualizada.

A segunda perspectiva observa outros aspectos, como a aten¢do ao clima de
colaboragdo entre os professores, o apoio e a presenca de recursos necessarios.
Considera também a participagdo dos professores em todo o processo formativo até a
avaliacdo dos resultados. Assim, implica considerar as opinides dos professores, seus
problemas e as praticas inovadoras. Aqui a formacdo continuada segue a tendéncia
coletiva, onde o corpo docente deve definir o tipo de formacdo que deseja, sua
finalidade. Dessa forma, a formagao deve se dar, prioritariamente, nas escolas. O foco ¢
fazer da escola uma comunidade de aprendizagem, capaz de desencadear mudancas

necessarias além do carater meramente técnico da formacao continuada.
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J& para Nunes (2000, p.30), ha trés ldgicas no discurso tedrico sobre a formagao
continuada: a légica académica, a l6gica do mundo do trabalho e a logica economicista.
Na logica académica, o foco ¢ o conhecimento pedagogico produzido nas universidades
e nas escolas. Na logica do mundo do trabalho, o foco ¢ que a formagao continuada vise
uma adaptagdo as inovagdes tecnologicas. E na ldgica economicista, o foco ¢ o custo

beneficio, o que estd dando resultado ou nao.

Do contexto de analise dos pesquisadores Gatti e Barreto (2009) e Destro
(1995), decorrem dois enfoques sobre a formacdo continuada mais atuais: o enfoque
voltado para as lacunas deixadas pela formagao inicial e o enfoque segundo o qual o ser

humano ¢ algo inacabado e esta sempre em construgao.

Em seus estudos teoricos, Santos (2014) identifica quatro premissas que
serviram de sustentag@o para as politicas e praticas de formagao continuada. A primeira
premissa corresponde aos discursos produzidos sobre a melhoria da qualidade do
ensino, tendo o professor como protagonista dos projetos educativos que acentuaram a

énfase no desenvolvimento de politicas de formagdo continuada.

A segunda premissa tem relacdo com a logica pautada na defesa da qualificagdo
profissional como caminho para o professor adequar-se as transformagdes cientificas e

tecnologicas exigidas pela sociedade do conhecimento.

Na terceira premissa, hda um encaminhamento a dimensdo epistemologica, que
define uma perspectiva de formagdo continuada assentada na reflexdo sobre a pratica
docente. E a quarta premissa, articula a formagdo continuada a um forte discurso de

valorizacdo do magistério.

As politicas de formacdo docente tém ocupado um espago significativo nos
debates governamentais, bem como nas associagdes cientificas, académicas, sobretudo a

partir dos anos 1990.
3. Conclusao

As politicas de formagdao docente tém ocupado um espaco significativo nos
debates governamentais, bem como nas associagdes cientificas, académicas, sobretudo a

partir dos anos 1990.

Sao muitas as discussoes teoricas feitas em relacao as questdes da formagao de

professores, de seus processos formativos. O que ficou evidente ¢ que essa formacao
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deve desencadear o desenvolvimento profissional do professor e do proprio individuo.
O objetivo desse artigo foi teorizar sobre a formagao de professores, uma reflexao sobre

as inquietudes e perplexidades do que ¢ ser professor hoje.

Conclui-se, portanto, nesse artigo, que a discussdo sobre a formacdo de
professores, trouxe reflexdes importantes que, de fato, podem contribuir para o
alargamento do debate sobre essas tematicas da educagdo brasileira, que, embora seja
cada vez mais central, a ponto de se tornar uma bandeira nos discursos politico-
educacionais, necessita de um maior aprofundamento para que se busque o ponto de
equilibrio entre os discursos que avaliam a formacao pelos resultados de avaliacdes em
larga escala e o discurso que trata a formacdo como um valor e suas multiplas

interpretagdes.
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