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Resumo

Este artigo tem como objetivo rever o referencial tedrico conceptual sobre a formacéao
continuada de professores, resgatando os termos, as concepcdes, 0s saberes docentes e as
tendéncias de formacdo. Retoma tedricos como Marin (1995), citada por Rosemberg
(2002) e Mendes Sobrinho (2006) que vém discutindo a utilizacdo das terminologias
(reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacgéo
continuada, formacdo continua e educacdo continuada) com a intencdo de estudar as
mudangas sofridas no tempo e no espago para melhor entendimento da sua incorporacéo
nos discursos educacionais. Discute a importancia dos saberes docentes necessarios a
pratica pedagdgica dos professores, tendo como referéncia os trabalhos de Tardif (2002),
Freire (2001) e Guimardes (2004), destacando a importancia do saber da experiéncia para a
formacéo, atuacdo e desenvolvimento dos professores. Toma como referéncia 0 modelo de
professor reflexivo a partir das contribuices de Dewey (1959), Zeichner (1992) e Schén
(1992), movimentando-se pelos modelos de professor pesquisador (Stenhouse, 1984),
intelectual critico (Giroux,1997) e profissional autbnomo (Contreras, 2002) na perspectiva
de que o processo de reflexdo critica permite aos professores avangarem para um processo
de transformacdo da pratica pedagdgica, mediante sua propria transformacdo como
intelectuais criticos por meio de uma tomada de consciéncia dos valores e significados
ideologicos implicitos nas atuacdes de ensino e nas instituicbes que sustentam. Conclui
reafirmando a necessidade de se buscar alternativas de formacdo que supere a
racionalidade técnica pela racionalidade préatica por meio da investigacdo e da analise das
propostas existentes, evidenciando a melhoria da formacdo no desenvolvimento
profissional e na construcdo da qualidade do trabalho do professor.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Saberes dos professores. Tendéncias. Tipologia/Modelo de
professor.

Introdugao



Algumas cenas no cotidiano escolar parecem ainda persistir ao se colocar em evidéncia a
docéncia e o desenvolvimento profissional do professor. Professores iniciante no trabalho
docente, apresentando-se inseguros, angustiados e incertos na sala de aula quanto a formacao
recebida para atuar nesses espacos e atender as demandas impostas pela sociedade da

informacdo e do conhecimento no século XXI.

Entretanto essas tensdes e esses dilemas ndo se apresentam somente a professores
principiantes, mas também a outros que estdo envolvidos com a docéncia, mesmos para aqueles
gue constantemente evocam os chamados anos de experiéncia. Entre estes ou aqueles também
passa a existir e insistir o dilema de permanecer ou ndo na profissdo ou ainda da conformacao
com o cenario complexo do trabalho docente e com as mudancas que tanto se clamam e

demoram acontecer.

Diante do exposto, o trabalho docente, como atividade interativa com, sobre e para
seres humanos, socialmente reconhecido, realizado por um grupo de profissionais especificos,
com formacdo especializada, precisa ser repensado, melhorado para poder buscar alternativas de

superagdo aos desafios que se apresentam.

Nesse contexto, a formagdo do professor apresenta-se como componente necessario e
importante dentre um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem o desenvolvimento

profissional e a construcdo da qualidade do trabalho docente.

Pode- se dizer que a melhoria da formagdo implicard nesse desenvolvimento. E essa
perspectiva que deve orientar a formagéao, propiciando ao professor conhecimentos, habilidades,
atitudes para auxiliar o conhecimento e interpretacdo das situagGes complexas com que se

depara na profissao.

Nos processos de formagdo do profissional da educagdo estdo presentes crencas,
valores, concepg¢des sobre aspectos que repercutem nas formas de encarar a formagdo de
professores, configurando-se em diversas tendéncias ou paradigmas, os quais podem ser
denominados tradicionais ou atuais. Por isso é preciso repensa-los, buscando caminhos
alternativos para o professor superar tendéncias de reproducdo para a producdo de

conhecimentos com autonomia, criticidade e espirito investigativo.

O processo formativo do professor constitui-se de uma formacdo inicial e de uma

formagdo continuada ou permanente que se refere a aprendizagem mediante ac¢des de



instituicdes de formacdo ou outros espacos formativos, as quais deveriam ter um papel decisivo

na promocao do conhecimento profissional e os demais aspectos da profissao docente.

Nesse contexto, a formacdo inicial como comeco da socializacdo do professor deve
fornecer as bases para que ele possa construir conhecimento pedagdgico especializado, com o
propdsito de entender as transformacgdes decorrentes nos diferentes campos e de adequar suas

atuacgOes as necessidades dos alunos.

Entretanto, com a constatacdao dos limites da formacao inicial na pratica do professor,
tornando-se objeto de reflexdao e discussdo, a formacao continuada surge como uma proposta
essencial para o desencadeamento de mudancas na pratica pedagodgica, implicando,

conseqglientemente, na melhoria do trabalho docente.

Com a perspectiva de melhorar o trabalho docente, diversos autores vém discutindo e
propondo alternativa de formacao, pondo em questdo a contribuicdo dos saberes docentes no ou

para o surgimento de novos caminhos ou tendéncias de formacao.

Nessa perspectiva, diversos autores vém discutindo e propondo alternativas de
formacgao no sentido de melhorar o trabalho docente. Nesse contexto de certezas provisorias e
incertezas, algumas duvidas, mesmo tempordrias, insistem estar presentes nos processos

continuos de formacgdo de professores.

As questBes que costumam ser levantadas dizem respeito a contribuicdo da formacao
continuada para o trabalho docente, aos saberes dos professores que se apresentam como ponto
de partida para a formacdo continuada, a existéncia e identificagdo de novos caminhos ou

tendéncias de formacao.

Desta forma, este estudo tem como objetivo revisar o referencial tedrico sobre a
formacdo continuada de professores, resgatando os termos, as concepgdes, os saberes docentes
e as tendéncias de formacgdo. Para tanto, distribui a discussdo em tdpicos que buscam abranger
tanta a diversidade de terminologias e concep¢des de formacdo continuada, quanto a

contribuicdo dos saberes docentes na melhoria do trabalho do professor

Terminologias e concepgoes na e sobre formagdo continuada



Existem terminologias e concepcBes originadas sob pressupostos
filoséficos, epistemoldgicos e metodologicos, coexistindo e se confrontando no campo da
formagdo continuada. Essa variedade de terminologias demonstra os sentidos das
concepcOes teoricas que Ihes deram origem e suscita questionamentos quanto & finalidade
que ganham ao serem empregadas.

As discussdes vém enfatizando a utilizacdo dessas terminologias com a intencéo
de estudar as mudancas sofridas no tempo e no espacgo para melhor entendimento da sua
incorporacdo nos discursos educacionais. De acordo com Marin (1995), citada por
Rosemberg (2002, 46-47) e Mendes Sobrinho (2006), reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada, formacao
continua e educacdo continuada constituem os diferentes termos que permeam os discursos
da desta modalidade de formagé&o do professor.

O termo reciclagem surge na década de 80, foi intensamente utilizado no meio
educacional para referir-se a cursos rapidos e descontextualizados. Treinamento é outro
termo utilizado com frequéncia no contexto educacional como atividade organizada,
metddica, sistematizada que implica, entretanto, acbes mecanicas. Assim, de acordo com
Rosemberg (2002, p. 46), “[...] torna-se inadequada tratar de processos de educagédo
continuada como treinamento, quando esses desencadearem apenas acdes com objetivos
meramente de repeti¢ao”.

O termo aperfeicoamento com sentido de tornar perfeito, completar ou acabar o
que estava incompleto, remetendo a idéia de tornar alguém perfeito e concluido, torna-se
improprio para pensar o processo educativo, devido ao tratamento técnico/instrumental
dado trabalho docente nos processos de formacao continuada.

Nesse contexto, destacam-se a atualizacdo e a capacitacdo. Esta mostra que é
preciso aos educadores tornarem-se capazes de adquirirem condi¢cdes de desempenho
proprios da profissdo e aquela considera que o profissional da educagdo, desatualizado
diante dos conhecimentos produzidos na sua area, precisa estar atualizado.

Outras expressdes, nessa discussao, como “educagdo permanente”, “educagao
continuada”, “educac¢do continua”, ‘“formacdo continuada”, “formacdo continua”,
“formacdo permanente” sdo apresentadas com certa similaridade de forma que possam ser
agrupadas em um dnico bloco.

No entanto, conforme Rosemberg (2002, p. 47),



Neste estudo, utilizamos a expressdo “formagdo continuada” porque, a exemplo
de Marin (1995), também consideramos a atividade profissional como algo que
ser refaz continuamente, por meio de processos educacionais formais e informais
variados, cujo desenvolvimento consiste em auxiliar qualquer tipo de
profissional a participar ativamente do mundo que o cerca, incorporando tal
vivéncia ao conjunto de saberes de sua profissao.

Para Mendes Sobrinho (2006, p. 78), “[...] tais termos carregam consigo distintas
compreensdes epistemoldgicas e pedagdgicas, da atuacdo docente, e consequentemente do
papel do professor quer durante a formacdo, quer no processo educativo que desempenha
na escola”. A apresentacdo até aqui realizada sobre os termos, envolvendo aprimoramento
de recursos humanos, evidencia as mudanc¢as quanto ao uso das terminologias, utilizadas
para referir-se ao continuo processo formativo dos professores.

Segundo Chantraine-Demailly (1992, p 141), “[...]. Concep¢des diferentes de
formacdo, ao nivel dos objetivos, dos conteudos prioritarios e dos métodos dominantes,
confrontam-se, em concorréncia por vezes dura, ou coexistem no terreno, com
afrontamentos por vezes inabeis”. Ela mostra que o campo da formac¢ao de professores ndo
é homogéneo e revela jogos politicos, culturais e profissionais da formagéo continua.

Por apresentar essa caracterizacdo divergente, Chantraine-Demailly sistematizou
diferentes concepcdes com distingdes de ordem qualitativa de acordo com a representacao
do ato de formar, tipo de relacdo entre os pares, do tipo de relacdo pedagdgica entre
formador e formando, do tipo de autonomia e legitimidade do formador, da identidade das
pessoas de referéncia, natureza dos dispositivos e dos planos de formacédo, do estatuto
simbdlico dos saberes em jogo na formacdo e da coeréncia com uma estratégia de
mudanca.

Chantraine-Demailly (1992) classifica as formacbes como formais e informais.
Estas ocorrem por meio de impregnacgédo, aprendizagem em situacdo, interiorizagcdo de
saberes, saber-fazer e saberes comportamentais, adquiridos por contato, por imitacdo na
interacdo com colegas. Aquelas se apresentam como procedimentos de aprendizagens em
um contexto especializado de organizagao e estruturado de modo coletivo.

As formais podem ser do tipo universitaria, escolar, contratual, interativa-
reflexiva. Estes tipos de formacdo sdo definidos como tipos ideais que se aplicam a
formacdo continua e refletem no trabalho cotidiano do formador, chamado a melhorar a

qualidade do ensino.



Candau (1996) focaliza a problemdtica da formagdo continuada em trés momentos. No
primeiro momento, ela faz uma referéncia ao modelo que pode ser considerado “cldssico” como
perspectiva de formacdo continuada. No segundo, analisa algumas das tendéncias desenvolvidas
e trabalhadas atualmente na drea. E no ultimo momento, a autora levanta questionamentos e

sugere pistas para uma reflexdo critica.

O modelo denominado “cldssico” se faz presente na grande maioria dos projetos de
formacdo continuada, cujo sistema habitual deste tipo de formagdo dos profissionais do
magistério ocorre através de reciclagens, bem como simpdsio, seminarios, encontros, congressos.
Para Candau (1996), os espacos de formacdo que prevalecem sdo os ja tradicionalmente
conhecidos como lugar de producdo do conhecimento, como as universidades e outros lugares

com ela articulados.

A discussdo sobre uma nova perspectiva ou novo modelo que possa contrapor o modelo
apresentado, situa-se nos eixos de investigacdo de maior consenso entre os profissionais da
educacdo nos ultimos tempos. O primeiro aponta que o locus da formagdo continuada a ser
privilegiado é a prépria escola, é preciso desloca-lo da universidade para as escolas, para a escola
de Ensino Fundamental e Ensino Médio. A escola, nesse sentido, passa a ser afirmacdo
fundamental na busca de superar o modelo “cldssico” de formacgdo continuada e construir uma
nova perspectiva na area, favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica

concreta.

O segundo eixo diz que todo processo tem de ter como referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e a valorizagdo desse saber, suscitando uma importante discussdo e
pesquisa a partir dos questionamentos que estdo vinculados aos saberes dos professores, a
questdo do papel destes como transmissores e socializadores de saber produzido por outros
profissionais, como os professores constroem saberes especificos e qual tipo de relacdo esses

saberes tém com as chamadas ciéncias da educagao.

Nesse ambito, a pesquisadora ressalta a importancia do reconhecimento e da
valorizagdao do saber docente no ambito das praticas de formagao continuada, de modo especial
os saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente. Esses saberes fundamentam-se no
trabalho cotidiano e no conhecimento do meio, que brotam da pratica e sdo por eles validados,
incorporados a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber

fazer e saber ser.



O ultimo trata do ciclo de vida dos professores. A preocupagdo com esse eixo apresenta
para a formacdo continuada o desafio de romper com os modelos padronizados e criagdao de
sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar diferentes momentos

de seu desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, a formacdo continuada, segundo Candau (1996, p.150), passa a ser
concebida “[...] como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional em interacdo mutua”. Esta modalidade de
formacdo é parte do processo de construcdo da identidade no qual os saberes profissionais

constituem parte integrante desse processo.

Os saberes dos professores como ponto de partida para

a formagao continuada

A questdo do saber se faz presente em pesquisas tanto nacionais quanto estrangeiras,
nas quais estudiosos apresentam suas concepgdes sobre o saber dos professores. Nesses estudos,
especialistas questionam com certa freqiiéncia quais saberes servem de base ao oficio de
professor ou quais sdao mobilizados, adquiridos, necessarios a pratica educativa ou qual sua
natureza ou como a formagao dos professores pode levar em consideragdo e integrar os saberes

dos profissionais de profissdo na formacao de seus pares.

Para Tardif (2002), a questdo saber ndo pode estar separada das outras dimensdes do
ensino, nem do estudo do trabalho docente. O saber dos professores é um saber social, pois ele é
partilhado por um grupo de agentes, sua posse e utilizagdo repousam sobre todo o sistema que
vem garantir a sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizacdo, seus objetos sdo praticas
sociais. Além disso, os “saberes a serem ensinados” e o “saber-ensinar” evoluem com o tempo e
as mudangas sociais e, por ultimo, porque ele é um processo em constru¢do ao longo de uma

carreira profissional.

O saber docente é um saber plural, formado pelo conjunto de saberes oriundos da
formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Estes se constituem

em saberes praticos, baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio, incorporados a



experiéncia individual e coletiva na forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-
ser. Aqueles correspondem os transmitidos pelas instituicoes de formacdo de professores,

destinados a formacao cientifica ou erudita dos professores.

Os saberes disciplinares sao os definidos pelas instituicdes de formacao, integrados a
pratica docente através da formacdo (inicial e continuada) dos docentes nas diversas disciplinas
oferecidas e os curriculares correspondem aos discursos, objetivos, conteidos, métodos sob a

forma de programas escolares que os professores devem aprender para aplicar.

Segundo Tardif (2002, p.49), os saberes experienciais “[...] ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias”. Esses saberes “[...] formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes”. Tais saberes fornecem aos
professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua

integracao.

Da relagdo entre saberes experienciais e demais saberes, os professores estabelecem
certa distancia entre estes e aqueles saberes ao descobrirem os limites de seus saberes
pedagdgicos, ocorrendo por vezes rejeicao, reavaliacdo e julgamentos. Além disso, acumulam sua
experiéncia profissional que tem valor de confirmagdo, transformando-se numa maneira pessoal
de ensinar e estabelecer relagdes de valor dos saberes que depende das dificuldades que

apresentam em relagdo a pratica pedagdgica.

Os saberes experienciais originam-se na pratica cotidiana dos professores, residem
certezas subjetivas acumuladas individualmente e, sistematizadas, adquirem certa objetividade,

sendo partilhados no sentido de (in)formar outros docentes ou formar-se.

No contexto educacional brasileiro, Freire (2001) discute alguns saberes fundamentais a
pratica educativo-critica ou progressista e os apresentam como modelo de curriculo para a
formacao docente. Quando fala que ndo ha docéncia sem discéncia, diz que o ensino exige
rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética,
corporeificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma
de discriminagdo, reflexdo critica sobre a pratica, o reconhecimento e assuncdo da identidade

cultural.

De acordo com Freire (2001, p.43) “[...] na formacdo permanente dos professores, o

momento fundamental é o da reflexao critica sobre a pratica”. Na sua concepgdo o pensar sobre a



pratica atual ou passada é pressuposto para se melhorar a pratica futura. Ele ainda aponta que
nenhuma formacdo docente verdadeira pode estar dissociada do exercicio da criticidade que
implica promogao da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica e de outro ao

reconhecimento do valor dos aspectos emotivos e afetivos.

Tardif apresenta, além do “saber que ndo ha docéncia sem discéncia”, o “saber que
ensinar ndo é transferir conhecimento”. Segundo Freire (2001, p.54), “saber que ensinar ndo é
transferir conhecimento é fundamental pensar certo”. O pensar certo é uma postura exigente,
assumida diante dos outros e com os outros, diante dos fatos e do mundo. Assim, o saber ensinar
é criar possibilidades para a prdpria producdo ou a sua construgdo e precisa ser apreendido,

testemunhado e vivido pelos professores e educandos.

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento desdobra-se em outros saberes do
ensinar que exige consciéncia do inacabamento, reconhecimento de ser condicionado, respeito a
autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos
dos educandos, apreensdo da realidade, alegria e esperancga, conviccdo de que a mudanga é

possivel, curiosidade.

O saber ensinar como uma especificidade humana dar-se a partir desses aspectos no
sentido da reinvencdo do ser humano no aprendizado da autonomia, da responsabilidade e da
liberdade que se assume. Ele é aprendido ao longo da carreira de vida em que o professor

estrutura o seu modo de ser professor.

Na perspectiva de Guimardes (2004), os saberes profissionais constituem-se de saberes
disciplinares, pedagdgico-didaticos, relacionados a cultura profissional, base de conhecimento da
profissdo docente. Os saberes disciplinares referem-se a conhecimentos das ciéncias humanas e
naturais, integrando uma cultura geral; os pedagdgico-didaticos a conhecimentos especificos da
media¢cdo do processo ensino/aprendizagem, relacionados a teoria da educagdo, ao trabalho
educativo e aos principios de organizagdao escolar. Aqueles relacionados a cultura profissional

dizem respeito a explicagdo e ao compartilhamento do oficio de professor.

Esses saberes tém origem diversa e constituem num conhecimento em acdo,
fundamentando a pratica pedagdgica. Eles sdo componentes da profissionalidade ou da
identidade profissional do professor e sdo um ponto de partida ou um dos componentes mais

facilmente identificadveis na formagdo continuada, com marcadamente experiencial.
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Novas perspectivas para a formagao continuada

Falar de novas perspectivas para a formacdo continuada de professores remete a
necessidade de problematizar sobre professor reflexivo, questionando essa tendéncia que tomou
conta dos discursos nacionais e internacionais ora como atributo préprio do ser humano, ora
como movimento tedrico de compreensdao do trabalho docente. Além disso, atentar para as
criticas realizadas a essa perspectiva, bem como para as novas tendéncias que surgem a partir

delas, como professores como intelectuais criticos.

Nesses discursos o substantivo reflexdo, seu correspondente adjetivo reflexivo, bem
como termos pensamento reflexivo (Dewey, 1959), ensino reflexivo (Zeichner, 1993) e pratica
reflexiva (Schon, 1992) sdo com freqiiéncia associados a investigacdo sobre as praticas dos

professores.

Pensamento reflexivo, segundo Dewey (1959, p.13), é “a espécie de pensamento que
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva”. Nao é
qualguer pensar, mas um pensar sistematico a partir da ddvida, da perplexidade em busca de

uma solugdo, conclusdo por meio da procura, da investigagao.

Por ndo ocorrer de forma automatica e correr o risco de desenvolver-se por percursos
inadequados, resultando em interpretagdes erradas, o pensamento reflexivo necessita de uma
orientagao educacional. Um pensar reflexivo que crie atitudes e desenvolva em educadores e
educandos pensamento efetivo, postura mental de questionar, problematizar, sugerir, levando-os

a construir conhecimentos.

O professor que adota pensamento reflexivo toma sua propria pratica como referéncia,
refletindo sobre suas teorias acerca de seu ensino e das condi¢Bes sociais que modelam suas
praticas. De acordo Zeichner (1993, p. 16), "[...] os professores também tém teorias que podem
contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino". Este posicionamento situa-se
na perspectiva de ensino como pratica reflexiva, de outro modo na pratica da reflexdo sobre o

ensino.
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Pimenta (2002) procura esclarecer a diferenca entre a reflexdo como atributo dos
professores (adjetivo) e o movimento que se denominou professor reflexivo (conceito) no sentido

de uma revisao conceitual.

Percebe-se no decorrer dessa movimentacdo a apropriacdo e ampliacdo das idéias de
Schén (1992) em diferentes paises, como também ampliagdo e andlise critica de suas idéias. As
criticas relacionadas as idéias do pesquisador referem-se ao reducionismo e limitagbes por

ignorar o contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva de modo individual.

A analise critica contextualizada do conceito de professor reflexivo no texto permite
superar as suas limitacdes, um conceito politico-epistemoldgico que requer acompanhamento de
politicas publicas conseqiientes para sua efetivacdo, contribuindo para uma reflexdao sobre a
reflexdo no sentido de uma metareflexdo. Apesar das criticas realizadas ao pensamento de Schon,

Pimenta (2006, p 43), argumenta que €,

[...] indiscutivel contribuicio da perspectiva da reflexdo no exercicio da
docéncia para a valorizacdo da profissdo docente, dos saberes dos professores,
do trabalho coletivo destes e das escolas enquanto espaco de formacgdo
continua. Isso porque assinala que o professor pode produzir conhecimento a
partir da pratica, desde que na investigacao reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto,
como pesquisador de sua prdpria pratica.

A apropria¢do do discurso critico sobre professores reflexivos vem subsidiar a proposta
de superar os limites ou reducionismo do conceito de professor reflexivo tendo em vista a de um
profissional que fomente a pesquisa e a reflexdo sobre sua pratica, assuma a responsabilidades
ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca de seu trabalho, compreendendo como fatores
sociais e institucionais que interferem na pratica educativa e na sua autonomia profissional. Dessa
forma, destacam as idéias sobre modelos de professores como pesquisador, como intelectual

critico e como profissional auténomo.

Stenhouse (1984) coloca que a andlise e a critica da pratica permitem melhorar a
atuacdo dos professores e a capacidade de criar situagdes imbuidas de valores e critérios
educativos. Nessa concepcdo, aparece a idéia do professor como pesquisador/investigador de sua
pratica educativa, transforma-a em objeto de reflexdo e de investigacdo. No dizer de Contreras
(2002, p.119), “[...] o professor, como pesquisador de sua prdpria pratica, transforma-se em

objeto de indagacdo dirigida a melhoria de suas qualidades educativas”.
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O modelo dos professores como intelectuais criticos pressupde a compreensdo dos
fatores sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa, como a emancipagdo
das formas de dominacdo que afetam nosso pensamento e nossa acdo. A idéia que Giroux
(1997) faz dos professores € o de “autoridade emancipatéria”. O entendimento sobre esta
deve estar ligado as idéias de liberdade, igualdade e democracia.

As escolas se transformam em ambientes de aprendizagem e de lutas coletivas na
construcdo de atores sociais para a transformacdo social. Assim sendo, os professores
passam a ser vistos como “intelectuais transformadores”. Para Giroux (1997, p.163), “[...]
os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que una linguagem da
critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os educadores sociais reconhecam que
podem promover mudangas”.

Os professores como intelectuais transformadores devem criar condi¢des que
promovam, também, a emancipacao do aluno para atuar de forma consciente no mundo em
que vive. Como profissional/intelectual critico deve compreender os fatores sociais e
institucionais que condicionam a pratica educativa. A autonomia profissional, nesse
contexto, deve ser entendida como um processo de construcdo permanente que se
apresenta como qualidade tanto na forma pela qual nos conduzimos como nos modos
desejaveis de relacdo social.

A discussédo sobre modelos de professores € feita a partir da visdo global do que se
deve entender por autonomia de professores, mostrando o equilibrio necessario requerido
entre diferentes necessidades e condi¢bes da pratica docente. Além disso, propde as
condicBes pessoais, institucionais e sociopoliticas que uma autonomia profissional deveria

ter.

Conclusao

A revisdo dos referenciais teoricos sobre a formacao continuada de professores a
partir das terminologias e concepgdes empregadas, bem como dos saberes dos professores
e das tendéncias de formacdo reafirma que o trabalho docente precisa se revisado,

melhorado para poder buscar alternativas de superacéo aos desafios que se apresentam.



13

Assim, conhecer a formacdo dos professores, de modo especifico a formacédo
continuada, tendo por base os saberes docentes, a identidade profissional e as praticas
formativas, significa ir além dos projetos escritos, das inten¢des para buscar caracteristicas
de desenvolvimento do como se da o gesto de formacao.

Considerando o processo de formagdo dos professores como insepardvel da
pratica docente, numa perspectiva dinamica de formagdo continuada/permanente, devem-
se enfatizar os saberes de experiéncia, como saberes sociais, produtos da pratica social e
pedagdgica destes atores. Deve-se igualmente identificar, descrever e analisar os elementos
desse saber inter-relacionados com os saberes pedagogicos e disciplinares oriundos das
instituicbes de formagdo dos profissionais de ensino, bem como com o0s saberes
curriculares definidos pela instituicdo escolar onde devem ser transmitidos.

Os modelos de professores, interpretados como uma forma diferente de
compreender e de situar-se em relacdo as dimensGes da profissdo docente, s&o
caracterizados de acordo com as dimensdes da profissionalidade do professor: obrigagédo
moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional, tese fundamental da
primeira parte da obra na defesa de uma concepcdo de ensino enquanto profissdo que
destaca essas dimensoes.

Giroux (1997) apresenta o conteudo de uma nova pratica profissional para 0s
professores, mas ndo expressa as possiveis articulagdes com as experiéncias concretas dos
docentes. Contreras (2002) adverte que ndo ha clareza no pensamento de Giroux, das reais
circunstancias em que os professores se encontram no trabalho, bem como as dificuldades
praticas que teriam que vencer para modifica-las.

O modelo dos professores como intelectuais criticos pressupde a compreensdo dos
fatores sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa, como a emancipacgao
das formas de dominacdo que afetam nosso pensamento e nossa acdo. Um processo de
reflexdo critica permitiria aos professores avancarem para um processo de transformacao
da préatica pedagdgica, mediante sua propria transformacdo como intelectuais criticos por
meio de uma tomada de consciéncia dos valores e significados ideoldgicos implicitos nas
atuacdes de ensino e nas instituicbes que sustentam.

As discussOes realizadas no decorrer do texto vém mostrar a necessidade de
superacdo da racionalidade técnica pela racionalidade préatica. Esta busca de superacdo se
faz presente nos discursos de Schon (1992), baseado em Dewey (1959) que propbe o

aprender fazendo como principio formativo, tendo a reflexdo como principal instrumento
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de apropriacdo de saberes, ou seja, outra racionalidade para o processo de formacéo,
pautado pela reflexdo na acdo, reflex&o sobre a acdo e reflexdo sobre a reflex&o na acao,
denominada de epistemologia da pratica.

A superacdo da racionalidade técnica na formacao de professores também se faz
presente nas formulagdes de Stenhouse (1984) que considera a pratica como locus de
producdo de conhecimento. A investigacdo em sua proposi¢do € concebida como parte ao
exercicio profissional do professor, sendo o conhecimento produto da experiéncia.

Essa intencionalidade aparece nos discursos de Contreras (2002) quando coloca a
autonomia, no contexto da préatica de ensino, como um processo de construgdo permanente.
A autonomia profissional como processo dindmico de definicdo e constituicdo pessoal
deve ser realizada no encontro com outras pessoas no compromisso de influir no processo
de formacdo pessoal e, consequientemente, profissional.

As diversas proposigdes de formacéo inicial ou continuada merecem um olhar
mais atento ndo s6 na questdo das possibilidades de superacdo da racionalidade técnica,
mas também no aspecto de suas limitacdes, atentando para as condi¢des reais de ocorréncia

do trabalho docente.
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