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Resumo:

Descrevo, neste artigo, algumas reflexdes acerca da experiéncia de docéncia, especificamente no
campo da formacao de professores em cursos de licenciaturas com o objetivo de contribuir para o
debate tedrico-metodoldgico da area. Para este fim, recorro a um ensaio reflexivo sob minha
autoria, o qual fora objeto da prova escrita do Concurso Publico para Ingresso na Carreira do
Magistério Superior da Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD — junto a Faculdade
de Educacdo — FAED, bem como proposi¢cdes expressas em minha tese de doutoramento em
educacdo, defendida em 2016. O tema gerador do texto abrange aspectos dos "Pressupostos
tedricos e praticos da acdo docente” em uma relacdo direta com processos de ser professor/a. O
contributo central reside na possibilidade de levantar o debate acerca da tematica e de como a
"Didatica" representa papel fundamental ao componente curricular do lugar das préaticas
pedagogicas na formacdo e do desenvolvimento profissional de professores/as na Universidade
brasileira contemporanea.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Pressupostos tedricos e praticos; Didatica;
Desenvolvimento profissional.

Abstract:

In this article, | describe some reflections on the teaching experience, specifically in the field of
teacher training in undergraduate courses with the aim of contributing to the theoretical-
methodological debate in the area. To this end, | use a reflective essay written by me, which was
the subject of the written test of the Public Competition for Entry into the Higher Education Career
at the Federal University of Grande Dourados — UFGD - at the Faculty of Education — FAED, as
well as propositions expressed in my doctoral thesis in education, defended in 2016. The
generating theme of the text covers aspects of the "Theoretical and practical assumptions of
teaching action™ in a direct relationship with processes of being a teacher. The central contribution
lies in the possibility of raising the debate on the topic and how "Didactics" plays a fundamental
role in the curricular component of the place of pedagogical practices in the training and
professional development of teachers at contemporary Brazilian universities.

1 Professor Adjunto do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas (DTPP) da Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar) e Docente Permanente do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFSCar), Sédo
Carlos/SP, Brasil. E-mail: klinger.ciriaco@ufscar.br

Revista Educacdo em Foco — Universidade Federal de Juiz de Fora


https://orcid.org/0000-0003-1694-851X
mailto:klinger.ciriaco@ufscar.br

CONTRIBUTOS AO DEBATE TEORICO NO CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Keywords: Teacher training; Theoretical and practical assumptions; Didactics; Professional
development.

INTRODUCAO

Se as coisas sdo inatingiveis ...ora! Nao é motivo para ndo queré-las... Que tristes
os caminhos, se ndo fora a presenca distante das estrelas (Mario Quintana,
1951).

Inicio este texto com a epigrafe do poeta Mario Quintana, a quem me refiro para tentar,
analogicamente, construir um dialogo entre o praticado, o possivel e 0 necessario no campo
educacional e na préatica educativa (Zabala, 1998). Os fundamentos tedricos e préaticos da acdo
docente, apesar das inUmeras discussdes no meio académico, carecem de um olhar para as
"estrelas"” do caminho percorrido e ao ainda inalcancavel/inatingivel na formacdo de
professores/as: a relagdo entre a teoria e a prética.

Retomando as palavras de Quintana, no proposito deste artigo, "que tristes os caminhos™
se ndo fossem a presenca de alguns elementos da historia da Didatica e da Formacdo de
Professores/as para o repensar das teorias/metodologias no sentido das acGes da "presenca
distante" dos pressupostos que deveriam reger a educacao, enquanto pratica social, no contexto de
trabalho docente.

Neste sentido, objetivo, numa perspectiva autoral do lugar que falo, demarcar alguns
elementos que considero necessarios a compreensao da leitura que tenho feito com base na
experiéncia de pesquisa e de prética nos ultimos anos atuando na formacéo inicial de futuros/as
professores/as e na formacao continua de professores/as em exercicio.

Para tanto, explorarei, nas proximas paginas, reflexdes sobre a teoria que rege a pratica
pedagdgica a partir da importancia de trés conceitos-bases para a a¢do da atividade da docéncia:
a) desenvolvimento pessoal; b) desenvolvimento profissional; e c¢) desenvolvimento
organizacional. A discussdo se fara na tentativa de apresentar a unidade da atividade docente
enquanto teoria pratica e préatica tedrica do trabalho do/a professor/a. Cumpre salientar que 0s
dados presentes neste artigo referem-se aos dizeres da prova escrita que constituiu-se primeira fase
do Concurso Publico para Ingresso na Carreira do Magistério Superior na Faculdade de Educacéo
(FAED) da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) na éarea de
"Didatica/Curriculo/Formacdo de Professores”, Edital de Abertura CCS n° 01/20182, como
também de reflexdes teodricas postas em apreciacao na tese de doutoramento em educacao (Ciriaco,
2016) que desenvolvi na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista
"Julio de Mesquita Filho", FCT/UNESP, de Presidente Prudente-SP.

Ademais, com base nesta proposta, evidencia-se que estes argumentos sdo necessarios a
medida que se coloca a condi¢do dos problemas em que nos encontramos no século XXI, em uma
sociedade do conhecimento que tem de repensar o papel do/a professor/a e da escola perante as

2 Aprovado em 1° Lugar. Contudo, a posse ndo ocorreu devido aprovagao, posterior, em outro concurso publico para
ingresso na Carreira do Magistério Superior na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).
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demandas sociais que se colocam "de", "sobre" e "diante" de nds atores sociais deste espago/tempo
formativo.

Com isso, a realidade da prética do trabalho nas escolas de Educacdo Basica se coloca
como sendo um dos caminhos alcancaveis a relacao teoria e pratica, razéo pela qual a luta por uma
revolucdo no campo da formacdo docente encontra respaldo pertinente para que possamos
construir bases de atuacdo profissional mais solidas em termos do conhecimento do terreno
escolar.

ATIVIDADE DA DOCENCIA: TEORIA OU PRATICA?

Autores como Barbieri (1995) e Fazenda (1998) refletem sobre processos do aprender a
ensinar, entendem a interdisciplinaridade do/a professor/a enquanto caracteristica de sua atividade
gue demarca a constituicdo de uma pratica profissional em permanente construcao, ou seja, de
formacdo. Contudo, cabe destacar que os/as futuros/as professores/as, antes mesmo de tomarem
contato com os pressupostos tedricos da Didatica, da Filosofia, da Psicologia, da Sociologia e da
Antropologia da Educacdo, permanecem cerca de 11 anos observando o trabalho da docéncia,
enquanto telespectadores/alunos. Implicitamente vao incorporando algo ou alguma coisa sobre o
que faz um/a professor/a, sobre qual seria sua atividade.

Nesta dire¢do, ao ingressarem nos bancos universitéarios das licenciaturas, os/as futuros/as
professores/as, trazem consigo, mesmo que numa perspectiva do senso comum popular, alguns
saberes do idedario do que se faz um professor a partir das hipdteses elaboradas em suas filosofias
pessoais enquanto alunos da Educacao Basica.

A perspectiva da atividade de sua futura profissdo comeca a ser demarcada por elementos
de uma teoria que, pelo curriculo formal da licenciatura, distancia-o dos saberes praticos dos
oficios de sua carreira. Em termos simples, a grosso modo, para estes a "Didatica" constitui-se,
define-se como: "a arte de saber ensinar algo a alguem". Logo, na visdo simplista, um bom
professor € aquele que tem didatica, portanto, o que sabe ensinar. Na medida em que védo se
aproximando do fim do curso, os/as professores/as, em formacdo, constituem bases que
consideram importantes para a teoria de sua atividade e estas demarcam, de certo modo, a forma
como passam a conceber o ensino, a aprendizagem, o aluno e a relacdo com o futuro contexto de
trabalho, ou seja, a escola e a cultura deste ambiente (relagdo entre os pares).

Neste entendimento, na licenciatura desenvolve-se um processo de consciéncia tedrica da
pratica. Assim, quando chega o momento das préaticas de ensino e/ou dos estagios obrigatorios, o/a
licenciando/a toma contato com a escola e, entéo, passa a questionar-se sobre o jargao de que "na
pratica a teoria é outra"”. Conflitos de ordem pessoal e pre-profissional comegcam a despontar,
mesmo antes de concluir o curso, isso porque € comum observar em estudantes deste perfil a
compreensdo de um saber da experiéncia enquanto aplicabilidade préatica da teoria. O que estes
ndo compreendem, até pelas limita¢des do curriculo da licenciatura, € que na prética da docéncia
sera preciso a praxis educativa e que esta faz-se, como menciona Tardif (1999), num saber ser,
num saber-fazer ao mobilizar saberes da experiéncia profissional, saberes do curriculo e saberes
pedagdgicos. Em outras palavras, o ser professor torna-se possivel e passivel pelo trabalho que se
desenvolve no cotidiano escolar, razéo pela qual defendo uma formacdo inicial que contribua para

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 29, Fluxo Continuo, 2024 29021



CONTRIBUTOS AO DEBATE TEORICO NO CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

0 desenvolvimento pessoal e profissional do sujeito, bem como para a compreensdo do
desenvolvimento organizacional da escola.

Teoria ou pratica? Questionamento presente e ainda em aberto na formagcé&o inicial, conflito
decorrente de um movimento de supervalorizacdo das teorias educacionais e distanciamento da
pratica social de ensino gque ocorre nas escolas em que o professor trabalha. Realidade esta que
estd em um contexto socio-histérico que irad definir o perfil do profissional que se demanda, dado
que reforca o papel que a formacao inicial de professores/as parece exercer na construcdo da
identidade com a docéncia.

Pimenta (1998), ao dissertar sobre a pratica/teoria docente, afirma ser preciso, ainda na
formagcao de professores/as, um movimento de ressignificacdo da Didatica. Para a autora, torna-se
preciso constituir bases de identidade com a profisséo por meio dos saberes da docéncia.

A partir da leitura que faco e vos subscrevo, entendo que a formacdo inicial tem a
responsabilidade de contribuir para o desenvolvimento pessoal do/a futuro/a docente na tentativa
de possibilitar a identidade com a unidade pratica do ser professor em seu desenvolvimento
profissional. Nessa visdo, temos na pratica do estagio obrigatério um caminho a unificacao deste
hiato. Teoria ou prética, a atividade docente comeca a ser questionada quando o/a professor/a em
formagéo tem suas primeiras vivéncias com a realidade escolar. Ali, no ambiente da escola, ele/a
tem um encontro e, a0 mesmo tempo, um desencanto com o projeto politico pedagdgico, com sua
proposta didatica, com o planejamento de ensino e com as situacdes reais de aprendizagem dos
alunos. Encontro porque agora vé, em termos praticos, os documentos que Ihes foram mencionados
em disciplinas de Didatica, de Politicas Educacionais e Planejamento Educacional. Desencanto
porque percebe, ja no estagio, o distanciamento dos acontecimentos da cultura da escola com os
ideais formativos debatidos na licenciatura, independente de qual seja.

Nestes encontros e desencantos a atividade da docéncia parece ser uma incognita aquele/a
que esté a tatear o futuro terreno de trabalho, a0 mesmo tempo em que o/a coloca numa situagao
de aprendizagem pratica, ou pelo menos deveria pbr, este momento da formacdo desestabiliza
algumas das teorias estudadas, faz com que o/a estudante questione sua unidade de trabalho e os
fundamentos tedricos e préaticos da agdo.

Se a atividade docente é tedrica ou pratica, tal como descrita no enunciado deste tdpico,
compete as instancias formativas articularem mecanismos para um processo de unificacdo destes
no sentido de torna-los indissociaveis: docéncia é uma atividade pratica e teorica, teorica e pratica
(préxis) realidade que sera possivel a partir da reflexdo sobre o que se faz (Pimenta; Ghedin, 2005).

A resposta para 0 que temos nos questionado pode estar na Didatica enquanto campo
reflexivo para os problemas de ensino/aprendizagem dos conceitos escolares. No estagio, por
exemplo, pode-se tomar como base as vivéncias observadas e trabalhar casos de ensino® com os
alunos-mestres para que estes assumam, conforme destaca Alarcdo (1996), o papel de
pesquisadores/as, que encontra no professor em exercicio a pratica que rege a teoria e, pela
pesquisa, encontra sua contraface.

3 Casos de ensino sdo "[...] narrativas de episodios extraidos geralmente de dados reais do cotidiano escolar e que déo
visibilidade as vivéncias dos professores, 0s quais, ao analisa-los ou construi-los, articulam e revivem experiéncias
[...]" (Domingues; Sarmento; Mizukami, 2012, p. 1)
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PRATICA E TEORIA: A ATIVIDADE DA DOCENCIA!

Saberes préaticos e tedricos vém sendo foco de investigacdes no ambito da literatura
nacional (Pimenta, 1998; Pimenta; Ghedin, 2005) e internacional (Tardif, 1999) nas Ultimas
décadas. Isso, sem duvida, responde-nos que a atividade docente é uma atividade pratica e, ao
mesmo tempo, tedrica. Ndo podemos pensar a dissociagdo destas palavras que formam a unidade
da atividade da docéncia.

Os professores sabem, de certo, alguma coisa, mas o qué, exatamente? (Tardif, 1999). Os
fundamentos préaticos da acdo docente relevam e traduzem as teorias estudadas e reelaboradas
pelos/as profissionais ao mobilizarem determinados saberes no exercicio de sua profissdo. O
primeiro deles reside, na leitura aqui referenciada, no saber da experiéncia préatica do sujeito, seja
ela adquirida enquanto aluno da escola basica ou enquanto professor experiente que acumula
"erros” e "acertos” no desenvolvimento de sua atividade. Esse saber vai, em certa medida,
influenciar o docente na formacao de atitudes em que suas crencas sdo postas a prova, reafirmando-
se ou anulando-se. Aqui o/a docente passa a ter, com 0s anos da experiéncia, uma consciéncia da
prética, haja vista que passa a incorporar caracteristicas da cultura de um habitus professoral
empirico.

Ao mobilizar a experiéncia relativa ao saber da disciplina (de conhecimentos especificos),
da matéria de ensino, na préatica desta acdo 0 que esta em jogo € o que o professor sabe do que se
ensina, qual saber especifico este detém para que se possa ensinar. Como diz Sacristan (2002):
"ninguém da aquilo que ndo tem", como exigir nesta pratica uma teoria que ndo se tem, como
exigir cultura* (nos termos de visdo de mundo, de acesso aos produtos culturais eruditos) se o
docente néo teve, em sua experiéncia, contato com esta.

A leitura que fazemos da constitui¢do de um fundamento tedrico na préatica de ensino reflete
e marca o que se entende das tendéncias educacionais e da concepcao de ensino/aprendizagem do
sujeito (professor). Neste ambito, localiza-se o saber pedagdgico que pode ser traduzido, na
pratica, pelos conhecimentos que os/as professores/as se utilizam na tentativa de auxiliar seus
alunos na compreensdo dos conceitos que se quer ensinar. De acordo com Franco (2002), muitas
vezes, a concepcdo e saberes pedagdgicos que se tém apresenta equivocos por ser permeada, na
visdo simplista, de que estes constituem-se meramente o dominio repetitivo de procedimentos
metodologicos de transmissao dos conteudos, ou seja, pela aplicagdo de metodos e técnicas.

Para se acreditar que os saberes pedagdgicos podem e devem existir é preciso
verificar inicialmente que, prética educativa e pratica pedagdgica, sdo instancias
complementares, mas ndo sindnimas. A pratica educativa pode existir sem o
fundamento da préatica pedagdgica; existira de forma espontaneista, fragmentada,
as vezes até produtiva, outras vezes ndo. Aquilo que transforma uma prética
educativa em uma pratica compromissada (préxis), intencional, relevante sera o
filtro e a acdo dos saberes pedagogicos, transformados pedagogicamente em
conhecimentos (Franco, 2003, p. 31).

4 Para Sacristan (2022, p. 25), "Ninguém pode dar o que ndo tem. E se os professores ndo cultivam a cultura, ndo
podem dar cultura. Se os professores ndo possuem cultura em profundidade, ndo podem ensinar cultura nem sequer
nos niveis mais elementares. E sobre este principio elementar ha muito pouca investigacdo. Ndo tem ocorrido aos
pesquisadores analisar os conteidos culturais dos professores para fazer investigacao Gtil ao professorado”.
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Portanto, compreendo, pela apreciacdo critica que faco da leitura tedrica sobre "sabres
pedagogicos”, que estes fundamentam a praxis do professor. Com isso, em uma proposta de
fundamentacéo destes saberes, podemos compreender que sdo provenientes dos programas e livros
didaticos recorrentes no trabalho (saberes dos professores); adotados como instrumental da
docéncia (fonte social de sua aquisicdo) em programas, materiais curriculares, cadernos de
exercicios, fichas, entre outros; e que encontram modos de integracdo a docéncia quando este
profissional realiza adaptacdes necessarias destes saberes ao contexto em que atua.

Na prética tedrica da atividade docente ndo podemos pensar a desarticulacdo destes trés
tipos de saberes, uma vez que, para lecionar o/a professor/a se vale de sua experiéncia com o
campo de conhecimento (Geografia, Historia, Matemaética, etc.), o saber do conhecimento
especifico dos contetdos das matérias (célculos, percursos, conceitos) e dos artefatos/atributos
definidores para que ocorra a aprendizagem (saber pedagdgico).

Tendo em vista tais principios, retomo a perspectiva declarada na introducdo: a dos
conceitos-chaves para compreensao da teoria da atividade da docéncia (desenvolvimento pessoal,
desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional). Em termos pessoais, tanto a
licenciatura quanto a docéncia efetiva precisam oferecer subsidios para que a pessoa-professor/a
construa sua identidade, consiga sentir-se bem e realizado/a em suas ac0es e, para tal, a confluéncia
dos saberes da experiéncia, do conhecimento e dos instrumentos/recursos pedagdgicos precisam
se articular desde o curso de licenciatura.

O desenvolvimento profissional pode ser encarado, de acordo com Ponte (1998), como um
conceito que enxerga a figura do professor enquanto sujeito que constroi saberes e elabora teorias
no desenvolvimento de seu trabalho. Ao atuar, pensar e refletir com autonomia em suas acgdes, 0
conhecimento cientifico avanga em um processo de reestruturacdo da teoria e de sua articulacao
com uma atividade pratica: o ato de ensinar na escola.

Portanto, € preciso procurar novos caminhos para a atuacdo docente face as exigéncias
atuais da escola publica brasileira.

Pensarmos nas mudancas necessarias para a superacao desses problemas exige
que partamos da escola atual e sua relacdo com o contexto social, com toda a
complexidade que essa problematica carrega, em direcdo a transformaces
capazes de favorecer mudangas nas atitudes e nas praticas dos professores e de
melhorar o funcionamento das escolas, onde eles atuam e interagem (Almeida,
1999, p. 12).

Almeida (1999, p. 12), ao discutir o desenvolvimento profissional dos professores, afirma
que "[...] os problemas escolares deixaram de ser eminentemente educacionais, 0s problemas
sociais converteram-se em problemas escolares e os professores ndo estdo preparados para
enfrentar essa nova realidade [...]". A formacéo inicial tem se apresentado de modo inconsistente
e um pouco distante das reformas curriculares, o que acentua as dificuldades dos professores
quando ingressam na carreira.

Ao adentrar na carreira, professores sdo colocados em um terreno desconhecido, como ja
destacado neste texto, assim o desenvolvimento organizacional, decorrente da estrutura escolar e
como esta integra seus professores, diz muito do que se aprende "na" e "com" a docéncia. De
acordo com Canario (1998), a escola é lugar onde os professores aprendem e, portanto, essa
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assertiva nos leva a concordar também com Fusari (1998) que a pratica docente precisa ser o ponto
de partida e o0 ponto de chegada da formacéo para que possamos, de fato, ter uma consciéncia
pratica dos fundamentos tedricos, traduzindo novos saberes na permanéncia desta profisséo.

Para Pimenta (1999), os programas de formacéo tém se demonstrado insuficientes e ndo
alteram as condutas dos professores em sala de aula, pois ndo incluem a pratica docente e
pedagdgica como contexto de aprendizagem. "Ao nao as colocar como o ponto de partida e o de
chegada da formacdo, acabam por, tdo-somente, ilustrar individualmente o professor, ndo lhe
possibilitando articular e produzir os novos saberes em novas praticas" (Pimenta, 1999, p. 16). E
neste contexto, que precisamos pensar em novos caminhos para a formacao docente.

Tardif e Lessard (2005) apresentam-nos uma perspectiva diferente para se pensar o trabalho
docente, considerando o que os professores fazem, apresentando-nos categorias da docéncia por
meio dos saberes destes profissionais. Estes autores afirmam que para se analisar o trabalho dos
professores € preciso, antes de mais, criticarmos 0 modo normativo e moralista como os estudos
encaram a pratica escolar. E preciso, ao invés de nos interessarmos pelo que os professores
deveriam saber e fazer, compreendermos mais a fundo o que realmente eles sdo e fazem e quais
as racionalidades que emergem das suas praticas.

Essas visOes normativas e moralizantes tém suas raizes historicas no ethos
religioso da profissdo de ensinar, que é antes de tudo um trabalho orientado por
uma ética do dever com forte contetdos religioso (...) Durante muito tempo,
ensinar foi sinbnimo de obedecer e de fazer obedecer. Em diversos paises a
docéncia esta vinculada a isso (Tardif; Lessard, 2005, p. 36).

A perspectiva da anélise do trabalho docente proposta por Tardif e Lessard (2005), vai ao
encontro do que os professores fazem no contexto das escolas. Esta fundamentada nas suas a¢bes
cotidianas e esse precisaria ser 0 ponto de partida para as ac6es de formacao tanto inicial quanto
continuada do professor, numa perspectiva de encarar o trabalho docente como qualquer outro
trabalho.

Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir e executar, mas é

também a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao

que fazem, € uma interagdo com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, os pais, 0s

dirigentes das escolas, etc. Concretamente, isso significa que a analise do trabalho

deve evitar aplicar sobre a docéncia categorias e pressupostos oriundos de outros

contextos, ou simplesmente deduzidos de fenémenos globais (as classes sociais,

0s mecanismos da reproducdo, as leis da aprendizagem, as regras do ensino

eficaz, etc), que se imagina capazes e explicar as préaticas efetivas, permitindo

poupar o esforgo necessario para sua compreensao (Tardif; Lessard, 2005, p. 38).

Muitas vezes, € isso que constatamos nas disciplinas de estagio supervisionado e/ou nas

acOes de formacdo continua dos professores: vemos o ato de ensinar como um modelo de
reproducdo de técnicas e estratégias metodoldgicas para o ensino dos conteidos escolares, o que
pouco contribui para o exercicio da atividade docente e para a compreensdo da dinamica das

relacdes sociais que esse trabalho exige daquele que nele ingressa.

Diante desta realidade, surgiu na literatura internacional e, consequentemente, na nacional
algumas terminologias e perspectivas para a formacéo de professores na procura de contribuir com
a melhoria na educagéo: o professor como um profissional reflexivo, o professor autbnomo, o
professor que reflete na acdo, entre outras (Zeichner, 1992; Schon, 1992; Contreras, 2002).
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Como percebemaos, parece existir no campo da formacao um déficit de praticas pedagdgicas
e conhecimentos da docéncia durante o periodo inicial nos cursos de licenciatura. Segundo
Pimenta (2012), muito além de conferir uma certificacdo para o exercicio da docéncia, o curso de
licenciatura deveria formar o professor ou pelo menos colaborar para esse processo.

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
gue o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano (Pimenta, 2012, p. 18-
19).

A dimensdo tedrico-metodoldgica da formacdo de professores precisa estar mais centrada
em praticas pedagogicas. O curso de licenciatura precisa desenvolver, nos/as respectivos/as
formandos/as, a mobilizacdo de conhecimento tanto de teorias da educacdo quanto de didaticas
pertinentes para a solucdo de problemas praticos da sua pratica como educador/a. Um curso de
formacdo inicial tem a necessidade de contribuir para a vivéncia da dindmica do trabalho docente
e para a construcdo da(s) identidade(s) como professor/a. Mas, porque sera que as licenciaturas
ndo tém exercido esse papel tdo fundamental para a formacao docente? Como estamos a direcionar
o0 contexto formativo dos/as futuros/as professores/as? Quais seriam, entdo, os caminhos para uma
formacdo que contribua de forma decisiva para as vivéncias praticas da profissdo?

Segundo Canario (2000), precisamos articular a formacao inicial com a formagao continua.
Para o autor, "[...] o problema é que as estratégias e métodos utilizados na formacdo dos
professores continuaram a inspirar-se nos principios € modos de funcionamento intrinsecos a
escola (“tradicional™) que se pretendia mudar [...]" (Canéario, 2000, p. 63), ou seja, 0S NOSSOS
discursos, enquanto professores/as formadores/as, estdo pautados por praticas inovadoras,
contudo, as nossas praticas na formacdo inicial evidenciam que os modelos mais tradicionais e de
fragmentacdo dos conteldos ganham destaque.

A escola é o espaco onde os professores aprendem a sua profissdo. Neste sentido, por que
direcionarmos praticas pedagogicas, na formacdo inicial, distante do real contexto de trabalho
dos/as futuros/as professores/as? E preciso, com base na visdo de Canério (2000), aprendermos
mais com a experiéncia. Ndo podemos separar a formacao inicial da formac&o continua no que diz
respeito ao ensino dos conteudos escolares, os quais sao considerados elementares para a formacéo
docente.

Sobre a formacgdo oportunizada inicialmente pelos cursos de licenciatura, algumas
pesquisas tém demonstrado que as praticas existentes encontram-se distanciadas do curriculo
formal das escolas. Os cursos de formacéo estdo pautados em curriculos com atividades e
contetdos diferentes do modo como acontece nas institui¢cdes de educagdo (Leite, 2011).

A discusséo até aqui apresentada permite afirmar que as praticas de formacao parecem
estar mais preocupadas em cumprir protocolos do que, propriamente, em contribuir para o perfil
profissional de atuacdo nas escolas brasileiras. E preciso um movimento que priorize a
problematizacdo de praticas escolares e a analise de casos de ensino com vista a autonomia dos/as
futuros/as professores/as com o objetivo de ressignificar os processos formativos e 0s saberes
necessarios a docéncia, direcionando a pratica pedagdgica como objeto central de analise nos
programas de formacéo.
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Tardif (2002, p. 241) aponta que "[...] se o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos a sua profissao e dela oriundos, entdo a formacdao de professores deveria, em boa parte,
basear-se nesses conhecimentos".

Novoa (2014) considera a necessidade de encontrar um lugar institucional que esteja entre
a Universidade e o sistema educativo. Esse local, ainda inexistente, o autor denomina-o como
sendo o "terceiro espac¢o” da formacéo docente.

Esse espaco precisaria ser pensado estrategicamente como um auxiliar/apoio aos
professores no seu processo de formacdo, no que concerne a transi¢do da situacdo de estudante
para a de professor. Tal como na formacao de um médico, entende-se aqui também que esse espacgo
seria uma residéncia pedagogica necessaria para que o professor iniciante conseguisse ter um
melhor desempenho na sua futura pratica. Durante o processo de residéncia, o professor em
formacdo tomaria contato com a pratica e as suas experiéncias seriam mediadas pela reflexdo sobre
a acdo com o apoio de profissionais mais experientes (enquanto mentores/tutores da atividade da
docéncia).

A teoria e a pratica devem ser consideradas elementos integradores do nucleo da formacéo
docente. Devem ser trabalhadas de forma a constituirem-se unidades fundamentais e, portanto,
indissociaveis, sem perder de vista o contexto cultural brasileiro, a realidade e a atuacdo do futuro
profissional da educagéo (Brzezinski, 2014).

Em outra afirmagdo, N6voa (2014), numa conferéncia proferida na abertura de um evento
no Brasil®, afirma que somente a experiéncia por si s6 ndo forma ninguém. Enaltece o fato de que
¢ preciso encontrar espacos na formacdo inicial de professores para o tratamento e reflexdo das
praticas pedagogicas.

As préaticas de reflexdo sobre a atuacdo docente precisam ser incorporadas desde a
formacdo inicial, formando assim o terceiro espaco que o autor menciona como sendo um lugar
onde professores universitarios, professores da Educacdo Bésica e futuros professores se
encontrem.

Alguns conceitos de formacéo tém sofrido modificagdes em decorréncia da influéncia de
autores da literatura internacional e a incorporagdo de modelos de formagéo que reconhecem as
contribuic6es da epistemologia da pratica (Schon, 2000; Tardif, 2002; Zeichner, 1993; Perrenoud,
1993) nos documentos oficiais.

Estes conceitos sdo, frequentemente, observados na pratica de se conceber a formacéao de
professores a partir de competéncias, saberes, conhecimentos e com a préatica reflexiva como sendo
0 pressuposto bésico para a mudancga no processo de ensino e aprendizagem. Tais elementos séo
também evidentes em propostas do Ministério da Educacdo (MEC) para a formagdo de
professores, em dizeres das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao de Professores para
a Educacéo Basica e ainda nos Referenciais para a Formacéo de Professores.

S Palestra intitulada: "A formac&o do professor na contemporaneidade: desafios e perspectivas" proferida na abertura
do IV Encontro Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID — da Universidade Regional de
Blumenau — FURB, 22 de marco de 2014, no Teatro Carlos Gomes de Blumenau SC, Prof. Dr. Anténio Névoa.
Duracdo: 01:09:54, disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=gDN5wChuU6I1&feature=youtu.be. Acesso
em: 13, Abr. 2022.
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Rodrigues (2005, p. 2), ao discutir algumas propostas de formacdo de professores,
considera que o discurso dos autores que defendem a epistemologia da préatica:

[...] em geral recorrem & explicagdo de que o novo modelo pretende ser uma
resposta ao recorrente fato de que a producdo intelectual e os avangos tedricos
tém afetado muito pouco a préatica dos professores e, quando chegam a escola e a
sala de aula, sua apropriacdo € precédria ou equivocada, uma vez que 0S
professores ndo compreendem o conhecimento abstrato e o discurso complexo
produzido e divulgado pela academia.
Estes problemas sdo pontos frequentes em varias pesquisas brasileiras. Segundo Canario
(2000, p. 63), no que diz respeito as politicas e praticas de formacao dos professores, as instituicoes
formadoras (Universidade) "[...] esta em causa a criacao de condicdes que Ihes permita instituirem-
se como lugares legitimos de producéo dos saberes legitimados, estruturantes de formacao docente
[...]". Esta visdo corporativa das instituicdes de formacdo de professores tem empobrecido tanto
em termos metodoldgicos, quanto em posicdes estratégicas no que se refere ao debate e a
contribuicio para a identidade docente e a aquisicio dos saberes da docéncia. E como se existissem
dois mundos distintos: a formacéo inicial e o contexto de trabalho docente.

E preciso aproximar estas duas culturas tdo importantes para a formag&o de professores.
Para tal, considero ser urgente, no atual contexto das politicas publicas, um movimento de atuacéo
nas Universidades que faca frente e defenda uma formacdo na perspectiva do desenvolvimento
profissional, ou seja, precisamos encontrar uma posicao estratégica entre a formacéo e o contexto
de trabalho dos/as futuros/as professores/as: a escola e os curriculos das distintas disciplinas.

Com relagdo a essa questdo, Kuenzer (1992, p. 52-53) considera que:

A Universidade Brasileira ainda organiza sua proposta pedagogica a partir do
principio educativo humanista classico, alicer¢cado na divisdo rigorosa entre o
exercicio das fungdes intelectuais e instrumentais. (....) Ha uma parte de educacéao
béasica, na qual contetdos raramente se relacionam a area especifica do processo
produtivo para o qual o curso se destina. Em seguida sobrepde a essa formacao
genérica e desarticulada um conjunto de conteldos especificos que nédo
necessariamente integram-se a ela e entre si. Ao final, quase como um acessorio,
0 estagio, onde milagrosamente devera ocorrer a articulacdo entre os diversos
conteudos trabalhados de forma segmentada.

A critica feita pela autora é pertinente porque desencadeia uma reflexdo sobre as formas de
organizacdo dos curriculos vigentes nas Universidades. De igual forma, podemos observar que
parece existir um padréo de ensino predominante na formacédo de professores com "[...] contetidos
desarticulados e os estagios adicionados, desvinculados das préaticas que os produzem. E
reconhecida a concepcao positivista e tecnicista que estdo presentes nessas propostas de formacéo

[...]" (Rodrigues, 2005, p. 2).

A relacdo entre a teoria e a pratica tem se constituido principal desafio da formacéo de
professores, apresentando um estilo de pratica formativa que separa a reflexdo da acdo. "Essa
pedagogia, na qual conhecimentos especificos e pedagodgicos sdo trabalhados isoladamente,
fundamenta-se no rompimento entre pensamento e acdo" (Rodrigues, 2005, p. 2).

Diante do exposto, arrisco-me a dizer que ndo estamos a formar professores, mas sim, a
dissociar a forma do contetdo da docéncia, ou seja, a formacao docente esta fundamentada numa
forma de atuacdo, durante o curso de licenciatura, que difere da acdo educativa desenvolvida
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dentro das escolas. Assim, a forma/acéo® dos professores, vive um grande dilema: o choque
cultural de uma realidade que pouco esteve presente durante a formacédo (Ciriaco, 2016).

Ao decompor a palavra formacdo em forma/acgéo, consideramos a formacao de professores
como uma pratica concebida, ao longo da sua historia, de uma forma fragmentada, segmentada e,
em alguns casos, totalmente desvinculada do real contexto pratico da docéncia: a escola e a sala
de aula.

Desse modo, a forma/acdo de professores tem sido realizada em muitos cursos de
licenciatura de modo inconsistente, pois sdo poucos os espacos destinados as praticas pedagégicas.
Isso permite pensar na seguinte questdo: Qual o lugar das préaticas pedagdgicas na forma/acédo de
professores?

Diante desta questéo, Leite (2011, p. 20), em sua tese de livre-docéncia, afirma que:

Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos de licenciatura
estdo, em geral, sendo trabalhados de forma independente da préatica e da
realidade das escolas, caracterizando-se por uma Visdo burocratica e acritica,
baseada no modelo de racionalidade técnica. Os cursos precisam se reorganizar
de forma a possibilitar aos docentes, antes de tudo, superar esse modelo
substituindo-o por outro que lhes assegure uma base reflexiva para sua formagao
e atuacdo profissional.

O conhecimento adquirido pelo/a futuro/a professor/a, restringe-se a aspectos mais tedricos
sem relacdo direta com a pratica docente. Revela-se um entendimento do trabalho docente como
uma forma de atuacdo que ndo se articula com a acdo durante o periodo inicial da formacdo. Eis
aqui o motivo pelo qual ndo penso ser adequado o termo formacdo, mas sim forma/acédo de

professores (Ciriaco, 2016).

A forma pode se categorizar, como um conjunto de conhecimentos tedrico-metodologicos,
aos quais o/a futuro/a professor/a tem acesso durante os anos do curso de licenciatura. Num sentido
mais amplo, pode dizer-se que a forma é todo o conjunto de disciplinas organizadas pela matriz
curricular do curso.

Diante da forma com que os/as futuros/as professores/as se formam, fica evidente a
caréncia e a necessidade de espacos para a acdo na licenciatura, dado este que sinaliza para o
formagéo de professores enquanto campo de pesquisa.

Diniz-Pereira (2013, p. 128), ao apresentar a construcdo do campo da pesquisa sobre
formacdo de professores, considera que essa temética de estudos se baseia num movimento de
"[...] luta e interesses e que se estabelecem relagdes de forca e poder e, por isso mesmo, dinamico,
movedico e inconstante [...]". Tal fato, explica as atuais tendéncias de mudanca de paradigma em
relacdo aos interesses dos pesquisadores, no processo de compreensdo do professor como sujeito
capaz de produzir conhecimentos a partir de sua propria pratica pedagogica. Ainda segundo o
autor, num resgate historico sobre a construgdo da pesquisa em relacdo a formacdo docente, é
evidente que os estudos nesta area tém as suas proprias raizes em processos da dimensdo técnica
da agdo pedagogica. Para o autor, na década de 70, as primeiras pesquisas sofreram grandes
influéncias da psicologia comportamental e da tecnologia educacional, o que fez com que
pesquisadores do setor educacional direcionassem as suas investigacdes com vista a compreensdo

6 Esse conceito é apresentado e cunhado por mim em minha tese de doutorado (Ciriaco, 2016).

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 29, Fluxo Continuo, 2024 29021



CONTRIBUTOS AO DEBATE TEORICO NO CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

do fendmeno educativo sob a perspectiva instrucional técnica, tendo como consequéncia que o
professor fosse concebido, nos anos 70, como:
[...] um organizador dos componentes do processo de ensino-aprendizagem
(objetivos, selecdo de conteddo, estratégias de ensino, avaliagcdo e etc.) que
deveriam ser rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais
altamente eficazes e eficientes. Consequentemente, a grande preocupacao, no que

se refere & formacdo do professor, era a instrumentalizagdo técnica (Diniz-
Pereira, 2013, p. 128-129).

Por volta dos anos 80, as pesquisas direcionam-se no sentido de uma visao funcionalista
de educacdo, o que recai de modo excessivo em processos formativos de professores focado em
métodos de treinamento profissional (Feldens, 1984). Perante tal situacdo, as pesquisas sobre
formacdo de professores, a partir da segunda metade da década de 70, iniciaram "[...] um
movimento de oposicao e de rejei¢do aos enfoques "técnico” e "funcionalista™ que predominaram
na formacéo de professores, até esse momento [...]" (Diniz-Pereira, 2013, p. 129).

Entre as décadas de 80 e 90, as Ciéncias Sociais e, em particular, a Educacao defrontaram-
se com a crise de paradigmas que segundo Diniz-Pereira (2013, p. 129-130) "[...] o pensamento
educacional brasileiro e os estudos sobre a formagéo do professor voltaram-se crescentemente para
a compreensao dos aspectos microssociais da escola com o foco no papel dos ‘agentes sujeitos’

[.]"

Os estudos com relacdo a formacédo docente posteriores centraram-se num grau elevado na
figura do professor-pesquisador, com base na fundamentacdo teodrica de autores estrangeiros
apontando um novo perfil de formacdo docente: a do professor reflexivo, aquele cuja atividade
profissional esta atrelada a pesquisa.

A partir da década de 90, tivemos entdo, um enfoque maior para as investigacées sobre 0s
conhecimentos, 0s saberes e as praticas cotidianas dos professores. "Os saberes escolares e 0s
saberes docentes passaram, entéo, a se constituir em relevante objeto de pesquisa no Brasil™” (Diniz-
Pereira, 2013, p. 130).

André (2006) aponta que as tendéncias investigativas tém um forte crescimento com o
enfoque na constituicdo da identidade docente, profissionalizacdo, metodologias autobiografias
como meio de reconstrucdo da historia de vida e resgate da memoria de professores, sendo
disseminados, principalmente, apds os anos 2000, em diferentes programas de p6s-graduagéo.

Portanto, neste contexto investigativo, temos uma mudanca da questdo central que
acompanhava o direcionamento das pesquisas sobre formacgdo docente, que anteriormente seria o
"como formar professores/as?" para agora compreendermos, a partir das contribui¢fes dos autores
estrangeiros, 0 "como nos tornamos professores/as?".

DESAFIOS E PERSPECTIVAS

A formacéo de professores tem ocupado um espaco significativo das discussdes nos meios
académicos desde a decada de 80, momento em que esse campo se consolida como uma linha de
investigacdo e producdo do conhecimento na area. Nos Ultimos anos, varias pesquisas tém
demonstrado grande interesse em desvelar o pensamento e modos de atuacao do professor na sala
de aula. Muitos destes estudos procuram, em certa medida, compreender melhor o trabalho docente
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tentando responder de que forma o professor constroi os seus saberes e conhecimentos ao longo
da sua etapa profissional (Pimenta, 1998; Tardif, 1999; Diniz-Pereira, 2000; Fiorentini, 2003;
Forte; Flores, 2012).

O interesse na figura do professor indica certa preocupacdo com o processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos escolares e isso aponta, sem duvida, para a formacéo inicial ofertada
nas agéncias formadoras. Nesta base de pensamento, a formacao de professores constitui-se tema
de pesquisa em plena expansdo. Com as diversas perspectivas das investigacGes, conclui-se que
0s programas de formacdo tém se mostrado de modo insuficiente para as atuais exigéncias da
escola quando analisamos o lugar das praticas pedagogicas nesse espacgo (Leite, 2011).

Perante as mudangas e reformas educacionais que temos vivenciado nos Gltimos anos, é
preciso a criacdo de contextos em que 0s professores se tornem mais participativos na tomada de
decisdes na escola. Cabe ressaltar que, no periodo de formacdo inicial, dificilmente temos
conseguido conectar as atividades das disciplinas do curso de licenciatura com as préaticas
exercidas na escola publica e esse, é sem duvida nenhuma, um dos maiores desafios a serem
superados: o hiato teoria/pratica.

Na escola atual ndo compete aos professores, como lembra Perrenoud (1993, p. 141), "[...]
somente ensinar a ler, escrever e contar, mas também a tolerar e a respeitar as diferencas, a
coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de forma eficaz, etc." E neste novo
contexto que os professores irdo se inserir, numa realidade que, em alguns casos, ndo é
mencionada/problematizada durante o curso de licenciatura.

A formacdo inicial tem se apresentado de modo inconsistente e um pouco distante das
reformas curriculares, o que acentua as dificuldades dos professores quando ingressam na carreira.
Perante esta realidade, o professor ndo apenas ministrara a sua disciplina por meio dos contetdos
pertencentes aquele programa curricular, como também precisa de trabalhar a dimensdo humana
com os seus alunos. Isso implica praticas pedagdgicas alternativas que extrapolem a relacéo teérica
com o conhecimento da matéria de ensino. "Além disso, é necessario que o professor deixe de se
ver como professor de uma determinada disciplina para se ver, antes de mais nada e acima de tudo,
como educador” (Di Giorgi, 2004, p. 147).

Admitindo-se que a pratica dos professores apresenta-se como uma rica possibilidade de
constituir teorias, pode-se afirmar, de acordo com Tardif (2002), que € preciso articular
conhecimentos universitarios com conhecimentos profissionais na busca de elementos que
contribuam para a atividade docente enquanto consciéncia pratica.

Nesta direcdo, demarco, ndo em uma perspectiva conclusiva, mas sim reflexiva, alguns
desafios e perspectivas que os tempos atuais anunciam:

a) A disciplina de Didatica e os estagios nas licenciaturas precisam caminhar de maneira
articulada para que a identidade do professor consiga atingir a formacéao inicial;

b) A formacgéo docente precisa tomar a préatica dos professores como ponto de partida e
de chegada, problematizando realidades e praticas;

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 29, Fluxo Continuo, 2024 29021



CONTRIBUTOS AO DEBATE TEORICO NO CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

c) As dimensdes do desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e
desenvolvimento organizacional precisam estar em sintonia e serem trabalhadas de
forma que os/as futuros/as professores/as compreendam seus fundamentos; e

d) Formacdo inicial e formacdo continua precisam caminhar sem descompasso, ou seja,
far-se-a necessario repensar seus modelos para que a teoria da pratica se articule com a
pratica tedrica da docéncia.

Em sintese, estes quatro desafios que destaco refletem a importancia com a qual considero
e penso a formacao inicial de professores/as em nosso pais. Constituir habitus professoral, em uma
leitura de Bourdieu (1983), encarando este conceito como "a gramatica geradora das praticas",
permite-me findar esta reflexdo reafirmando que "ninguém d& aquilo que ndo tem™ (Sacristan,
2002). Logo, se queremos fundamentos tedricos em agdes praticas de professores/as e futuros/as
docentes, precisamos estudar a "Lingua Portuguesa™ que institui a gramética deste contetdo: a
unidade da docéncia.

CONCLUSOES

Ao longo do presente ensaio teorico refleti sobre limites, desafios e perspectivas
relacionados a formacdo docente ao apresentar elementos constituintes de projetos formativos,
destacados na literatura nacional e internacional especializada na tematica, 0s quais merecem
destaques iniciativas que problematizam e tomam a pratica pedagogica como ponto de partida e
referéncia para acdes formativas que prezem pelos saberes profissionais. Nesta direcdo, diante da
discussao exposta, ficou evidente a necessidade de promocéao a ambientes socializadores de futuros
professores com seus postos de trabalhos iminentes: as escolas.

A Didatica e a formacéo de professores competem muitas responsabilidades e desafios, dos
quais a Universidade ndo pode se eximir, mas também que ndo dara conta sozinha. E necesséria a
criacdo de um terceiro espaco de formacdo docente, tal como descreve NoOvoa (1992), um
espaco/tempo formativo que articule formacéo inicial com formacéo continua, que possibilidade
aos/as professores/as e futuros/as professores/as praticas de pensamento autbnomo em uma
vertente formativa que vise a autonomia critico-reflexiva.

Retomando a metafora construida na introducdo: "Se as coisas sdo inatingiveis ...ora! Nao
€ motivo para ndo queré-las... Que tristes os caminhos, se ndo fora a presenca distante das
estrelas” (Mario Quintana, 1951). "Estrela™ desejavel e alcancavel por meio de parcerias com
escolas de Educacéo Basica em tentativas de articulacdo entre saberes da experiéncia (professorais
e profissionais) com saberes universitarios (produzidos pela teoria) em a¢6es de compartilhamento
de praticas e problematizacdo da realidade do trabalho do professor a partir que ele faz, do que a
escola tem feito, ou seja, do praticado para, entdo, perspectivar o possivel e necessario para que
uma nova escola e um novo tempo/formacéo dos sujeitos se fagam presente num futuro em que as
utopias serdo objetivos atingidos.

Nesta dire¢do, Imbernon (2010) afirma que é preciso criar espagos para se romper com 0
isolamento do professor, propondo iniciativas de trabalho em conjunto, levando os professores a
uma formacao colaborativa. Para o autor, a pratica colaborativa faz-se necessaria no interior das
escolas, uma vez que "[...] atualmente o ensino se converteu em um trabalho coletivo necessario e
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imprescindivel para melhorar o processo de trabalho dos professores, a organizagdo das
instituicdes educacionais e a aprendizagem dos alunos™ (Imbernén, 2010, p. 64)

Longe de solucionar todos os problemas dos fundamentos teéricos e praticos da acéo
docente, este texto cumpre seu objetivo ao problematizar a realidade que temos vivido, declaradas
em pesquisas e estudos ha mais de 30 anos, e que se coloca como necessaria a implementacao de
pesquisas propositivas "com™ os professores e ndo pesquisas meramente descritivas "sobre” o que
se faz em sala de aula. Ou seja, a revolucdo no campo da formacdo docente poderd, com base na
Didatica, contribuir para uma reestruturacdo destes fundamentos para que possam auxiliar 0s
profissionais da educacdo na formulacéo de teorias a partir da acdo educativa, na realizagéo de seu
trabalho ao refutar teorias, formular novas hipdteses e conjecturar realidades presentes
comprovando novos caminhos com outras tantas novas “estrelas" que, mesmo "inatingiveis",
fazem a caminhada para a consciéncia pratica da acdo educativa mais brilhante.
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