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RESUMO: O estudo analisa a repercussao das novas demandas educacionais para o contexto
escolar e para a formagao de professores. Para arealizagdo do estudo foi feitarevisao bibliografica
da literatura que discute a repercussao das novas exigéncias educacionais para o contexto
escolar e a formagao de professores. Conclui-se que o quadro atual de ampliagdo das fungdes
da escola tem ultrapassado suas possibilidades de atuagdo, o que fragiliza a especificidade de
sua fung¢ao precipua, que ¢ ensinar. Na formagao docente permanece uma fragilidade nos cursos
de formagao inicial que norteados por uma visao burocratica, nao tem propiciado aos futuros
docentes um embasamento tedrico consistente.
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INTRODUCAO

Na atualidade, o professor encontra inimeros desafios na sua atuagao, pois as exigéncias
sao cada vez mais diversificadas, fazendo emergir uma nova referencia de sua profissionalidade,
que tem sido explicitada nos debates educacionais presentes na literatura, nas associagdes
docentes, nas secretarias de educacao e nas instituigoes escolares.

Por isso, consideramos relevante destacar que a compreensao das novas demandas para
o contexto escolar e a formagao requer necessariamente considerar a relacdo de movimento e
inter-relagdo entre as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho e suas implicagdes para a area
educacional.

Segundo Kuenzer (1999), ndo existe um modelo de formacgao de professores delineado a
priori, pois os modelos de formacao t€ém como propdsito responder as demandas que estdo sendo
colocadas pelo contexto das forcas produtivas em desenvolvimento num determinado momento.
Nesse sentido, a referida autora nos diz que novos processos pedagogicos sao elaborados, a
cada etapa de desenvolvimento social e econdmico, os quais fazem emergir perfis diferenciados
de docentes de modo que sejam atendidas as exigéncias do sistema social e produtivo com base
na concepc¢ao dominante. Sendo assim, esse trabalho discute as novas demandas educacionais
impostas para o contexto escolar e para a formagao docente as quais sao resultantes de diversos

elementos que emergem no processo de transformacao da sociedade.

As novas demandas educacionais e o processo de formacao dos professores
As mudangas ocorridas no contexto mais amplo da sociedade repercutiram de maneira
intensa na educacgdo escolar e no trabalho docente. Novas demandas educativas tém sido

delineadas para a escola face a elaboracdo de novos modelos organizacionais que emergiram



das mudangas no mundo do trabalho, intensificacdo na producdo de novos conhecimentos,
desenvolvimento vertiginoso das tecnologias da comunicagdo e informagao, da globalizacao
que trouxe transformacdes ndo s6 no ambito econdmico, mas também nas relacdes sociais,
papel do Estado, novos padrdes de comportamentos e conceitos referentes a familia, consumo,
cultura, arte e formas de pensar e compreender a vida em sociedade.

E nesse contexto que tem emergido a discussdo sobre uma nova forma de compreender a
atuacdo educativa da escola e, conseqlientemente, as novas fun¢des do professor. Sdo inumeros
0s posicionamentos a respeito do “novo” papel da escola e do professor, alguns apresentam
uma perspectiva extremamente desafiadora no sentido de elencarem tantas atribui¢des e
responsabilidades que acabam por deixar o professor numa condi¢ao de impoténcia profissional
dada as condigdes frageis de trabalho em nosso pais. Esse entendimento ¢ partilhado por
Sacristan (1995, p. 64) quando afirma que

O certo ¢ que existe no discurso pedagdgico dominante uma hiper-responsabilizagido
dos professores em relagdo a pratica pedagogica e a qualidade do ensino, situagdo que
reflete a realidade de um sistema escolar centrado na figura do professor como condu-
tor visivel dos processos institucionalizados de educagdo. Como conseqiiéncia desta
excessiva dependéncia da pratica relativamente aos professores, o pensamento e a
investigagdo acabam por contribuir para a elabora¢do de imagens exigentes e atrativas
de como deveriam ser os professores nas suas multiplas facetas.

Outros estudiosos (VEIGA, 2009; GHEDIN et al, 2008; LIBANEO, 2004; TARDIF ¢
LESSARD, 2008) relacionam essa discussdo sobre as novas demandas para a educagdo escolar
com aspectos que vao além das atividades pedagogicas realizadas pelos professores em sala
de aula. Sao ressaltados aspectos como a dimensdo politica do ato pedagdgico, a coletividade
nos processos de organizagdo do trabalho escolar, relagdo familia e escola, tensdes e dilemas
presentes no cotidiano da escola. A reflexdo sobre tais elementos expressam uma relacdo de
aproximagao com os desafios vivenciados pelos professores no cotidiano escolar. S6 para ilustrar

esse posicionamento ressaltaremos as ideias de Veiga (2009, p. 15), quando ela afirma que

Assim a escola ndo pode se limitar a fung@o de ensinar. Dela sdo exigidas, cada vez
mais, a fungdo de ensinar e a ocupagdo educativa dos tempos livres. A escola deve
ser cada vez mais proxima a realidade [...] A concepgio de escola é outra. E preciso
refletir sobre a criagdo de espagos e tempos escolares para colocar a disposi¢ao de
todos os alunos o acesso aos bens culturais e a ocupacao educativa dos tempos livres:
mais tempo de escola para os alunos que carecem de adequadas estruturas familiares
e das relagdes de vizinhanga.

Sendo assim, nessa perspectiva a fung¢do da escola ultrapassa a transmissao de contetidos
e assume outras ligadas a protecao dos alunos (criangas/jovens), tendo em vista que no contexto
da escola publica, tém sido criadas varias estratégias governamentais que buscam ampliar o
tempo de permanéncia dos alunos na escola como forma de proteger sua integridade fisica
e moral por meio de acdes educativas, haja vista o quadro de violéncia instaurado em nossa

sociedade. Todavia, Veiga (2009, p. 15) chama a aten¢do para o aspecto de que o quadro atual
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de ampliacdo das fungdes da escola tem ultrapassado suas possibilidades de atuacdo, o que
fragiliza a especificidade de sua funcdo precipua, que ¢ ensinar.

E nesse quadro de novos desafios para a educagao escolar que a formagio de professores
tem sido destacada por estudiosos da area e dirigentes governamentais como um dos elementos
que podera contribuir para melhorar a qualidade do sistema de ensino. Mas muitas criticas tém
sido feitas a maneira como a formacao de professores tem sido operacionalizada em nosso pais
e um conjunto significativo de reflexdes e propostas vem sendo elaboradas, visando elevar a
formacgao profissional do professor ao nivel superior, transformar a estrutura do ensino e da
carreira, melhorar a qualidade da formacao, além de outros aspectos especificos de cada eixo da
formacgao docente (inicial e/ou continuada).

Dentre essas criticas podemos realgar a fragilidade presente nos cursos de formagao
inicial que norteados por uma visdo burocratica, ndo tem propiciado aos futuros docentes um
embasamento teorico consistente que lhes permita fazer arelagdo teoria e pratica, compreendendo
que os elementos tedricos estudados ao longo do curso ndo estdo desconectados dos desafios
existentes no ambito do sistema escolar tendo em vista que servirdo como eixos auxiliadores

para o docente compreender o seu trabalho pedagdgico. Ghedin et al (2008, p. 24) afirma que

Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos estdo de um modo geral,
estruturados curricularmente e sendo trabalhados de forma desarticulada das demandas
da pratica e da realidade encontrada nas escolas [...] necessita-se pensar que, além do
conhecimento da disciplina que ird ensinar, o docente precisa ter condi¢gdes para com-
preender e assegurar-se da importancia e do desafio inerente ao processo de ensino-
aprendizagem, dos principios em relagdo ao carater ético da sua atividade docente.

Esse aspecto tem sido comprovado também no ambito do trabalho realizado pelas
equipes técnicas das secretarias de educagdo e equipes pedagogicas das escolas que recebem
os professores iniciantes. Em nossa experiéncia profissional pudemos constatar que um
nimero consideravel de docentes embora demonstre dominio de contetido das disciplinas que
irdo trabalhar na escola, parecem desconhecer aspectos pedagdgicos do processo de ensinar
e aprender (estratégias diferenciadas/dinamicas de trabalhar os contetidos; gestdo da sala e
disciplina; avaliagdo dos alunos; planejamento do trabalho pedagdgico, entre outros).

Essa situacdo se constitui num dos desafios que as pesquisas e acdes desenvolvidas
na area da formagdo de professores ainda ndo conseguiram superar. Por isso, corroboramos
com Ghedin et al (2008, p. 31) quando nos diz que “é preciso assegurar que a formacgdo de
professores possibilite ao profissional docente saber lidar com o processo formativo dos alunos
em suas varias dimensdes, além da cognitiva, englobando a dimensdo afetiva, educagdo dos
sentidos, da estética, da ética e dos valores”.

Pimenta (1999), afirma que pesquisas desenvolvidas sobre essa tematica, tém constatado
que, nas escolas e nas praticas pedagdgicas, os agentes educacionais tém norteado seus trabalhos
a partir da materializacdo de outras teorias em dissonancia com aquelas que sdo elaboradas

pelas recentes investigagdes das ciéncias da educacao.



Segundo essa autora os cursos de formacdo inicial, conforme mostram as pesquisas,
pouco tém contribuido para a constru¢ao de uma nova identidade do profissional docente, uma
vez que esse tipo de formacao prioriza a elaboragdo e materializagdo de um curriculo formal,
embasado em contetdos e atividades que se distanciam da realidade presente em nossas escolas.
Esse curriculo possui, como eixo organizador, uma perspectiva burocratica que ndo consegue
captar as negacdes e contradi¢des integrantes da realidade social.

Imbernén (2006) chama a atengdo para o aspecto de que a formagao inicial ¢ um momento
muito importante uma vez que ela € o inicio do processo de profissionalizagdo. Todavia, esse
autor nos diz que a formagao inicial oferecida aos professores ndo prepara os docentes para
desenvolverem novas metodologias, além disso, “ndo se tem a menor informagao sobre como
desenvolver, implantar e avaliar processos de mudanca” (p. 41). Por isso, diante do contexto de
novas demandas para o trabalho docente, “o professor precisa de novos sistemas de trabalho e
de novas aprendizagens para exercer sua profissao [...] a formagao sera legitima entdo quando
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria
das aprendizagens profissionais” (p. 45).

Ao se referir ao processo de formacdo continuada dos professores, Pimenta (1999)
destaca que o aspecto mais evidenciado, nesse tipo de formacdo, tem sido a elaboracdo de
cursos que priorizam a atualiza¢do de contetidos do ensino. Devido as suas fragilidades essas
acOes de formagao continua nio tém contribuido de forma significativa para superar problemas
que ainda persistem nos sistemas de ensino tais como as desigualdades escolares e o baixo
desempenho nas aprendizagens dos alunos.

Alarcao (2003, p.100), ao discutir o processo de formagdo continuada dos docentes

afirma que uma de suas caracteristicas ¢ ser um

processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando
sua formagao as exigéncias de sua atividade profissional [...]. Ela deve visar o desenvol-
vimento das potencialidades profissionais de cada um, a que nao ¢ alheio o desenvolvi-
mento de si proprio como pessoa. Ocorrendo na continuidade da formagao inicial, deve
desenrolar-se em estreita ligagdo com o desempenho da pratica educativa.

Essa mesma autora defende a perspectiva de que esse eixo da formacao docente ndo se
limite ao desenvolvimento de a¢des de reciclagens ou treinamentos embasados em modelos
preestabelecidos de aquisicao de habilidades de repeticdo, nos quais a discussdo ¢ estruturada,
apenas, priorizando a transmissdo de agdes que os professores devem praticar para que alcance
bons resultados na sua pratica pedagdgica.

Faz-se necessario realcar a articulagdo entre a formagao inicial e continuada, uma vez que
a primeira ndo pode ser entendida como um fim em si mesma, que oferece todo um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para o exercicio da profissdo docente. Ela deve
ser vista como uma etapa do processo de formagao profissional do professor que fornecera uma

bagagem sélida de conhecimentos tedricos que favorecam o desenvolvimento do trabalho docente.



Sobre esse aspecto Garcia (1995, p. 54,55) ressalta que € necessario compreender a

formacdo de professores como um continuum. Apesar de ser composto por fases
claramente diferenciadas do ponto de vista curricular, a formagdo de professores ¢é
um processo que tem que manter alguns principios éticos, didaticos e pedagogicos
comuns, independentemente do nivel de formagdo em causa. Isso significa que o
modelo de ensino e, consequentemente, o0 modelo de professor assumido pelo sis-
tema de ensino e pela sociedade tem de estar presente, impregnando as atividades
de formagdo de professores, a todos os niveis. Este principio implica também a
necessidade de existir uma forte interconexao entre o curriculo da formagao inicial
de professores e o curriculo da formacao permanente de professores. Nesta pers-
pectiva ndo se deve pretender que a formagdo inicial ofereca “produtos acabados”
encarando-a antes como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional.

Imbernon (2006) nos adverte sobre o perigo de confundirmos termos e conceitos quando
estudamos a formacao de professores. Ele chama a atencao para o fato de que no meio anglo-
saxdo, predominantemente norte-americano, a formac¢do permanente e o desenvolvimento
profissional sdo considerados como sinénimo. Mas esse autor se contrapde a essa idéia,
afirmando que isso faz com que o desenvolvimento profissional seja considerado de maneira
muito restrita, tendo em vista que isso significaria que a formag¢ao ¢ o tinico meio a ser utilizado
pelo professor para se desenvolver profissionalmente.

Por conseguinte, esse autor defende que a profissao docente “desenvolve-se por diversos
fatores: o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
¢ exercida, a promocao na profissdo docente, as estruturas hierarquicas, a carreira docente etc.
e, ¢ claro pela formacao permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida profissional.
Essa perspectiva ¢ mais global e parte da hipdtese de que o desenvolvimento profissional ¢é
um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida
profissional.

Portanto, a formagdo continuada se insere no processo de formagdo docente ndo
como um mecanismo de substituicdo ou complementagdo da formacao inicial, mas como um
elemento que contribuira para a atuag@o profissional do docente. Ela ndo consiste, apenas, em
um processo de atualizag@o cientifica, didatica ou pedagdgica, mas devera fornecer elementos
que possibilitem o professor a repensar o seu fazer pedagogico, por meio do desenvolvimento
de atitudes que lhe permitam descobrir, fundamentar, organizar, revisar e construir saberes,
os quais contribuirio para a melhoria do seu desempenho profissional (ALARCAO, 2003;
IMBERNON, 2006; LIBANEO, 2004).

E nesse cendrio de criticas a maneira como a formacio de professores tem sido trabalhada
ao longo do tempo que podemos presenciar um conjunto de propostas e novas ideias ancoradas
em pesquisas, debates académicos e projetos governamentais que buscam reconfigurar a area
da formagdo de professores e o seu trabalho. Tais ideias embasadas em novos conceitos como
epistemologia da pratica, professor reflexivo, saberes docentes, professor pesquisador, formagao

centrada na escola, competéncias, dentre outros, sdo incorporados nos discursos e praticas de



formacao, assumindo a categoria de elementos articuladores de um “novo pensar e fazer a
formacao docente” contemplando tanto o eixo inicial quanto continuado.

Na perspectiva assumida por Ghendi et al (2008) € relevante que ao repensar a formagao
de professores seja estabelecida uma relagdo entre tal formacao e a necessidade social da escola
publica, permitindo ao futuro docente construir uma identidade profissional que integre saberes
docentes que atendam as necessidades dos alunos, bem como as demandas atuais para o contexto
escolar e o trabalho docente.

Corroboramos com essa perspectiva, pois compreendemos que o processo de formagao
deve possibilitar ao professor se tornar um profissional comprometido com uma educagao
de qualidade, que possua atitudes de reflexdo critica sobre seu fazer pedagogico, articule e
redimensione suas acdes, de forma a contribuir para o processo de aprendizagem de seus alunos
e compreenda o ensino nas suas multiplas determinagdes, buscando, constantemente, refletir se
a sua atuac¢do esta contribuindo para a constru¢do de um posicionamento critico de seus alunos,

frente aos saberes € a realidade social.

O processo de formacao docente e sua relacio com o contexto escolar

A pratica pedagogica dos professores vem sendo focalizada nos estudos sobre formagao
docente (NOVOA, 1995; GARCIA, 1999; IMBERNON, 2006) como um elemento essencial
para repensar e reconfigurar a formacdo inicial e continuada. Defende-se a idéia de uma
reconfiguracdo na formagao de professores tomando como eixo de articulagdo o contexto em
que os docentes desenvolvem o seu trabalho de maneira que sejam priorizados nos curriculos
atividades que propiciem uma compreensdo dos elementos presentes nas dindmicas escolares.
Respaldado por essa perspectiva, Imbernon (2006, p. 64), defende que as praticas nas institui¢cdes

educativas assumam o papel de aprendizagens praticas,

sem cair no excesso de exagerar a importancia das praticas para o desenvolvimento do
conhecimento profissional, temos de considera-las ndo apenas como uma atribuigéo a
mais, mas devemos reformula-las tendo em conta uma redefini¢do das relagdes que o
aluno tem com a realidade de uma escola no periodo de formagao inicial.

Se a formacdo tem como um de seus propositos melhorar a qualidade do trabalho
desenvolvido na escola por seus agentes educativos, ¢ imprescindivel que eles sejam
constantemente possibilitados a refletir sobre os problemas que a escola possui, como forma de
estimula-los a organizar meios que permitam ultrapassar esses problemas e avaliar as estratégias
de atuacdo. Dessa forma, ¢ relevante que sejam consideradas as necessidades formativas dos
professores, suas duvidas, anseios, assim como que sejam priorizados, também, elementos que
fazem parte do contexto escolar, no qual ele desenvolve sua prética educativa (ALARCAO,
2003).

Sendo assim, ¢ ressaltada a atuacdo da escola enquanto espago de aprendizagem do

professor no qual este além de desenvolver atividades vinculadas ao ensino, também podera



participar de agdes educativas/formacao que contribuam para repensar sua pratica pedagogica e
favorega a consolidacdo de novas aprendizagens, considerando nesse processo, as necessidades
de formagdo do grupo de docentes. A participacdo de professores em experiéncias de
aprendizagens e socializagdo de suas praticas favorecerd, segundo Novoa (1995, p. 26), para a

constru¢dao de uma nova cultura da formacao de professores. Todavia, esse autor adverte que

Nao se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagogica, mas tam-
bém num quadro conceptual de producao de saberes. Por isso, ¢ importante a criagdo
de redes de autoformagdo participada, que permitam compreender a globalidade do
sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e dindmico. A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais
cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e
de formando. O dialogo entre os professores ¢ fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional.

Essa perspectiva estd em consondncia com as ideias concernentes ao conjunto de
trabalhos que defendem a escola enquanto um dos espagos de formagao em servigo do professor
(GARCIA, 1999; IMBERN ON, 2006; CANDAU, 2003). Esses autores destacam que os
programas de formagao ao tomarem a escola enquanto espaco de formagao estard considerando
as necessidades que emergem do proprio contexto escolar o que podera contribuir para a melhoria
da aprendizagem dos alunos, qualidade do ensino e ampliar a participacdo dos professores em
acdes de formagdo docente que estejam articuladas ao seu trabalho pedagogico.

Candau (2003, p. 57) corrobora com esse entendimento e afirma que:

Na experiéncia dos professores, o dia-a-dia na escola ¢ um locus de formacao. Nesse
cotidiano, ele aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portan-
to, € nesse locus que muitas vezes ele vai aprimorando a sua formagao. Nesse sentido,
considerar a escola como locus de formagdo continuada passa a ser uma afirmagao
fundamental na busca de superar o modelo classico de formagdo continuada e cons-
truir uma nova perspectiva na area de formagao continuada de professores. Mas este
objetivo ndo se alcanga de uma maneira espontanea, nao ¢ o simples fato de estar na
escola e de desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenga das con-
digdes mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica
mecanica ndo favorece esse processo. Para que ele se dé, € importante que essa pratica
seja uma pratica reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de resol-
vé-los, e cada vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma pratica coletiva,
uma pratica construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo
docente de uma determinada institui¢ao escolar.

Para Imbernén (2006, p. 80) considerar a formacao centrada na escola ndo esta reduzida
apenas a uma mudanca de espago fisico, pois ela envolve uma questdo mais ampla que esta
norteada por um novo enfoque que auxiliard no processo de redefinicdo dos contetidos,
estratégias, protagonistas e propdsitos da formacgao.

Esse aspecto ¢ corroborado por Canario apud Nunes, C. (2000) quando elucida que

considerar a escola enquanto locus de formagdo nao significa que os professores s6 aprenderao



se permanecerem no espago da escola, pois o que esta colocado em jogo € o processo de repensar
e reorganizar a formagao dos professores e isso envolve diferentes dimensdes tais como as de
ordem pessoal, organizacional e profissional, que exigem uma conexdo constante de diversas
formas de aprender.

E nesse sentido que Imbernén (2006) explicita a formagdo centrada na escola se
constitui num paradigma colaborativo que considera o professor enquanto sujeito e nao objeto
de formagdo, uma vez que ele detém um conjunto de conhecimentos e um quadro tedrico que
emerge de sua pratica. Esse autor elenca um conjunto de pressupostos nos quais essa perspectiva

de formagao docente esta embasada, dentre eles:

1. A escola como foco do processo “acdo-reflexdo-acdo como unidade basica de
mudanga, desenvolvimento e melhoria;

2. Para uma reconstrugdo da cultura escolar como objetivo ndo apenas final, mas
também de processo, pois a escola deve aprender a modificar sua propria realida-
de cultural;

3. Aposta em novos valores. Em vez de independéncia, propor a interdependéncia;
em vez de corporativismo profissional, abertura profissional [...];

4. A colaboragdo, mais que uma estratégia de gestdo, ¢ uma filosofia de trabalho;

5. Nao ¢ uma tecnologia que se pode aprender, e sim um processo de participagao,
envolvimento, apropriagdo e pertenca;

6. Redefini¢ao e ampliagdo da gestdo escolar.

Consideramos pertinente salientar que essa idéia ndo se constitui num posicionamento
unanime entre os estudiosos da teméatica da formacdo de professores, tendo em vista que,
por exemplo, Travassos (1991), ressalta que as Institui¢des de Ensino Superior estdo melhor
capacitadas para desenvolver essa fungdo, tanto em elementos tedricos, quanto em recursos
humanos e fisicos. Além de destacar esses aspectos, o autor afirma, ainda que, sendo a formacgao
inicial realizada em nivel superior, nada mais coerente que a formagdo continua também tenha
0 mesmo estatuto.

Os estudiosos que se contrapdem a essa perspectiva de centrar a formagao docente na
escola defendem que ao focar o processo de formacao continuada nas escolas, corre-se o risco
de enfatizar, apenas, os conhecimentos praticos dos professores, sem dar-lhes a oportunidade
de ter acesso a uma fundamentagao teorica consistente.

Assumimos o posicionamento de que esse entendimento € necessario e importante, pois
todo o conjunto de propostas da politica educacional brasileira estd sendo encaminhado tendo
como embasamento a concep¢ao de desenvolver cursos de formacao voltados para o repasse de
competéncias e habilidades que os professores devem se apropriar para desenvolver seu trabalho.
Ao deslocar esse processo de formacao para a escola, podera se privilegiar apenas aspectos que
fazem parte de sua pratica sem oferecer oportunidade aos professores de discutirem questdes
mais amplas que os auxiliardo a compreender o seu papel social.

Nao podemos desconsiderar que um numero significativo de acdes de formacao
contemplando o eixo da formacdo inicial tem sido materializadas priorizando uma perspectiva

burocratica, ancorada no paradigma da racionalidade técnica, sem procurar interligar os
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conhecimentos aprendidos pelos futuros docentes com o contexto em que estes atuardo, bem
como em formacgdes aligeiradas e superficiais que ndo fornecem subsidios tedricos necessarios
para o desenvolvimento do trabalho docente com qualidade. No que se refere a formacao
continuada, sdo desenvolvidos cursos, palestras, oficinas e diferentes estratégias que estao
situadas num quadro de agdes fragmentadas e descontinuas que ndo favorecem a construcao
de aprendizagens que contribuam para o (re)dimensionamento da pratica pedagogica dos
professores e a melhoria de sua atuacao.

Alarcao (2003), afirma que em contraposicdo a racionalidade técnica vem sendo
defendido um outro paradigma de formagdo de professores, o qual compreende o docente
como um profissional envolvido num constante processo de formagao e tem como um de seus
propositos contribuir para a construg@o de professores reflexivos.

Novoa (1995) também defende essa idéia e realca a necessidade da valorizacdo de
paradigmas de formagao docente que possibilitem a preparagdo de professores reflexivos, pois
¢ essencial trabalhar focalizando também os saberes dos professores tanto em seu carater tedrico
quanto conceitual. Para esse autor, os problemas que emergem da pratica profissional ndo sao
meramente instrumentais tendo em vista que eles sd3o compostos por situagdes problematicas
que “obrigam a decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de
conflito de valores” (p. 27). Sendo assim, tem sido defendida por esses estudiosos, no processo
de reformular a formagao de professores uma concepgao que destaca a pratica como elemento
de destaque para a andlise e reflexdo do professor sobre o desenvolvimento do seu trabalho.

Esse entendimento € reafirmado por Imbernon (2006, p. 39) quando ele ressalta que

O processo de formacao deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e investigadores. Nessa linha, o eixo
fundamental do curriculo de formagao de professor é o desenvolvimento da capacidade
de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia (Grifos nossos).

Mesmo valorizando essa perspectiva como um dos caminhos que podera ser trilhado
na redefinicdo da formagdo de professores, os autores (NOVOA, 1995; GARCIA, 1995;
IMBERNON, 2006), chamam a atengio para o cuidado com o objeto da reflexdo, o papel
do professor nesse processo e atividades de formagdo que usem de maneira indevida esse
conceito.

Garcia (1995) identifica trés niveis de reflexdo e analise da realidade. O primeiro nivel
se refere a analise das acgdes explicitas: o que fazemos e pode ser observado tal como andar
em sala de aula, fazer perguntas, motivar, etc. O segundo nivel contempla o planejamento e a
reflexdo: planejamento do que vai fazer, reflexdo a respeito do que foi feito, com destaque para
o carater didatico das ac¢des. E o nivel das consideragdes éticas que integra a analise ética ou
politica da propria pratica.

Imbernon (2006) nos diz que



o professor nao deve refletir unicamente sobre sua pratica, mas sua reflexdo atravessa
as paredes da instituicdo para analisar todo tipo de interesses subjacentes a educagio,
a realidade social, com o objetivo concreto de obter a emancipagdo das pessoas.

Concordamos com esse posicionamento porque entendemos que a reflexdo realizada
pelo professor deve ultrapassar o universo da sala de aula e contemplar também aspectos
sociais, econdmicos, politicos e culturais situados no contexto mais amplo da sociedade, ja
que os aspectos materializados, no cotidiano da sala de aula, recebem influéncia do cenario
de violéncia, opressdo, exclusdo e desigualdade em que vivem nossos alunos, principalmente
aqueles provenientes dos setores desprovidos economicamente de nossa sociedade.

Nesse cendrio em que um conjunto de propostas de formacdo de professores estdo
embasadas em diferentes modelos tedricos, sdo postos desafios também para as instituigdoes
formadoras no que se refere a compreensao e reflexdo sobre a redefinicdo e adogdo de novas
propostas para a formacdo num trabalho coletivo envolvendo as universidades, dirigentes
governamentais € a escola publica de modo a construir uma proposta que atenda nao s6 aos
desafios da profissdo docente na atualidade, mas valorizem os professores enquanto sujeitos do
seu processo de formacao.

Portanto, esse processo ndo se constitui em tarefa facil, pois no contexto de materializagao
de reformas educacionais ancoradas nas propostas de cunho neoliberal ha uma predominancia
de agdes governamentais que buscam responder as exigéncias da nova ordem social e as
proposicdes dos organismos internacionais, assim como tem sido priorizadas estratégias de
formagao frageis teoricamente, descontextualizadas e descontinuas que pouco tem repercutido

no desenvolvimento profissional dos docentes.
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