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RESUMO: O presente texto, discute a formacdo do professor, em uma perspectiva dialégica e
continuada, tendo como objetivo geral a discussdo da formacdo profissional. A crise na educacdo,
sobretudo pds anos 90, tem chamado a atencdo para varios componentes dos processos educacionais,
dentre eles, o professor, que embora ndo seja o protagonista do ensino, é um dos pilares importantes
deste processo. Neste interim, discute-se muito as acdes deste agente, bem como as praticas por ele
desenvolvidas, mas pouco tem se falado sobre sua formacéo nuclear, ou mesmo continuada. Logo, torna-
se fundamental, discutir sobre o papel da formacdo, bem como de suas ressonancias no dia-a-dia
docente. No entanto, antes de discutir tal conceito, é preciso explicita-lo de forma coerente com o que
se deseja como “processo”. Nao basta falar de formagdo, é preciso saber o que entendemos e o que
gueremos com este conceito, que pelo panorama atual, parece ser uma bandeira muito levantada, mas
pouco compreendida. Para estabelecer tais conex@es, buscamos os dialogos e andlises, de Charlot
(2008), Garcia (1999), Teixeira (2009), dentre outros que abordam os processos de formagéo.
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A CONSTRUCAO DO PROFESSOR: PRIMEIRAS IMPRESSOES

“Somos seres sociais e as profissoes, em sua
maioria, sdo exercidas em contextos coletivos”

(TEIXEIRA, 2009 p. 30)

Em 1979, o escritor alem&o Michael Ende publicou o livro A Historia sem fim, que mais
tarde em 1984 seria adaptado para 0 cinema com 0 mesmo nome, e transformar-se-ia em um
dos classicos da cinematografia mundial. O enredo, tanto da obra literaria, quanto da producéo
filmica, narra a viagem de um menino, que apds entrar em uma livraria e abrir as paginas de
um livro, e transportado para um mundo de fantasias, onde comega uma viagem longa, cheia

de desafios, dissabores e perigos.
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Embora o que tenha motivado o protagonista tenha sido uma decepg¢éo com as aulas de
matematica, bem como outros aspectos que circundam a vida escolar, ndo nos atemos a este
fato para construir a analogia que intencionamos para este texto. Logo, quando no titulo
recorremos ao homoénimo de Michael Ende, queremos dizer que assim como a estdria de seu
protagonista, o professor tem um caminho revestido de desafios, e que assim como prenuncia
o titulo ndo tem fim.

Para as discussdes levantadas neste texto, baseamo-nos principalmente — sem excluir
outras fontes de pesquisa - nas questdes propostas por Bernard Charlot (2008) em seu artigo O
professor na sociedade contemporanea: um trabalhador da contradi¢do, bem como nos
estudos de Geovana Ferreira Melo Teixeira (2009) em artigo intitulado Docéncia: uma
construcdo a partir de multiplos condicionantes. Tal selecdo, se consolida por tratar-se de dois
textos que comungam entre sim, e que nos apresentam valiosas conjecturas sobra a formacéo
docente na contemporaneidade; objetivo maior deste texto.

Paulo Freire, afirmou em inumeras de suas obras que ninguém nasce professor, ao
contrario, as pessoas se constituem como tal. Para isso, ha um longo caminho a ser percorrido
e uma série de exigéncias como, por exemplo, rigor tedrico e muito preparo profissional. Logo,
equivale dizer que nédo se improvisam professores, mas que se formam professores.

A construcdo do professor passa por varias etapas, e ndo se restringe apenas a formacéao
académico-formal geralmente oferecida pelas Universidades por meio dos cursos de
licenciatura. Na verdade, tal processo tem construcdo bem antes, quando por exemplo, 0
individuo desenvolve suas habilidades de comunicacgéo no contato social com seus pares. Desta
maneira, cabe-nos dizer, que embora, os espacgos formais de educacdo sejam importantes para
a construcao de um professor, ndo sdo os Unicos.

O que dissemos anteriormente vai de encontro com 0s pensamentos de Teixeira (2009),
guando esta nos aponta a universidade como um dos caminhos de construcdo do professor. No
entanto, a mesma autora nos denuncia uma série de entraves que impossibilitam uma pratica
docente eficiente, e que s@o perpetuados sistematicamente.

O que Teixeira (2009) afirma € que as universidades falham ao formar os profissionais
gue atuardo nas diversas areas do ensino, pois muitas vezes centram-se na pratica da pesquisa
e ndo nas didatico-pedagdgicas. Desta maneira, muitas vezes o professor esta apto a realizar
pesquisas, mas tem serias dificuldades para mediar os multiplos saberes em uma sala de aula.
Desta concepcdo, deriva-nos dizer que embora ser formado habilite uma pessoa para ministrar

aulas, tal fato ndo € certeza de uma prética eficiente.
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Ao nos prelecionar tais consideracfes, Teixeira (2009, p. 30) reconhece que a
universidade desenvolve um didlogo dubio, pois afirma que é importante ter didatica para
ensinar, sobretudo nos cursos de licenciatura, mas “nega a existéncia desse saber aos seus
proprios professores”, que frequentemente sao acusados pelos académicos de saberem muito,
mas ndo conseguirem ensina-los.

Aceitar que a Universidade ndo é o Unico espaco em que a constituicdo do professor tem
inicio, € reconhecer que a docéncia é um acumulo de saberes sociais e ndo apenas técnicos,
didaticos ou metodoldgicos. Logo, equivale afirmar que no convivio com 0s outros, nas
situacOes enunciativas do dia-a-dia, nas realizages de atividades corriqueiras, ou mesmo na
resolucéo de conflitos familiares, ha uma mobilizacdo de saberes que constituem habilidades
para um ser professor.

Como processo complexo e gradativo, a formacdo de professores, segundo Teixeira
(2009, p. 31) deve considerar aspectos sociais, politicos, filosoficos e culturais, possibilitando
também compreender o professor ndo como um objeto a ser moldado, mas um “como sujeito
historico, dotado de subjetividades e intencionalidades™.

Nesta perspectiva, as histdrias de vida sdo fontes de constitui¢éo para o trabalho docente,
que como ja dissemos anteriormente vai além do dominio, ou da didatica da transmissdo de
contetidos prontos e inquestionaveis.

Portanto, a Universidade é muito importante, pois é a partir dela que os saberes da
experiéncia serdo mobilizados a favor de uma pratica amparada em teorias. Para isso, € preciso
que a formacdo inicial de professores, compreenda a subjetividade como algo importante, e que
precisa ser valorizado para construcdo de suas politicas de ensino.

Além da subjetividade e da formacgdo académica, outro aspecto importante para a
constituicdo do professor, é a vivéncia nos ambientes educativos. Seja em sala, ou mesmo em
outros espacos, a pratica é responsavel por boa parte da constitui¢cdo docente e é por meio dela,
que o professor vai descobrindo pontos que dificilmente s&o discutidos na graduagao, ou mesmo
nas leituras tedricas. E 0 momento do inesperado, e por isso exige do professor uma série de
habilidades que sé sdo desenvolvidas a partir da vivéncia.

Para Teixeira (2009, p.32) a pratica € um momento de suma importancia, pois da
seguranca ao professor, que testa e valida suas proprias metodologias e formas de mediar
conhecimentos, conflitos e aprendizagens em sala de aula.

O antigo conceito dado ao professor, constituia sobre 0 mesmo uma imagem de extremo

saber, voltada a uma preparagdo apenas no ambiente académico e que exigia do mesmo uma
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reclusdo social para construir seus saberes. Por certo, também era uma imagem de
distanciamento dos demais, pois era ele o grande “detentor do saber”, e que “transmitia” e
alfabetizava os alunos - vocabulo de origem latina que significa sem luz — numa perspectiva
que Charlot (2008, p. 18) apresenta-nos como “moraliza¢do do povo pela educagio”.

Os tempos mudaram, e as concepgdes da sociedade e da Universidade sobre a figura do
professor também caminharam em outros rumos. A prépria globalizacdo, bem como a
implementacao das politicas neoliberais, tem reconfigurado o cotidiano docente, que a cada dia
tem acompanhado de forma mais célere um processo de producao de informacdes, que precisam
ser transformadas em conhecimento.

O professor contemporaneo, estd longe de ser aquele que é um acumulo de saberes,
bem como de “transmitir” aquilo que sabe. Ele € mais um mediador de saberes, do que
propriamente um transmissor de informacdes. Charlot (2008, p. 19) apresenta-nos que a partir
dos anos 60 e 70, quando o Brasil adota uma ideologia da escola como desenvolvimento
econdmico e social, a figura do professor também tem uma reconfiguracao.

Outrossim, torna-se um profissional que lida com diversos saberes em sala de aula, e
ndo apenas com o ensino conteudista formal. E um profissional por esséncia humano, e, por
conseguinte tem problemas e fragilidades, bem como n&o é o detentor de todo o saber. Esta
concepcao se distancia muito daquela arcaica, pois nesta ndo se permitia ao professor qualquer
demonstracdo de fragilidade, ou mesmo de desconhecimento a area que ministrava aulas.

O professor contemporaneo tem mais autonomia, e isso € perceptivel caso observemos
as politicas publicas de educacdo, ou mesmo o cotidiano escolar, no entanto, junto a este
processo auténomo, Charlot (2008, p. 20) alerta para o fato das responsabilizagbes dos
resultados obtidos, de modo “particular pelo fracasso”, que no discurso popular, sempre recai
sobre os ombros do professor.

H& uma série de contradi¢cdes em relacdo a formacéo e figura do professor, sobretudo
porque ha uma idealizagdo do que € ser professor, e do que as pessoas esperam ser um professor.
Charlot (2008) afirma que boa parte destas contradi¢cdes entram em choque uma vez que se faz
uma série de comparagdes entre o professor “normal?®” e aquele do futuro, também chamado

ideal.

2 Charlot (2008, p. 18) usa o termo para designar o professor que “atua a cada dia numa dessas salas de aula que
constituem a realidade educacional brasileira. ”
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Ao falar sobre as contradigdes, Charlot (2008), aponta também para 0s espagos
contraditorios em que o professor se encontra, inclusive a posicao social que se divide em dois
prismas: ora, 0s pais pedem para que se "puxe" o aluno, pois ensino demanda rigor, ora
reclamam das cobrancas, pois sdo excessivas. Além dessas divergéncias, Charlot (2008, p.
1922) menciona a dupla representacdo social do professor, que embora seja mal pago, é
respeitado socialmente e que por um lado ¢ “o heroi da Pedagogia”, mas “por outro, a vitima,
mal paga e sempre criticada. ”.

Bastante cobrado, muitos acreditam que parte do professor o sucesso ou ndo do aluno,
0 que colabora para a petrificacdo da tradicdo que debruca sobre o professor, todas as
responsabilidades do processo de ensino-aprendizagem. A concorréncia por notas, diplomas e
consequentemente por um bom lugar no mercado de trabalho, faz com que haja uma pressédo
social em volta da figura do professor, que a cada dia precisa ensinar mais e melhor, pois além
de construir o desenvolvimento da nagdo, também é um dos responsaveis por formar aqueles e
aquelas que dardo futuro ao pais.

Ademais, além das contradices ja citadas, Teixeira (2008) e Charlot (2008, p. 21), nos
chamam a atencdo para o que ¢ cognominado como “contradicdo radical da sociedade
contemporanea capitalista”, ou seja, a dupla exigéncia: seres pensantes, critico-reflexivos e
autbnomos, mas que por outro lado consumam cada vez mais e que, por conseguinte valorizem
mais a nota atribuida, do que o conhecimento adquirido.

Sdo muitas as contradi¢es que constituem o professor. O que Charlot (2008) propde é
uma cartografia destes momentos, possibilitando uma reflexdo critica que parte desde a
concepgdo de heroismo, até a questdo da universalidade, ou do respeito as diferencas. Tais
pontos nos incentivam a repensar 0s papeis assumidos pelos professores, bem como dos
discursos que o constituem ou que os idealizam.

Por fim, é preciso pensar na afirmacdo de que o professor tem consciéncia das
contradi¢gdes que o cercam, no entanto, “interpreta essas contradicdes em termos pessoais, ainda
que entenda que sdo ligadas a transformagdes sociais” (CHARLOT, 2008, p. 22), o que muitas
vezes 0 impede de refletir sobre sua préatica, ao ponto de muda-la.

A chave para esta reflexdo é pensar no professor envolto em um ambiente contraditorio,
em que sdo construidos saberes, cobrancas e aprendizados. E preciso pensar no professor como
um profissional, ndo como heroi, nem como vitima. Para isso, um discurso menos vitimista e
mais consciente precisa comegar a brotar, sobretudo nos cursos de graduag¢éo, bem como nos

ambientes de formacdo de professores.
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A historia da formacéo docente, assim como a obra de Michael Ende é sem fim. Desta
maneira, pode-se dizer que o professor contemporaneo é aquele que esta constantemente em
desafios, sendo um ser multifacetado e que tem o nobre oficio de formar outros, a medida que
vai formando a si mesmo, pois a identidade docente, é construida ao longo de uma trajetoria, e

ndo em um espaco fragmentado de tempo.

A formacdao de professores com emancipacao profissional

A gente vai aprender a ensinar no contato direto
com o aluno, que vai ensinando a gente a
aprender a ensinar [...] (Mizukami, 1996, p.86)

Todo texto, como unidade tematica e com proposito enunciativo, so se torna agradavel
ao leitor, quando o escritor/pesquisador, deixa claro quais sdo 0s passos gue segue, bem como
seus pontos de partida, suas escolhas teoricas e 0s percursos que trilhara a partir dos termos e
teorias que selecionou. Logo, cabe-nos dizer que trazemos para discutir a formagdo como
emancipacao, os ensinamentos de Carlos Marcelo Garcia, na obra Formacao de professores:
para uma mudanca educativa (1999).

Partindo do que dissemos anteriormente, é importante saber que ao falarmos sobre
formacdo de professores, esbarramos no conceito da palavra nicleo deste processo: formacao.
Para compreendé-la é preciso, portanto, que tal conceito seja esclarecido, uma vez que sua
polissemia pode englobar outras areas, e por isso, ter outra significancia a depender de onde é
empregada.

Desta maneira, cabe dizer que o conceito buscado nesta memadria, € aquele relacionado
a educacao e a preparacdo de adultos para o ensino. Nao falamos de formacéao enquanto treino,
tampouco de outra que ndo seja para o “enriquecimento da competéncia profissional dos
docentes” (GARCIA, 1999, p. 27). Portanto, a melhor conceituacdo que nos cabe, € a
apresentada por Medina e Dominguez (1989), que consideram

A formac&o de professores como preparacdo e emancipacdo profissional do docente
para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma
aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-a¢do inovador,
trabalhando em equipe com os colegas para desenvolver um projeto educativo
comum. (MEDINA E DOMINGUEZ, 1989, p. 87 apud GARCIA, 1999, p. 23)
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Sendo assim, ao falar de preparagdo para o ensino, retomamos 0 conceito proposto por
Carlos Marcelo Garcia (1999), que ao discutir as trés tendéncias para compreensdo do conceito
de formacdo, propostas por Menze (1980), distancia-se da primeira que vé a formacdo como
um fendbmeno que ndo pode ser estudado, e aproxima-se da terceira que se refere a acdo de
aquisicao de saberes com adultos.

Embora muitos pensem na formagao apenas como uma atividade relacionada ao campo
de trabalho, Ferry (1991) citado por Garcia (1999), nos apresenta uma triade que reconfigura
esta compreensdo. Para os autores, a formacdo também pode ser entendida como: 1) Uma
funcéo social; 2) Como um processo de desenvolvimento e de estruturagdo da pessoa e 3)
Formag&o como instituigao.

Na primeira visdo, a formacdo esta ligada a transmissdo de saberes em favor do bem
comum, social e que se relaciona ao aprimoramento da cultura dominante, das ideologias e dos
sistemas politicos que os individuos estdo relacionados. No segundo aspecto, o conceito esta
voltado a reflexdo e maturacdo do individuo, ou seja, a sua capacidade de reflexdo e das
possibilidades de aprender com as experiéncias ja obtidas. Por fim, a terceira e Gltima viséo,
refere-se ao contexto organizacional, em gque uma determinada estrutura forma para um
determinado fim.

Na esteira de Ferry (1991) e Garcia (1999), Debesse (1982) também propde uma
reflexdo sobre o conceito, que dialoga bastante com a triade outrora comentada. No entanto, o
autor usa outras nomenclaturas - autoformacéo, heteroformacdo e interformacdo — que em
sintese, separam o processo de formacéao e o compreendem como um resultado de varios outros

processos formativos, a saber:
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Desta maneira, podemos dizer que a formacdo, no sentido docente da palavra, se
relaciona a uma interformacéo, ou seja uma acdo com propdsitos formativos especificos, que é
desenvolvida por professores e para 0s seus pares.

Assim, deriva-nos dizer que antes da formacao especifica do docente, € preciso que este
passe pelo processo da formacdo geral. Ou seja, todos 0s momentos que antecederam a
formacéo académica, e que o constituiram enquanto pessoa, delineando suas escolhas pessoais,
politicas, identitérias e ideolodgicas.

Pode-se dizer que um dos pressupostos da formagdo® é a mudanca. Seja na esfera
pessoal, ou na profissional o individuo que busca um processo formativo, se submete ao

confronto do novo com os automatismos do cotidiano. Desta maneira,

Para que uma acéo de formag&o ocorra, é preciso que se produzam mudancas através
de uma intervencdo na qual h& participacdo consciente do formando e uma vontade
clara do formando e do formador de atingir os objetivos explicitos. (GARCIA, 1999,
p. 21, grifo nosso.)

Em um contexto em que os formadores ocupam 0S mesmos espacos de poder que 0s
formandos, é importante que a disposicdo para aprender, e a humildade para ensinar sejam
premissas basilares. Nesta dindmica, dizemos que para a eficiéncia do processo de formacéo,
ndo basta uma ac¢do formativa consciente, organizada e estruturada, mas a vontade dos agentes
envolvidos neste processo - formador e formando — de construir novos habitos pedagdgicos.
Portanto, nesta perspectiva, podemos aludir como premissa basica dos processos de
aprendizagem-formativa, a inter-relacéo.

Garcia (1999, p. 22), nomeia a inter-relagdo como uma atividade de troca de saberes, e
que por consequéncia torna-se uma “atividade humana inteligente”, caracterizada “como uma
atividade relacional e de intercambio, com uma dimensao evolutiva”. E inteligente, e a0 mesmo
tempo evolutiva, pois visa entre outras coisas, o aperfeicoamento das habilidades individuais,
a favor de um bem coletivo.

Para tanto, se pensamos em uma formacdo de professores como um processo de

evolucgdes pessoais e coletivas, precisamos estabelecer uma isonomia entre aquilo que se

3 A partir deste momento, sempre que nos referirmos a palavra formagdo, ou interformagdo nos referimos ao
contexto de formagdo de professores proposto por Garcia (1999) e ja discutido no decorrer do texto.

I Coléquio Estadual de Pesquisa Multidisciplinar — 06, 07 e 08 de junho — Mineiros-GO

8



apreende/aprende nos momentos de formacao, e a pratica que se estabelece na sala de aula,
portanto, se ndo ha mudancas na praxis, ndo houve eficiéncia na aprendizagem-formativa.

Um outro viés, no entanto, precisa ser analisado. Quando nos referimos a formacéo de
professores, ndo podemos pensar apenas na formacdo dos profissionais ja graduados e no
mercado de trabalho (Formacgédo Continuada), mas também nos estudantes, que por meio dos
cursos de licenciaturas, se prepararam para o exercicio da docéncia (Formacao Inicial). Esses
dois processos, cognominados de inicial e continuado, fazem parte do que Garcia (1999, p. 27),
prop6s como os 8 Principios da formacao de professores.

O primeiro principio, apoia-se na visdo da formacédo de professores como ato continuo
e inacabado, ou seja, interliga a formacao inicial a formacao continuada, que por consequéncia
disso, seria, portanto, uma formacéo permanente.

O segundo principio, centra-se na necessidade da mudanca e da inovacdo a partir da
formacédo oferecida. Neste caso, o autor afirma que as estratégias oferecidas pelos formadores,
devem proporcionar melhorias na atuagéo.

Em terceiro, tém-se o principio comum, aquele que a partir da formacé&o de professores
(individual) colabora para o desenvolvimento organizacional da escola (todo). Neste principio,
considera-se a formagcdo como uma mola propulsora para as possibilidades de crescimento, e
maturacao da escola enquanto instituicdo.

Como quarto principio ha a integracdo entre a formacao que se oferece e 0s conteudos
académicos e disciplinares. Ou seja, formar-se para a atualizacdo, revisdo, ou mesmo
aprendizagem dos contetdos especificos que o docente leciona. Assim, poderiamos citar como
exemplo, um professor de Lingua Portuguesa, que participa de cursos de formacdo para o
aprimoramento de suas habilidades nesta area.

O quinto principio integra a formacdo de professores aos conhecimentos teoricos e
praticos. Neste principio, a construcdo, ou mesmo validacao das teorias acontece, sobretudo na
pratica e na reflexdo epistemoldgica.

O isomorfismo entre 0 que se aprende nos processos de formacéo, e 0 que se executa
em sala, compde o0 sexto principio. Neste, a congruéncia entre o que é oferecido aos professores,
e 0 que estes oferecem aos seus alunos, ou espacgos profissionais que atuam, é a célula principal.

E certo que as pessoas ndo aprendem na mesma medida, e que o ato de ensinar nio é
homogéneo, portanto € preciso pensar nas caracteristicas pessoais, e nas maltiplas capacidades
de aprender. Este é o principio sétimo, ou seja, 0 principio que pensa sobre a individualizagdo

nos processos formativos.
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E por Gltimo, o oitavo principio, que versa sobre a capacidade de reflexdo a partir da
prépria pratica. Esta Capacidade torna-se muito importante no processo de formacdo, pois
considera que “os docentes sejam entendidos ndo como consumidores de conhecimentos, mas
como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o conhecimento desenvolvido por
outros” (GARCIA, 1999, p. 30).

Neste sentido, podemos em guisa de conclusdo, afirmar que a formacao de professores,
na 6tica a qual nos propomos, amplia a importancia deste momento para a construcdo do ser

docente pois ndo se constitui de uma etapa, mas de uma série de outros momentos. Por fim,

pode-se observar 0 seguinte esquema:

Outrossim, cabe-nos dizer que as memorias ora expostas, além de trazer nossa reflexdo
sobre o panorama conceitual da formacéao de professores, também constituem uma tentativa de
resgate sobre este tema que embora seja muito discutido, ainda carece de estudos que o

investiguem com mais propriedade.
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