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B RESUMO: Este artigo aprescnta uma sintesc de trabathos relativos a arca dc
formagio dc proicssores no que se refere aos principais problemas
da formacdo atualmentc veiculada nos cursos de licenciatura. Tendo
a preocupagio de buscar uma superagdo destes problemas sio
apresentadas propostas guc convergem para a formagdo de um
profcssor quc sc constitua cm um profissional que participe da
produgio dc conhccimentos necessidrios ao descrmpenho autdonomo
de scu trabatho.
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ABSTRACT: This paper presents a svnihesis of rescarches on teachers formation

‘ related 1o the main formation problems found in undergraduate
courses. In order to find out our overcoming of these problems.
proposals arc prescnted which point to the formation of such a
professional that participates of the production of knowledge
necessary 1o carry oul an autonomous work.
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1. Introdugio

Quais sdo os conhecinentos ¢ as competéneias cssenciais ao professor
que queremos formar? Que tipos de formacio de professores levam ao perfil do
profissional descjado? Estas questdes. cruciais & discussdo sobrc formagio de
profcssorcs. cstdo subjacenics 20s diversos trabalhos quc 1€m sido descnvolvidos
nesta arca. nos Glimos anos. 1o Brasil,

Em uma revisdo destes cstudos. muitos deles gerados via discussocs
inicialmentc promovidas pcla ANFOPE (Associagdo Nacional de Formagio dc

.
Profcssora Assistenic Doutora do Departamento de Mcetodologia de Ensino da
Universidade Federal de Sdo Carlos.
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Profcssores ¢ Especialistas) de 1883 a 1992, pudemos identificar trés grandcs
problemas a respeito da formagao de professorcs.

O primciro dcles. apontado ¢ analisado pela maioria dos autores que
tratam o tcma. revela como um dos pontos cruciais de cntrave a preparacio de um
bom professor. a desarticulagio cntrc a tcoria ¢ a pratica. Esta dcsarticulagio.
fundada no modclo da racionalidade t¢cnica (Schon 1983) ¢ presentc cm virios
niveis ¢ secgmentos da formagio ¢ atuagio do professor (Candau. 1987. Marquecs.
1992b. Santos 1991a. Carvalho. 1992a). cxplicita-sc na configuragdo curricular,
através de disciplinas ¢ arcas cstanques dc conteudo cspecifico ¢ conteudo
pedagogico. ¢ na visdo do profcssor como profissional técnico ¢ exccutor de (arcfas
(Martins. 1989 Gome~. 1992, Lima c outras. 1995).

Um scgundo aspecto. articulado com o antcrior ¢ amplamenic
apontado como problema central da formacio dos profcssorcs. ¢ a falta dc
articulacio cntre a universidade ¢ as cscolas de 1°¢ 2¢ graus.

Este ponto. comparecendo como um dos aspectos fundamentais do
debate nacional dos ultimos anos (Marques. 1992b). podc ser traduzido peia
scparagdo drastica atual cntre a formagiio ¢ o trabatho (Freitas. 1992) ou pela
crescentc importancia atribuida aos conhecimentos vindos da pratica cotidiana dos
profcssorcs (Liidke. 1994: Schon. 1992: Garcia. 1992).

O tercetro problema. cada ves mais considerado cm  trabalhos
rccentes na drca. aponta para a questdo da desvalorizagio profissional do professor
¢ dos cursos dc licenciatura. Nesse  caso. alguns auntores referem-se as
conscqiiéncias de a profissio cstar marcada pela selegiio negativa - pessoas menos
preparadas dirigem-se a carrcira. que tem baixa remuncragio ¢ prestigio social
(Dcmo. 1992: Carvalho. 1992a: Barros. 1992: Franchi. 1995).

Outros autorcs. destacando um outro aspecto desse mesmo problema.
referem-sc a pequena importancia atribuida. nas universidadcs. aos cursos de
licenciatura (Mcenczes, 1987: Carvalho ¢ Vianna. 1988: Ludke. 1994) que sc reflcte
cm todo o processo de formagiio dos futuros professores.

Em um trabalho de avaliagiio sobrc os cursos de licenciatura das drcas
de Ciéncias ¢ de Matemdtica. Tancredi (1995) chega a apontar quc o problema da
desvalorizagdo dos cursos de licenciatura revela-se até em um clima de classc
aversivo nas aulas de contcudo especifico. em quc ¢ possivel perceber o
“preconceilo a respeito da capacidade intelectual dos alunos e da profissdo
escolhida™(p. 433).

Como resultado da configuragdo atual dos cursos de formacgio dc
profcssorcs. dos problemas mencionados ¢ das condigdes vigentes da profissdo. na
grandc maioria dos casos. temos um profcssor quc:

a) reproduz. a desarticulagdio. as praticas vivenciadas ¢ os valores predominantcs
cm sua formagdo (Cunha, 1989: Pagotto. 1989: Carvalho ¢ Gil, 1993).

b) aprescnta uma pratica em sala de aula centrada cm mecanismos dc
transmissdo/recepgio/fixacdo de um contendo “pronto”. pretensamenie ncutro.
verdadceiro ¢ desvinculado das necessidades da formagdo dc um cidadio critico e
participanic de scu mcio (Demo. 1992; Tancredi. 1995 Lima ¢ outros, 1995).
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€) aprcsenta uma postura dc descsperanga ¢ resisténeia a mudangas (Franchi,
1995),

d) apresenta uma postura nmito pouco critica em rclagio as caracteristicas ¢ a
importincia dc scu papel politico (Almcida. 1986; Mcnezes. 1987, Fernandcs.
1987).

¢) weicula um  cnsino caracterizado predominantemente por uma abordagem
tradicional definida pela funcio de transmissdo pelo professor de um conteido
quc sc constitui o proprio fim da existéncia cscolar (Mizukami. 1983, 1986).

Diante deste quadro. uma questio central sc coloca: que mudangas
sdo necessarias para uma melhoria da sitnacdo atual da formagio de profcssores em
nosso pais? E mais outra: tais raudangas nccessarias scriam possiveis diante dos
condicionantcs sociais. politicos ¢ ccondmicos atualmente vigenies?

Alguns autores frente a questdes desta naturcza (8m salicntado a
importancia das rclagdes cntre a formagio de professores. as questdes estruturais do
sistema cscolar ¢ as possibilidades de transformagciio ¢ mclhoiia das escolas. Freitas
(1992) propde quc a formagiio dos proiissionais da educaciio deve sedimentar-sc na
triade: formagio dc qualidade. salarios dignos e formagfio continnada. Franchi
{1995). vincula esses trés clementos como cssenciais as referidas transformacées:

Y. guaisquer projetos de  mclhoria do  ensino -
alteragoes  curriculares, avaliagies dos  professores.
cursos  de reciclagem,  condugio  de experimentos
cdricaciopais, criagdo de escolas - modelo ou padrdo,
cle. - ndo poderdo produziv qualquer efeito significalivo
¢ duradouro se ndo forem alterados substancialmente os
condicionantes  radicais  da crise  atual  do  ensino
pithlico, a questio salarial. a reestruturagdo da escola
como espaco curricular de formagdo do professor, a
reestrutragdo  dos  curviculos institucionais  dessa
Jormagdo ™. (p. K1)

Em posiclo convergente. Novoa (1992) articula as possibilidades de
transformagfio com a formagio continuada de profssorcs, cm  uma perspectiva
ccologica de nmidanga que centraliza a formagiio dos profcssores cm sua pratica
profissional:

“A formagdo de professores deve ser concebida
como um dos componentes da mudenga, em conexdo
esireita com outros sectores e dreas de infervengdo, e
ndo como uma condigdo prévia da mudanga. A formagdo
ndo se foz antes da mudanga, foz-se durante, produz-se
nesse esfor¢o de inovagdo e de procura dos melhores
percursos a transformagdo da escola.” (p. 28)
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Diantc de tal posicionamento. assumimos quc ao investir na melhoria
da formagdo dc profcssorcs, podcmos contribuir para as transformagdes dc
percepgdes quc os individuos (ém sobrce a cscola ¢ suas rclagdes com a socicdade. de
modo a possibilitar formas novas dc atuagdo ncsta ¢ sobre csta. Nas palavras de
Paulo Freirc:

"I: importante que a percepgdo ingénua da
realidade va cedendo seu lugar a uma percepgdo capaz
de perceber-se; que o fatalismo va sendo substituido por
uma critica esperanga que pode mover os individuos a
uma cada vez mais concrela a¢do em favor da mudanga
da sociedade.

Poderd dizer-se que a mudanga da percepgdo
ndo é possivel antes da mudanga da estrutura, na mesma
razdio de seu condicionamento por esta.

Desta  forma. a percepgdo da  realidade
distorcida pela ideologia dominante pode ser mudada,
na medida em que, no hoje em quem se esta verificando
o anlagonismo enlre mudangca e permanéncia, este
antagonismo comeg¢a a se fazer um desafio”. (Ireire,
1976, apud Lima e outros, 1995, p. 98).

Entrc os inimcros fatores rclacionados as agdcs para as mudangas.
destaca-sc a nccessidade de delincar as caractcristicas do novo perfil do professor
quc qucrcmos formar. Diversos cstudos na drca indicam clementos ¢sscnciais a um
novo papcl para o professor.

Freitas (1992) vincula habilidadcs nccessarias ao profcssor a nova
ordem ccondmica que impde wma reorganizacio social:

“Nestas novas formas de organizagdo da
produgdo, o capital fixo complexificou-se, o velho
padrdo de exploragdo é superado e novas exigéncias séo
Jeitas para a organizagdo do Fistado, para o trabalhador,
para a escola ¢ para a formagdo dos professores. Maior
capacidade de integragdo, trabalho em equipe, mais
‘democracia’ na condu¢do do trabalho caracterizada
pelo maior envolvimento do trahalhador — em certas
decisbes, maior capacidade de abstragdo, mais leitura,
mais matemdtica - entre oulras - sédo requeridas. ™ (p. 5)

Menczes (1987) ¢ Lima ¢ outros (1993) cnfatizam a importancia do
profcssor posicionar-sc como um profissional critico conscicnte da importancia dc
scu papel politico-social. Nesse sentido. deve ser capaz de promover nos alunos
capacidades de interpretagio ¢ atuagio critica cm scu mcio. a partir da articulagio
cntre conhecimento cscolar ¢ vida cotidiana. veiculando formas dc trabalho cm
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classc consoantes com a emancipagio dos sujcitos ¢ a formagdo para a cidadania
(Tancredi, 1995; Demo. 1992).

Outra competéncia basica apontada por diversos estudos refere-se ao
dominio dos contcidos cspecificos (Candau. 1988 Ludke, 1994) ¢ dos scus
processos de produgdo (Carvalho. 1992b). de tal ordem que permita ao professor,
como coloca Deimo (1992).

“corresponder ao  desafio de manejar e produzir
conhecimento, ou seja, superar a exclusividade da
didatica “‘ensino aprendizagem’ tipicamente reproduli-
va lransitovia. ~ (p.24)

Em cstrita conexfo com esscs elementos. aponta-se com muita énfase
a nccessidadc dc o professor atuar como um profissional reflexivo (Schon, 1992,
Gomez. 1992) quc investiga ¢ produz conhecimentos a partir da propria pratica
(Stenhouse. 1991: Moreira. 1989, Liidke. 1993. Valle, 1988, Perdigdo ¢ outros.
1992: ctc.) ¢ quc assumc a responsabilidade de scu proprio deseavolvimento
profissional (Novoa. 1992).

Coin csta perspectiva: voliamos para uina de nossas qucstdes basicas:
que tipo dc formagiio dc profcssores contribui para a descjada transformagio da
cscola?

Na literatura da drea muilas discussdces apontam para reformulagdes
da formagio atualmente veiculada na diregdo de dois. clementos cssenciais.
Primciro. a nccessidade de sc considerar a formagdo cm utha perspectiva inter ¢
multidisciplinar (Candou. 1987: Fazcuda. 1988: Carvalho ¢ Vianna, 1988; Liidke.
1994. cntre outros). O scgundo ponto. destacado como elemento chave cm grande
paric dos cstudos sobre o tema. consisic na necessidade de sc promover uma
formagfio continwa. quc ndo tcrming com & formagio bidsica dos cursos de
licenciatura, mas. ao contrario. deve prosscguir ao longo do descnvolvimento
profissional do professor como formagio continuada cm scrvico. SHo tantos os
cstudos que discutem ou propdem a formagdo coniinuada dos professores que
podemos afirmar que sua importincia ja ¢ conscnso cntre os estudiosos da arca. Os
trabalhos dc Schon (1992). Névoa (1992). Freitas (1992). Marques (1992a), Cunha
(1989). Martins  (1989). Elliott {1991). cntrc tantos outros, s3o alguns
representantes dessa posicio.

Nestes termos. um conjundo de propostas tem sido aprescntado no
sentido de sc promovcr as necessdrias mudangas na formagao basica dos profcssorcs
veiculada pclos cursos de licenciatura na graduagdo ¢ a implementagio de uma
formagdo continuada. concebidas dadas as consiatacoes dos fracassos formativos
formais ¢ as praticas atnalmente predominantss nas cscolas.

2. Propostas para a Formacio de Professores




Um conjunto dc cstudos resultantes de ampla discussio sobre a
formagdo dc cducadorcs no Brasil. que pode scr representado em parte pelos
trabalhos ligados 8 ANFOPE. aponta para uma rcorganizagio curricular dos cursos
dc graduagdo concebida cin termos de cixos curricularcs, que retratariam uma basc
nacional com linhas comuns de agéio ¢ de reflexdo.

Segundo cssa proposta. 0 quc organizaria o cnsino ndo scriam
disciplinas dec um curriculo minimo. mas temas aglutinadorcs dc discussio ¢ agio a
screm descnvolvidos cm cquipe que permitissem a sistematizagdo de conteudos
(Marques. 1992a).

Como cixos curricularcs possiveis. iemos. por exemplo. as indicagdes
fcitas por Freitas (1992) dc sc considerar: a) articulagdo cntrc a icoria ¢ a pratica
através da focalizagio no trabalho do professor ¢ sua agregagdo com a pesquisa:
“0 trabalho, como articulador curricular, remete-nos ao trabatho pedagégico
real, vivo - dentro e fora das institui¢des educacionais formais “(p.13). b
formagio tcorica: ¢) formagdo - quc privilecgia o compromisso social ¢ 2
democratizacio da cscola. através da participagio do professor na gestdo da cscola.
d) formagao coletiva c interdisciplinar.

Em consondncia com os cixos curricularcs. mas com énfasc cm outro
dngulo da questio. um outro conjunto dc propostas tem sido cnfaticamente
veiculado ¢ que pode scr sintcticamente cnunciado pela idéia de professor-
pesquisador  ou  professor-investigador.  Tais propostas.  dirccionadas para a
importincia das rcflexdes ¢ analiscs fcitas pelo profcssor ¢ para a relevancia dos
conhccimentos praticos ¢ das concepgdes que cstes possucm ¢ podem reformular no
processo dc formagdo. representam uma mudanga radical de enfoque sobre o papel
do profcssor.

A considcragio destes elementos mmplica a fundamental importincia
de:

a) Posicionar o fnturo-profcssor como um investigador de sua propria pritica
pedagogica (Valle. 1988: Carvalho. 1989a:. Dcmo. 1992: Ludke. 1993. entre
outros). como caractcrizado genericamente por Stenhouse (1991):

“trata-se da idéia relativa a uma ciéncia educativa na
qual cada aula seja um lahoratério e cada professor um
membro da comunidade cientifica. “(p. 194).

b) Criar condigdes para que o futuro professor inicie o mais cedo possivel sua
pratica cm sala dc aula ( Valle. 1988: Maiztcgui apud Barros. 1992).

¢) Considcrar as concepgdes quc os futuros professorcs apresentam cm relagiio ao
cnsino. A aprendizagem ¢ ao conhecimento. resultantes de forte influéncia de
uma cducagio ambicntal (Carvalho ¢ Gil. 1993). calcada nos cxcraplos de ex-
professorcs ¢ dc experiéncias vividas como alunos (Abib, 1994). quc configuram
todo um conjunto dc cpistemologias pessoais (Vale. 1989). dc visdcs
comumentc cmpiristas sobre o conhecimento (Becker. 1992) e de tendéncias a
reproduciio de um cnsino tradicional-indutivista. Como afirma Cunha (1989):
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d)

¢)

2)

“no dizer de nossos respondentes (professores), a maior

Jorga sobre o seu comportamento docente é a do
exemplo de ex-professores. Fste dado é fundamenial
para guem trahalha na educagdo de professores, pois
identifica o ciclo de reprodugdo que se realiza nas
relagdes escolares " (p.57)

Organivzar os cursos de formagio de modo que cstes promovam nos profcssores
mudangas conccituais. metodologicas ¢ atitudinais (Carvalho ¢ Gil, 1993). Para
Trivelato (1994). isso implica ¢ um descontentamento construtivo, busca de
exccléncia ¢ disposiciio positiva para qucstionar ¢ rever suas concepgdes ¢
pratica. Essc pesicionamento. que destaca a nccessidade de uma mudanga na
postura dc trabalho do professor. converge para propostas como as dc Cole ¢
Knowles (1994) que ceniralizamy a formagie dos profcssorcs cm mecanisimos
quc possam propiciar a instalagio dec uma posiura d¢ investigagdo permancric,
assumnida pclos professorcs. sobre 0s processos de ensing.

Adotar mclodologias de cnsino que propiciem as mudangas descjadas e que
permitam & vivéncia de situagdcs cocrenlcs com os principios veiculados
(Carvalho. 1989a: Villani. 1992. Abib. 1994) nas quais os professores nio sc
situicm na posi¢io dc meros receptores de conhecunenios claborados por
cspeciabistas (Gil. 1991). Nesse sentido. como afirma Valle (1988), o futuro
profcssor deve ser o artifice de scu proprio conhccimenio. numa perspectiva de
multiplas construgdics geradas pelos desafios das tentativas de ensinar:

..« caracteristica essencial desse frabalho se fraduz

pela presenca de um  desafio. A4 presenga do ndo
conhecido, que cria expeclativas e previsdes, mohiliza o
desafiado, gerando o agdo, enquanto a auséncia de
cerlezas o induz a procurar confirmagies, gerando a
reflexdo. " (p.6S)

Considerar os aspectos afetives em intima relagdo com os cogmuvos (Baird ¢.
outros, 1991; Dias da Silva, 1993).

Utilizar a mctacogni¢fio como uma das formas de propiciar analise ¢ cvolugio
das concepedes ¢ praticas (Baird ¢ outros, 1991). Com rclagdo a csse aspecto,
Vale (1989) indica quc:

... a agdo visando ao auto-conhecimento deve dirigir-se
principalmente  para a ativagdo de mecanismos
reguladores de  desenvolvimento através de uma
dindmica dialética  melacognitiva ulilizando como
suportes situagoes especificas escolhidas conjuntamente
pelo professor e aluno. Devem ser privilegiados em
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todos os momentos do processo. confrontos com a
experiéncia pedagogica de cada um...” (p.21)

A consideracio de todos csscs clementos para a formagdo basica de
profcssores Icva a importantes implicagdes para disciplinas como a Didatica
Especial ou as Priticas de Ensino. que s¢ constitucma cm momentos cruciais da
formagio dos professorcs ( Krasilchik. 1988: Elias. 1988: Fazenda. 1988: Févaro.
1992 Marques. 1992 cntre outros).

Em  posicionamento consoantc. Carvalho (1992a) propdc quc a
didatica cspecial scja concebida numa perspectiva de promover investigagdes sobre
0 cnsino ¢ uma intima conexdo dos principios tedricos estudados nos cursos dc
cducagdo com as priticas docentes. Neste sentido. salicnta a importancia dc a
Didatica Especial.

“..estar orientada para favorecer a vivéncia de

propostas inovadoras e reflexdes diddticas explicitas,
-.estar desenhada para incorporar os professores na

investigagdo e nas inovagies da drea.” (p.58)

Ao considcrarmos a formagdo dc professorcs como um processo
continuo. com carater multidisciplinar ¢ com énfase no papel do professor com um
investigador de sua propria pratica. assumimos que os resultados de estudos sobre
formagdo continuada dc profcssorcs podem  constituir-sc  em importantcs
contribuigdes para reformulagBes na formagio basica veiculada nos cursos de
licenciatura.

Diversos cstudos sobre formagio continuada dc professores 1ém
discutido a naturcza ¢ os clementos essenciais deste tipo de formagio: Entrc as
diversas propostas cncontradas na literatura. destacam-se:

a) A importdncia da relagido Universidade (e outras agéncias formadoras) -
escola ¢ do desenvolvimento de projeios cooperativos (Névoa, 1992, Cole ¢
Knowles. 1994; Kramer, 1989: entre outros.)

A posi¢do de Gatti (1992) representa cssas preocupagdes ao salicntar
a necessidade de:

“(...) realizagdo de pesquisas educacionais e diddticas,
estudar modelos alternativos de formagdo, preocupar-se
alterando  substancialmente  seu  modo  de operar.,
itegrando em lodas essas atividades, como parcerias
efetivas. os professores ¢ os écnicos que estdo na
prdtica escolar, ndo s6 trazendo-os para dentro do
“campus”,  como indo as  regides e locais de
frabalho. " (p. 42)

b) A importincia das rcflexdes ¢ analiscs feitas pclo profcssor sobre suas
concepedes ¢ praticas de sala de aula,

67



Garcia (1992) afirma que o conceito de reflexdo é o mais utilizado em
trabalhos sobrc novas tendéncias da formagdo de professorcs. Relaciona intimeros
autorcs cuc tratam do assunto com a utilizagdo de difcrentes nomenclaturas. tais
como. praitica reflexiva. reflexdo-na-agdo. professor como investigador na agfo.
professorcs como contreladores de si mesmos. ctc. Sua posigdo particular pode ser
resumida pelo principio da indagagio-reflexfo.

Na mesma dircgdo. Schon (1992) salicnta a importancia dc dois tipos
de reflexdo: reflexido na acdo ¢ reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo:

" podem ser desenvolvidas numa série de “momenios”
sutilmente  combinodos  numa  habilidosa  pratica  de
ensino. I'xiste, primeiramente, um momento de surpresa:
um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo
que o aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre
esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse
oun fez e, simultaneamente, procura compreender a razdio
por que  foi  surpreendido. Depois, num terceiro
momento,  reformula o problema  suscitado  pela
sitwacdo(...j. Num  quarto  momento, efetiva  uma
experiéncia para lestar a sua nova hipolese; por
exemplo, coloca wuma nova questdo ou estabelece uma
nova larefa para lestar a hipolese que formulou sobre o
modelo de pensar do aluno™. () Apés a aula, o
professor pode  pensar no que  aconfeceu, no  que
observou, no significado que the deu.” (p. 83)

Estudos rcalizados sobre o uso de processos metacognitivos 1ém
mostrado a importincia da refiexdo para a formagio de professorcs no que se refere
a mclhoria de competéneias afetivas ¢ cognitivas (Baird ¢ outros. 1991). De
mancira convergente. Dias-da-Silva (1993) salienta que csses processos podem scr
uma componcnic fundamental parz tornar mais harménica a relagio entre o
pensado ¢ o vivido, o que. possivelmenic, é uma caracteristica basica dos
professorcs bem sucedidos.

Dessa forma. ao assumircm a imporiancia das analiscs pessoais dos
profcssorcs cm scu processo de formacdo continua, diversos autores colocam em
relevo a necessidade de sc considerar os diversos tipos de conhecimento que o
professor utiliza ¢ que derivam de suas andliscs. Nessa diregdo, Garcia (1992). ao
aprescntar um conjunto de conclusées sobre a formagiio continuada dos professores,
afirma:

"0 que o. professor pensa sobre o ensino influencia a sua
maneira de ensinar. pelo que se lorna necessdrio
conhecer as concepgdes dos professores ... " (p. 65)

¢) A importancia dos conhecimentos praticos.
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Além dos trabalhos ja citados de que derivam cssc clemento. alguns
cstudos destacam o papel fundamental dos conhecimentos claborados pelo professor
com foco cm sui pratica de sala de aula. vindos primordialmentc da necessidade de
cnsinar. quc pode sc constituir ¢ clemento gerador de coordenagdes das agdes com
os conhccimentos {coricos.

Nessa diregio. Valle (1988) salicnta a umportincia fundamental da
intencionalidade da agio dec cnsinar nos ccanismos subjaccntes aos processos
geradores de conhecimentos sobre o ensino:

.. a agdo de ensinar é infencional ¢ portanio pressupie
um conhecimento que a coordene. Como se trata de uma
agao voltada para se conseguir um certo resultado, ela
se orienta a partiv de uma previsdo e se ordena e
reordena & luz do desenrolar da execugdo. ou seja. ela
se  redefine na  propria  efetivagdo e isto  gera
conhecimento sobre «a propria acdo. () ensinar. ou
melhor, o tentar ensinar, gera conhecimento sobre o
ensiino, umavez que ndo pode prescindir dele.” (p.64)

De mancira complementar. temos o posicionamento de Brome (1988)
ao afirmar quc os conhccimentos profissionais sc¢ formam através de relagdcs.
muitas delas desconhcecidas. entre conhccimentos teoricos vindos de scu processo de
formagdo bisica ¢ dc conhccimentos praticos vindos da cxperiéneia docenie.
destacando a precaricdade das teorias atuais sobre uma tcoria pritica dec ensino.

Outros cstudos com foco na mesma questio salicntam a importancia
dos conhccimentos obtidos com a pratica em sala de aula. Gatti (1992) cnfatiza a
nccessidade de

“recuperar o arsenal de experiéncias e conhecimentos
que o professor acumulou” (p.41).

Com posi¢io semclhante. Dias-da-Silva (1993) afirma que o
conhecimento pedagogico ¢ algo muito particular que deve considerar o carater
pratico ¢ a cotidianidade do trabalho do profcssor. Destaca a caréncia de
investigagdcs nesse campo ¢ de inclusdes desses clementos em cursos de formagio
de profcssor. Nesic sentido. coloca:

“investigar o que ele pensa sobre o que ele faz e como
constroi esse pensar pode ser caminho importante na
compreensdo do fazer docente” (p.11).

Todos esscs estudos indicam possibitidades frutifcras para uma nova
formagao dc professorcs. Mas trata-sc ainda dc uma drca dc investigagdo que, scm
duvida alguma. cxige grandes csforgos no sentido dc csclarccer lacunas ¢ abrir
novos caminhos cm dircgio a formagdo que descjamos ¢ a escola que quercmos.
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