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padronizados

Sobre a formacdo continuada de
professores: algumas reflexées sobre o
desafio de romper com os modelos

Um balango critico sobre os programas de
formagdo continuada dos professores no Brasil a
partir da década de 80 constatou a ineficiéncia
das politicas e agdes, principalmente pelo inves-
timento realizado em agbes isoladas, fragmenta-
das e desarticuladas. Tais criticas, no entanto,
ndo tiveram folego para reformular a concepgio
da formagdo de professores em servigo e, ainda
nos anos 90, houve a prevaléncia da concepgio
de uma formagdo sustentada em atividades ml-
tiplas, descontinuas e desvinculadas da pratica
dos educadores.

Ja nos Gltimos anos, de um modo geral, pu-
demos assistir de forma marcante ao empenho
das secretarias de educagio estaduais e muni-
cipais na implementagio de programas de for-
magdo continuada, principalmente, preocupa-
das com a introdugdo de multiplas inovagdes
curriculares e imbuidas do propésito de melhoria
e aperfeigoamento das praticas pedagégicas de-
senvolvidas pelo seu corpo docente. Em suma,
uma carga significativa de recursos humanos e
financeiros tem sido despendida em projetos de
“capacitagdo” dos professores pelas instincias
publicas, gerando uma série de cursos desarti-
culados e, quase sempre, sem condigdes de se-
rem identificados como trazendo algum efeito
sobre a prética docente. Mas, o que serd que
vem ocorrendo com os programas de formagio
continuada de professores? Estardo atentos as
reais necessidades de enfrentamento de proble-
mas ainda presentes na educagio brasileira? Que
concepgdo de formagdo os tem orientado? Em
tais programas, os professores sdo reconhecidos
como produtores de conhecimento sobre o pro-
cesso ensino-aprendizagem? Ou os professores
ainda s3o vistos como uma massa
homogeneizada, uma vez que se opta por se tra-
tar do mesmo modo o professor em fase inicial
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do exercicio do magistério e aquele que ja con-
quistou uma ampla experiéncia pedagdgica?

O objetivo desse trabalho é apresentar uma
breve anilise de como vem sendo concebida a
formagdo de professores 4 luz de algumas refe-
réncias tedricas atuais, incorporando 3 discussdo
a percepgdo de que vem ocorrendo o predominio
de programas de formagio que tem a preocupa-
¢do exclusiva de adequar os professores as ne-
cessidades do sistema. Neste sentido, no silenci-
ar das necessidades dos docentes, oferece-se, com
freqiiéncia, atividades formativas distantes dos
problemas da pratica docente.
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Uma das criticas mais comumente feitas aos
programas de formago continuada incide, mui-
tas das vezes, na elaboragdo de propostas de for-
magcio continuada pensadas “de cima para bai-
x0”, com a completa exclusdo dos professores. Ha
a pretensdo de se resolver, em prazo curto, pro-
blemas complexos da educagio como a repeténcia
e a evasio, ou mesmo, a rapida adequagdo das
praticas docentes as mudangas pretendidas. Um
outro aspecto critico encontra-se na énfase dada
ao desenvolvimento de uma gama restrita de com-
peténcias técnicas para o fazer docente e, de for-
ma rara, as iniciativas ap6éiam-se no “saber da
experiéncia” do professor. Os saberes da experi-
éncia se fundam no conhecimento que o profes-
sor tem do seu meio, da sua prética cotidiana.
Tais saberes brotam da experiéncia e incorporam-
se & vivéncia individual e coletiva sob a forma de
“saber fazer” e “saber ser” do professor. Eles cons-
tituem a cultura docente, e é por meio deles que
se avalia a pertinéncia dos planos propostos em
educagio.

O incremento dessas iniciativas de forma-
¢ao continua dos professores vem provocando um
sensivel aumento das reflexdes sobre a formagio
de tais profissionais. Uma das primeiras perspec-
tivas presentes sobre 0 tema centrou-se na preo-
cupagdo em se investigar os saberes que tém sido
constitutivos na formagdo dos docentes. Na pers-
pectiva de Arroyo (1996), os projetos de forma-
¢do continuada devem almejar preparar o edu-
cador para fundamentar sua prética, tarefa que
deve considerar valores e idéias que o ajudem a
clarear situagdes, projetos e intervengdes. Para o
autor, o educador deve ser formado para fazer
escolhas pedagdgicas de modo critico e ético. Os
profissionais da educagio deveriam dominar nio
apenas as praticas de ensino, mas o desenvolvi-
mento integral do ser humano, os processos de
socializagdo total dos individuos na sociedade
moderna. Os professores precisam dominar con-
tetidos e processos para estimular o conjunto das
capacidades humanas, nio s6 cognitivas e inte-
lectuais, mas também sociais, afetivas, expressi-
vas e comunicativas, sendo capazes de entender
como todas interferem no processo de apreensdo
do conhecimento. O autor analisa ainda que os
educadores precisam se organizar coletivamente
para a elaboragio das atividades de forma inte-
grada e interdisciplinar.

Saul (1996) identifica quatro tradicoes his-
téricas da pratica na formagdo docente: a tradi-
¢io académica, que destaca o papel do professor
como académico e especialista das matérias de
estudo, analisando que o que professor precisa é
de uma boa formagio académica; a tradigdo da
eficiéncia social, que considera que a formagéo
de professores se efetiva com base em competén-
cias, cuja énfase estd na aquisigdo de capacida-
des que precisam ser dominadas pelo professor,
bem como na explicitagdo de critérios de
mensuracio das referidas competéncias; a tradi-
¢do desenvolvimentista, que apdia-se na obser-
vagio e descri¢do do desenvolvimento da crian-
¢a, considerando que é o desenvolvimento do
aluno que estabelece a base para que se deter-
mine o que deve ser ensino; e a tradigdo da re-
construcdo social, que afirma que a formagdo de
professores deve estar alicercada na compreen-
sdo que os docentes possam ter das implicagdes
sociais e politicas de suas agdes, bem como dos
contextos em que vivem, podendo desse modo
associar suas opgdes didrias como professores as
questdes da preservagdo e mudanga social.

Segundo a autora, todas essas tradi¢des nédo
se excluem mutuamente, mas estdo presentes em
graus diversos nos diferentes programas de for-
magio de professores. O ponto em comum entre
elas é que excluem os docentes como produtores
dos conhecimentos que sdo gerados no interior
da profissio. Apoiando-se em Névoa (1992a;
1992b), a autora defende o ultrapassar da l6gica
da racionalidade técnica nas praticas tradicio-
nais de formagio e a assungdo de um novo pata-
mar, onde se possa valorizar o saber da experién-
cia do professor, a reflexdo que incide sobre esta
experiéncia. Saul considera que “esta nova logi-
ca, portanto, requer que se admita e reconhega
a profissio como locus de produgido de conheci-
mento e o educador como sujeito histérico capaz
de produzir novos conhecimentos.” (1996, p. 123)

Por este entendimento, os programas de for-
magéo deveriam considerar ndo somente aquilo
que o professor deve saber, 0 dominio dos saberes
disciplinares e saberes pedagdgicos, que possam
ser articulados em torno dos problemas da prati-
ca de ensino, mas favorecer processos coletivos
de reflexdo e intervengdo na préitica pedagdgica.
Para a autora, é cada vez mais freqiiente o
surgimento de experiéncias que procuram esti-
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mular componentes formativos que tenham arti-
culagdo com o cotidiano escolar, favorecendo-se
os processos de pesquisa-acio.

Para Lelis (2001), os anos iniciais da déca-
da de 90 trouxeram novos aportes 4 formaggo de
professores, entre eles, a via de que o saber do-
cente provém de vérias fontes e de que a prética
cotidiana faz brotar o “saber da experiéncia”, uma
discussdo introduzida por Tardif, Lessarde e
Lahaye (1991), cuja fecundidade estd na valori-
zagdo da prética individual e coletiva como lu-
gar de aprendizagem e dos conhecimentos ne-
+ cessarios a existéncia profissional e pessoal.

Uma outra perspectiva presente nos estu-
dos sobre formacdo de docentes ests atenta 3
profissionalizagdo do professor. Em termos de pra-
tica em sala de aula, a profissionalizacio pode
ser associada ao desempenho auténomo do do-
cente, com capacidade de lideranga e responsa-
bilidade sobre a tarefa que desempenha. Na pers-
pectiva de Diker (1997), a profissionalizagdo ¢
construida a partir da confluéncia de dois ele-
mentos: uma formagio que fortaleca a capacida-
de de decisdo dos professores em torno dos pro-
blemas especificos de sua pratica e certas condi-
¢Oes materiais de trabalho que sustentem a am-
pliagdo de suas responsabilidades. Para a autora,
tendo como referéncia a experiéncia do seu pas,
a Argentina, em nome da profissionalizacdo adi-
ciona-se uma sobrecarga de responsabilidade aos
docentes, entre elas: elaborar o projeto curricular
da escola, avaliar as demandas do meio e obter
fontes de financiamento alternativo. Em nome
da profissionalizagio, segundo a autora, hd um
processo de intensificagdo do trabalho do profes-
sor. A sobrecarga de responsabilidade vem acom-
panhada também de novos mecanismos de
regulagdo do trabalho docente. Os sistemas de
avaliagdo passam a se utilizar de provas padroni-
zadas como instrumento de medida da qualida-
de do trabalho de ensino.

Em uma outra perspectiva de andlise, Mar-
celo (1998) aponta que uma das novidades no
campo de pesquisa sobre formagio de professores
¢ o surgimento de estudos que analisam e avali-
am o desenvolvimento profissional e as fases des-
se processo. O autor destaca, entre outros traba-
lhos, o de Peterson, Clark e Dickson, autores que
reconhecem a necessidade de estudar o processo
de aprendizagem do professor como pessoa adul-
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ta. Do mesmo modo que se tem investigado so-
bre diferentes estilos de aprendizagem dos estu-
dantes, é necessario pensar sobre os estilos das
pessoas adultas.

Segundo Korthagen, citado por Marcelo, os
professores podem ser classificados segundo dois
estilos de aprendizagem: os que preferem apren-
der por si mesmos e aqueles que preferem
aprender mediante diretrizes externas. Marcelo
analisa ainda o trabalho de Huber e Roth, que
apresenta duas outras possibilidades de os pro-
fessores aprenderem: os professores orientados para
a incerteza, sujeitos que aprendem em situagdes
cooperativas, em que levam em conta os pontos
de vista dos outros, e os professores orientados
para a certeza, sujeitos que preferem situagdes
individuais de aprendizagem, em que podem
manter suas proprias idéias.

Marcelo acrescenta ainda, como relevante,
o estudo de Huberman, que pretende estabele-
cer conexdes entre as idades e os ciclos vitais dos
professores. Para esse autor, existem diferentes
etapas na vida pessoal e profissional que influen-
ciam o professor como pessoa. Cada etapa da vida
profissional, embora nio seja de cumprimento
obrigatério, posto que sdo influenciadas por ques-
toes pessoais, contextuais e profissionais, apre-
senta caracterfsticas distintas sobre o interesse
do professor em relagdo ao desenvolvimento pro-
fissional. Ainda sobre este assunto, Marcelo des-
taca o trabalho de Joyce e Showers. Segundo es-
ses autores, a avaliacdo das atividades de desen-
volvimento profissional deve contemplar tanto os
processos que envolve quanto os resultados que
atinge. Os autores reconhecem como necessario
que as atividades de formagdo incorporem nas
avaliagdes uma atengio especial para conhecer
os efeitos que se produzem nos préprios professo-
res, no seu ensino, na escola e nos alunos.

Marcelo conclui seu estudo elencando al-
guns temas que ainda parecem essenciais para a
pesquisa sobre os préprios processos de formacéo,
em que caberia investigar como se diagnosticam
as necessidades de formagdo, como se planejam
atividades de formagdo de professores, que tipo
de interacdes se produzem em situagdes de for-
magdo de professores, que estratégias formativas
sdo utilizadas e em que medida propiciam a re-
flexdo. A grande contribui¢io desses estudos é
que nos permite estar mais atentos para reconhe-
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cer que as necessidades, os problemas, as buscas
dos professores nio sdo as mesmas nos diferentes
momentos do seu exercicio profissional, embora
muitos dos programas de formago continuada
nio estejam atentos a este fato. De um modo geral,
os programas de formagdo sdo os mesmos, sendo
eles voltados para o professor iniciante ou para o
professor com muita experiéncia profissional.

Para Liidke (2001), ainda no conjunto de
pesquisas sobre a formagdo dos professores, é im-
perioso reconhecer a influéncia dos debates acer-
ca do professor reflexivo desencadeados por Shon
(1992). Para a autora, a grande contribuigdo de
Shoén foi trazer & tona esse conceito, 0 compo-
nente da reflexdo passou a ser considerado im-
prescindivel para o trabalho e para a formagio
do bom professor, na medida em que, no seu dia-
a-dia, os préprios professores recorrem a reflexao,
ainda que nio se déem conta desse processo. A
autora analisa que tais idéias possibilitaram o
desenvolvimento do debate sobre professor-pes-
quisador, tema defendido por diferentes autores,
em especial, Demo, que muito contribui sobre o
cardter formador da pesquisa na formagdo de
educadores. No plano internacional, Keneth
Zeichner (1998) vem se destacando pelos seus
trabalhos sobre a valorizagdo da pesquisa do pro-
fessor. Entre uma das grandes preocupagdes atu-
ais desse autor estd a constituigdo de novos cri-
térios de validacdo da pesquisa do professor, que
considera devam ser diferentes dos usados para a
credibilidade da pesquisa educacional académi-
ca. Lidke avalia que a prépria universidade te-
ria muito a ganhar com a aceitagdo de uma nova
conceituagio da pesquisa do professor, na medi-
da em que ampliaria seus horizontes de pesquisa
envolvendo temas e abordagens mais préximas
dos problemas vividos por alunos e professores,
podendo, dessa forma, contribuir mais efetiva-
mente para o saber docente.

O breve estudo dessas analises sobre os pro-
cessos formativos dos professores nos ajuda a refle-
tir sobre a necessidade cada vez maior de valorizar
os saberes docentes, adquiridos pela reflexao pra-
tica para a realizagdo do trabalho do professor, por
meio da realizagdo de tarefas ligadas ao ensino e
ao seu universo de trabalho. Os estudos condu-
zem para o reconhecimento do professor como ser
humano e profissional sensivel e auténomo com
relagdo ao seu autodesenvolvimento.

No entanto, cabe observar que os progra-
mas de formagdo de professores agem como se O
exercicio da docéncia fosse sempre um tempo de
desgaste, de esvaziamento. A cada mudanga de
governo corresponde um recomegar do “zero”,
onde se nega a histéria que estéd na escola, na
sala de aula, nos saberes dos professores, como se
o passado pudesse ser anulado. Assim, tais pro-
gramas, por vezes chamados de “formagao conti-
nuada”, atendem a planos de governo em que 0s
elementos da descontinuidade nada mais sdo do
que formas histéricas de construir o continuismo,
em que a repetigio constante do “novo” mantém
inalteradas as relagdes de saber e poder. Na for-
magio dos professores seria importante que os pr6-
prios professores pudessem assumir um lugar cen-
tral na defini¢do das politicas na érea.

Na concepcdo de Coelho (1996), é neces-
sario se avangar e criar um novo paradigma no
qual a formagdo do educador se efetive em um
continum, processo em que a formagéo inicial,
a pratica profissional, os saberes da profissdo
e a carreira profissional sejam considerados ele-
mentos articulados entre si.

Ao pesquisar sobre as possibilidades de for-
magdo continua dos educadores, é preciso tam-
bém refletir sobre a participagdo das universida-
des nesse processo, as necessérias tentativas de
aproximagio entre ensino bésico e ensino superi-
or. Em muitas ocasides, as secretarias de educa-
¢do estabelecem convénios com as universida-
des para a realizagio de cursos especificos de es-
pecializagdo e/ou aperfeicoamento em seus pro-
gramas de formacdo. Que perspectivas de anali-
se, demanda e objetivos levam os sistemas puabli-
cos a investir na formago continuada de profes-
sores? Os programas estdo sendo desenvolvidos
tendo como pressuposto que as necessidades, os
problemas, as buscas dos professores néo sdo as
mesmas nos diferentes momentos de exercicio
profissional ou as proposta ainda sdo padroniza-
das? De que forma as universidades tém enfren-
tado esses aspectos? Sendo mera executora dos
programas! Ou procurando analisa-los critica-
mente, propondo intervengdes nos modos de sua
concepgio e execugdo!

E possivel, de um modo geral, afirmar que,
quase sempre, tem cabido &s universidades o pa-
pel exclusivo de executarem os programas ja pen-
sados na esfera dos 6rgaos publicos, adequando-
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se as propostas existentes. Malgrado esses aspec-
tos, encontram-se nas universidades trabalhos de
pesquisa e cooperacdo que “adotam” uma esco-
la, ou virias, e que procuram estabelecer formas
mais especificas de colaboragio. Nesse conjunto de
ages, as universidades oscilam entre projetos de
apoio & formagdo de professores na microins-
tancia das escolas e a realizagdo de grandes pro-
jetos que pretendem alcancgar professores de um
determinado segmento de ensino — educacéo
infantil, anos inicias, anos finais do ensino fun-
damental, ensino médio — ou direcionados a
professores de determinadas dreas de conheci-
mento, quase sempre estruturados para atender
milhares de professores das secretarias estadu-
ais e municipais de educagio.

A formagfo continua € parte integrante do
processo de formagio dos profissionais da educa-
gdo. Ela se articula com a formagio inicial, com-
pondo com ela um elo, e ambas mantém vinculos
diretos com a prética profissional. O engajamento
das universidades nos programas de formagio de
educadores deve coordenar essas duas dimensdes:
inicial e continua, articuladas de forma organi-
ca, sem que a universidade esteja alheia as con-
digBes objetivas de trabalho a que estdo subme-
tidos os professores e as possibilidades de estarem
atuando de forma mais participativa na defini-
¢do desses programas. Sem esses aspectos, a uni-
versidade corre o risco de situar seus esforcos e
suas agOes ainda na perspectiva de que cabe 3
universidade tdo somente a produgio de conhe-
cimentos e aos professores, a sua aplicagio.

De um modo geral, as iniciativas de apri-
moramento docente partem do reconhecimento
~ de que boa parte dos professores necessita supe-
rar lacunas na sua formagio, tanto do ponto de
vista conceitual como metodolégico. Os investi-
mentos acabam por se circunscreverem a algu-
mas competéncias técnicas para o fazer docente
e, muito menos, negligenciam os saberes da ex-
periéncia e a capacidade intelectual dos profes-
sores. Essa visdo simplista acaba por redundar em
fracasso. Fracassos que ndo levam em conta que
o processo de formagio envolve novos modos de
set, perceber, refletir e agir. Em muitos casos, ocorre
um verdadeiro fenémeno de rejeigdo, muitas das
vezes explicado tdo somente pelo fato dos profes-
sores ndo “aceitarem as mudangas”. Superar essa
dificuldade, em meio a discussdes que envolvem
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problemas de recursos financeiros e humanos ali-
ados & imperiosa necessidade da universidade
assumir seu compromisso na formagio continua-
da, amplia ainda mais o grande desafio da uni-
versidade. Quase sempre convocada a colaborar
nos “megaprogramas” de formagio continuada,
ndo seria possivel para ela refutar a tarefa, mas
aprofundar as suas possibilidades de atuar na for-
magdo continua de professores como instincia
privilegiada de novos modos de responder aos
desafios da formagdo continuada, construindo
uma nova concepgio para universidade.

O que se coloca para o campo da educagio
continuada de professores é como formar profis-
sionais que, atuando na educagdo escolar, pos-
sam responder pela formagdo de criangas e jo-
vens, preparando-os para o exercicio da cidada-
nia. Sendo que é inegdvel averiguar e questio-
nar as condigdes que a escola publica encontra para
a promogio de espagos de reflexdo coletiva. Quais
as possibilidades efetivas do professor pesquisar a
sua pratica? Quais os aportes tedricos e
metodolégicos que sdo necessérios que domine para
que possa realizd-la? E possivel criar e desenvolver
uma cultura de reflexdo nas escolas cujo corpo do-
cente € rotativo? As escolas se pensam como es-
pagos também de formagdo de professores?

Para conhecer mais de perto a questdo da
formagdo continuada do ponto de vista dos pro-
fessores e das suas condigdes objetivas de traba-
lho, realizei, com vistas a estruturar um projeto
de pesquisa, um estudo junto aos alunos do cur-
so de Pedagogia da Faculdade de Educagio da
Baixada Fluminense. A base desse estudo
exploratério foi conhecer, de um modo geral, as
experiéncias de formagdo continuada vivenciadas
pelos alunos que j4 atuam como professores na
rede piblica de ensino. O contato inicial com
esses professores se deu mediante entrevistas
conduzidas a partir de um roteiro flexivel, porém
que cobria pontos considerados fundamentais, tais
como: a trajetéria de escolarizagdo e experiéncia
profissional dos professores, as experiéncias que
viviam nas oportunidades de formagdo continu-
ada oferecidas pelos 6rgios publicos aos quais
estavam subordinados, a avaliagdo dessas expe-
riéncias em termos quantitativos e qualitativos,
a possibilidade que tiveram de participar da for-
mulagfo de politicas de formagdo e de estudo
nas escolas em que atuavam. Ao final de dezenove
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entrevistas, reuniu-se entio um conjunto de in-
formagdes iniciais que apresentaram uma particu-
lar contribuiggio para o tema desse texto e ensejam
a continuidade do trabalho de pesquisa.

Um primeiro conjunto de informagdes se
refere aos processos de escolarizagdo e busca au-
tdbnoma de formagio dos professores. Boa parte
dos professores tinha dupla jornada de trabalho e
ainda estava realizando o curso de Pedagogia no
turno noturno. Quase a metade havia iniciado
cursos superiores relacionados ou ndo ao exerci-
cio do magistério ndo chegando a conclui-lo,
quase sempre por motivos financeiros. A mesma
justificativa aparece para as iniciativas de reali-
zagdo de cursos livres relacionados ao dominio
de uma lingua estrangeira e da informética. Mes-
mo j4 cursando Pedagogia, quase a totalidade
tinha o desejo de, tdo logo venham a concluir o
curso, realizar um outro de nivel superior.

A maioria assinalou que as atividades de
formagdo continuada se resumiam a ciclos de
palestras oferecidos em determinados periodos do
ano. Quase sempre esses encontros foram perce-
bidos pelos professores como importantes, porque
traziam alguma chance de discussdo mais atual
sobre a educagdo, mas, freqlientemente, os pro-
fessores consideraram que essas iniciativas esta-
vam desvinculadas da pratica docente. Nenhu-
ma das entrevistadas relatou que teve a oportu-
nidade de co-participar da elaboragdo de pro-
postas de programas de formagio continuada nas
secretarias de ensino a que estavam vinculadas,
mas todos afirmaram macigamente que gostari-
am de apresentar propostas ou mesmo participar
da elaboragio de programas de formagéo conti-
nuada. Os professores ressentiam-se do afasta-
mento das propostas tanto de inovagdes formula-
das para a melhoria da qualidade do ensino como
de formagdo continuada articulada as reais ne-
cessidades dos professores, dos problemas do seu
dia-a-dia. Na escola, as possibilidades de troca
de experiéncias, quando ocorriam, estavam res-
tritas aos intervalos entre as aulas, por iniciativa
prépria de cada professor.

Esse estudo exploratério pode revelar que,
na medida em que nos aproximamos dos profes-
sores, mais temos questdes a esclarecer sobre as
possibilidades que vamos trilhar no encaminha-
mento da pesquisa. Certeza, s6 temos de que
estamos apenas comeg¢ando, e de que uma das

preocupagdes centrais serd contribuir com esse
trabalho na defini¢do de politicas ptblicas de for-
magio de professores, privilegiando a andlise das
possibilidades que retinem os atuais programas
de formacio de intervirem, do jeito que estdao
postas, na transformagdo dos professores como
profissionais, no contexto da escola e do sistema
de ensino em questdo. !

Ao analisar as experiéncias de formagdo
continuada a que os professores estdo sujeitos,
pode-se levantar uma série de conjecturas sobre
a prevaléncia de concepgéio que vem orientando
a sua realizagio de programas de formagdo con-
tinuada, ainda considerados uma experiéncia
cumulativa, onde semindrios, palestras, cursos sdo
oferecidos de forma homogénea a uma grande
massa de professores, sem respeitar os seus dife-
rentes momentos de seu desenvolvimento profis-
sional e as suas necessidades especificas. Os pro-
gramas sio pensados como blocos homogéneos e
dentro de um tnico modelo de formagio de
professores, sem condigdes mais ampliadas da pro-
posi¢do de programas mais diversificados e alter-
nativos de formagdo. Ainda ndo hé espago para a
participa¢do mais expressiva de professores em
decis6es importantes do processo educativo, nem
tampouco no delineamento de experiéncias de
formagdo continuada, quase sempre definidas a
partir das “necessidades do sistema”. Como bem
analisa Ramos:

Enquanto persistir a visao de professores como uma
mera peca da engrenagem do sistema educativo, sus-
cetivel de ser modificado em fungdo de planos reali-
zados centralizadamente, as instituigoes dedicadas &
sua formacio manterdo um modelo de formagao
como “adequagio”, na qual mais que formago bus-
que-se “conformagdo”. (R‘:\:\mos, 2001, p. 26)

Nessa direcdo, a consideragio de alguns
aportes tedricos apontados neste texto e o breve
estudo realizado com professores convidam a uma
ampliacio de nosso olhar sobre o desafio da for-
macéo continuada de professores desenvolvidas
no ambito da universidade. Ndo podem estar
ausentes dessa tarefa a anilise critica das pro-
postas de reformas educacionais nem a valoriza-
¢io do saber do professor, fruto da sua pratica
docente cotidiana e de seus percursos formativos
realizados de forma auténoma.
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