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RESUMO:

Este artigo tem como objetivo refletir sobre a relevancia da formagao
pedagdgica docente, as contribui¢des do paradigma conservador e do
paradigma da complexidade na formagdo continua dos/as professores/as. Os
processos formativos sdo essenciais para o desenvolvimento pessoal,
profissional, social, politico e cultural. Todavia, os paradigmas da educacdo
na formagdo de educadores/as podem ser apresentados como conservador
(treinos/capacitagdes) e inovador (complexidade). Neste ultimo, sugere a
formagdo continuada e integrada, proporcionado desenvolvimento
profissional docente. Nossa metodologia e andlise ¢ de cunho qualitativo,
ancorada em autores/as simpatizantes com a tematica de formacao continua
e emancipatéria, como Freire (1996), Behrens (2007) e Bessa (2008).
Assim, os resultados mostram que os processos formativos precisam ser
desvencilhados dos moldes conservadores, de agdes que apequenam a
capacidade docente de encontrar novos saberes, reduzindo-os com receitas
prontas, treinos programados ou mesmo com eventos de reciclagens de
ensino. Tais propostas conservadoras ndo abarcam mais as exigéncias
contemporaneas, pois entende-se que os paradigmas inovadores favorecem
caminhos para uma educacdo de qualidade, proporcionando atuagdes
pedagdgicas que se aproximem da realidade escolar e do/a aprendiz, unindo
teorias, praticas e pessoas, envolvendo e integrando saberes, acdes
pedagogicas que podem estimular o pensar, o refletir e o agir politico, social
e critico.

Palavras-chave: Ensino Transformador; Desenvolvimento profissional;
Préticas Pedagdgicas; Inovagdo Educacional.

ABSTRACT

This article aims to reflect on the relevance of teacher pedagogical training,
the contributions of the conservative paradigm and the complexity paradigm
in the continuous training of teachers. Training processes are essential for
personal, professional, social, political and cultural development. However,
the paradigms of education in the training of educators can be presented as
conservative (training/qualification) and innovative (complexity). In the
latter, it suggests continuous and integrated training, providing professional
development for teachers. Our methodology and analysis is qualitative in
nature, anchored in authors who are sympathetic to the theme of continuous
and emancipatory training, such as Freire (1996), Behrens (2007) and
Bessa (2008). Thus, the results show that training processes need to be
detached from conservative molds, from actions that belittle the teacher's
ability to find new knowledge such as ready-made recipes, programmed
training and teaching recycling events. Such conservative proposals no
longer encompass contemporary demands, as it is understood that
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innovative paradigms favor paths towards quality education, providing
pedagogical practices that approach school reality, uniting theories,
practices and people, involving and integrating knowledge, pedagogical
actions that can stimulate thinking, reflection and political, social and
critical action.

Keywords:  Transformativ ~ Teaching;  Professional  Development;
Pedagogical Practices, Educational Innovation.

RESUMEN:

Este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la relevancia de la
formacion pedagogica docente, los aportes del paradigma conservador y el
paradigma de la complejidad en la formacion continua de los docentes. Los
procesos de formacion son esenciales para el desarrollo personal,
profesional, social, politico y cultural. Sin embargo los paradigmas de la
educacion en la formacion de educadores pueden presentarse como
conservadores (formacion/calificaciones) e innovadores (complejidad). En
este ultimo caso, sugiere wuna formacion continua e integrada,
proporcionando un desarrollo profesional docente. Nuestra metodologia y
analisis es de cardcter cualitativo, anclado en autores simpatizantes del
tema de la formacion continua y emancipadora, como Freire (1996),
Behrens (2007) y Bessa (2008). Asi, los resultados muestran que los
procesos de formacion necesitan liberarse de moldes conservadores, de
acciones que disminuyen la capacidad de los docentes para encontrar
nuevos  conocimientos, como recetas preparadas, capacitaciones
programadas y eventos de actualizacion docente. Tales propuestas
conservadoras ya no abarcan las demandas contempordneas, pues se
entiende que los paradigmas innovadores favorecen caminos hacia una
educacion de calidad, brindando practicas pedagogicas que se acerquen a
la realidad escolar, uniendo teorias, practicas y personas, involucrando e
integrando conocimientos, acciones pedagogicas que puedan estimular el
pensamiento. , reflexion y accion politica, social y critica.

Palabras clave: Enseiianza Transformadora;, Desarrollo Profesional;
Practicas Pedagogicas. Innovacion educativa.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Compreendemos que desde a era moderna, muitas transformagdes sociais,
politicas, econdmicas, filosoficas e culturais ocorreram desde entdo. Dentre
essas modificagdes, podemos sublinhar a questdo da educagdo, em especial,
as abordagens da formacdo docente. A baila desses acontecimentos, a
dinamica educacional no Brasil passou por diversas “modificagdes
legislativas e estruturais para beneficiar, em cada época, setores da
sociedade preocupados com a questdo da educacdo e suas finalidades em
atender objetivos politicos e econdmicos” (Pinto e Rodrigues, 2024, p. 72).

Nesse sentido, o processo de formacdo académica e cursos/palestras de
formagdo continuada dos professores, com relagdo as praticas pedagogicas
de ensino e aprendizagem, insistiram em acompanhar o “pensamento
newtoniano-cartesiano...que induz a reproducdo do conhecimento e a sua
fragmentacao” (Behrens e Rodrigues, 2014, p. 52), como pratica de ensino
descontextualizada da comunidade escolar. Desse modo, as autoras
comentam que as estratégias e as agdes pedagdgicas foram baseadas na
reprodu¢dao do conhecimento, reduzindo em ag¢des de ler, copiar e decorar,
pois “independente do aprendizado do aluno, o importante era a transmissao
do conteudo” (Behrens e Rodrigues, 2014, p. 52). E poucas coisas mudaram
com muitas escolas e professores/as contemporaneas insistindo na
“educagdo produtivista, isto €, a simples transmissao de informagdes, ainda
se faz fortemente presente, mas j4 ndo faz sentido no mundo atual”
(Chimentao, 2009, p. 2).

Nesse percurso de novas ideias, ressaltamos a relevancia da formacao
continuada dos/as profissionais da educa¢do no desenvolvimento de suas
praticas docentes, diante de novas realidades e contextos sociais, politicos,
culturais e educacionais da sociedade contemporanea. Assim, apresentamos
caracteristicas das percepcdes do paradigma conservador e o do paradigma
inovador, diferenciando os modelos educacionais baseados no
tradicionalismo, descontextualizado, reducionista, mecanizado e auséncia de
reflexdo do ser humano a o modelo da complexidade, dindmico, subjetivo,
contextual e significativo para os envolvidos, professores/as e alunos/as.
Desse modo, prezamos para uma perspectiva inovadora e que integra os
agentes sociais, considerando a tessitura dos saberes e que conduz o
“caminho para a busca de uma sociedade mais desfragmentada, mais ética,
humana, critica, igualitaria, curiosa, que valorize o erro e que produza
conhecimento ¢ ndo apenas o reproduza” (Behrens e Rodrigues, 2014, p.
57).

Para tanto, fizemos uso da perspectiva qualitativa para analisar a
importancia da formacdo continuada do/a educador/a e os modelos
pedagogicos conservadores (tradicionais) e inovadores
(emergentes/complexos), embasados nas teorizagdes de Freire (1996),
Behrens (2007) e Bessa (2008) e autores simpatizantes com a tematica.
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Assim, com a analise dos dados, podemos perceber que os/as professores/as
precisam estar em busca continua de novos saberes e novas praticas
pedagdgicas que sejam significativas para o desenvolvimento e formagao
profissional e pessoal. Além disso, paradigmas inovadores e
transformacionais, tendenciam estar mais presentes na sociedade do saber, ¢
de acordo com Behrens e Rodrigues, (2014, p. 53), “sdo imprescindiveis
para formar individuos criticos, reflexivos e autdbnomos, no entanto, estes
paradigmas ainda sdo um grande desafio a ser enfrentado pelos professores
deste século”.

PRATICA PEDAGOGICA E A IMPORTANCIA DA FORMACAO
DO/A PROFESSOR/A

A atuagdo do profissional em educagao tem sido cada vez desafiadora para
exercer uma pratica docente e pedagogica frente aos entraves que permeiam
o exercicio profissional do/a professor/a. Nesse contexto de dificuldades da
pratica educativa, “ndo cabe mais o isolamento do/a professor/a em sala de
aula, pois ele/a precisa compartilhar, junto com os seus alunos e demais
colegas, solucdes de questdes comuns para resolver as necessidades de sua
turma” (Bessa, 2008, p. 175). A autora destaca que, sob essas
circunstancias, emergem novas realidades, permitindo que o processo de
aprendizagem flua entre os participantes dessa dinamica — professores/as,
alunos e a comunidade — a fim de que a troca de experiéncias e vivéncias do
ambiente escolar possa refletir sobre eventos educacionais como violéncia,
roubos, passeios, diversdo, embargos estruturais e dificuldades pedagogicas.

A base cientifica dessa forma de tratar a formag¢ao permanente do
professorado foi historicamente o positivismo, uma racionalidade
técnica que buscava com afinco na pesquisa educativa agdes
generalizadoras para leva-las aos diversos contextos educativos
(Imbernén, 2013, p. 51).

Nesse percurso, em buscar de melhores praticas de ensino, € categorico que
“os educadores se tornem pesquisadores da sua pratica, procurando lidar
com a diversidade da sala de aula” (Bessa, 2008, p. 175). (Re)pensar na
relevancia da pratica docente como instrumento democratico de propagacao
de ensino e aprendizado, conduz para uma agdo reflexiva de sua praxis
educacional, como as praticas pedagogicas, os instrumentos de avaliacdo, os
referencias teoricos, as correntes filoséficas ou os livros didaticos, por
exemplo.

O profissional de Educagdo nao pode parar de estudar, de ler, de
conhecer o que se apresenta, tendo ndo s6 acesso ao conhecimento
produzido, mas também meios de promover a producdo do
conhecimento no ensino. Assim, o aperfeicoamento profissional &,
igualmente, um projeto pessoal que implica em investimento em si
(Bessa, 2008, p. 175).

Diante de todos os desafios docentes, as decisdes politicas ainda geram
muitos desconfortos pedagdgicos com mudancas de regras e normas
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educacionais, sem levar em conta as condi¢cdes do/a educador/a, a saber:
fisicas, intelectuais, sociais ou psicologicas. De acordo com Estrela (2006),
a formacao dos/as educadores/as direciona que a visibilidade desse processo
formativo faz com surjam varias vertentes, faces. Dentes elas, podemos citar
a questdo legislativa que tem empenhado leis e normatizacao de melhores
praticas pedagogicas “que buscam responder aos desafios colocados aos
sistemas de educacdo e as dificuldades da pratica pedagdgica cotidiana — e a
produgcdo de pesquisas e publicacdes especializadas sobre o fendmeno
formativo” (Saul e Saul, 2016, p. 20).

Hé uma face menos visivel, talvez a mais nobre, que diz respeito
aos efeitos da formacgdo sobre os educadores e a comunidade
escolar, acrescida da luta dos educadores por melhores condigdes
de trabalho, crescimento pessoal e valorizagdo profissional.
Finalmente, ha também uma face escondida e menos nobre, a “face
do negdcio”, que se reporta aos vultosos lucros obtidos por
empresas com a producdo e venda de “pacotes educacionais” (Saul
e Saul, 2016, p. 20-21).

Sabe-se que a tematica sobre a formagdo pedagogica de educadores/as ndo ¢
novidade que agdes politicas tem se esforcado para encontrar caminhos mais
adequados para um processo formativo que alcance bons resultados e que
seja refletido em melhores condi¢des de ensino no processo formador. Nesse
sentido, as ideias de melhores praticas pedagogicas formativas de
professores/as no Brasil foram, e ainda sdo, tema discutido entre os
estudiosos e pesquisadores (Ribeiro, 1986; Saviani, 1997; 1999; 2001,
Freire, 1996; Xavier, 2002; Romanelli, 2002; Alves, 2003; Behrens, 2007;
Bessa, 2008 e Barbosa, 2014) sobre os pensamentos e perspectivas
pedagogicas variadas. Dentre esses estudos, sublinhamos pesquisas
relacionadas sobre o “comportamento do professor; a cogni¢ao do professor;
o pensamento do professor; pesquisas compreensivas, interpretativas e
interacionistas; e, por fim, pesquisas que se orientam pela sociologia do
trabalho e das profissdes”. (Alves, 2007, p. 266).

Saul e Saul (2016) destacam que desde a década de 1970, mesmo sendo
maneira sistematica, tem sido tema nuclear para fins de formalizar propostas
coerentes de formacdo e pesquisa de educadores, sendo responsaveis por
“politicas publicas de educacdo e reformadores empresariais que, com
diferentes interesses e perspectivas, concordam sobre sua centralidade nas
propostas que envolvem mudangas nos sistemas educativos” (Saul e Saul,
2016, p. 20). Mesmo com tanto empenho e criagdo de mecanismos
legislativos, Imbernon (2010) acentua que tais praticas precisam ser mais
assertivas e contextualizadas. Processos que visem, de fato, melhorias da
qualidade do ensino, da educagdo e das acdes de formagdo docente. A saber:

...hd muita formagdo e pouca mudanca. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e
entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com
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predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos
sem diferenciagdo, distante dos problemas praticos e reais e
fundamentada em um educador ideal que ndo existe (Imbernon,
2010, p. 39).

Por isso ¢ importante que as a¢des sejam mais proximas das realidades e dos
contextos escolares e que, o/a educador/a, em sua praxis, esteja ciente de
suas atribuicdes como transmissor (elo) de conhecimentos aos aprendizes.
Notadamente, estudar de maneira continua, escrever, ler e realizar pesquisas
“sao formas de aperfeigoamento e ao professor tém que ser dado tempo,
espago ¢ condi¢cdoes minimas de estudos” (Bessa, 2008, p. 176). A autora
acrescenta que “‘participagdo em palestras, semindrios ou cursos de
atualizagdo e extensdo, que atualmente sdo conhecidos como formagao
continuada” (Bessa, 2008, p. 176-177). Bessa (2008) sublinha que formacao
do professor/a precisa ser continua, ou seja, ndo ¢ uma pratica terminal e
limitada. A autora alerta que os/as educadores/as devem estar cientes que
precisam ser, também, pesquisadores/as e que “produzam uma reflexdo
critica sobre suas metodologias e praticas de ensino” (Bessa, 2008, p. 178).

Diante dos propositos e ideais de formacdo continuada do/a professor/a,
compreendemos que a capacitacdo do/a profissional da educacdo “nunca ¢é
adquirida por completo, uma vez que ela jamais se esgota” (Bessa, 2008, p.
178). Todavia, t€ém agravantes que podem fazer com que as tentativas de
buscar ou continuar buscando novos conhecimentos sejam frustradas.
Diante disso ressaltamos o que diz Portela (2002, p. 47):

A ma qualidade de formacdo do professor brasileiro nao lhe
fornece as condi¢des para o exercicio do seu oficio, que ¢ o de
promover a aprendizagem dos seus alunos. Varios estudos
realizados recentemente no Brasil sobre o cotidiano da sala de aula
mostram, além da pobreza material e fisica das salas, o predominio
de praticas educativas rotineiras, repetitivas, centradas no professor
e que utilizam a escrita pelo aluno (deveres de casa, copia,
exercicios escritos no caderno etc.) mais como um mecanismo de
controle da indisciplina do que como instrumento de efetiva
aprendizagem. A propria organizagdo da sala de aula — a disposi¢@o
das carteiras escolares em fileiras, poucas vezes dispostas em
circulos ou em pequenos agrupamentos — demonstra qual € a op¢ao
metodoldgica que vem predominando entre os professores.

Bessa (2008) alerta que um dos embargos encontrados pelos/as
educadores/as no percurso formativo ¢ a propria escola que tolhe o
prosseguimento da formagdo continuada. Isso se deve as excessivas
atribui¢cdes, como preparacdo e ministragdo de aulas, que ocupam todo
tempo de trabalho, sem previsdo de momentos dedicados ao
aperfeigoamento pessoal na carga horaria. Em muitas institui¢cdes de ensino,
“ndo ha nenhum dia ou horario reservado para realizagao de grupos de
estudo e pesquisa, elaboracdo de material didatico, discussdo com os
colegas e com a comunidade sobre o processo de realizacdo do trabalho
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pedagogico” (Bessa, 2008, p. 178), fazendo com que a qualidade almejada
no ensino e aprendizagem fique comprometida.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no seu artigo 61, traz dois fundamentos
quanto a formagao do profissional da educagdo, a saber:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacao, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos: I — a associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitagdo em servigo; II — aproveitamento
da formagdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades (Brasil, 1996).

Nesse aspecto, Bessa (2008) destaca que os fundamentos ora apresentados
na LDB, podem oportunizar ou provocar uma reflexao do desempenho do/a
educador/a com relagdo a sua pratica pedagodgica, suas abordagens
filosoficas e suas didaticas adotadas no processo de ensino e aprendizagem.
A autora diz que ¢ preciso analisar e ter conhecimento do “pensamento do
professor, suas teorias e crencas sobre a pratica que desenvolve para que
possa compreender o modo como as suas concepgdes e seus referenciais

teoricos estdo influenciando e sendo influenciados por sua atuacdo” (Bessa,
2008, p. 179).

Nesse caminhar, para que as estratégias e objetivos da formagao continuada
seja alcancada, ¢ preciso que faga sentido e que seja significativa para os/as
docentes. Caso contrario, percebemos que podem desencadear baixo
desempenho e pouca adesdo aos processos formativos, refletindo em
resultados incoerentes e de baixa eficacia (Chimentao, 2009; Nascimento,
2000). Com qualidade formativa comprometida, "Chimentdo (2009) elenca
algumas causas desse baixo desempenho: “a desvinculagdo entre teoria e
pratica; a énfase excessiva em aspectos normativos; a falta de projetos
coletivos e/ou institucionais; entre outros” (Chimentao, 2009, p. 3).

Considerando que a formagdo continuada de professores/as tem sido
compreendida como um processo continuo de aprendizagem e
aperfeicoamento dos conhecimentos necessarios para serem exercidos na
atividade profissional docente, com o objetivo de respaldar e preparar para
um ensino que almeje uma melhor qualidade aos educandos, ainda € preciso
ter o

o conhecimento a respeito do pensamento pratico dos
professores € vital para uma maior compreensdo do processo de
ensino — aprendizagem e, consequentemente, para 0
desencadeamento de mudancas radicais nos programas de
formacdo de professores, assim como a promoc¢ao da qualidade do
ensino na escola, em uma perspectiva inovadora (Bessa, 2008, p.

179).

Bessa (2008) advoga que o/a professor/a, em sua profissdo, merece um lugar
de desataque com relagdo as outras. A autora reconhece que o processo
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formativo ainda ¢ a base da cidadania, cuja forma¢ao ampla do individuo € o
objetivo a ser alcancado, ndo se restringindo apenas a instru¢ao formal e que
a Institui¢do escolar oportuniza o fortalecimento dos lagos civicos, do
respeito as diferengas, sejam elas sociais, religiosas, econdmicas ou de
géneros sexuais, dos saberes populares, técnico e cientifico. “O professor,
portanto, ¢ peca fundamental na consolidagdo desses valores, embora nao
seja tdo reconhecido, o que se pode perceber nas condigdes de trabalho
precarias de muitos, assim como na remuneragdo existente” (Bessa, 2008, p.
180).

Nesse percurso Freire (1994) nos diz que ser professor ou professora € tao
belo e fascinante que “umas das belezas do processo de ensinar € justamente
essa possibilidade que se abre de continuar aprendendo” (Freire 1994, p. 8),
pois ao buscar conhecimentos que agreguem valor a dindmica do ensino e
aprendizagem sempre existird a possibilidade de um apreender continuo no
processo formativo. Freire (1996) sublinha que ser professor/a ¢ um ser em
constante aprendizado/a e quando pensa que ja ¢ formado/a esta fadado/a ao
fracasso do conhecimento. Desse modo Freire (1996) sugere que, de tempos
em tempos, o/a educador/a precisa se interrogar da seguinte maneira: “Sera
que ndo estou equivocado na tarefa docente? Ao final de cada ano, quando
chego exausto, chego feliz apesar de tudo? E ainda que que haja tanta coisa
contrarias, obstaculizando esse meu gosto pelo trabalho, mesmo assim
continuo gostando?” (Freire, 1996, p. 8). O autor considera o docente um
individuo em ritmo continuo de aprendizagem, com novas formas de
ensinar, de aprender, de construir novos saberes, ou seja, constante processo
de formacdo. Nesse sentido, Freire (1996, p. 115) declara:

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por
ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma defini¢ao.
Uma tomada de posi¢cdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim uma
escolha entre isto e aquilo. Nao posso ser professor a favor de
quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué. Nao posso ser
professor a favor simplesmente do Homem e da Humanidade, frase
de uma vaguidade demasiado contrastante com a concretude da
pratica educativa. Sou professor a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia
contra a ditadura da direita ou de esquerda. Sou professor a favor
da luta constante contra qualquer forma de discriminag@o, contra a
dominagdo economica dos individuos. Sou professor contra a
ordem capitalista vigente que inventou esta aberracdo: a miséria na
fartura. Sou professor a favor da esperanga que me anima apesar de
tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se
ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condi¢cdes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se
amofinar e de ja ndo ser testemunho que deve ser do lutador
pertinaz, que cansa, mas nao desiste.
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Diante dessa contemplacdo de ser educador/a em prol da liberdade do
pensamento e emancipacao social, Freire (1996) enfatiza que ensinar requer
uma pratica de pesquisador/a, ou seja, o ato de ensinar exige a ac¢do da
pesquisa. “Faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o
professor se perceba e se assume, porque professor, como pesquisador”
(Freire, 1996, p. 14). Além desse fator diferencial de exigéncias, o autor
destaca que o ato de ensinar exige, como a rigorosidade metddica, aos
saberes dos estudantes, a construgdo da criticidade, a estética e o ser ético, a
pensar certo e fazer certo, a estar disposto a correr o risco, aceitagdo do novo
e desconhecido, além de rejeitar quaisquer formas de discriminacao,
reconhecer e acolher diferentes identidades culturais e, por fim, exige uma
acao reflexiva critica sobre a pratica docente.

No processo de formagao, Freire (1996, 2010) esclarece que o/a educador /a
precisa ter apetite em buscar novos saberes e treinar sua percep¢ao critica da
realidade social na qual esta inserido. Ele destaca que a pratica docente em
constante formagdo precisa envolver-se de forma, ou melhor, em
“movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(Freire, 1996, p. 17). Nessa direcdo, o/a professor/a ndo corre o risco de
produzir conhecimento e muito menos repassar saberes ingénuos,
consequéncias do despreparo docente, do improviso € de uma pratica
“espontanea ou quase espontanea, ‘desarmada’, indiscutivelmente produz ¢
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade
metddica que caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito” (Freire,
1996, p. 17-18).

Nesse sentido, Freire (2003) sublinha que a praxis educativa, juntamente
com a responsabilidade ética do/a profissional em educagdo, requer uma
relagdo sinérgica com o processo formativo em sua génese e continuo.

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que
sua preparagdo, sua capacitagdo, sua formacao se tornem processos
permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela requer formagdo permanente do
ensinante. Formagdo que se funda na andlise critica de sua pratica
(Freire, 2003, p. 28).
De acordo com De Mattos Almeida, Martins e Gongalves (2022) e Freire
(2003, 2010, 2014) a dinamica da formacao continua, enquanto espaco de
formagdo permanente dos/as docentes se une em analise de sua propria
pratica, tendo como resultado uma funcao dupla, a saber: “compreender o
ser humano em processo de formacdo e como profissional em permanente
formagdo. Neste aspecto, a formagdo permanente do educador €, portanto,
uma necessidade pedagdgica e uma opgdo politica dos sujeitos em
formagao” (De Mattos Almeida, Martins E Gongalves, 2022, p. 10).
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Nesse tento corroboramos com Behrens (2007), quando esclarece que o
processo de capacitagdo/formagdo continuada tem como objetivo a
atualizagdo de novos saberes, de qualificacdo e aprimoramento dos
profissionais, tendo proposito proporcionar uma melhor performance, ou
seja, alcangar eficiéncia e eficacia no desenvolvimento das atividades
docentes. Diante desses fatores, Behrens (2007, p. 444) diz esse tipo de
postura profissional dos/as educadores/as no processo formativo, poder
evitar uma pratica que “legitima a reproducdo, a memorizagdo, a
fragmentacdo do conhecimento, a visdo homogénea, a estereotipada, entres
outras caracteristicas” que podem comprometer a praxis docente.

A (trans)formagdo permanente docente ndao pode, ou melhor, “ndo se
constréi por acumulacao” (Novoa, 1992, p. 25), ou seja, cursos em excessos,
palestras, troca de informacdes, conhecimentos ou apresentacao de novas
técnicas. Todavia, ¢ necessario que haja um trabalho que provoque uma
reflexdo critica com relagdo as praticas, além de (re) construir de maneira
permanente e sustentavel a identidade profissional e pessoal (Novoa, 1992).
Nas palavras do autor, “¢ tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto
ao saber da experiéncia” (Novoa, 1992, p. 25).

Behrens (2007) real¢a que a atividade profissional do educador requer uma
atencdo a formacdo e suas possibilidades, pois abrange um “enfoque
multidimensional, ou seja, uma interconexao entre o cientifico, o politico, o
afetivo e o pedagdgico” (Behrens, 2007, p. 448). Desse modo, tais
perspectivas podem estar diretamente unidas em forma de conjunto de
competéncias que ‘“compdem a qualificacdo do docente como pessoa e
como profissional” (Behrens, 2007, p. 448). A saber,

a formagdo continua, continuada ou em servico ao longo da
carreira, demanda o levantamento das necessidades dos professores
universitarios e a proposi¢cdo de sessdes continuas de discussdo e
reflexdo sobre as possibilidades de mudanca. Este movimento
precisa contemplar a possibilidade de oferecer metodologias que
focalizem a produgdo de conhecimento significativo para construir
uma formacdo que leve ao desenvolvimento pessoal, social e
profissional como cidadao (Behrens, 2007, p. 449).

Seguindo a baila dessas consideragdes sobre a relevancia da (trans)formagao
do/a educador/a sublinhamos, segundo as incursdes de Behrens (2007),
sobre a questdo dos paradigmas na formacao dos profissionais em educacao
e suas evolucdes para encontrar caminhos possiveis para uma pratica
decente mais consistente que se adeque de acordo com a realidade
educacional, a saber: paradigma conservador e paradigma da complexidade.

PARADIGMAS EDUCACIONAIS COMO INFLUENCIADORES DA
FORMACAO DOCENTE
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De acordo com Behrens (2007), os paradigmas podem influenciar os
entendimentos ¢ abordagens que os/as educadores/as tem sobre a visdo de
mundo, da histéria e cultura, da sociedade, do ser humano e da propria agao
docente e pedagodgica que podem desenvolver em sala de aula. E diante
dessa otica que Barbosa (2014) sublinha a questao da construgdo e formacgao
da identidade profissional do educador que, no desenvolvimento do
professor em e na formacdo académica, “abrange aspectos que ultrapassam
o simplesmente adquirir algumas habilidades ou certo grau de
conhecimentos especificos de uma area, pois abarca sua compreensdo e
conscientizacdo” (Barbosa, 2014, p. 33) no construto de suas identidades.
Desse modo consideramos que os paradigmas, conservador e da
complexidade, podem fornecer “uma matriz de crengas e pressupostos
acerca da natureza e propoésitos da escola, do ensino, dos professores e de

sua formacao, que dao caracteristicas especificas a formacgao de professores”
(Zeichner, 1983, p. 3).

Assim, na tentativa de clarear os entendimentos sobre os paradigmas da
educacdo, baseados nas abordagens de Behrens (2007), vamos apresentar de
forma caracterizada como ‘“uma abordagem conservadora baseada na
racionalidade newtoniana cartesiana, ¢ de outro lado, uma abordagem
inovadora que atende a uma visdo da complexidade, da interconexado e da
interdependéncia” (Behrens, 2007, p. 441).

PARADIGMA CONSERVADOR

Compreendemos que na abordagem paradigmdtica conservadora no
processo de formacgdo dos/as professores/as foram pertinentes em agdes
denominada em praticas de treino e de capacitacdo. Nesse sentido este
paradigma, conhecido com abordagem enciclopédica, favoreceu por muitas
décadas o alargamento entre as teorias e as praticas e, consequentemente, a
reproducdo de saberes (Behrens, 2007). Em suas palavras, a autora ressalta
que nas melhores hipdteses, a “pratica foi apresentada como o saber fazer. O
professor realizava a atividade e o aluno copiava ou imitava sem questionar”
(Behrens, 2007, p. 442).

O paradigma cartesiano, proposto por Descartes a partir do século XVIII,
“sustenta o modelo conservador e dominante que preconiza a
racionalizacdo, a fragmentacdo e a visdo linear da Ciéncia e, por
consequéncia, influencia também a Educagdo” (Behrens, 2007, p. 442).

A Educagao herda a visdo newtoniano-cartesiana ¢ o determinismo
mecanicista que se converte numa forma de conhecimento utilitario
e funcional. Nesse modelo conservador dominante que
acompanhou a humanidade e a Educagdo até grande parte do
século XX, a formagdo de professores foi designada como
treinamento ou capacitagdo. No paradigma conservador, esses
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termos t€m o sentido de atualizagdo ou de preparo sistematico para
determinada tarefa ou atividade (Behrens, 2007, p. 442).

Na época da ditadura militar (1964-1985), esse modelo mecanicista se
manifestou no Brasil com mais evidéncia, acentuando a perspectiva de
qualificacdo, abrangendo fatores conservadores para preparagdo de mao de
obra qualificada para atender as demandas econdmicas. Acreditava-se que o
modelo conservador adotado na docéncia do saber-fazer dava seguranca e
garantia do saber-ensinar (Behrens, 2007). Assim, com uma abordagem
tecnicista e mecénica, “o objetivo da aprendizagem visava a aquisi¢do dos
conhecimentos transmitidos e a imitacdo do mestre, como modelo a seguir.
Desse modo, o aluno deixava-se formar, modelar, de acordo com os
‘moldes’ preestabelecidos™ (Tavares e Alarcdo, 2001, p.98). Diante dessa
consideragdo, vale destacar sobre a questdo do formar conforme a visdo de
Zabalza (2004, p.40):

Formar = modelar. Partindo dessa defini¢do, a formacao busca ‘dar
forma’ aos individuos. Eles sdo formados na medida em que sdo
modelados, isto ¢, sdo transformados no tipo de produto que se
toma como modelo [...] formar= conformar. Esse segundo desvio
do sentido original ¢, se possivel, ainda mais grave. Nesse caso, a
intencdo ¢ fazer com que o individuo aceite e conforme-se com o
planejamento de vida e de atividades para o qual foi formado.
Logo, o processo de homogeneizagdo, as condi¢des de mercado de
trabalho e a pressao dos empregadores levam a pessoa a ter que se
‘conformar’.

Para Behrens (2007) essa pratica, ou treinamento de modelar ou conformar ¢
caracterizado como processo formagdo que se apresenta com formas e
blocos, que geralmente sdo acompanhadas de manual e/ou apostilas com
orientacdes do que dever ser feito ou uma atividade que precisa ser
desenvolvida. “O treinamento, muitas vezes, tem como objetivo a mudanga
comportamental de conduta na busca da resposta desejada e a submissdo dos
profissionais as regras pré-estabelecidas” (Behrens, 2007, p. 443). Outra
pratica de treinamento de abordagem conservadora ¢ qualificacao
profissional. Mas essa pratica da “capacitacdo e a atualizagdo dos
profissionais tinham como objeto a preparagdo de pessoal habilitado para
um determinado manejo ou técnica” (Behrens, 2007, p. 444), sem
possibilidades de abordagens criticas e/ou reflexivas, fazendo com que o
“professor que aceite e repita determinada atividade sem questionar”
(Behrens, 2007, p. 444). Todavia, o/a trabalhador/a da “educacdo ndo pode e
nem deve ser persuadido ou convencido de ideias; ele deve conhecé-las,
analisa-las, critica-las e até mesmo aceitd-las” (Marin, 1995, p. 17).

Na década de 1970 essas capacitacdes se concretizavam em formas de
reciclagens. Behrens (2007) sublinha que esse mecanismo de formacgao
atuava com objetivos de renovar, ou até mesmo, de remodelar uma pratica
pedagogica professores/as com mais precisdo, gerando assim, nos
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educadores, “o papel de professores multiplicadores” (Behrens, 2007, p.
444). A saber,

Os administradores da educagdo da época acreditavam que as
pessoas treinadas podiam repetir seu preparo para outros colegas da
escola ou da empresa. As experiéncias permitiram perceber que
esta proposta nem chegava as escolas, pois o professor realizava
um curso com profissionais qualificados e ao chegar a instituicao
tinha dificuldade em realizar a fun¢do de preparar seus colegas para
nova atividade. Em geral, os professores escolhidos para participar
da reciclagem nao tinham os pressupostos necessarios para oferecer
a capacitagdo para seus colegas (Behrens, 2007, p. 444).

Assim o paradigma cartesiano, de perfil conservador, que atuava e que atua
em muitas escolas e academias nos dias atuais, com abordagens limitadas,
tradicionais, técnicas e mecanizadas, precisa ser tradado com rupturas, ou
melhor, “precisa ser rompido com urgéncia, pois legitima a reproducao, a
memoriza¢do, a fragmentacdo do conhecimento, a visdo homogénea,
estereotipada, entre outras caracteristicas” (Behrens, 2007, p. 444) que
seguem uma pratica pedagogia de ensino tradicional e conservadora. Nesse
sentido, Novoa (1992, p. 25) advoga que o processo que envolve a
“formagdo nao se constroéi por acumulacao (decursos, de conhecimento ou
de técnicas), mas sim por um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”,
agregando, assim, possibilidades de (trans)formacdo de novos saberes que
estimulem a autonomia docente ¢ a emancipacao profissional.

PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

No paradigma da complexidade a questdo da formagdao aparece como
inicial, continua ou continuada. Esta abordagem inovadora, considerada
como “emergente ou da complexidade, propde uma visao critica, reflexiva e
transformadora na Educagdo e exige a interconexdo de multiplas
abordagens, visdes e abrangéncias” (Behrens, 2007, p. 445). De acordo com
Morin (2003, p. 89) “é preciso substituir um pensamento que isola e separa
por um pensamento que distingue e une. E preciso substituir um pensamento
disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo”, o que autor
denomina como aquilo que tece junto, ou seja, a complexidade ¢ um tecido
em conjunto que considera a tessitura de acontecimentos, interacdes, acoes,
acasos, retroacdes e determinagdes que formam o mundo. Desse modo, o
paradigma inovador surge para fins de superagdo de uma logica linear e
objetiva, dando lugar para uma nova perspectiva se apresenta como €ixo
norteador e articulador no alcance da totalidade, interconexdo e da sinergia.
Nesse sentido,

...€ preciso um novo olhar para o individuo, para o conhecimento,
surge a necessidade do enfrentamento de desafios a inevitabilidade
de um novo paradigma, o paradigma denominado emergente ou
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paradigma da complexidade que para Behrens (2013) tem uma
proposta inovadora que busca a indivisibilidade do ser humano
(Behrens e Rodrigues, 2014, p. 57).

De acordo com Moraes (1997, 2004) e Behrens (2005, 2006, 2007), essa
abordagem da complexidade inicia uma nova semeadura do ser humano, da
sociedade e do mundo. Behrens (2007, p. 445) ainda destaca que o meio
educacional também foi atingido com essas transformacdes provocadas pela
perspectiva emergente de ensino, a saber “este movimento de mudanca afeta
a todos os profissionais, e também, os professores. A formagao de docentes
para atuar no novo paradigma requer processos de qualificacdo continua e
que abordem uma visao critica, reflexiva e transformadora”.

A tendéncia inovadora, com a intencao de (re)avaliar e (re)articulagdo entre
as partes, de certa forma indica uma necessidade de (re)ligagao (Morin,
2000), pois era preciso agdes de superagdo as influéncias de uma abordagem
positivista e conservadora, cedendo passagem para um espago de formacao
de professores/as que conduzisse novas formas e métodos de realizar
pesquisas, investigagdes, estudos, ensinos e aprendizagens (Behrens, 2007).
Dentre essas acgdes, a formacao continuada do profissional em educagdo,
como sublinha Behrens (2007, p.446):

A ideia da formagdo continuada dos professores precisa ser
investigada a partir do entendimento da palavra “formar”. Do
ponto de vista pedagogico, “formar” pode carregar uma dimensao
reducionista dos treinamentos ou capacitagdes, ou pode refletir um
processo construtivo no qual os professores encontram espagos
para a preparacdo como profissionais que precisam atuar na
docéncia com um paradigma inovador.

Nessa transposi¢ao de paradigmas do tradicional, positivista e objetivo para
um inovador, interligado e subjetivo faz com que as propostas sejam mais
assertivas no processo de formacdo dos/as educadores/as, sendo superadas
as questoes de modelar, conformar, de reciclar e de manuais prontos. Nesse
sentido, Névoa (1991) advoga que o percurso da superacao faz com que a
exigéncia seja maior na promoc¢ao da reflexao docente na e para a acdo do/a
educador/a. Nesse percurso,

qualificar os profissionais para desafid-los a modificar e
transformar seu papel como docente com consciéncia critica e
reflexiva. A formacdo seria focalizada no processo € ndo no
produto, pois precisa ser continua, progressiva e ampla e que
propicie o desenvolvimento e o aprimoramento da teoria em
alianga com a pratica docente (Behrens, 2007, p.446).

O processo de novos paradigmas para novas praticas educacionais para a
formagdo continuada, faz com que as produ¢des de novos saberes sejam
realizadas por meio de metodologias inovadoras, pois “a formagdo continua
envolve diferentes cendrios que influenciam o redirecionamento das
dimensdes: o pessoal, o social e o profissional” de acordo com (Behrens,
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2007, p.447). Desse modo podemos considerar que as fases da formagao
continuada de educadores/as, conforme Behrens (1996), atuam em estagios
diferentes, a saber: formacao inicial e formagao continua ou continuada. Ja
Day (2001), adiciona mais uma etapa que abarca todas: desenvolvimento
profissional de professores/as.

Nesse contexto de formacdo docente, o paradigma da complexidade se
espelha na formacgdo continua, continuada ou em exercicio, que, de certa
forma, “acompanha a necessidade de o professor buscar qualificacdo ao
longo de sua vida profissional” (Behrens, 2007, p.449). A baila dessa
afirmacdo, os educadores precisam mediar entre a teoria e a pratica docente,
ou seja, “a competéncia cientifica, como conhecedores fidedignos do ambito
cientifico ensinado, e a competéncia pedagdgica, como pessoas
comprometidas com a formagdo e com a aprendizagem de seus estudantes”
(Zabalza, 2004, p.144). Afinal,

...0 exercicio da profissdo docente requer uma sélida formagao, ndo
apenas nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como
também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao
encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a
docéncia (Zabalza, 2004, p.144).

Portanto a formagao continuada, de acordo com Behrens (2007) necessita de
elaboragdes de propostas sustentadas com base nas necessidades dos/as
docentes diante de suas praticas, com intuito de gerar a transformacgao
desejada na pratica pedagdgica. Nesse sentido, a autora reforga que tais
propostas para formacdo do profissional da educacdo precisam ser
construidas juntas com os/as docentes, e ndo para eles/as, os/as excluindo do
processo. Uma vez que, “ha necessidade de criar e apoiar institucionalmente
a otimizacdo do tempo dos docentes para encontros periddicos, dos espacos
e dos recursos, inclusive dos laboratorios” (Behrens, 2007, p. 450).

Para mudar, o professor precisa de acompanhamento e de
orientagdo pedagogica, além de muito tempo de leitura e dedicagao.
A passagem de uma abordagem conservadora para uma inovadora
exige novos processos que abandonem as agdes focalizadas no
“escute, leia, decore e repita” para reproduzir o conhecimento
(Behrens, 2007, p. 451).

As propostas de formagdo continuada precisam almejar acdes que
estimulem o/a professor/a e o/a estudante ter a possibilidade de aprender
novos saberes, a construir, a produzir, a questionar, a refletir, a criticar e
possuir ferramentas para transformagdo social de acordo com a realidade
presente por meio do conhecimento adquirido. Nesse processo de
(re)construcdo tedrica e pedagogica, por meio dos eventos formativos
continuos, os/as educadores/as, precisam ser oportunizados/as a momentos
de trocas de experiéncias, de interacdes e que tais discussdes sejam
engajadas para que a sustentabilidade das praticas inovadores ndo se recuem
nos imprevistos que possam surgir (Behrens, 2007). Desta feita, “a mudanca

REVISTA

DESAFIOS

155N 2359-3652



V.12, n.4, julho/2025. ISSN n° 2359-3652

paradigmatica envolve os professores que atribuem significados e aprendem
a partir das suas experiéncias vivenciadas no processo de formagdo
continuada” (Behrens, 2007, p. 451) novos horizontes significativos e novas
praticas docentes.

Portanto, o sucesso do desenvolvimento profissional continuo dos/as
professores/as, de acordo com as incursdes de Day (2001, p. 319), envolve
competéncias e habilidades na pratica da docéncia, sendo esse
desenvolvimento fundamental para que educadores/as se baseiem em
perspectivas de aprendizagem continuada e permanente, que possam ser
envolvidos/as e que sejam “emocionalmente inteligentes, que sejam
formados para pensar, refletir, avaliar, procurar e proporcionar
oportunidades de desenvolvimento de realizagdo individual, que desafiem e
apoiem cada aluno que esteja sob os seus cuidados”. Afinal o
desenvolvimento do/a docente, de acordo com Behrens (2007), pode
depender da competéncia técnica, da preparagdo pedagdgica e do
compromisso politico, social e cultural.

CONSIDERACOES FINAIS. SERA?

Neste escrito, vimos que a formagdo docente e propostas pedagdgicas de
formagdo continuada precisam ser mais apetitosas € promocionais com
movimentos dialéticos do ser, do pensar e do fazer na docéncia, de modo
que os/as educadores/as sejam sensibilizados a buscar novos conhecimentos
para atingir melhores praticas do exercicio docente. Desta feita as
instituigdes educacionais, como escolas e universidades, precisam
oportunizar aos/as professores/as a participacdo, de maneira significativa,
em novas rodas/formas de aprendizagens, como eventos, palestras ou
simposios, para melhorarem a percepgdo critica e que possam ser
estimulados as praticas de reflexdo sobre suas realidades docentes, sociais,
politicas e culturais.

No percurso das incursdes da formagdo continua, apresentamos os
paradigmas conservador e inovador que influenciaram, e ainda influenciam,
as dinamicas educacionais nos processos formativos dos/as profissionais da
educagdo. Todavia, tendenciados para o modelo inovador, as praticas
docentes precisam ser acompanhadas sob uma otica da complexidade, na
qual exige uma sinergia de conhecimentos teoricos e praticas docentes para
fins de resultados transformadores, na busca de novos saberes aplicados em
acOes pedagogicas sustentaveis, que promovam conhecimentos e reflexdes
docente: do ser, do estar, do saber, do eu e do outro (Behrens, 2007). Afinal,
os paradigmas inovadores, sao considerados “o caminho para uma educacao
de qualidade que propicie uma formagao de individuos criticos e reflexivos,
no entanto, estes paradigmas ainda sdo um desafio para grande parte dos
docentes” (Behrens; Rodrigues, 2014, p. 51).
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Portanto, o sucesso e o desenvolvimento profissional do/a educador/a nio
depende apenas de si, mas também de acdes publicas, como politicas
educacionais que se aproximem das realidades das escolas em que os
professores sdo atuantes. Isso pois a profissdo de educar requer que os/as
docentes desenvolvam de forma “continua ao longo de toda sua carreira,
para que possa acompanhar a mudanga, rever e renovar 0s seus proprios
conhecimentos, as competéncias e as perspectivas sobre o ensino € a
aprendizagem” (Behrens, 2007, p. 452). Diante disso, a pratica docente
segunda a autora, envolve habilidades de comunicagio e de
relacionamentos, itens fundamentais para desenvolver praticas de
aprendizagens coletivas e individuais. Essa dinamica que inclui
envolvimento e compromisso, reflete, também, na aprendizagem do
alunado, resultados essenciais para o éxito da “formacao continuada dos/as
professores/as, pois estes/as docentes entendem que seus papéis enquanto
profissionais vao além de ensinar na sala de aula, mas precisam provocar
aprendizagens que preparem os alunos para a vida” (Behrens, 2007, p. 452).
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