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Resumo. Este artigo, de revisdo tedrica, apresenta etapas da trajetéria formativa de professores, mediante os
conceitos e as significagdes atribuidas por autores da drea de formacgdo de professores, referéncias do Grupo
de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, da Faculdade de Ciéncias da UNESP. Procuramos sintetizar, mediante o
uso de uma tabela, as diferentes tipologias associadas as trajetdrias formativas docentes, efetuando possiveis
aproximacdes entre si, com o objetivo de sugerir, a partir de uma visao geral destas, um repensar sobre estas
trajetodrias, fornecendo, assim, subsidios para futuros trabalhos com abordagens nesta linha de pesquisa.
Abstract: This paper is a theoretical review where we present teachers’ formative trajectories, according to
concepts and significations from teachers' education literature, bibliography references to the UNESP
Science Education Research Group. We summarize, in an overview table, different typologies associated to
teachers' formative and professional development, trying to establish relationships among them. This study
is aimed at to rethink these trajectories, in order to provide subsidies for future investigation in this research
line.
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Introducao

A formagdo é um tema encontrado, ndo s6 na Educacdo, mas nas mais diversas
areas do contexto empresarial, social, politico, etc. O conceito de formacao estd sujeito a
multiplas perspectivas e niveis, podendo ser definida de diferentes maneiras. No caso
especifico da formacdo de professores, deve-se promover o contexto para o
desenvolvimento nas seguintes dimensdes: intelectual, social e emocional dos mesmos,
segundo Garcia (1999); e visto que os individuos adultos devem contribuir para o processo
da sua prépria formagdo a partir das representacdes e competéncias que ja possuem,
entende-se que a formagdo nao € um mero treino de professores.

Ainda considerando a profissdo de professor, Pacheco (1995) afirma que o
conhecimento profissional do mesmo ndo € limitado temporalmente e nem se pode dar
como terminado em termos de aquisicdo, mostrando que a formacdo de professores ocorre
com uma continuidade temporal, localizando quatro componentes formativas para a
profissdo docente:

a) formacdo pessoal, uma espécie de autodesenvolvimento, que sempre estd

presente na formacdo. Cada professor tem seu estilo préprio de aprender e ensinar, suas
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crengas, atitudes pessoais € expectativas que ndo podem ser uniformizadas nem
padronizadas. Deste modo, é uma formacao subjetiva, relacionada com a individualidade
do professor.

b) formacgdo cientifica especifica, abrangendo a formacdo cientifica, tecnoldgica,
técnica, e artistica da especialidade de ensino. Os conteudos cientificos preparam o
professor para o ensino, mas um dos principais aspectos que devem ser observados € a
transferibilidade do conhecimento, ou seja, a transposi¢ao diddtica, pois o professor nao
pode simplesmente reproduzir os contetidos dos programas de formacao.

¢) formagdo pedagogico-diddtica, o que normalmente é chamado de pedagogia
pratica (formacdo tedrica e tedrico-pritica no dominio das Cié€ncias da Educacdo),
constituindo-se na formagdo pedagdgica no contexto das institui¢des de ensino superior.

d) prdtica pedagogica, compondo-se das experi€ncias praticas, estdgios, e praticas
de ensino ligadas a profissdao docente.

Na tentativa de buscar uma definicao sintética para formagdo de professores, Garcia
(1999) cita os trabalhos de Rodriguez Diéguez, de 1980, quando afirma que a formacao de
professores € “o ensino profissionalizante para o ensino”, e representa um encontro entre
pessoas adultas, envolvendo intera¢des entre formador e formando, com uma intengdo de
mudanga, desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado.

Defendendo o principio de que o aprendizado profissional continua mesmo apds a
formacao inicial do professor, Garcia (1999) concebe a formacdo de professores como um
continuo, uma vez que € uma visdo simplista pretender que a formacdo inicial possa
oferecer “produtos acabados”. O entendimento mais coerente e plausivel partiria da
concepgdo de que esta € apenas uma primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional, de modo que se precisa conceber os professores como
sujeitos em constante evolucdo e desenvolvimento (GARCIA, 1999). Segundo Zeichner
(1993), € preciso reconhecer que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda
a carreira do professor, e independente do que os programas de formagdo inicial fazem, o
essencial é que ensinem e preparem o professor a comecar a ensinar, de modo que estes se
sintam responsdveis pelo seu proprio desenvolvimento profissional. Por isso, a formagao
deve ser encarada como um processo permanente (NOVOA, 1997).

Procurando definir esta formacdo continua, Garcia (1999) redne indmeros
conceitos de outros autores e apresenta diversas definicdes, pretendendo adotar o termo

desenvolvimento profissional de professores, para o qual primeiramente se refere em seu
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texto como toda a atividade que o professor, em exercicio, realiza com a finalidade
formativa profissional ou pessoal, individualmente ou em grupo, para atingir uma eficicia
maior no desempenho de suas tarefas atuais ou futuras. Conforme Garcia (1999),
especialmente desde a década de 90, tem ocorrido internacionalmente uma notdvel
evolugcdo na pesquisa sobre formacdo de professores em exercicio, tanto na quantidade
como na qualidade, resultando no surgimento de outros termos, na literatura especializada,
para o que conhecemos, no Brasil, por formagdo continuada, tais como: aperfeicoamento,
formagdo em servigo, formacdo continua, reciclagem, capacitacdo desenvolvimento
profissional, desenvolvimento de professores — usados normalmente como termos
equivalentes.

Para Pacheco (1995), a formacdo continuada € um processo destinado a aperfeicoar
o desenvolvimento profissional do professor em suas variadas vertentes e dimensoes. A
natureza desta formacdo encerra duas ideias principais, a mudanga para novos saberes
relacionados com a prética profissional, e atividades conducentes a uma nova compreensao
do fazer didatico e do contexto educativo. Para o autor, a formagdo continua se da através
de trés critérios: critério pessoal (necessidade de desenvolvimento e autoconhecimento),
critério profissional (necessidades profissionais individuais e de grupo), critério
organizacional (necessidades contextuais da escola; mudangas que refletem alteracoes
sociais, econdmicas e tecnoldgicas). Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), o
desenvolvimento profissional envolve a formacdo inicial e continuada, e no caso da
docéncia, ¢ um campo de conhecimentos especificos configurados em quatro grandes
conjuntos: conteidos das diversas dreas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes; conteiidos didédtico-pedagdgicos, diretamente
relacionados ao campo da préitica profissional; contetidos relacionados a saberes
pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da pratica educacional; contetidos ligados a
explicitacdo de sentido da existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e
social. Por isso, a identidade do professor é também profissional, ou seja, a docéncia
constitui um campo especifico de intervengdo profissional na pratica social.

Definindo este processo de desenvolvimento profissional, os Referenciais para
Formacgao de Professores (BRASIL, 2002) o declaram como permanente, atuando como
uma articulacdo entre a formacgdo inicial e a continuada. De fato, legalmente, no Brasil,
programas de formagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis
devem ser oferecidos € mantidos pelos Institutos Superiores de Educacdo, conforme o

artigo 63, paragrafo terceiro, da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (BRASIL,
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1996). E o artigo 14, pardgrafo segundo, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2001), enfatiza a flexibilidade de
cada instituicdo formadora para construir projetos inovadores e proprios, concebendo um
sistema de oferta de formacao continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado
e sistemdtico dos professores as agéncias formadoras.

No entanto, como tentamos mostrar neste texto, assumimos a no¢ao de que o termo
formacdo continuada abrange um lastro muito maior de oportunidades formativas, indo
além da concep¢dao comum de que ela s6 ocorre no ambito profissional ou apenas apés a
formacdo inicial. Existem fases marcantes durante a vida do individuo, que contribuem
com processos formativos, podendo exercer uma grande influéncia em seu cotidiano
escolar e em sua carreira profissional. De fato, diversos autores da drea de formagdo de
professores afirmam que esta continua e evolutiva formacao do trabalho docente parece ser
marcada por etapas ou trajetorias que lhe atribuem processos formativos e momentos de
aprendizagem construtiva da, na, e além da carreira profissional. Quais sdo estes momentos
especificos (ou trajetérias formativas docentes), apontados por alguns dos principais
autores da drea, e como podemos estabelecer possiveis aproximacdes entre eles? Esta € a

questdo norteadora deste artigo.

Trajetorias formativas docentes: construindo a formacao

Diversos autores apresentam estas etapas, que contribuem para a formagdo do
profissional da educacdo, com diferentes terminologias. Pacheco (1995), por exemplo, cita
algumas delas como sindnimos: trajetéria profissional, formagdo continua, formacgao
continuada, processo de formagdo, e itinerario formativo. Outros termos sdao: percurso
formativo ou ciclos vitais dos professores (GARCIA, 1999).

Deste modo, aprender a ensinar significa percorrer uma trajetdria, ou percurso, de
sobrevivéncia profissional, reconhecendo que tal ato €, segundo Pacheco (1995),
individualizado, personalizado, diferenciado, que depende de suas crengas, atitudes,
experiéncias prévias, motivacdes, interesses e expectativas, com diversas influéncias,
interacdes complexas, negociadas e provisorias. Classificando estas influéncias, Zeichner e
Tabachnik (1987) citam as pré-formativas, formativas, e a experi€ncia escolar. Jordell
(1987) destaca apenas dois tipos principais de influéncia (pessoal e estrutural) com quatro
niveis que os interligam: pessoal (experi€ncias pessoais), classe (alunos), institucional ou
escolar (condicdes de trabalho), e social (economia e politica).

Usando uma analogia, Lacey (1977) caracteriza determinados periodos que também
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influenciam no processo de formacdo de um professor: periodo de lua de mel (quando o
professor iniciante possui idealismos e sonhos para mudar situac¢des), periodo de crise
(quando o professor toma consciéncia das dificuldades reais da escola), periodo de
adaptacdo (quando o professor aprende a aceitar o fracasso, podendo socializar ou ndo os
seus problemas). Segundo Silva (2000), a continuidade da aprendizagem docente ¢é
marcada por pelo menos trés trajetérias de formacdo: a vida do individuo, a formacgao
académica que teve, € a escola onde ele trabalha. Salientando a socializa¢do como um
processo através do qual um individuo constroi conhecimentos e competéncias sociais
necessarias para assumir um papel na sociedade, os trabalhos de Jordell (1984, apud
GARCIA, 1999) consideram que ha trés fases desta trajetria formativa: as primeiras
experiéncias, como crianga e como adulto; as experiéncias nos cursos de formacgdo de
professores, enquanto aluno e estagiario; os primeiros anos de experiéncia.

Mesmo levando em conta que o processo formativo de um professor jamais estara
concluido, Pacheco (1995) identifica cinco etapas de formacdo de um professor: aluno,
enquanto crianca e adolescente; aluno de um curso de formagdo de professores; estagiario;
professor principiante; professor com experiéncia. Comentando sobre o ciclo de vida
profissional dos professores, Huberman (2000) identifica ‘“estados da alma” dos docentes:
entrada na carreira, quando estd descobrindo e explorando para a sobrevivéncia;
estabilizacdo com independéncia e emancipacdo, pertencendo a um corpo profissional;
diversificacio de métodos e materiais de ensino; questionamento sobre seu trabalho,
desencantando-se devido a monotonia das aulas; serenidade e distanciamento afetivo, com
perda de ambicdo, aceitando a realidade; lamentacdes e queixas dos alunos e da politica
educacional; desinvestimento com relagdo a carreira, retirando-se para “cultivar o seu
jardim”.

Diante de tantas classificacdes de vdarios autores para as etapas pelas quais o
professor experimenta, tentamos organiza-las de acordo com suas caracteristicas comuns,
de modo que passaremos, a partir de agora, a analisar cada trajetéria formativa com suas
respectivas fases, procurando sintetizar em uma tabela, ao final deste texto, possiveis

aproximacoes entre si.

Trajetorias formativas docentes: algumas aproximacdes possiveis
Partindo do pressuposto de que a formacdo de um futuro professor tem inicio bem
mais cedo do que a dita formagdo inicial, Silva (2000) mostra que as situagdes vividas pelo

profissional do ensino antes mesmo de escolher esta carreira influenciam o seu modo de
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ensinar, pois o professor age em conformidade com sua personalidade, seus hébitos,
caprichos, preferéncias, automatismos, angustias ou culpabilidades e sem um controle total
da racionalidade. Isto se explica pelo fato de que antes de ser professor, ele ja foi aluno, ja
foi filho, ou é parente de algum professor, talvez o afetando direta ou indiretamente em
suas escolhas. De fato, enquanto aluno, as milhares de horas, que passa como crianca e
adolescente, o faz assimilar, interiorizar e construir saberes e conhecimentos que serao
reproduzidos no momento em que atuarem como professores (PACHECO, 1995). Ao longo
do percurso como aluno, ele se confronta com uma diversidade de professores e inimeros
estilos de ensinar, e tais aspectos (positivos ou negativos) se fazem presentes quando este
se torna efetivamente um professor.

Para construir o seu “eu profissional”, segundo Tardif (2004), o agora educador se
lembra (consciente ou inconscientemente) de algum professor que lhe chamou a atencao
enquanto era crianca, e pode incorporar as qualidades ou truques dele, pois a
temporalidade estrutura a memorizacdo de experi€ncias educativas marcantes para a
construgdo de sua “personalidade profissional”. A visdao que os professores possuem sobre
0 ensino, remonta suas experiéncias enquanto alunos. Assim, boa parte dos professores
sabe algo sobre a sua profissdo antes mesmo de pensarem em escolher esta carreira
profissional, o que ndo acontece com a maioria das profissoes. Tardif (2004) demonstra
que os professores sdo trabalhadores que j4 estiveram em seu lugar profissional, enquanto
ainda criangas, e o desejo de ser professor pode ter tido origem durante sua idade infantil,
ou esta decis@o pela carreira talvez tenha sido influenciada pela familia, ou pelo incentivo
de seus proprios professores, ou ainda por simplesmente ajudar colegas de classe sobre o
conteudo escolar. De fato, muitos professores pesquisados por este autor mostraram que ha
uma afeicdo muito grande por criangas, afirmando que o ato de ensinar lhes € inato, um
dom, uma arte.

Resultados de pesquisas apresentados por Tardif (2004) mostram que a vida
familiar e as pessoas significativas na familia aparecem como uma fonte de influéncia
muito importante que modela a postura da pessoa em relacdo ao ensino. Além disso, hé
experiéncias marcantes com outros adultos: outros pares, amigos, relacdes amorosas, €
episddios de afeto. Ao longo desta trajetéria de vida pessoal e escolar, o professor
interioriza conhecimentos, competéncias, crencas e valores, os quais estruturam a sua
personalidade e suas relagdes com outros, sendo reutilizados de maneira nao-reflexiva.
Nesta perspectiva, a experiéncia nao seria baseada unicamente no trabalho em sala de aula,

mas decorreria em grande parte de pré-concep¢des do ensino e da aprendizagem herdadas
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de toda a histéria escolar.

Assim, uma parte importante da competéncia profissional tem raizes tdo arraigadas
em sua historia de vida, que dificilmente a formacao inicial alteraria as concepgdes do
futuro professor sobre o ensino. Para Tardif (2004), estas fontes pessoais de saberes sdo
chamadas de fontes pré-profissionais do saber-ensinar, e a socializagdo pré-profissional
compde-se das experiéncias familiares e escolares. Feiman (1983) denomina esta etapa
formativa de fase de pré-treino, onde ocorrem experiéncias prévias de ensino que 0s
candidatos a professor ja viveram, geralmente como alunos, € que podem influencia-los
inconscientemente quando estes vierem a ser professores.

Vivenciando estas fases da vida, repletas de experiéncias pré-profissionais, pré-
escolares, familiares, pessoais e enquanto aluno do ensino fundamental e médio, o futuro
professor (muitas vezes sem saber que escolherd tal carreira profissional) atravessa uma
trajetéria de sua vida que lhe agregam conceitos e concepgdes acerca do ensino e da
aprendizagem em etapas que antecedem em muito a chamada “formacao inicial”, a qual
ocorre, em geral, mediante um curso de graduacdo, e isto contribui para o processo
formativo de sua posterior docéncia. Assim, analisando o fato de ocorrer inicialmente uma
certa formacao do individuo que ainda atuara como professor, acreditamos ser apropriado
denominarmos tal etapa de sua vida, conforme descrita nos pardgrafos acima, de trajetéria
formativa docente inicial, experienciada antes de um curso universitario.

A partir do momento que o sujeito faz sua opg¢do pela carreira docente e se envolve
em um curso de graduacdo, cujo objetivo € a formacdo profissional de professores, fases
diferentes sdo experimentadas (novos conceitos pedagoégicos e didaticos, conteidos
disciplinares, atividades como estagidrio), influenciando e afetando a sua trajetéria de vida.
A partir deste momento, acreditamos que o individuo encontra-se em uma etapa
intermedidria (e ndo obrigatoriamente inicial), pois os processos formativos, apresentados
neste curso de formagao de professores, posicionam-se entre sua anterior trajetéria de vida
pré-profissional (a qual acreditamos ser inicial, de fato) e a sua futura e préxima carreira
profissional. Assim, preferimos denominar a trajetéria formativa que detalharemos a seguir
de trajetoria formativa docente intermedidria, € nao como normalmente costuma ser
chamada: formacao inicial.

Para Pacheco (1995), ao participar de um curso de formacao de professores, ele se
torna um aluno futuro-professor, ou como Tardif (2004) acertadamente denomina, um
professorando. Nesta etapa, ele passa por uma situagdo formativa mais intensa e

caracteristica de sua pretendida profissio, mediante um plano curricular previamente
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determinado, com concepcoes formalizadas sobre o ensino e sobre normas escolares. Esta
¢ comumente denominada de fase de formacdo inicial, a qual abrange uma etapa de
preparacao formal numa instituicao especifica de formagao de professores, onde se adquire
conhecimentos pedagdgicos e académicos, realizando praticas de ensino.

Por outro lado, a formagdo académica, ou a chamada formagdo inicial, como sua
propria denominacao parece indicar, demonstra-se como apenas o comeg¢o de uma carreira
profissional. Pensando no termo inicial, este se refere, sobretudo, ao principio (inicio) de
uma carreira que foi escolhida pelo individuo, e, por isso, nio o compreendemos como
sendo o inicio de uma formagdao em si. Nesta introducdo para a futura profissdo, ocorre a
constru¢do de saberes que ndo permanecem inalterados, pois a formagdo inicial (curso de
graduacdo) ndo passa apenas de uma das fases da profissionalizacdo docente, uma vez que
os futuros professores ja chegam carregados de concep¢des sobre o ensino, cujas
modifica¢des ndo sdo garantidas durante a sua formacao inicial (GARCIA, 1999).

Portanto, os estudantes que iniciam um programa de formacao ja possuem algumas
concepgdes, conhecimentos e crengas enraizados e interiorizados sobre o que se espera de
um professor, o papel da escola, um bom aluno, como se ensina etc, sendo que os cursos de
formacdo inicial alteram pouco, ou confirmam e reforcam, o que os estudantes ja trazem
consigo (GARCIA, 1999). Sob esta 6tica, os professores em formacdo inicial t€m um
conhecimento prévio acerca do ensino, o que poderd influencid-los em suas praticas,
quando atuarem como professores iniciantes. Por exemplo, os estudos, realizados por
Camargo (2003), com licenciandos em Fisica, mostram que, embora estes futuros
professores tenham sido ensinados a lecionar de um modo inovador em relacdo ao ensino
tradicional, eles ministram suas aulas em conformidade com milhares de horas vivenciadas
a partir de experiéncias enquanto alunos do ensino fundamental e médio, reproduzindo
metodologias de ensino pré-formativas.

Por isso, as metas e finalidades da formagdo inicial ndo deveriam abranger apenas
os niveis dos conhecimentos, mas também das destrezas, habilidades ou competéncias, e
atitudes ou disposicdes, através da pratica de ensino (GARCIA, 1999). De fato, como
mostram Zeichner (1993), Garcia (1999) e Pérez Gomez (1992), os saberes da profissao
docente fazem parte de um constructo que € permanentemente modificado e elaborado
pelo proprio professor durante a sua pratica.

Para Pacheco (1995), na funcdo de estagidrio, o individuo assume um papel
ambiguo, pois € aluno e professor ao mesmo tempo. Neste estdgio, o aluno pode se dar

conta do ambiente da sala de aula como um conjunto de situacdes complexas e dificeis de
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enfrentar, e notar a grande diferenca do que revisou em suas aulas de formagdo. Segundo o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007), o estdgio deve se constituir em
um ato educativo supervisionado desenvolvido no ambiente de trabalho, fazendo parte do
projeto pedagdgico do curso, além de integrar o itinerdrio formativo do estagidrio. Para os
estagios, Perrenoud (2002) sugere que deveriam existir mais parcerias amplas e equitativas
entre universidades e escolas, alternando periodos de aulas e de estdgio, efetuando
negociagdes com as escolas sobre como os estagidrios vao trabalhar nelas, envolvendo os
mesmos de modo real, com um tempo dedicado a reflexdo das acdes apds um periodo de
estdgio. Além disso, a universidade deveria continuar dando suporte ao professor formado
durante os anos iniciais de seu trabalho.

Esta trajetoria formativa docente intermedidria, que abrange as fases do curso de
formagdo de professores e o periodo de estdgio, antecede uma das mais turbulentas
trajetérias da vida profissional, que chamaremos de trajetoria formativa docente na
carreira, passando por dificeis fases de adaptacdo no oficio de ensinar, enquanto professor
principiante. As caracteristicas que distinguem um iniciante de um profissional experiente
podem ser claramente observadas, segundo alguns autores que veremos a seguir, nos
primeiros trés a sete anos. Fases posteriores a adaptagao podem acarretar ao professor certa
estabilidade e experiéncia que, por sua vez, podem lhe atribuir periodos de
questionamento, inovagdes, conformagdes, lamentagdes, ou até mesmo desisténcia.

Mencionando o professor iniciante, Pacheco (1995) o identifica como aquele que
ndo completou ainda seus trés anos de carreira apds ter se graduado. E um periodo de
intensa aprendizagem e assimilagdo, em concomitancia com uma fase de adaptagdo
profissional. Segundo Lacey (1977), nesta trajetoria formativa profissional, podem ocorrer
trés decisdes do professor: submissdo estratégica (concorda com as definicdes das
autoridades e constrangimentos, porém com reservas); ajuste interiorizado (concorda com
as definicdes das autoridades e constrangimentos, acreditando ser a melhor solu¢do para
uma dada situacdo); redefini¢do estratégica (individuo ndo aceita uma situagdo e empenha-
se por uma mudanga). Para Feiman (1983), nesta trajetéria formativa ocorrem duas fases
distintas: a fase de iniciacdo (primeiros anos de exercicio profissional, nos quais os
docentes aprendem na prética, em geral, através de estratégias de sobrevivéncia); e a fase
de formacdo permanente (atividades planejadas pelas instituicdes ou professores de modo
a atingir niveis de desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino).

Embora o ato de aprender a ensinar seja um continuum, ele é marcado por uma

importante descontinuidade significativa, através da passagem da posi¢do de aluno para
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professor. Muitas vezes, nesta descontinuidade, ocorre um colapso entre os ideais que
foram elaborados durante a formacgao de professores e a “crua e dura realidade da vida
cotidiana da aula” (VEEMAN, 1988). Isto € confirmado pelas tensdes e sentimentos de
inseguranca e temor (GARCIA, 1992; 1999) que o professor iniciante demonstra ao
experimentar os seus primeiros dias de trabalho. Este momento ¢ conhecido por “choque
da realidade”, termo popularizado por Simon Veenman em 1984, conforme Garcia (1992),
e também denominado por outros autores de “choque com a realidade”, “choque de
transicdo”, “choque cultural”, todos significando o confronto inicial com a complexa
realidade do exercicio da profissdo, que pode gerar a desilusdo e o desencanto (TARDIEF,
2004). Esta fase de inicia¢ao ao ensino € o periodo que abarca os primeiros anos em que 0s
professores fazem a transi¢ao de estudantes para professores, nos quais hd muitas tensdes e
aprendizagens sucessivas e intensivas em contextos geralmente desconhecidos, o que induz
o principiante a levar uma atitude de sobrevivéncia, num esforco amplo para manter seu
equilibrio pessoal e profissional (GARCIA, 1999).

H4 frustracdo e desconcerto dos professores iniciantes que tentam enfrentar
problemas usando os conhecimentos, estratégias e técnicas que lhes foram ensinadas na
formacdo inicial, mas que parecem inuteis nos primeiros momentos de sua atuagdo
profissional, segundo Pérez Gomez (1997), uma vez que estes cursos apresentam um
abismo entre a teoria e a prdtica, sendo a pratica definida como a aplicacdo no contexto
escolar das normas derivadas do conhecimento cientifico, e geralmente situada no final do
curriculo de formacao inicial.

Outros principais problemas destes principiantes, apontados por Garcia (1999), sao:
a) imitacdo acritica de condutas observadas em outros professores; b) dificuldade em
executar a transferéncia do conhecimento adquirido na formacdo inicial; c¢)
desenvolvimento de uma concepg¢do técnica do ensino; d) isolamento entre os professores
(cardter individualista). Para Zeichner (1997), um dos problemas mais importantes da
formacgdo de professores € o isolamento em pequenas comunidades compostas por colegas
que compartilham ideias semelhantes, enfraquecendo maiores interacdes e debates. Além
destes, Garcia (1999) mostra ainda outros aspectos atualmente prejudiciais ao ensino:
burocratizacdo, proletarizacdo, intensificacdo do trabalho que diminui sua autonomia,
progressiva feminizacao.

Tendo em vista estes problemas, Tardif (2004) apresenta os trés ou cinco primeiros
anos de carreira como uma fase critica, pois os professores acumulam sua experiéncia

fundamental, devendo provar a si mesmos e a outros que sabem ensinar. Estas acdes e
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decisdes vao transformando a sua maneira de ensinar em macetes, truques da profissdo, em
habitus, em tracos da sua personalidade profissional. Este “choque da dura realidade”,
quando se passa pelos primeiros anos de ensino, pode provocar as seguintes reacoes:
alguns descobrem seus limites a tal ponto que os levam a rejeitar a sua formagdo; em
outros, provoca uma reavaliacdo de sua situacdo; em outros ainda, suscita julgamentos
mais relativos (a pessoa se conforma).

Este choque, acredita-se, possui como uma de suas profundas raizes, a forma como
sdo introduzidas as disciplinas de Pratica de Ensino nos cursos de formagdo inicial das
universidades, onde se dissocia a teoria da pratica, mesmo que um estdgio supervisionado
seja considerado como ‘pratica’ pela instituicdo formadora de educadores. Neste sentido,
Garcia (1999) aponta que as praticas de ensino s6 podem contribuir para a formacao
quando respondem a algumas condig¢des, tais como: os professores em formacdo devem
melhorar sua disposicdo e competéncias para a aprendizagem, devem aprender a
desenvolver um olhar critico sobre o que véem, pensam e fazem, e por dltimo, encarar a
pratica como o principio de sua aprendizagem continua e ndo como uma aplicacdo da
teoria ou um ponto culminante do processo de formacao. Assim, tentando superar estas
dificuldades, Garcia (1999) sugere uma reforma das disciplinas de Pritica de Ensino,
abrangendo uma revisdo do curriculo da formacao inicial do professor e uma revisao das
relacdes que se estabelecem entre a universidade e as escolas. Enquanto esta revisao nao
ocorre, a “dura realidade” obriga o professor a procurar atravessar com €xito etapas
principais com interesses especificos, conforme Tardif (2004): interesses de sobrevivéncia
pessoal (preocupacdo em obter €xito e ser agraddvel aos alunos); interesses sobre a
situacdo de ensino (procura de métodos adequados a situacdes de ensino e aprendizagem);
interesses sobre os alunos (preocupacao com a aprendizagem deles e com o relacionamento
que tem com eles).

Durante esta fase de adaptagdo profissional no inicio da carreira, o professor passa,
segundo uma revisdo bibliografica efetuada por Tardif (2004), por trés fases gerais:
transicdo do idealismo para a realidade, marcada pela reunido formal de orientagdo;
iniciagdo aos sistemas de normas e hierarquias da instituicdo; descoberta dos alunos
“reais”. No entanto, 0 mesmo autor apresenta também, uma visdo mais reducionista de
outros pesquisadores da drea, em que mostram apenas duas fases para os primeiros anos de
carreira: exploracdo (de um a trés anos) e estabilizagdo ou consolidacdo (de trés a sete
anos). Sob outros critérios, fases diferentes foram identificadas através de um estudo

desenvolvido por Sikes (1985), embora sejam apresentadas com uma aparente linearidade,
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de acordo com Garcia (1999): a) fase da exploracdo, quando o professor esta
profissionalmente se socializando; b) fase de transicdo, em que hd indicios de estabiliza¢ao
profissional para alguns, mas hd a busca de novos empregos para outros; c) fase de
estabilizacdo, quando o professor procura ser mais competente no trabalho, pois se sentem
mais seguros e confiantes em si mesmos; d) fase de maturidade, em que ha um desejo de
ado¢do de novos papéis no contexto da escola; e) fase de preparacdo para jubilacdo,
quando ocorre um afrouxamento da disciplina e de suas exigéncias perante os alunos.

A fase do professor com experiéncia €, para Pacheco (1995), o dltimo percurso da
sua aprendizagem profissional e aquele que perdura por mais tempo. Mesmo assim, sua
formagdo para a profissdo docente permanece incompleta, uma vez que o professor jamais
deixa de aprender, pois o ensino é uma profissdo que exige uma constante evolugdo e
adaptacdo a novas situacdes, e que deve acompanhar a rdpida evolucdo da sociedade,
ciéncia e tecnologia.

Durante uma situacdo pratica em aula, o professor reconceitualiza o que aprendeu
em sua formacdo inicial, deixando de lado o formalismo e atendendo a sua utilidade. O que
o professor sabe de si, dos alunos, matéria, curriculo e métodos de ensino, nao o aprendeu
exclusivamente pela teorizacdo, mas principalmente em contato com situagdes praticas,
ponderadas e refletidas, ou seja, sua metacognigio (PACHECO, 1995). Estes saberes
pessoais sdo tdo relevantes que, de acordo com os resultados obtidos por Gimeno, em
1988, conforme apresentados por Pacheco (1995), em uma amostra de professores, 3/4
deles consideram que a formacdo inicial que receberam “ndo lhes serviu para nada”.
Acreditamos que afirmar “ndo servir para nada” seja uma postura um tanto extremista, pois
certamente as influéncias de seu curso de formacdo de professores se fardo presentes
durante a atuagdo em sua carreira profissional.

Com o tempo de servico, o professor vai construindo um padrdo préprio de
comportamento, resultando na costumeira resolucdo de problemas em sala de aula. Nestas
resolucdes rotineiras, existem antecedentes internos, caracterizados por suas crengas, que
influenciam nos seus processos cognitivos (Garcia, 1999). De acordo com Mizukami et al
(1996), a aprendizagem de como ser professor e de como ensinar, ocorre, grande parte das
vezes, nas situacdes de sala de aula. Para responder a determinadas situacdes, algumas
vezes o professor recorre a sua intui¢do, que vem permeada pelas experiéncias, leituras e
cursos acumulados nos seus anos de carreira. Por fim, ao serem requisitados para que
expliquem verbalmente suas atitudes e escolhas de agdes nos momentos de seu trabalho, os

professores acabam fornecendo suas préprias explicagdes, muitas vezes isentas de teorias
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pedagégicas aprendidas na formacdo inicial, e transformam tudo isso em teorias
particulares ou pessoais, declarando como sendo importante tanto a teoria como a prdtica.

A trajetdria na carreira profissional do professor € marcada por situacdes complexas
e fmpares, as quais determinam acdes e decisdes do professor que vao, ao longo dos anos,
construindo a sua “personalidade profissional” (TARDIF, 2004), ou como denomina
Marland e Osborne (1990), suas teorias implicitas ou pessoais; ou ainda conforme
Mizukami et al (1996), suas sinteses pessoais. Estes momentos, que na maioria das vezes
se traduzem em problemas que “ndo encontram respostas pré-elaboradas” (PEREZ
GOMEZ, 1992), sdo tunicos, e vivenciados pelo professor na maioria das vezes dentro da
sala de aula. Tais momentos ndo conseguem ser previstos e trabalhados durante a sua
formacao inicial, pois conforme Contreras (2002), as situagdes educativas sdo singulares,
nao sendo possivel uniformizar ou generalizar os processos educativos. Por esta razdo,
afirma-se que a formacao académica, que procura introduzir o futuro professor a profissao
de ensinar, ndo tem atingido os objetivos de entregar para a escola um profissional pronto e
acabado a fim de cumprir o seu papel como educador.

Assim, a trajetéria de vida, formada pela familia, escola (enquanto estudante),
formagdo inicial e formagdo pds-inicial, determinam um conjunto de conhecimentos
caracteristicos da profissio docente, baseando-se em um constructo pessoal, teorias
particulares e individuais que os professores adquirem ao longo de sua vida pessoal,
académica e profissional. Segundo Schon (1987), as teorias particulares e concepgdes dos
professores podem estar profundamente enraizadas no pensamento do professor,
remontando aos seus anos de estudante, sendo que a sua mudanca implica um processo de
autoconsciéncia e auto-reflexdo. Neste sentido, afirma-se que a formagdo do professor é
encarada como sendo permanente, continua e ininterrupta.

Conforme Guarnieri (2000), o professor, ao lidar em suas aulas com situagdes
inesperadas que nao puderam ser trabalhadas durante sua formacao inicial, busca respostas
em um conjunto de dados mentais (memoria) repleto de concepcgdes e idiossincrasias
advindas de sua experiéncia pessoal anterior (familia e escola, enquanto aluno).
Acreditamos que todos estes momentos na vida do professor formam o que se chama de
trajetéria de vida do professor (NOVOA, 2000), aludindo a muito mais do que uma
simples trajetdria profissional docente.

Além disso, as fases da vida, através das quais o professor atravessa durante sua
inteira trajetéria de vida, sdo compostas por experiéncias familiares, pessoais, pré-

escolares, escolares (enquanto aluno do Ensino Fundamental, Médio, e de Graduacao),
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profissionais (enquanto professor na carreira), € ndo necessariamente ocorrem de modo
independente, pois diferentes fases podem influenciar o trabalho do professor ao mesmo
tempo. Por exemplo, a sua atuacdo profissional pode ser modificada conforme lhe ocorram

experiéncias pessoais ou familiares durante certo periodo de sua vida.

Repensando as diferentes trajetorias formativas

Baseando-se na fundamentag¢do acima e repensando na categorizagdo e defini¢ao
das trajetérias formativas docentes, acreditamos que hd pelo menos trés delas,
considerando-as como principais na vida do profissional do ensino. Neste artigo,
arriscamo-nos em denomind-las de:

Trajetoria formativa docente inicial: experiéncias de vida pessoal, familiar, social e
escolar, ocorridas antes da escolha da carreira docente, e que certamente influenciarao
futuramente atitudes e decisdes enquanto um profissional do ensino.

Trajetoria formativa docente intermedidria: concepgOes construidas acerca do
ensino através dos conteidos e priticas que lhe sdo apresentados durante um curso
académico de formacgdo de professores. Normalmente é chamada de formagdo inicial ou
curso de graduacao.

Trajetoria formativa docente na carreira: experiéncias formativas profissionais e
cotidianas que incrementam a sua formacdo como professor, as quais ocorrem apds O
término do curso que o habilitou. Normalmente é chamada de formacao continuada.

Haveria uma quarta trajetéria, a nosso ver, que contribui direta ou indiretamente
com a experiéncia de vida pessoal e profissional da parte do professor que ja finalizou sua
carreira, mas que dd continuidade com suas atividades extracurriculares, mesmo apods ter se
retirado para “cultivar o seu jardim” (HUBERMAN, 2000). Este tipo de profissional ndo se
permite uma posicdo estdtica com relacdo a ocupacdo de ensinar e aprender, € suas
preocupacdes persistem em se voltar para prestar um trabalho a comunidade escolar e de
continuar aprendendo, mesmo depois de ter encerrado oficialmente a sua carreira, € por
isso, poderemos denominar este percurso de trajetoria formativa docente pos-carreira. A
tabela 1 sintetiza estas quatro trajetérias formativas docentes e suas fases, apresentando as
aproximacoes possiveis entre as referéncias consultadas.

Nota-se que o aprendizado do professor, e consequentemente sua formacgado, ocorre
constantemente, desde a tenra idade até a sua velhice. Por este motivo, acreditamos que o
termo formagdo continuada estaria mais bem adaptado para explicar a inteira e completa

trajetdria de formacdo, abarcando as trés acima, simultaneamente. Pensando deste modo, a
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formacdo continuada ndo ficaria limitada apenas a momentos que ocorrem apds a formacao
inicial, como normalmente é entendida, mas iria além deste significado.

Como os momentos experienciados antecedentes a um curso de formacdo docente
contribuem para o profissionalismo, conforme atestam os autores ja citados, podemos
concluir que tais situacdes fazem parte de sua formagdo. Deste modo, a continuidade
formativa ja ocorre antes de qualquer inicializacao através de um curso profissional, e é
neste periodo que acontecem, de fato, os primeiros momentos de formacao, ou seja, a sua
verdadeira formacdo inicial ocorre em instantes localizados nesta trajetoria de sua vida
pessoal, familiar, escolar enquanto aluno, e que preferimos denominar de trajetéria

formativa docente inicial.
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Durante o chamado curso de formacdo inicial, o professor também experimenta
eventos formativos, que o influenciardo em sua profissdo, indicando que seu aprendizado
estd continuando, € ndo simplesmente comecando ou iniciando, pois nem mesmo sua
formagdo inicial seria de fato, um inicio em sua formacdo. Acreditamos, portanto que o
termo formacgdo intermedidria se aplicaria mais adequadamente a estes momentos na
trajetéria formativa do professor, onde se inclui o curso que o habilita como tal.

Como esta continuidade de aprendizagem, ou formacgdo profissional, se d4 antes
mesmo de uma formacao dita inicial, e continua apds a mesma, isso nos leva a reformular
também o significado do termo formacdo continuada, atribuindo-lhe uma significacao
mais ampla, uma vez que acaba permeando todo o processo formativo, o qual se inicia a

partir do momento em que o sujeito possui a capacidade de aprender.

Concepcoes acerca da formacao continuada de professores

Segundo apresentado pela literatura, ha pelo menos duas concepgdes principais e
distintas para a trajetdria formativa denominada de “formacao continuada de professores”.

A primeira € aquela em que a formacdo continuada € considerada como sindnimo
de cursos de curta duracdo, os quais, em geral, ndo proporcionam uma formagdo de fato,
no sentido de resultar em mudancas na pratica profissional dos professores que os
frequentam, pois normalmente sdo formulados exclusivamente pelos mesmos atores dos
cursos de graduacdo (ditos formagdo inicial de professores) sob a mesma perspectiva
desconexa da prética e da realidade vivenciada pelo professor em exercicio. Em resultado
disso, muitos cursos que levam o nome de formagdo continuada ndo passam de meras
atualizacdes de contetddo, ndo alterando significativamente a prética docente, ou, quando
muito, contribuem, as vezes, apenas para o professor reformular o seu discurso. Ou seja, o
professor retorna a sua sala de aula com a mesma prética anterior (PIMENTA, 2000;
MIZUKAMI et al, 2002; GARCIA, 1999).

A segunda concepg¢io de formagdo continuada aproxima-se mais ao que a literatura
sobre formacdo de professores tem demonstrado, pois abrange um programa de
acompanhamento mais continuo do professor participante, ndo se resumindo a cursos de
curta duragdo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Bésica, por exemplo, mostram que a formacao inicial deve ser complementada
ao longo da vida (BRASIL, 2001), o que exige uma formacao continuada em larga escala,
e ndo em algumas dezenas de horas. De fato, os principios norteadores de implementacao

de programas de formacao continuada do Ministério da Educagdo mostram que este tipo de
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formacdo ultrapassa cursos compostos por apenas algumas horas, pois: a formagdo
continuada vai além da oferta de cursos de atualizacdo ou treinamento; a formagdo, para
ser continuada, deve integrar-se no dia-a-dia da escola; a formagdo continuada ¢é
componente essencial da profissionalizagao docente (BRASIL, 2008). Estes documentos
apoiam-se sob uma base legal tinica, a LDB, a qual, conforme ja comentada na introducao
deste artigo, indica as universidades e faculdades como mantenedoras de programas de
formacao continuada para professores (BRASIL, 1996). Assim, podemos afirmar que, no
Brasil, a formagdo continuada ¢ “exigé€ncia” por lei, com carater de programa continuo,
nao exclusivamente cursos de curta duragdo essencialmente conteudistas.

No entanto, apoiando-nos nos referenciais analisados neste artigo, apresentamos
uma terceira concep¢do adicional para a trajetéria formativa docente denominada de
“formagdo continuada de professores”: afirmamos que a formacdo continuada envolve
todas as quatro trajetdrias de vida pessoal e profissional descritas nos pardgrafos anteriores,
e ndo como ela costuma ser normalmente apresentada, a saber, determinadas situagcdes
formativas apenas apos a formacgdo inicial, em geral, sob a forma de cursos de curta
duracdo, com o jargdo “cursos de formagdo continuada”. De fato, a formacdo continuada
abrange toda a continuidade da vida, incluindo todas as fases identificadas pelos autores ja
comentados e que fundamentam esta nossa concepgao.

Apresentamos, assim, a tabela 01 como uma sintese das trajetrias formativas
docentes aqui discutidas e como elas sdo entendidas pelos principais autores da drea, numa
tentativa de aproximar seus significados e tipologias, conforme o questionamento central
levantado no inicio deste texto. Na mesma tabela, nas suas extremidades laterais,
apresentamos a nossa propria classificacdo destas trajetdrias e suas fases, incluindo a nossa
prépria concep¢ao sobre a formagdo continuada de professores, segundo a discussdo

acima.

Consideracoes finais

As diferentes tipologias referentes as trajetdrias formativas docentes, conforme as
visdes de varios autores da drea de formacdao de professores, podem ser aproximadas e
sintetizadas, conforme a sua dimensdo temporal, visando futuros trabalhos da d&rea,
interessados em abordar esta tematica.

Ao apresentar estas classificacdes e aproximacdes, no entanto, estamos cientes do
alerta de Borges (2001) contra seis aspectos problemdticos neste tipo de trabalho: a)

surgem dificuldades aqueles que se propdem a realizar sinteses para lidar com a
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diversidade tipoldgica existente; b) as sinteses também ficam marcadas com a diversidade
tedrica e metodoldgica, uma vez que a classificacido e agrupamentos obedecem a critérios
diferenciados; c) ha a diversidade empirica dos préprios objetos de pesquisa; d) aparece
um alto grau de abstrac@o nestes estudos, assumindo a forma de discursos caracteristicos
dos (e entre) os pesquisadores, tornando-se cada vez mais distante da realidade dos
docentes; e) as sinteses possuem limitacdes, embora tenham utilidade para o
desenvolvimento da pesquisa; f) surgem problemas na repercussdo dessas tipologias em
outros paises e em como isto € transferido para a realidade deles.

Por outro lado, a visdo geral das trajetérias formativas docentes, conforme
apresentada em quadros-sintese resultantes de aproximagdes como estas, leva-nos a
compreensdao dos motivos de algumas situacdes do processo educativo nacional. Por
exemplo, mediante esta breve andlise tedrica, podemos notar quao breve ocorre a chamada
“formacdo inicial” (a mais curta de todas) e, como seria preocupante imaginar que a
trajetéria de menor duracdo possa ser concebida pelo senso comum como uma forma de
entregar ao mercado de trabalho escolar professores prontos e preparados para exercer suas
atividades profissionais a contento, ou pensar que a mais curta de todas as trajetdrias
formativas docentes seria capaz de formar um profissional.

Portanto, encontramo-nos em um continuo processo de formacdo, pois estamos
constantemente aprendendo desde os primeiros dias de vida. Por isso, a formag¢do ndo pode
ser concebida como um processo finito e completo em si mesmo, o que implica em um
provével repensar no significado do termo normalmente usado para os alunos de graduagdo
que estdo terminando ou terminaram recentemente seu curso: formandos. Em certo sentido,
todos os seres que detenham uma capacidade de aprender durante sua vida podem ser
chamados de formandos, pois o aprendizado ndo termina ao se completar, apds poucos
anos, um curso normalmente chamado de superior. Assim, ndo existe formagdo completa e
acabada, pois todos somos formandos enquanto seres pensantes, € jamais atingimos o grau

de formados.
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