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RESUMO

O artigo, recorte de tese doutoral, de natureza
bibliografica, tem por objetivo possibilitar que se
compreenda a concepcdo de formacdo, seus
significados, tramas, redes e rotas tomadas na esfera da
formacéo profissional docente. A nocdo de formacéo
encontra-se ainda numa miscelanea de sentidos nos dias
atuais. O campo de estudos se abriu em diversos trajetos
tedricos e hoje encontramos a formacdo editada sob
indmeros prismas, tais como a formagdo inicial, a
continuada, a formacdo em servico e a distancia, dentre
outras. Nesse sentido, sdo variadas as premissas sobre o
contexto da formacdo que se replicam na area da
educacdo, precisamente no terreno da docéncia, em que
se revelam: os cinco “paradigmas alternativos”
(ZEICHNER, 1983); do “professor reflexivo” (SCHON,
1983,1995); os modelos didaticos e os de formacdo
(PORLAN; RIVERO; POZO, 1998) e as teorias sobre a
“epistemologia da pratica” em Tardif (2002). Esses sdo
percursos que indicam modelos formativos adotados por
décadas e que influenciaram a formacdo docente que
temos hoje. Além disso, tal trabalho se mostra
expressivo, pois revela tramas nas quais o significado de
formacdo se encontra incluso, denotando que é preciso
revisar o conceito, de modo a ressignificar as praticas
docentes formativas.

Palavras-chave: Formacdo. Formacdo profissional.
Docéncia.
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1 INTRODUCAO

A expressao “formagdo” encampa uma complexa rede de sentidos com abordagens de
maltiplas aplicagGes. A palavra vem do latim formatio, que significa “ato, efeito ou modo de
formar algo; constituicdo, criacdo, formadura; maneira como se apresenta a organizacgao de
alguma coisa ou de pessoas; ordenamento”. (MICHAELIS, 2019).

A expressao ndo é recente, tendo sido associada as ideias de “ensino”, “educagio” e as
assertivas: “fulano é bem formado” ou ele “nao tem boa formacao”. Essas assertivas se referem
a intencdo de formar pessoas que, de alguma forma, reinam contributos das mais diversas
ordens sociais (econdmica, cultural, cientifica, moral etc.) para fazer funcionar as diferentes
sociedades. Logo, a educacdo manteria a formacdo como um atributo inerente ao seu
fendmeno.

Outro ponto a ser ponderado é que, se por um lado a formagéo se vincula ao contexto

da educacéo, essa, por sua vez, também enquadra o enredo da formacdo humana:

[...] educacéo foi sempre vista como processo de formagdo humana. Essa formacéo
significa a prépria humanizagao do homem, que sempre foi concebido como um ente
que n&o nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando
um estagio de maior humanidade, uma condicdo de maior perfeicdo em seu modo de
ser humano. (SEVERINO, 2006, p. 621).

Temos de reconhecer que os dominios da “formacao” estdo literalmente relacionados a
esfera da educacdo. Principalmente quanto ao terreno profissional, j& que é inerente aqueles
que seguem uma carreira. Toda formacdo se desenvolve por meio da imbricagdo de
“conhecimentos, saberes e fazeres” que apontam em direcdo a competéncia, ao
aperfeicoamento e a qualificacdo profissional.

Do exposto, pode-se afirmar que a terminologia, ao se vincular literalmente ao campo
da educacdo, a docéncia precisamente, materializou-se em diversas formas, especialmente por
meio de programas de formacéo.

Sobre a formacdo profissional docente, sdo incontaveis os modelos e ensaios realizados
no sentido de criar o pensamento de “formag@o continuada” em beneficio do aprimoramento
do exercicio profissional e, naturalmente, no que se relaciona a melhoria dos diferentes

sistemas educacionais.



Apos essas consideracdes iniciais, faz-se necessario apresentar a organizacdo deste
artigot, o qual foi dividido em duas subsecBes. A primeira se desenvolve a partir da reflexdo
sobre a concepcéo de formagdo, como esta se instituiu e se embrenhou no corpo social. No &mbito
dessas discussdes, convidamos ao cenario as premissas teoricas de Manacorda (2000) e Ferry
(1990). No segundo momento, debru¢camo-nos sobre a formacéao profissional docente, em que
destacamos as modelos e programas de formacgéo docente, tais como os paradigmas alternativos
em Zeichner (1983); as proposi¢des acerca do “professor reflexivo” (SCHON, 1983, 1995); os
modelos didaticos e os de formacdo (PORLAN; RIVERO; POZO, 1998) e as teorias sobre a
“epistemologia da pratica” em Tardif (2002).

A relevancia deste trabalho se situa na expectativa de que o conceito de formagéo seja
mais do que revisitado, especialmente na area da educacdo. Mas ndo s6 nesse ambito. Por
exemplo: espera-se que o leitor, mesmo que ndo pertenca a docéncia, possa reconsiderar novos
arranjos epistémicos acerca da tematica, ja que a formagao supera as nogdes de instrucgao, cultura,
preparo, pericia, conhecimento ou saber. Além disso, tampouco ela pode ser reduzida as ideias
de curso, aula, licdo, palestra, ensino etc., embora encampe todos esses aspectos. Efetivamente,
pode-se ainda acrescentar que tal conceito reside na intengéo de que a percebamos como de foro
interno, de teor primordial e de carater humanistico. Por fim, sugere-se que as formagdes superem

a intengao de “formar” e que possam, sim, “metamorfosear” pessoas, profissionais e sociedades.

2 ANDANCAS EPISTEMICAS SOBRE A CONCEPCAO DE FORMACAO

A necessidade de criar profissionais mais bem “preparados” surgiu como motivagdo para
0 avanco das discusses no campo da formacdo, em que especialmente os sistemas educativos
passaram a ser O espaco prioritariamente orientador de projetos que contemplassem a
profissionalizagéo.

Na década de 90 do século XX, Ferry (1990) alertara que os discursos em torno da
definicdo do significado de formacdo apresentavam conotagdes diferenciadas por parte de
distintas categorias, dando a sensacdo de que seu conteldo se encontraria como se estivesse
“flutuando no ar”. (FERRY, 1990, p.50). Esse fato ¢ decorrente de trés pressupostos que

envolveriam o conceito. Inicialmente com o da formagdo “[...] como uma fungéo social de

1 O artigo é parte da tese doutoral intitulada “A formacio ética profissional do pedagogo na realidade brasileira. Um
estudo de caso”, apresentada no Instituto de Educagdo, da Universidade de Lisboa, Portugal, em fevereiro de 2018.




transmisséo de saber ou, como costuma dizer-se, do saber-fazer” (p. 50); o segundo, da formagao

“[...] como um processo de desenvolvimento ¢ de estruturagao da pessoa” (p. 50) e que sofreria
o efeito de um processo maturacional, por meio de aprendizagens, experiéncias etc. E ainda por
ser entendida como institucional: “[...] um dispositivo organizacional que, por exemplo, esta
feito de programas, de planos de estudo, de certificados e de construgoes”. (p. 51).

Dessa forma é que Ferry (1990) anunciou que a nogdo de formacao acabaria, no fim das
contas, pervertendo-se “[...] pela utilizagdo que se faz dela desde a extensdo da formacdo
permanente, convertida em uma vasta empresa distribuidora de saberes etiquetados e de pequenas
seguridades”. (p. 52). Inclusive, Ferry (1990) mencionou que, em razdo desse processo de
‘mercadorizagdo’, proposicdes tedricas sugeriram que o termo “formacdo” fosse definitivamente
deixado de lado. Naturalmente que os pontos assinalados sugeriram uma ideia de formacéo
“engessada, aprisionada”, ora pelo contexto tecnicista, da mera transmissao de conhecimentos,
saberes; ora cerceada por um “pseudopsicologismo”, o qual tdo somente bastaria formar a pessoa
para que o profissional se construisse em paralelo; ora limitada por uma formacéo
necessariamente atrelada ao institucional, consolidando uma ideologia hegemonica de que sO
nesses espacos as experiéncias formativas seriam validadas. Mitos que ainda persistem nos dias
de hoje.

Jé para Garcia (1999), em alguns paises, assim como a Franca e a Itélia, a expressdo foi
utilizada como referéncia a educacao, ensino, preparacao, dentre outras. Um chamado de atencao
é feito por esse estudioso: o de que ndo cabe diluir essa ideia no ambito de outros conceitos, visto
que se trata de um fendmeno complexo, com dimensdes e teorias diversificadas, conformado num
campo de anélises e estudos autbnomos.

O corpo conceitual da “formagdo” inclui ainda uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano, para além de outras concepcBes de ordem técnica a serem tomadas
como relevantes nessa discussdo. Nesse sentido, a formacdo é considerada, a partir das teias
entrelagadas, ao conceito de ‘devir humano’, que nos endereca a perspectiva do “vir a ser’,

conforme nos brinda Severino (2006) de que:

[...] aformagéo é processo do devir humano como devir humanizador, mediante o qual
0 individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa — é bom lembrar que o sentido
dessa categoria envolve um complexo conjunto de dimensdes que o verbo formar tenta
expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruirse, colocar-se ao lado de,
desenvolver-se, dar-se um ser. (p. 621).



Existe um ponto que consideramos singular nessa temadtica: a de que “[...] o conceito de
formacgdo tem a ver com a capacidade de formacao, assim como com a vontade de formagao”.
(GARCIA, 1999, p. 22). O que denota que a propria pessoa deve ser participe direta e consciente
em seus processos formativos e que, sob esse aspecto, as suas necessidades, estimulos, desejos
serdo uma constante diante dos itinerarios a serem considerados numa formagé&o.

Ferry (1990) entende por formagdo: “[...] sempre adquirir ou aperfeigoar (que também é
adquirir) um saber, uma técnica, uma atitude, um comportamento, enfim, uma capacidade.
Capacidade de fazer, de reagir, de razoar, de sentir, de entusiasmar-se, de criar”. (p.70, tradugdo
nossa). Compreendemos ainda a ideia de formacao partindo do ponto inicial de que estamos a
pensar no “jovem” e no “adulto” que tomam a decisdo de propria vontade para realizar sua
formacdo, quer seja por algum desejo, necessidade, estimulo etc., o que reforca o conceito de que
"[...] a formacdo é apenas um dos elementos que ajudam um individuo a desenvolver-se: a sua
trajetoria social, as interacGes dai decorrentes, 0s seus projetos e as suas responsabilidades, tém
um peso decisivo no perfil que ele detém ao longo do tempo". (LE BOUEDEC, 1988, p. 19).
Logo, a abordagem sobre o campo da formacdo compreende também repensar os apetrechos
metodoldgicos vinculados aos estudos da Andragogia?.

Dubar (2005) concebe a formagdo como uma "unidade complexa de aprendizagens”
(p-292) que estrutura ndo so6 a identidade profissional, aqui entendida como o sentimento de
pertencimento a um corpo profissional especifico e a pericia nos gerenciamentos das
competéncias técnica e social. No que tange a relacdo entre formagé&o e identidade social, Dubar

(2005) esclarece que:

A identidade social ndo é "transmitida" por uma geracao a seguinte, ela é construida por
cada geracdo com base em categorias e posi¢Oes herdadas da geracdo precedente, mas
também através das estratégias identitarias desenroladas nas institui¢des que os
individuos atravessam e para cuja transformacao real eles contribuem. (p. 156).

Nesse sentido, a identidade social se fortalece a partir de interaces formativas, ja que a
mesma possibilita um maior reconhecimento da pessoa/profissional — e é também um fator que
permite a estabilidade e a mobilidade social — no seio das diversas institui¢cdes sociais (familia,

escola, trabalho, espaco publico, 6rgaos sociais etc.). Logo, a formacéo é uma peca imprescindivel

2 A Andragogia é a ciéncia pedagdgica que estuda a entrada no universo do adulto em sua totalidade (vida, trabalho,
emocdes, sentimentos, habilidades, comportamentos, etc.). (FELDMAN; PAPALIA; OLDS, 2000).




na construcdo das identidades pessoal, profissional e social. E influencia diretamente a maneira
como um profissional se “identifica” no mundo do trabalho. Sobre esse ponto, Dubar (2005), ao
se referir aos profissionais assalariados, evidencia que o espaco de reconhecimento profissional

se define:

[...] por seu diploma ou por sua formag&o atual ou passada, as vezes também por uma
"paixdo" externa ao trabalho profissional exercido, eles traem seu desejo de ser, antes
de tudo, reconhecidos por seus diplomas, no espaco das posi¢cdes escolares projetado

com frequéncia na temporalidade de sua formacéao continua. (DUBAR, 2005, p. 310).
Compreendemos do exposto que os profissionais, ao conferirem certo peso a formacéo,
propiciam que essa se revista de um determinado status quo, que se desenvolveria a partir da
triagem entre aqueles que a “possuem ou ndo” e, ainda, pela sua natureza e hierarquia (graus,

titulos, etc.). Dessa forma, o processo de socializagdo no campus laboral, inclusive seu aspecto

relacional, também se organizaria a partir desse desdobramento. O que provocaria:

[...] um desejo de formagdo complementar que reativa o desdobramento anterior, de uma
forma que sera tanto mais viva quanto ela for acompanhada por uma atividade de
trabalho vivida como imposta e regularmente desvalorizada. O processo identitério se
autosustenta dessa vontade "de nunca ser aquele que todos o tomam" que encontra no
acto de formacao a sua verdadeira confirmacao a questdo: "Mas afinal quem é vocé?",
o individuo s6 pode responder: "Eu estou em formagdo". (DUBAR, 2005, p. 311).

Essa seria uma das razdes que explicariam a “corrida’ em prol de formagdes cada vez
mais arraigadas, evidenciada pela busca quase que desenfreada de novas titulaces nos dias de
hoje. Algumas questdes se interpdem ao que foi enunciado: Qual o real desejo de formagéo e
sobre quais bases esse “querer’ se estabelece? Outro ponto relevante, o que sera feito com o feixe
de saberes estruturados? Esses seriam praticados ou ficariam em estado “fenomenolégico” (em
suspenso) ou abstrato (substancia de saber) para quica serem um dia utilizados (ou nao)?

Importante ainda mencionar que a expressdao “formagdo”, ao receber o adjetivo
“profissional” passou a adquirir um espago epistemoldgico proprio a partir do momento em que
foi compreendida como um campo de estudos objetivados sobre a aquisigdo tedrica/pratica de
conhecimentos voltados para o desempenho de uma profissdo. E sob esse angulo, ganhou
expressdo a partir da segunda metade do século XX. Foi nesse sentido que, de acordo com a
Comisséao Interministerial para o Emprego [CIME] (2001), em Portugal, algumas terminologias
decorrentes desse contexto passaram a ser divulgadas, tais como 0 exposto no documento e

conforme sintetizado:




1. Formagéo inicial: E a formac&o de base, ou seja, 0 primeiro programa de formagao que capacita
profissionalmente aquele que pretende seguir uma determinada carreira. A referida formagéo se
desenvolve por intermédio de um programa de curso institucionalizado que habilita legalmente
ao exercicio profissional. Visa ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidades,
competéncias, capacidades indispensaveis para poder iniciar o exercicio de uma profissao.
2. Formacéo a distancia: Intervencao formativa com reduzida ou nula participagdo presencial do
formando e do formador, com base em métodos de tutoria, materiais didaticos diversificados e
assentes no desenvolvimento da pratica do autodidatismo.
3. Formacdo acelerada: Formacao de carater intensivo, com fins de obtencdo de resultados em
curto prazo e cuja metodologia se sustenta em estratégias pontuais e tarefas que visem a aquisicao
de préticas profissionais por forca da criacdo de habitos forjados, em geral, pelo método da
repeticdo.
4. Formacao continua ou continuada: Organizacdo formativa de natureza institucional que da
seguimento a formacdo profissional inicial, ou seja, objetiva dar continuidade a base de
conhecimentos assimilada, mas também provocar a aquisicdo de novos saberes, praticas,
técnicas, visando objetivamente ao aperfeicoamento profissional em todos os campos de
interesse, quer de ordem cultural, social, econdémica, cientifica etc.
5. Formacao em contexto de trabalho: Aquela que se desenvolve em curto prazo, no espago
laboral, cuja aprendizagem é resultado da execucdo de tarefas pertinentes a uma funcdo
“especifica”.
6. Formagc&o em servico: E a formacdo em médio prazo, cuja aquisi¢do se obtém mediante o
exercicio profissional, ou seja, advém da experiéncia obtida no I6cus do trabalho, a0 mesmo
tempo em que se processa no desenvolvimento das atividades correspondentes a uma certa
profissdo. E o aprender na pratica, o aprender fazendo (CIME, 2001).
Diante do evidenciado, pode-se identificar que o conceito de formagédo perpassou por
varios sentidos, assumindo nuancas que envolvem diferentes areas do conhecimento.
Alinhamos com Placco e Silva (2003) que as formacdes se processam em inumeras
direcOes, a saber: técnico-cientifica; formativa continuada; do trabalho coletivo (ou da construcao
coletiva do projeto pedagdgico); a dimensdo dos saberes para ensinar; a critico- reflexiva e a
avaliativa. Da lista apresentada, Macedo (2018) incorpora ainda a dimensdo ética profissional
como um dos campos imprescindiveis a formacao docente. Sob esse ponto, evidencia-se, nas

formagGes em geral, uma lacuna formativa:



[...] detectamos que o estado de “esvaziamento” da formagdo ética profissional,
caracterizado pela caréncia de discussdes, assim como no que se relaciona a existéncia
de modelos formativos no campo, cria lacunas quanto ao entendimento de uma das
fungdes sociais do curso de Pedagogia, a de forjar profissionais voltados para o bem
pensar, o0 bem sentir, 0 bem dizer, o bem fazer, o bem conviver. Desprover o profissional
da dimenséo ética formativa é no minimo atrofiar sua formagéo, a capacidade reflexiva
e logo, comprometer todo o contexto da profissdo. (p. 481).

Mormente, as questdes apresentadas nos remetem a considerar que é preciso identificar
qual a real esséncia e espirito de uma formac&o. Placco e Silva (2003) somam as questBes aqui
suscitadas outras que julgamos pertinentes levantar sobre “como estruturar, desenvolver e
construir essa formagao”. (p. 25). E ainda: qual a acdo formativa para cada uma das dimensfes
assinaladas. Elas precisam ser desenvolvidas separada ou coletivamente? E ao longo de quanto
tempo? Onde? Em formacao continua? (PLACCO; SILVA, 2003).

O tema ndo se esgota, mas Macedo (2018), ao rememorar a €tica como dimensao
estruturante da formagdo, adverte-nos para uma questdo impar que, inclusive, precisa ser
provocada em debates filosoficos no palco das formagdes: a ‘humanizagdo’ que, como um dos
principais fundamentos formativos, “[...] perpassa pela dignificagdo da vida em todas as formas

de manifestagdo”. (MACEDO, 2018, p. 52).

3 A FORMACAO PROFISSIONAL NO TERRENO DA DOCENCIA

Ao deslocarmos nossos olhares para a formacdo profissional no terreno da educacao,
precisamente na esfera da docéncia, encontramos nos dias de hoje que as referidas terminologias
também se difundiram e se consolidaram. Verificamos que um grande nimero de producées
teoricas se voltou especialmente para a formacéo profissional de professores. Imbernén (1995)
ratifica esse fato e revela que tal interesse se avolumou a partir de 1980, quando as tematicas se
concentraram na profissdo docente, no desenvolvimento profissional e na propria formacéo,
tendo se refletido em varias instancias, tais como 0s niveis de ensino, 0s eventos pedagdgicos,
producdo literaria, artigos etc. Esse foi motivo de preocupacéo da gestao dos diferentes sistemas
educacionais buscarem cada vez mais institucionalizar os processos formativos. Razdo pela qual
visitaremos alguns modelos de formacéo de professores adotados e que ainda hoje consistem em
influéncias formativas.

Evocamos as décadas entre 60 e inicio de 80 do século XX para melhor compreender

esses avangos. Nesse periodo, as ideias sobre formacédo e formacdo de professores nos Estados

Unidos foram tomadas como referéncia e estiveram aliadas ao desenvolvimento de competéncias




profissionais a partir da perspectiva conceitual “behaviorista”. De acordo com as referidas
premissas tedricas, essas competéncias se operacionalizavam por meio de “micro competéncias’.
Logo, uma competéncia para a leitura incluiria um rol de micro competéncias para se alcangar
uma eficaz desenvoltura da aprendizagem de ler. (MACEDO; CAETANO, 2017). De acordo
com Esteves (2009), programas de formacdo de professores apoiados nessa corrente se
organizaram em duas linhas de investigacdo distintas: a) Competency Based Teacher Education
(CBTE), baseada em competéncias de caracteres observaveis; b) Performance Based Teacher
Education (PBTE), apoiada no preceito de que s a superior performance incrementa a condicao
eficaz no curso de uma profissdo. Esses modelos de formacdo foram criticados, em especial, por
duas razdes, conforme nos revela Esteves (2009). Inicialmente porque um elenco de
competéncias isoladas, por si s6, ndo poderia qualificar um profissional como “competente”. E
em segundo lugar, a constatacdo de lacunas de elementos metodoldgicos que realmente
atestassem a fiabilidade dos referidos programas.

Ainda sobre a formacéo baseada no modelo de competéncias, Macedo e Caetano (2017)
destacaram outra abordagem teodrica, a de carater sistémico, integrador, e que vai em direcdo da
teoria sist€émica das profissdes ja abordada, e que “[...] embute a articulagdo entre as diversas
esferas de competéncias necessarias ao ser humano, seus multiplos saberes, suas atitudes, habitos
etc (...) desafia a integracdo entre os campos do desenvolvimento profissional e o pessoal”.
(MACEDO; CAETANO, 2017, p. 631). Nesse sentido, as competéncias ndo se resumiriam a um
modelo pormenorizado de um know-how, mas ao contexto de integracdo entre as demais esferas
profissionais da formacdo. Uma competéncia sob essa Otica se interligaria & questdo, por
exemplo, de uma cultura profissional que se instaurasse em um determinado ambiente laboral.
Logo, ndo é a mesma coisa ser um professor da Educacéo Infantil e ser um professor da Educacao
de Jovens e Adultos. Existem competéncias necessarias a dominios especificos, visto que cada
espaco profissional se assenta numa cultura laboral propria. Por outro lado, admitimos que haja
uma condigdo de “livre arbitrio” que se institui nos processos formativos. Com esse ponto,
queremos manifestar que as pessoas sdo seletivas frente ao que aprendem nos processos de
formacgédo. O que significa que, se vinte pessoas estiverem juntas a realizar uma formacao, o
resultado dessa ndo sera 0 mesmo para todas. De fato, cada participante vivenciard pontos em
comuns, porém com resultados formativos diferenciados. Significando que ndo ha “formagdes

homogéneas”, lineares ou de que “[...] somos no corpo e relacdo (alma) o que pensamos que

SOomos, 0 que queremos ser, 0 que nao queremos ser, 0 que lamentamos ndo haver sido e o que




nossa cultura é, tanto quanto o que chegamos a ser ao nos transformarmos, na reflex&o, sobre o
nosso ser e viver”. (MATURANA; GRACIANO; VAZ; MAGRO, 1997, p. 119). A formagao
profissional sob essa 6tica nos remete a reflexdo de que consiste num processo de “vir a ser”,
admitindo-se ainda que ndo haja garantias de que uma formacao produza exatamente este ou
aquele resultado esperado. Ou seja, um profissional nunca esteve ou estard pronto, mesmo apos
uma formagdo. Sua cultura, seu conhecimento, sua esfera relacional, seu tempo, seus espacos,
dentre outros fatores, estardo sempre arrojados a sua frente, projetando novos arranjos na
construcdo de sua identidade profissional.

Outra experiéncia relevante é relatada Zeichner (1983) ao revelar que a formacéao docente
se conectou a cinco paradigmas, que intitulou de “alternativos”. Constatou ainda que, apesar da
caracteristica hegemonica de cada modelo presente nos cenarios historicos da formacéo de
professores e nos seus respectivos espacos institucionais, esses paradigmas se revezaram em
torno deles mesmos. Evidenciou ainda que, apesar de cada modelo de formagéo possuir uma
natureza propria, os programas de formac&o sofreram certo hibridismo entre um ou mais

prototipos. Dessa forma, sintetizamos seu pensamento no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1- Paradigmas alternativos da formacdo inicial de professores

Indagagio
(Reconstrugdio
Social)

O centro da | O ceme da formagdo é | A formagio | A personalidade, on seja, | O espiKito

formacho s¢ | baseado pos  moldes | atesanal do | o conjunto de | canco/
encontia na | teoricos professor visa fogjar | caractesisticas psicologica | investigativo
transmissio dos | comportamentalistas, o mraditienal-craff on o | s que determinam "quem | ganha o cendsio
conhecimentos e | de “estimmlos- | “mestte  artesdo”, | se € nos campos pessoal | da formagio. A
de contendos | 1espostas”, O professor | cujo  processo  de | e social ¢ tomada como o | attnde de
programatcos. busca desenvolrer | ensinar  pode  ser | foco da  fommagio. A | “iaquind” é o
O professor | competéncias  visando | compasado ao denm | persona de cada fumgo | verbo da hoga,
mantém.se alcancar  detesminndos | artilice que estd o | professor ¢ trmzida i tona | Busca.se

como win | resultados. A eficicia do | exescer nm oficio & | na  intencio de  que | desenvolver as
especialista na | ensino  se  epcontia, | em qne deve | descubr e desenvolva a | capacidades de
dtea e que | portanto, na telagio | produzic wna | sua maneia  de “ser | emaniy

ensmnn. O aluno | “empenho-prodito™ “obm" Logo, | professor”. O aluno €, | julgamentos, de
sustenta 2 | das técaicas de ensino | entende ©  ensino | portanto, o foco, o que | pensas, refletir e
postun  daquele | sdotadas. E o professor | como nma atividade | tequer nma participagdo | tomar  decisdes
que estd ali para | o “téenico™ enjo foco é | partienlar, Mnica, s | intensa deste e a adoglo | conscientes

Académico Comportamentalista Ao Personalista
(Tradicional) (Behaviorista) o (Desenvolvimentalista)

“aprendes'”. formar um opertie na | gwerzs, em que o | de métodos ativos de | frente as

Valonzagio do | profissio, empinco adquire nm | ensino, diversas

curenio e vilto sngnlag, ji que simacoes

priticas é pela expedéncin Iaborais,

pedagogicas (de 51 & do outro) que Identifica-se o

tindicionais. se aprende a  ser pronzacio dos

professor contextos

metodalégicos
apoiados na
pesquisa, e em
que o pesiil do
fanhuo

piofessor ¢ do
investigador e
do “pritico
reflexivo”,

Fonte: Criado a partir de Zeichner (1983).




Novoa (1995) também foi categdrico ao afirmar que os modelos de formacdo tém se
alternado entre os protétipos académicos e os de ordem pratica. Compreende que essa dicotomia
necessitaria ser ultrapassada e considera que as formagdes efetivamente precisariam adotar
modelos profissionais apoiados nas interagdes entre as instituicdes de ensino superior, as escolas,
espacos tutoriais etc. Ainda hoje identificamos essa variavel presente nos cursos de formacao.

O paradigma do “professor reflexivo” em Schon (1983, 1995) mantém forte relagdo com
as ideias de Zeichner (1983, 1993), especialmente no que se relaciona a reflexdo vinculada a
pratica. Importante mencionar que o referido paradigma fora concebido a partir das ideias de
Dewey (1959), que considera ser a reflexdo um pensamento que conduz ao exame mental de um
determinado assunto, na intencédo de dar-lhe um tratamento sério, analisando-o em todos 0s seus
ambitos e provaveis consequéncias.

O “professor reflexivo” ¢ uma tematica que despontou como um boom nos diversos
programas de formacdo, especialmente no contexto ocidental. Evidenciamos esse cenario,
inclusive no Brasil, especialmente a partir da década de 1990. Em sintese, a préatica reflexiva de
Schon (1983, 1995) se organiza em trés processos: a) O conhecimento na acao; b) A reflexdo na
acdo; c) A reflexdo sobre a acdo. No primeiro a reflexdo se mobiliza a partir dos saberes
profissionais que se interiorizariam com base nas praticas pedagogicas vivenciadas no cotidiano.
No segundo se assentaria no desdobramento da primeira, em que o profissional exerceria o0 ato
reflexivo sobre os conhecimentos que se forjaram anteriormente e que se projetaram na agéo e
que acontece no exato instante em que esta se incrementa. No Ultimo, a reflexdo se estenderia
posteriori & acdo. Ou seja, seria um pensar critico sobre o realizado e em que se consolidaria a
consciéncia de todo o processo reflexivo percorrido.

Apesar das ideias de Schon terem se disseminado em grande escala, gerando
diferenciados programas de formacdo, o conceito que surgiu na contramdo dos moldes
behavioristas teve sua terminologia distorcida. O senso comum foi adotado parainterpretar a tese
enunciada. Ou seja, a compreenséo do que viria a ser um professor reflexivo foi entendida como
uma atitude natural e inerente ao humano e sua pratica — afinal, todo professor é reflexivo. Esse
entendimento se distanciou das premissas de Schdn — da reflexdo como um processo tedrico-
pratico no campo profissional e com etapas a serem perseguidas. Fato que provavelmente serviu
de “pano para mangas” no que se refere as criticas tecidas ao modelo.

Porlan, Rivero e Pozo (1998) realizaram um profundo estudo na intencdo de conhecer a

rota do conhecimento profissional dos professores. As pesquisas nos chamaram atencéo a partir

de trés compreensdes (Quadro 2). A primeira se refere ao conhecimento profissional, que




exerceria direta influéncia na forma de analisar e entender os conhecimentos cientificos. Um
segundo ponto relevante foi o fato de que os conhecimentos profissionais, por ndo serem acabados,
percorreriam nos processos formativos a rota de reconstrucao e integragdo com outros saberes e,
portanto, se reconfigurariam, encontrando-se sempre em estado de prontiddo para novos cambios,
visto que estdo em permanente evolucdo. E finalmente, o conhecimento profissional se prestaria ao
aperfeicoamento dos ambitos profissional e escolar e que, a partir do entendimento sobre como
esses se processam, se buscariam modelos formativos coerentes com esses pressupostos.
(PORLAN; RIVERO; POZO, 1998).

Os resultados da pesquisa “revelaram trés tendéncias ou modelos didaticos pessoais” (p.280)
apontados pelos professores e que seriam: 1. Tradicional; 2. Tecnoldgico (técnico)/ Espontaneista
(que surgiram em reacdo ao modelo tradicional); 3. Complexo e Investigativo. Realizamos no
quadro seguinte uma sintese dos aspectos que consideramos fundamentais com base nos

pressupostos tedricos citados (Quadro 2).

Quadro 2 - Modelos didaticos/influéncia da formag&o- A epistemologia do conhecimento e teoria da aprendlzagem

Modelo diditicot Influneia da ‘ Epistemsologia do Teorin da
formagio Conhecimento Aprendizagem !
1. Tradicional A formagho tadicional | Raclonatismo | O Aproprdagio | A spreadizagem
sesia esponsavel  por | | conbecumsnta formal dow focmativa se deveavolve |
esse modelo, en gqoe o | L& . produto | osigaificados | medinote o diokoucs |

canbecimento

| Formal,

Pres

diretiva, visto que a idess |

profissional senn concwhideo. de  conbwcinvente & |
couskdetndo  proato- wcabada
scabace Basesxds
PO pedagoma
centiada nos
conteidos do ensino »
154 AESTLIA da
profesvoc. A metifora :
que e presupde & a do |
| ensioo banchoo | )
LAltetnativo o conliecunento | Empitsmo | O Assimilagio | A spieadizagem siton-se |
profivsional se apaiasia | vonbecimenta de no foca de swimilae o |
« Tecaoldgico expeséncia c an L& siganificados | sigificado dos |
(Reagdo ao utlizacio de técnicus compreendido conliecimemtos,  togna-
traclicional)) pux e chogar 2 am | como de ordem los padprios, como patte |
derecminado resalmdo | técnica, goe da estatiaca  pakpuca
Logo, a formagho tena | peipassa pelo {cognitiva, srasvel » |
como  preocupacio A | por tun asuatva), HEotetasto, |
| t&cpica comio meio. | processo e esta  apreadizagem  se
- Espontaneista | Hi  woa  pedagogia | amsimilacio, desvavolye por meio de |
Lissenda no wtetesse do que pode se dag v attode odo pasava, |
alnpo. A founagio nlo | de forma M ativa, com base na |
estana focada na | mpountines  » expotiznontacio, ques |
estabilidade - [t | pedtica sein de ogpdem técnicn on |
condngdo | espontines, |
metadalagicn don
processos. Isso porgue
¢ o mteresse |
spontineo que |
determanacin a |
camtmcio das priticay |
e ensing | ST | B |
3.Compl Coulwci Relativismio | Punsupde a  Construgito | A constaucio dos |
e inveatigative profissonal de Moderada | complexidade de conhecimentos ¢ » bare |
dn base | natuera peflexiva, | do sigaificados | da solacio - ‘

construtivista)

CLtica, (e Promove o
toaumitas watee o
conlwcimento objetivo
« o wbjetvo, o
1acional # o
wspontino. A attude
Investigativa &
priaazsds na formacio
€ N espicito & sec
derenvalvido, pot
mwio da capaciclacle da
retlexio

| conbecinenro.

Este oo se
cncouta

p(omo -
pﬂp.nudu pela

| iivicla, ul

| Incerteza, "
canstngio.
|

apeendizagem, em gue |
embite tim processo o |
qual a peasca e tosna |
participe (usdividval on |
em ginpo) do préprio

Processo de |
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Fonte: Criado a partir de Porlan, Rivero e Pozo (1998).



O final do século XX foi marcado por uma gama de estudos que alimentaram o corpo da
formacdo de professores. Dentre eles, destacamos os estudos sobre a “epistemologia da pratica”
em Tardif (2002) e com o proprio Schon (1983), ja que sua obra ndo deixa de se tratar de uma
epistemologia da pratica baseada na reflexdo-acao.

As teorias de Tardif (2002) convergiram em torno do mérito acerca da construcdo de
saberes profissionais “de e para” professores. Assim sendo, buscou localizar a natureza desses
saberes: onde eles se encontram? E enumerou um rol de hipoteses nesse sentido: nas disciplinas
universitarias, nos curriculos escolares, na experiéncia de trabalho, na formag¢ao (TARDIF, 2002).
Desta forma ¢é que propde uma tipologia dos saberes profissionais dos professores,
respectivamente: a) Pedagogicos - oriundos da formagdo profissional, consistindo-se naqueles
que se direcionam diretamente a profissionaliza¢@o; b) Disciplinares - produzidos pelo campo
das ciéncias da educacdo e por diferentes disciplinas, correspondentes as diferentes esferas do
conhecimento e oriundos da tradicdo cultural; c¢) Curriculares - identificados a partir dos
objetivos, contetdos e métodos correspondentes a uma determinada area disciplinar. Assim, um
professor de Matematica deveria estar apto para conhecer e gerenciar os programas escolares
respectivos a essa esfera; d) Experienciais - os relativos a pratica propriamente dita, aos saberes
advindos da experiéncia e por ela validados (TARDIF, 2002).

Do apresentado, inicialmente sintetizamos trés pontos acerca da estrutura em que se
baseia a concepc¢do de formacao. O primeiro € sobre a instabilidade histérica de seu conceito que
possui uma caracteristica marcante da qual podemos extrair alguns fundamentos que sustentaram
sua noc¢ao geral. Por este angulo, pode-se considerar a formag¢do como: a) Dimens&o interventora
direta na construcdo das identidades pessoal, profissional e social; b) Processo de construcéo
autébnoma, vinculada a vontade; c) Realidade inerente ao jovem e ao adulto; d) Estrutura que se
sistematiza em tempos e espacos flexiveis, ou seja, que pode acontecer em qualquer época ou
ambiente; e) Area de estudos que se desdobra em tipologias diversificadas (inicial, continuada,
em servigo, acelerada etc.).

O segundo de que no campo educacional se constata uma multiplicidade de modelos de
formacdo que priorizam a formagao do “professor”. Essa bagagem teodrica nos remete a algumas
pistas acerca de alguns trajetos necessarios para se criar uma formagdo voltada para os
profissionais da educacdo em geral, nomeadamente o pedagogo, dentre eles: 1. O
desenvolvimento de competéncias, saberes, habilidades e atitudes profissionais, identificando-se

quais seriam aqueles que mais se adequariam a realidade do profissional da Pedagogia; 2.

Estruturacdo a partir de uma base ‘praxioldgica’, em que os espagos formativos fossem espacos




de aplicagdo das teorias estudadas; 3. A dialogicidade acerca das problemaéticas que envolvem o
cotidiano profissional e as provaveis rotas para suas solucdes, de tal maneira que a troca de
experiéncias fosse considerada como um recurso habitual. 4. Um modelo ativo, em que o
conhecimento fosse a “chave”, mas que também os interesses particulares de aperfeicoamento
profissional dos formandos fossem levados em conta; 5. A integragéo dos paradigmas formativos
assinalados por Zeichner (1983); 6. A pratica reflexiva, base da ética profissional.

Dessa forma, alinhamos 0 nosso pensamento sobre a formacédo profissional a partir das
ideias de Veiga, Aradjo e Kapuzianick (2008), que as inter-relaciona as esferas da profissao,
profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo, cujas discussdes sdo direcionadas a

docéncia, especificamente, conforme figura 1 (Figura 1):

Figura 1 - Sintese das ideias sobre profissdo, profissionalismo e profissionalizacao

PROFISSAO, PROFISSIONALISMO E PROFISSIONALIZACAO

PROFISSAQ

* & uma palavra de construgdo social;

* n3o & neultra, nem cientifica;

* & uma realidade dindmica e contingente, calcada em agdes rolotivas;
= & produzida pelas agdes dos atores sociais;
® & um conceite produto de um determinado contaddo ideoldgico e conceitual.

Caracteristicas
Tragos Especificos

* conhecimento especiatizado; reflexdo sobre

* formagio em nivel superior; * as condighes de trabalho;

= autepomia; * remuneragio;

* prastigio social; * modo como o conhecimento

= controle da qualldade; & produzido e avaliado nas

* oOdigo de ética. inatituigbes educativas,
Feempgio

PROFISSIONALISMO PROFISSIONALIZACAQ < Inicial e
Continuada

* Entendido como as caracteristicas e
capacidades especificas da profissio.

= Expressio da especificidade do
exercicio profissioral,

= Conjunto de conhacimentos, atuacdes,
destrazas, atitudes e valores que
constituem o especifice do ser
professon

= Construgdo coletiva do profassor @
saws alunos, contemplando as
subjetividades do professor e dos
alunos Inseridos na pratica.

* Contestagio do peofissionalisma
técnico-instrumental, utilitarista e
pragmitico centrado na {déla de
compaténcias.

* Novo profissionalismo docante
devendo alicercar-se em orientagles
éticas e epistemoldgicas, tedricas e
priticas.

* £ processo socializador de aquisigao
das caracteristicas e capacidades
especificas da profissio.

* Dave ser entandids no bojo de um
conceito da profissdo mals social,
complexp e multidimensional.

= Parcorre outros caminhos que ndo s3o
garantidos somente pels formagia
prafissional, mas envolve alternativas
que garantem melhores condigbes de
trabalho e remuneragioc e a
consideragio soclal de seus membros

dignidade e status).

* [ fundamentada nos valores da
coopers¢ao entre os individuos e do
progresso social.

* N3¢ se resume a formagdo profissional,
mas envolve alternativas que garantem
melhores condigbas de trabalho,

« £ um processo complexo de mudanga
social. envoivenda agdes politicas de
rasfsténcia e contestagio.

* N3o pode perder a condigdo de
profissionalismo nava,

Fonte: Veiga, Araljo e Kapuzianick (2008, p. 36).

Atuagio




Na figura 1, percebemos a integracdo entre todos os campos envolvidos, em que a
profissdo € identificada como uma realidade histérica, em movimento e dindmica. A
profissionalidade se materializaria por meio dos conhecimentos especializados, apoiada na
reflexdo sobre a forma como esse conhecimento é produzido e avaliado a partir de seu métier. O
profissionalismo é contestado como terreno tecnicista e pragmatico, pois se enquadraria sob a
perspectiva humanista, de um novo profissionalismo, apoiado e entendido como um processo de
construcdo coletiva que envolveria 0s sujeitos que protagonizam a relacdo ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, também reuniria um novo corpo de conhecimentos, que interagiria com 0os campos
axioldgico e deontologico da ética, integrando-se ainda a esfera epistemologica. As concepcdes
de Veiga, Araujo e Kapuzianick (2008) estdo ainda em consonancia com as ideias de Bourdoncle
(1991) de socializagéo profissional, dado que a profissionalizagdo encamparia a formacéo (quer
seja inicial, continuada etc.) e se estenderia para além dessa. 1sso envolve processos de mudanca
social integrados as acGes politicas de resisténcia e de contestacdo, compreendendo ainda as
consideracdes relativas ao prestigio profissional (status social) e a remuneracao condigna com o
grau hierarquico da profissao.

Bourdoncle (1991) ainda apresenta um conceito que se refere a um campo incomum da
profissionalizagéo, o “profissionismo”, que visa reconhecer a intencionalidade e o valor de um
determinado corpo profissional, materializado nas e pelas associag¢Ges, sindicatos ou outras
formas de representacao social.

Dessa forma, concebemos que toda acdo profissional é atividade de natureza ontolégica,
ética e humanistica, cuja meta é a promocédo de cAmbios que visem ao aperfeicoamento da carreira
profissional eleita. Transformacdes essas que deverdo perpassar, em primeiro lugar, pela
humanizacgdo do préprio trabalho por intermédio da formacdo de valores que se pautam no valor
a propria vida. Assim, vida, profissao, profissionalizacéo, profissionismo, profissionalismo e
formagéo estdo indissociavelmente interligados: na qualidade e ideal de servigo, na pesquisa, na
preservacdo do ambiente “para a vida’, na responsabilidade social, no respeito e integridade

profissional “pela vida” e assim sucessivamente.

REFLEXOES FINAIS

Neste trabalho revolvemos as ideias acerca dos significados no entorno do vocébulo

“formacdo” denotando que a noc¢ao foi ganhando corpo, até se conformar numa area complexa e

delimitada de pesquisas nos dias de hoje. De tal forma que esse terreno de estudos se abriu em




um leque de possibilidades teoricas no terreno da formacgéo profissional, tais como a formacéo
inicial, a continuada, a formag&o em servigo e a distancia, dentre outras.

Foram ainda discorridos alguns dos principais modelos de formacéo, tais como, o
paradigma do “professor reflexivo”, concebido por Schon (1983, 1995), o estudo sobre as
relagBes existentes entre os modelos didaticos e os de formacdo em Porlan, Rivero e Pozo (1998)
¢ as teorias sobre a “epistemologia da pratica” em Tardif (2002) e o proprio Schon (1983, 1993),
nomes relevantes no campo da formacdo e que promoveram discussdes sobre quais rotas 0s
modelos formativos deveriam percorrer no campo da educagdo. Dos modelos propostos,
evidenciamos os estudos de Zeichner (1983) que desvelam a formacao de professores fundada
em cinco “paradigmas” que ele denominou como “alternativos”. Identificamos que esses
paradigmas sdo atuais e que se intercalam e mesclam nas diferentes propostas de formacao. Além
disso, entendemos que existem formacdes que precisariam privilegiar um ou mais modelos, mas
que uma formacao de natureza holistica, tomando-se a expressdo como “totalidade”, encamparia
esses e outros paradigmas que venham a surgir.

Veiga, Araujo e Kapuzianick (2008) apresentaram um quadro sintese que nos permite
compreender o sentido da “formagdo” como signo das relagbes entre profisséo,
profissionalizacdo, profissionalidade, profissionalismo e profissionismo (BOURDONCLE,
1991) e cuja grande questdo seria a de forjar “espacos praxiologicos” para a educacdo de
pessoas/profissionais que integrem as dimensdes de um bem pensar, sentir e fazer (MACEDO,
2018).

E inegavel os contributos de cada um desses modelos. Entretanto, ¢ preciso trazer algumas
reflexdes ao pulpito. Serd que encapsular a formacdo a um certo modelo formativo
comprometeria sua estruturacdo de base praxioldgica e, principalmente, a dialogicidade como
fundamento e porta necessaria a que as formacgdes se configurem como experiéncia basilar
humana? Ou, como nos acrescentam Placco e Silva (2003), ¢ preciso que o “formar” seja
entendido “[...] como um processo que proporciona referéncias e parametros, superando a
sedug@o de modelar uma forma tinica” (p. 25).

Sobre a esfera da formacéo profissional docente € preciso compreendé-la como processo
de transformacdo em prol de mudancas eloguentes e significativas para o professor e, por sua
vez, para a escola. Entretanto, € notéria a compreensao de que os modelos apresentados sdo
exogenos aos professores, ja que ndo sao por eles pensados ou elaborados, 0 que nos remete ao

risco de que as formagdes se distanciem das premissas reais de seus interesses e necessidades,




uma vez que se encontram alienadas ao “saber-fazer” docente. Nessa logica, € preciso ainda que
as formacgdes sejam cuidadas em cada “detalhe”, o que significa que programas formativos
realizados em massa podem ndo atender as especificidades de dada cultura escolar.

Sob outra perspectiva, é também preciso mapear as atuais exigéncias sociais, 0s desafios,
os conflitos e as fragilidades da educacdo de hoje, diante dos quadros de excepcionalidade. Quais
saberes, atitudes e competéncias precisam ser privilegiados? Afinal, fica ainda em branco a
questdo retdrica: Que ser humano se pretende realmente formar?

Outrossim, as formagdes estdo vinculadas & educacdo de qualidade como direito

objetivado, cuja responsabilidade cabe hierarquicamente ao Estado:

[...] a organizacao politica do magistério deve ter como uma de suas tarefas a formacéo
permanente dos professores. O poder publico deve, por um lado, estimular e, por outro,
ajudar as organizagdes do professorado para que cumpram o dever da formacgdo
permanente. E onde os prdprios organismos sindicais ndo puderem fazer, que o faca o
Estado. (FREIRE, 2001, p. 219).

Nesse sentido, promover formacdes que nao sinalizem nessa direcao é pdr em risco ndo
sO a natureza do direito, mas os proprios recursos financeiros publicos.

Sobre a formacao profissional, é preciso ainda considerar que hoje € visivel a presenca do
principio da “pedagogizacdo” no arcabougo das diferentes sociedades e que, assim sendo, as
formagdes teriam de contemplar ndo somente a docéncia em espacos tidos como os escolares,
mas os diferentes ambientes laborais em que o professor se configure como ator social necessario.

Dos achados epistémicos que produzimos neste documento, vem ainda a mente a
perspectiva de releitura sobre a concepcao de “formagdao permanente”. Posicionamos a no¢ao
num ponto equidistante das ideias de formacdo continua ou continuada no que tange as
proposi¢cdes de tempo, continuidade, ininterrupcdo. Evocamos o sentido do que ndo é
peremptorio, do que se consubstancia ao “sangue immaterial” da pessoa, do profissional. Uma
formacéo que se materialize como valores, conhecimentos, atitudes e saberes conscientes, que se
produza de dentro para fora e que se construa a partir de transformaces efetivas.

Relativamente a formacdo propriamente dita e quando ela se situa a margem ou alheia a
vida, ¢ como um “espectro” instrucional, um “bocadinho no meio do nada”! Portanto, uma
formacéo vigorosa ndo se projeta em programas fechados, acabados, mas se arrisca partir da

méaxima axioldgica de que o ser humano ¢ essa “metamorfose ambulante”, pronto “sim”, mas

para exercer a eterna arte de aprender.
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TEACHER PROFESSIONAL TRAINING: REVISITING MEANINGS AND MODELS

ABSTRACT

The article of bibliographic nature, doctoral thesis clipping, has the objective of understanding the
conception of formation, its meanings, networks, plots and routes taken in the sphere of the teacher
professional formation. The notion of formation is still in a miscellany of meanings nowadays. The field
of study has opened up on several theoretical paths and today we find the edited formation under many
prisms, such as the initial formation, the continuous formation, in-service formation and at a distance,
among others. In this sense, the theories about the context of formation vary and they are replicated in the
area of education, precisely in the field of teaching, which reveal: the five “alternative paradigms”
(ZEICHNER, 1983); the “reflective teacher” (SCHON, 1983, 1995); the didactic and formation models
(PORLAN; RIVERO; POZO, 1998) and the theories about the “epistemology of practice” in Tardif
(2002). Paths that indicate formative models adopted for decades, and that influenced the formation of
today. In addition, such work is expressive because it reveals plots to which the meaning of formation is
included, denoting that it is necessary to revise the concept, in order to redefine the formative teaching
practices.

Keywords: Formation. Professional formation. Teaching.

FORMACION PROFESIONAL DOCENTE: REVISANDO SIGNIFICADOS Y
MODELOS

RESUMEN

El articulo de naturaleza bibliografica, recorte de tesis doctoral, tiene el objetivo de comprender
la concepcion de la formacidn, sus significados, redes, tramas y rutas tomadas en el &mbito de la
formacion profesional docente. La nocién de formacion todavia estd en una mezcla de
significados hoy. EI campo de estudio ha abierto varios caminos teoricos, y hoy, encontramos la
formacién editada bajo numerosos prismas, como formacidn inicial, continua, en servicio y a
distancia, entre otros. En este sentido, las premisas sobre el contexto de la formacion varian y se
replican en el &rea de educacion, precisamente en el campo de la ensefianza, que revelan: los
cinco "paradigmas alternativos" (ZEICHNER, 1983); el “profesor reflexivo" (SCHON, 1983,
1995); los modelos didacticos y de formacion (PORLAN; RIVERO; POZO, 1998) y las teorias
sobre la "epistemologia de la practica” en Tardif (2002). Caminos que indican modelos
formativos adoptados durante décadas, y que influyeron en la formacion de hoy. El trabajo es
expresivo, porgue revela tramas que incluye el significado de la formacion, lo que denota que es
necesario revisar el concepto para redefinir las practicas de ensefianza formativa.
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