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Eixo 1 — Formacao e Desenvolvimento Profissional Docente

Resumo: Este artigo propde uma analise critica do conceito de formagao, com énfase na formagao docente, a partir
da articulag@o entre textos sobre a politica educacional brasileira e contribui¢des tedrico-metodologicas de base
narrativa, experiencial e reflexiva. Parte-se da compreensdo da formacdo como categoria historica e situada,
atravessada por tensdes entre orientagdes normativas estatais e as experiéncias formativas vividas pelos sujeitos
docentes, marcadas pela implicag@o subjetiva, pela construgdo de sentidos e pelo desenvolvimento profissional
continuo. A andlise tem como base autores que deslocam o foco da formacdo para o campo da experiéncia, da
memoria e da autoformacdo. Conclui-se que a formagdo pode ser compreendida como praxis reflexiva e situada,
em que cada sujeito se constitui na relagdo com os outros, com a pratica e com a singularidade de seu percurso
formativo.
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Introducio

A formacdo constitui uma das categorias mais reiteradas nos discursos educacionais,
ainda que frequentemente esvaziada de seu potencial critico e historico, sobretudo, quando
usada apenas, para se referir a treinamentos, capacitagdes, cursos ou programas padronizados,
por exemplo.

Termo polissémico e amplamente mobilizado em diferentes politicas, documentos e
abordagens teodricas, a no¢ao de formagdo tem sido tensionada por compreensoes diversas: de
um lado, orientagdes normativas e técnicas voltadas a aquisicio de competéncias e
cumprimento de metas institucionais; de outro, abordagens que a entendem como processo
relacional, experiencial e reflexivo, voltado a construgdo de sentidos no e pelo trabalho docente.

No contexto brasileiro, a formagdo docente tem sido historicamente atravessada por
reformas educacionais que ora ampliam direitos, ora reforcam dispositivos de controle e
avaliacdo. Ao mesmo tempo, praticas formativas emergem nos cotidianos escolares e
universitarios como espacos de invencao, resisténcia e reflexdo critica. Nesse cendrio, este
artigo propde discutir o conceito de formacao articulando duas perspectivas complementares:
1. a andlise das politicas educacionais, a partir da regulacdo estatal e das politicas de
profissionalizacio; 2. a anlise dos textos sobre formagio? e experiéncias formativas, centradas
na autoformagdo, na narrativa biografica e na implicagdo subjetiva, ocorridas a partir do
encontros do Grupo de Estudo e Pesquisas em Narrativas Formativas (Gepenaf) no primeiro
semestre de 2025.

Ao articular essas abordagens, o artigo propde compreender os sentidos atribuidos a
formacgdo para além da dicotomia entre politica publica e experiéncia pessoal, enfatizando sua
condi¢do de préxis entendida como processo reflexivo, no qual o docente interpreta e analisa
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sua pratica a luz de suas vivéncias, constituindo-se profissionalmente na singularidade de seu
percurso.

Trata-se, portanto, de compreender a formagdo como um processo formativo
atravessado por distintas concepgdes epistemoldgicas, ontologicas e metodologicas, que
refletem modos diversos de compreender o papel do professor e do conhecimento. O percurso
de analise parte da articulagdo entre pratica e reflexdo, experiéncia e mediagdo, reconhecendo
que os sentidos da formagao se constroem nas interagdes entre sujeitos, instituicdes e contextos
historicos.

A formacio como categoria situada nas politicas publicas e na experiéncia docente: entre
o Estado e a racionalidade da regulacio

A compreensdo da formagdo docente como categoria politico-educacional implica
reconhecer que sua definicdo ndo se esgota em aspectos técnicos, curriculares ou institucionais.
Ao contrario, trata-se de um conceito atravessado por disputas historicas, estruturais e
ideologicas, que envolvem diferentes projetos de sociedade, de educagdo e de sujeito. No Brasil,
a formacao docente tem sido determinada, em grande medida, pela atuagdo do Estado enquanto
articulador das politicas publicas, sendo a conformacao das politicas de formagao marcada por
uma logica de regulacdo, fragmentacgdo e tensionamento entre expansao e controle.

Benno Sander (2005), ao refletir sobre a produ¢do do conhecimento em politicas
educacionais, destaca 0 modo como o Estado brasileiro organizou seu sistema educacional sob
uma concepg¢ao instrumental da formagdo, com foco na normatizagdo, na certificagdo ¢ na
regulacdo por resultados. Esse modelo, que ganhou forca especialmente a partir da década de
1990 com as reformas de orientacdo neoliberal, produziu um deslocamento da formacao
docente para o campo da profissionaliza¢ao regulada, em que o fazer pedagogico ¢ submetido
a metas, indicadores e parametros externos. Assim, a formagao passa a ser tratada como um
processo técnico, descolado de sua dimensao politica e formativa no sentido ontoldgico do
termo. De forma que,

[...] a gestdo da educagdo estd hoje instalada no Brasil como um conceito
compreensivo que diz respeito ao pensar e ao fazer a educacdo em sua
totalidade, visando o cumprimento de sua missdo politica e cultural e a
consecucdao de seus objetivos pedagogicos. Nesse sentido, a gestdo da
educacdo abarca, desde a formulacdo de politicas e planos institucionais e a
concepgdo de projetos pedagodgicos para os sistemas educacionais e
institui¢des escolares, até a execucdo, supervisdo e avaliagdo institucional das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, e a administracdo dos recursos
financeiros, materiais e tecnologicos (Sander, 2005, p. 47).

A amplitude do conceito de gestdo educacional, conforme proposto por Sander (2005),
refor¢a a ideia de que a formagao docente nao pode ser dissociada das dimensdes politicas,
culturais e institucionais que estruturam o sistema educacional. Quando Sander afirma que “[...]
a gestdo da educacdo estd hoje instalada no Brasil como um conceito compreensivo que diz
respeito ao pensar e ao fazer a educa¢do em sua totalidade [...]”, ele nos convida a considerar
que os processos formativos estdo diretamente implicados nas decisdes que orientam os
projetos pedagogicos, as politicas plblicas e a organizagdo das praticas escolares.

Nesse contexto, a formag¢do docente deve ser compreendida como parte constitutiva da
gestdo educacional, e ndo como atividade acessoria ou meramente técnica. Desde a formulacao
das politicas até¢ a avaliacdo institucional, as concepgdes de formagdo que orientam essas
praticas revelam as disputas por projetos de educacdo e de sociedade. A gestdo da formagao,
portanto, envolve a escolha de determinados saberes, valores e metodologias, configurando a
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docéncia como lugar estratégico de reproducdo ou transformacdo do ethos escolar e
universitario®.

Mais do que administrar a execugao de cursos ou capacitagdes, formar implica construir
condigdes politico-pedagogicas para que os professores possam refletir criticamente sobre sua
prética, sobre o sentido social do conhecimento e sobre os vinculos entre escola, comunidade e
cultura. Por isso, compreender a gestao da educagao em sua totalidade significa reconhecer que
toda politica de formagdo ¢ também uma politica de gestdo dos sentidos atribuidos ao ato
educativo.

Nesse sentido, Angelo Ricardo de Souza (2016) contribui ao destacar que o conceito de
formagdo docente precisa ser compreendido em sua interface com as politicas publicas,
evidenciando as tensdes entre projetos de valorizagdo e de precarizagdo da docéncia. Para o
autor, a formag¢ao nao pode ser pensada como algo neutro ou naturalizado, mas como parte de
uma engrenagem que produz determinadas compreensdes sobre o papel social do professor e
da escola. Assim, o investimento na formagao inicial e continuada, bem como os programas e
parcerias implementados, devem ser lidos como expressdes de interesses diversos, que vao da
mercantilizagdo da educacao ao fortalecimento de praticas emancipadoras.

Além disso, ao evidenciar o perigo da perda da memoria historica das politicas, Souza
(2016) ndo apenas alerta para o esvaziamento epistemologico do campo, mas também sugere
que os processos de formagdo, sobretudo os institucionais, correm o risco de serem construidos
sobre narrativas descoladas das lutas que lhes deram origem. Quando a formacao ¢ pensada
sem a memoria das disputas que a conformaram, como as reivindicagdes por valorizacdo da
carreira docente, por reconhecimento da profissionalizacgdo do magistério ou pela
democratizagdo da escola publica, ela tende a se reduzir a um processo técnico e funcional,
orientado por competéncias e indicadores.

Além disso, o autor ressalta o risco do isolamento das politicas educacionais de outros
fendmenos sociais, o que pode levar a uma compreensao empobrecida da formagao docente.
Essa cisdo ignora que a formagdo ndo ocorre em um vacuo social, mas € atravessada por
determinagdes econdmicas, culturais e politicas. A separagdo artificial entre a formagdo e o
mundo concreto das relagdes sociais contribui para um modelo de professor idealizado e
descontextualizado, reforcando praticas formativas descoladas da realidade vivida nas escolas
publicas, especialmente nas periferias, nas zonas rurais ¢ nas comunidades historicamente
excluidas.

Outro ponto crucial apontado por Souza (2016) ¢ a simplificacdo ideoldgica na analise
dos resultados das politicas publicas, o que também se manifesta no modo como se avaliam os
efeitos da formag¢ao docente. Quando a formacgao ¢ medida apenas por meio de indicadores de
desempenho, como médias em avaliagdes externas ou indices de aprovacao, ha uma tendéncia
a ignorar suas dimensdes éticas, politicas e subjetivas. Essa logica reforca a ideia de que o
professor deve “funcionar” segundo padrdes preestabelecidos, anulando sua poténcia criadora
e reflexiva. Essa perspectiva também desconsidera os processos formativos ndo formais, as
experiéncias narrativas, os espacos de escuta e didlogo, que sdo constitutivos da formacgao
enquanto praxis.

A analise das politicas educacionais permite compreender “[...] o que ¢ o Estado, como
ele opera, como se desenvolvem as disputas pelo poder no seu interior e para além dele.”
(Souza, 2016, p. 86). Quando aplicada a formagao docente, essa perspectiva nos permite
reconhecer que o modo como o Estado organiza, normatiza e financia a formagao ¢ expressao
de projetos politicos em disputa. O Estado nao apenas define os parametros legais e curriculares

4 Quando falamos em ethos escolar ou universitario, estamos nos referindo ao conjunto de valores, praticas,
habitos, crencas, modos de relacionamento e regras, formais e informais, que caracterizam e dao identidade a uma
escola ou universidade.
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da formagdo, mas também age como mediador, ou obstaculo, as demandas dos sujeitos docentes
por reconhecimento, condi¢gdes dignas de trabalho e participagdo nos processos decisorios.

Celina Souza (2006) e César Tello (2012), por sua vez, contribuem para o debate ao
apontarem a complexidade da estrutura federativa brasileira e suas implicacdes para a gestdo e
a implementacdo das politicas de formagao docente. A fragmentacdo das responsabilidades
entre Unido, estados e municipios produz desigualdades historicas no acesso, na qualidade e na
sustentabilidade das ac¢des formativas. Essa logica federativa, que muitas vezes dificulta a
articulacdo entre os entes federados, reflete um modelo de descentralizagdao que delega
responsabilidades sem garantir os meios efetivos de implementacdo, reproduzindo
desigualdades estruturais.

Souza (2006), ao mapear os modelos analiticos e conceitos estruturantes das politicas
publicas, destaca que estas devem ser compreendidas como campos holisticos, nos quais
diversos saberes, disciplinas e arenas se entrelacam. Essa abordagem permite reconhecer que a
formag¢do docente ndo pode ser pensada isoladamente como uma pratica pedagogica ou uma
acdo administrativa, mas como politica que envolve formula¢do, implementagdo,
acompanhamento e avaliagdo em multiplos niveis de governo. Ao afirmar que “As politicas
publicas repercutem na economia e nas sociedades [...]” (Souza, 2006, p. 26), a autora evidencia
que os efeitos de uma politica de formacdo ndo se restringem ao espago escolar: afetam a
distribuicdo de recursos, a valorizacdo docente, os sentidos atribuidos a profissdo e o
reconhecimento social do magistério.

Particularmente no caso da formagdo continuada, que exige articulacdo entre entes
federativos e integracdo entre sistemas educacionais, a analise de Souza ajuda a compreender
por que a descentralizagdo brasileira, longe de ser um processo neutro, tem reproduzido
desigualdades histdricas, sobretudo nos municipios com menor capacidade técnica e financeira.
A adocdo de modelos gerencialistas, como ela observa ao tratar do “novo gerencialismo
publico” (Souza, 2006, p. 34), introduz a l6gica da eficiéncia e da delegacao a agéncias externas,
0 que pode fragilizar os processos formativos, reduzindo-os a pacotes prontos, plataformas
padronizadas e contratos terceirizados que esvaziam a dimensao critica e €tica da docéncia.
Assim, a formacdo passa a ser tratada como um produto a ser consumido, € ndo como um
processo de construcao coletiva e situado.

Por sua vez, Tello (2012) contribui ao enfatizar a necessidade de um posicionamento
epistemologico claro e consistente na pesquisa em politica educacional, o que se revela
igualmente essencial para a concepg¢ao e analise das politicas de formagao. Tello (2012) afirma
que a auséncia de tal posicionamento compromete a solidez das investigacdes e favorece a
adogdo acritica de praticas importadas ou descoladas da realidade latino-americana. Isso ¢
particularmente problematico no campo da formagdo docente, que frequentemente incorpora
modelos formativos construidos em contextos distantes, desconsiderando as singularidades
historicas, culturais e institucionais do Brasil.

Ao defender a constituicdo de epistemologias proprias e a incorporagdo da vigilancia
epistemologica como pratica investigativa e formativa, Tello (2012) propde que a formagao
docente deve ser compreendida a partir da articulag@o entre perspectiva tedrica, posicionamento
politico e coeréncia metodoldgica, ou seja, como pratica epistemetodoldgica. Em suas palavras,
“[...] a metodologia deve converter-se em epistemetodologia® (Tello, 2012, p. 59), o que
significa afirmar que ndo hé técnica formativa neutra, mas escolhas que envolvem valores,
concepgdes de sujeito e compromissos com a transformagao social.

Essa critica epistemoldgica tem impacto direto sobre a formulagdo de politicas publicas
de formacdo: ao ocultar os fundamentos que sustentam suas diretrizes, muitas politicas acabam

5Tradugéo livre. No original: “[...] la metodologia se convierte en una epistemetodologia [...]”.
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por reforgar visdes funcionalistas e conservadoras da docéncia, tratada como execucdo e ndo
como praxis. A reflexdo de autor nos convida, portanto, a tornar explicitas as epistemologias
que orientam os processos de formacao docente, reconhecendo que esses processos sao também
campos de disputa simbdlica, politica e ética.

Em sintese, os aportes dos autores reforcam que pensar a formagdo docente como
politica publica exige um olhar atento as estruturas institucionais, aos modelos de gestdao
adotados e as epistemologias que as sustentam. A formagao, nesse horizonte, ndo ¢ apenas uma
acdo do Estado, mas um campo relacional e contraditorio em que se confrontam projetos de
regulacdo, praticas emancipatorias e a construg¢do coletiva do saber pedagogico. Reconhecer
essa complexidade ¢ fundamental para que a formacao docente nao se restrinja a uma politica
de instru¢do, mas se afirme como dimensao estruturante de uma educagdo comprometida com
a justi¢a social e com a democracia.

Ao refletir sobre essas contradi¢des, Imbernén (2011) enfatiza a necessidade de superar
uma concepgao tecnicista de formagao, que reduz o trabalho docente a aplicagao de métodos e
estratégias previamente definidos. Para o autor, ¢ fundamental pensar a forma¢do como um
processo de desenvolvimento profissional critico, que envolva a reflexdo sobre a pratica, a
leitura do contexto e a constru¢do coletiva do saber pedagogico, de forma que “Ser um
profissional da educagdo significard participar da emancipacdo das pessoas. O objetivo da
educacdo ¢ ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder econéomico,
politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa obrigacao intrinseca” (Imbernén, 2011, p.
28).

Nesse horizonte, os registros do grupo de pesquisa em 2025 revelam uma preocupacao
semelhante ao discutir a formagdo docente em seus encontros. Em uma das reunides, foi
destacada a urgéncia de romper com os modelos prescritivos que desconsideram a experiéncia
do professor e sua capacidade de andlise critica da realidade. A discussdo girou em torno da
pergunta: “Que formagao queremos e para que projeto de sociedade?” A interrogacdo aponta
para a centralidade de um projeto politico-pedagogico que compreenda a formagao ndo como
produto, mas como processo de constitui¢ao historico-social do sujeito docente, posto que
conforme aponta Novoa (2010, p. 167): “[...] ninguém forma ninguém, [...] formacdo ¢
inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre o percurso da vida”.

Portanto, ao entender a formagao como categoria politico-educacional, € preciso situa-
la no interior das disputas que permeiam a atuag¢ao do Estado, os embates ideologicos em torno
da educagdo e os modelos de regulacdo impostos ao trabalho docente. Trata-se, nesse sentido,
de recusar visdes simplificadas e reconhecer a formacdo como processo formativo plural,
atravessado por diferentes concepgdes e praticas, que envolvem tanto politicas de regulaciao
quanto experiéncias pedagogicas marcadas pela reflexdo, pela escuta e pela implicagdo
subjetiva dos sujeitos docentes.

Francisco Imbernon (2024) defende que a formagdo ndo € uma instancia neutra ou
puramente técnica, mas historicamente situada nas disputas entre politicas conservadoras e
progressistas. Nas politicas conservadoras, observa-se uma tendéncia a centralizagcdo, ao
controle e a desconfianca sobre o papel dos professores, reduzindo-os a aplicadores de
conteudos e submetendo-os a uma racionalidade técnico-burocratica que esvazia sua autonomia
e subjetividade. Em contrapartida, as politicas progressistas buscam valorizar o protagonismo
docente, entendendo o professor como sujeito ativo de seu processo formativo, inserido em um
contexto social, politico e comunitdrio que exige reflexdo critica, compromisso com a
transformagao e participagdo democratica na construcao curricular e institucional.

Imbernén (2024) enfatiza a necessidade de uma formacao enraizada nas experiéncias
reais e nas contradicdes vividas pelos professores, ancorada em praticas reflexivas,
colaborativas e investigativas. Para ele, a formacao deve romper com os modelos homogéneos
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e prescritivos, abrindo espago para projetos formativos mais dialdgicos, contextualizados e
autdonomos. Ao propor uma nova cultura profissional, o autor reivindica uma formagao que nao
apenas instrumentalize tecnicamente os docentes, mas que os habilite a intervir na realidade,
assumir responsabilidades éticas e politicas e contribuir para a constru¢ao de uma educacao
publica mais justa e emancipadora. A valorizacdo da experiéncia, o didlogo com os pares € a
articulacdo entre teoria e pratica tornam-se centrais para uma formagao verdadeiramente critica
e comprometida com a transformagao social.

A formacido como experiéncia autoformativa: narrativas e percursos docentes

Se, como vimos, a formagao docente ¢ frequentemente capturada por dispositivos de
regulagao estatal que a esvaziam de seu potencial formativo radical, ¢ preciso reposiciona-la no
campo da praxis, isto €, como processo reflexivo e experiencial, que articula sujeito, historia, e
acdo consciente sobre a propria pratica. Nessa dire¢do, diversos autores tém proposto
compreensdes de formagdo que escapam a logica performativa e normativa, enfatizando sua
dimensdo subjetiva, narrativa, biografica e implicada.

A partir da nogdo de autoformacao, Samara Moura Barreto de Abreu, Silvia Maria
Nobrega-Therrien e Jacques Therrien (2022) propdem compreender os processos formativos
como acontecimentos que atravessam os sujeitos em suas historias de vida, constituindo-se
como experiéncias de deslocamento, escuta e invencao de si. Diferente de uma formagao
prescrita ou determinada por dispositivos curriculares, a autoformagao emerge do encontro com
o outro, da reflexao sobre si ¢ da construgao de sentidos que extrapolam os limites da formagao
institucional. Essa perspectiva ¢ ecoada por Gaston Pineau (2003), para quem a formagio ndo
se reduz ao que ¢ ensinado ou aprendido, mas se realiza na experiéncia narrada e vivida pelos
sujeitos em suas trajetdrias existenciais.

Nesse campo, as narrativas biograficas constituem dispositivos fundamentais para
acessar e produzir sentidos sobre os processos formativos. Como afirma Leny Teixeira (2012),
narrar-se € um ato politico e clinico, por meio do qual o sujeito torna-se capaz de reconfigurar
sua historia, interrogar as marcas que o atravessam e reconstruir sua identidade docente. Em
seu texto, a autora defende que as narrativas permitem ao professor "olhar para dentro", ativar
memorias € reinscrever sua pratica em um campo de sentido, abrindo possibilidades de
reinvengdo de si e do seu fazer pedagdgico.

Pois, “[...] o saber nao basta, visto que a atuagdo profissional passa pela relagcdo que se
estabelece com o saber” (Teixeira, 2012, p. 113 apud Charlot, 2001), destacando que

[...] a formacdo se torna muito mais complexa, tendo em vista que ela nio
pode se limitar a propiciar os saberes considerados necessarios para a
atuacdo docente. Uma simples observacdo das praticas dos professores
esclarece que, mesmo tendo passado pelas mesmas formagdes, ha diferencas
significativas nas suas praticas, ocasionadas por multiplos fatores (Teixeira,
2012, p. 113, grifo nosso).

A autora parte da compreensao de que a formagao profissional ndo se limita a aquisi¢ao
de competéncias técnicas, mas envolve um movimento mais amplo de constituicao do sujeito
em relagdo com o mundo. Em suas palavras, “[...] a formacao profissional requer colocar-se em
condi¢des para exercer praticas profissionais, nas quais estdo envolvidos varios aspectos que
abrangem, desde a imagem e concepc¢do do papel que a profissao ocupa socialmente, até os
conhecimentos e habilidades para o seu exercicio” (Teixeira, 2012, p. 115). Esta formulacao ja
indica que formar-se, especialmente no campo docente, significa posicionar-se frente as
determinagdes historicas e simbodlicas que moldam o papel social da profissao.
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Leny Teixeira sustenta que a formagdo ndo pode ser reduzida a um processo
transmissivo, pois nao se trata de algo que se entrega ao sujeito como um pacote de conteudos
a ser assimilado. Ao contrario, ela afirma: “[...] a formagao profissional nao ¢ algo que possa
ser transmitida e recebida. A formacio é um processo ativo no sentido de que é a préopria
pessoa que se forma” (Teixeira, 2012, p. 116, grifo nosso). Essa perspectiva aproxima-se de
abordagens narrativas e biograficas, ao destacar que o sujeito se forma ao longo da vida, em um
processo continuo e relacional, mediado por pessoas, leituras, vivéncias e contextos, esse
processo “[...] dd uma forma original a cada historia de vida”, revelando a singularidade de cada
percurso formativo.

A partir dessa visdo, a formacao s6 pode ser compreendida quando se reconhece o
sujeito como presenca ativa e consciente em seu proprio processo de aprendizagem. Josso
(2010) € convocada para reforcar essa ideia ao afirmar que “[...] sem a presenga consciente do
sujeito, falariamos mais de ‘adestramento’ do que de formagao” (Josso, 2010, p. 78-79 apud
Teixeira, 2012, p. 116). Essa distin¢ao ¢ fundamental para diferenciar praticas pedagogicas que
promovem autonomia daquelas que apenas condicionam comportamentos e reproduzem
modelos prontos.

Ao trazer o pensamento de Beillerot (2006), Teixeira amplia a discussdo para o campo
da pedagogia como espago contraditério de articulagdo entre teoria e pratica. Para a autora, o
saber pedagdgico ¢ construido a partir da pratica refletida e da historicidade dos sujeitos: “[...]
os saberes que integram a acdo pedagogica sdo resultado de uma atividade constituida como
legitima, porque reconhecida no grupo social. Como atividade do sujeito ndo ¢ meramente
adquirida, mas constituida na sua historia pessoal” (Teixeira, 2012, p. 118). Isso significa que
o saber docente ¢ inseparavel da experiéncia e da reflexdo sobre essa experiéncia, sendo
configurado na intersec¢do entre saberes instituidos e saberes vividos.

Além disso, Teixeira (2012) mobiliza a concepgao de Houssaye (2004) para afirmar que
a formacao pedagdgica se estrutura na tensao entre a razao teorica e a razao pratica, rejeitando
a ideia de hierarquia entre ambas. A teoria ndo precede nem substitui a pratica: ela “[...] emerge
da agdo refletida em uma dialética constante” (Teixeira, 2012, p. 118), exigindo dos sujeitos
ndo apenas dominio conceitual, mas também capacidade de interpretar, reinventar e responder
ao imprevisivel e ao circunstancial que caracteriza a vida pedagogica.

Em sintese, a formacao, segundo Leny Teixeira, € um processo ativo, relacional, situado
e profundamente vinculado a constituicao da identidade profissional e pessoal. Nao se limita a
preparar para o exercicio técnico da profissdo, mas envolve a produgdo de sentido, a
reflexividade critica e a construgao de saberes legitimos ancorados na experiéncia vivida e no
compromisso ético com a pratica educativa.

Do mesmo modo, a partir da perspectiva narrativa e biografica, Pezzato e Prado (2020)
compreendem a formacdo como pratica de escrita de si, mediada por dispositivos como os
diarios de formacdo e os inventarios de experiéncia. Esses instrumentos nao sao entendidos
como simples registros do vivido, mas como formas potentes de produzir conhecimento,
reflexao e deslocamento subjetivo. Como afirmam os autores, “a escrita, nesse sentido, nao €
mero reflexo da experiéncia, mas um campo de elaboracao, tensdo e deslocamento”, permitindo
que o texto intimo se constitua como lugar de reapropriagao dos sentidos da docéncia, tais
praticas se contrapdem a logica burocratica da avaliagdo de desempenho e da producao
curricular padronizada, operando em outra economia de saber: aquela da memoria, do desejo e
da implicagdo com o mundo vivido.

Nessa chave, a escrita assume carater formativo, na medida em que promove a
autoformacdo: “O termo autoformagdo foi o primeiro a aparecer [...] Esta autonomizacdo
provoca um movimento de personalizacdo, de individualizagdo, de subjetivacao da formagao™
(Pineau, 2003, p. 157). Os diarios, ao guardarem memorias, € 0s inventdrios, ao convoca-las,
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constroem espacos de subjetivagdo em que a escrita se faz experiéncia e a experiéncia se
converte em pensamento. Nao se trata de reproduzir fatos, mas de construir sentidos sobre o
que foi vivido, de narrar a si como sujeito em formagdo permanente, pois “[...] os diarios e
inventarios sao dispositivos vinculados a uma politica de escrita do vivido composto por
diferentes formas de registros que, ao longo de um caminho, possibilitam montar um conjunto
de rastros acumulados que nos formam e nos transformam, cotidianamente” (Braganga ,2018
apud Pezzato; Prado, 2024, p. 179),

Esses dispositivos desafiam também a escrita impessoal e neutra das instancias formais.
Trata-se de uma pratica que rompe com o silenciamento da subjetividade docente e resgata a
dimensdo ética e politica da formagao, ao promover envolvimento afetivo, deslocamento
epistemologico e criacdo de novos sentidos para o trabalho educativo. Essa escrita ¢ sempre
situada, parcial e inacabada, e como exemplificacdo, Pezzato e Prado (2024) trazem os
guardados inventariados de Fujisawa (2020, p. 54 apud Pezzato; Prado, 2024, p. 187):
“Comecei, entdo, a entender o que o professor Guilherme talvez tenha me dito [...] eu procurava
em uma pesquisa a resposta para uma pergunta [...] mas ela era a nica questao? [...] Eu ndo
estaria, de alguma maneira, mutilando minha pesquisa?”. Aqui, a escrita formativa nao se fixa
na resposta, mas assume o percurso como constitutivo do proprio processo investigativo e
formativo, valorizando o inacabamento como poténcia.

Em outra passagem, a autora afirma: “Nao tinha a pretensao de reproduzir tudo aquilo
que penso, vivo e sinto na sala de aula com as criangas [...] Tinha, entretanto, a vontade de
escolher as melhores palavras [...] que traduzissem em linguagem aquilo que sentia, o que
ressignificava a partir do que vivi” (Fujisawa, 2020, p. 60-61 apud Pezzato; Prado, 2024, p.
188). Trata-se da busca por uma linguagem que dé conta da formagao como experiéncia viva,
repleta de afetos, conflitos, memorias e reinvengdes.

Nessa perspectiva, os inventarios formativos se tornam mais que acervos de
experiéncias: sdo modos de olhar para si € para o mundo, métodos de pesquisa e também modos
de constitui¢do subjetiva, o inventario formativo pode ser compreendido como um processo de
introspec¢do, com tragos de inspiracao ascética, que se configura como um método ou modo
particular de relacdo do sujeito consigo mesmo. A escolha do que registrar, do que guardar ou
excluir, também ¢ parte do processo de formagdo, pois revela o que o sujeito considera
formativo em sua trajetéria. A escrita formativa, em seus multiplos formatos, ndo apenas
registra a formagdo, mas a provoca, a tensiona e a transforma, fazendo do sujeito o autor de seu
percurso formativo em constante reinvencao.

Essas abordagens encontram ressonancia nas discussoes realizadas no grupo de pesquisa
em 2025, cujos registros revelam uma aposta na formagdo como pratica coletiva, horizontal e
dialogica. Em diferentes encontros, os sujeitos docentes, formadoras e pesquisadores
partilharam memorias, experiéncias e inquietagdes, produzindo saberes a partir da escuta, do
didlogo e da experimentacdo formativa. A formagdo, nesse contexto, apareceu menos como
prescricao e mais como vivéncia compartilhada.

Além disso, as reunides também colocaram em evidéncia o papel da arte, da
sensibilidade e da subjetividade nos processos formativos, rompendo com a racionalidade
técnico-instrumental. As praticas de escuta sensivel, partilha de leituras e criagdo de vinculos
coletivos foram reconhecidas como parte constitutiva da formagao docente. Esses momentos
operam como espacos de reconhecimento reciproco e producao de sentidos, reconfigurando os
modos de ser e estar na educacao.

Como sintetiza Novoa (1992), a formacao de professores nao se realiza fora dos
professores, mas com eles e por meio de suas histérias. Formar-se, nesse horizonte, ¢ também
narrar-se, afetar-se, resistir, desobedecer e criar. Ao deslocar o eixo da formacgao para o campo
da experiéncia, da implicagdo e da critica, os autores aqui mobilizados oferecem pistas para
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compreender a formagdo docente como praxis: contraditoria, situada e sempre inacabada.
Assim, diante das amarras normativas e das tentativas de captura da formagao por logicas de
controle e padronizagdo, afirmamos a importancia de resgatar sua dimensao politica e inventiva.
Trata-se de compreender a formag¢ao nao como reproducao de modelos, mas como exercicio
permanente de problematizagio, deslocamento e producao de si em relagdo ao mundo.

Desafios contemporianeos da formac¢ao docente: contradicoes estruturais e reinvencao de
sentidos

Pensar a formagdo docente no Brasil hoje exige um olhar atento as contradi¢des que
atravessam o campo educacional e suas politicas. Como se discutiu nas segdes anteriores, a
formagdo docente se constitui como uma categoria politico-educacional em permanente
disputa: ora orientada por légicas de regulacdo e eficiéncia técnico-administrativa, ora
fortalecida como préaxis implicada e situada, articulada a experiéncia e a reflexdo docente. O
discurso oficial sobre formagdo frequentemente aparece revestido de termos como
modernizagdo, inovagao e qualidade, mas nao raro encobre a precarizagao das condigdes de
trabalho, a intensificagdo das exigéncias burocraticas e o esvaziamento de processos criticos de
reflexdo e dialogo.

Nesse cenario, os sujeitos docentes sdo convocados a se formarem continuamente,
muitas vezes em contextos marcados pela sobrecarga, pela auséncia de tempo, pela
responsabilizacdo individualizada e pela desvalorizagao profissional. Como demonstram Souza
(2016) e Souza (2006), a estrutura federativa e o avanco de modelos gerencialistas ampliam
essas desigualdades, ao impor formas padronizadas de formagao desconectadas das realidades
escolares. A formagao, nesse horizonte, deixa de ser compreendida como processo formativo
integral e passa a ser operacionalizada como resposta técnica, gerida por plataformas digitais,
trilhas automatizadas e certificagdes rapidas. Esse cenario evidencia o avango de uma
racionalidade tecnocratica, que reduz a formagao a procedimentos fragmentados, distanciando-
a de sua dimensao experiencial, subjetiva e coletiva.

Contudo, como se evidenciou na secdo anterior, mesmo diante dessas forcas de
regulacdo, a formacdo docente se reinventa e se constrdi em espacos formativos nao
institucionalizados, muitas vezes negligenciados pelas politicas oficiais. Os encontros em
grupos de estudo, os momentos de escuta entre colegas, os projetos colaborativos, os relatos de
pratica, os textos que se escrevem em meio a sala de aula, tudo isso compde uma ecologia
formativa que ndo se curva facilmente as logicas da racionalizagdo. Essa resisténcia formativa
também se expressa em praticas de escrita implicada, como os didrios e inventarios analisados
por Pezzato e Prado (2024), que ativam memorias, afetos e reflexdes, constituindo um campo
de elaboracao singular de sentidos formativos, pautado na escuta, na memoria e na implicagao
subjetiva.

E nesse campo de tensdes que emergem experiéncias como as relatadas nas reunides de
2025, em que a formagdo ¢ concebida como espaco produgao de sentido e elaboragdo coletiva.
“Nao ha formagao sem partilha”, notou uma participante apés um encontro em que se discutiam
as dores e reinvengdes da docéncia. Essas experiéncias deslocam o foco da formagdo do
controle para o cuidado, da avaliagdo para a escuta, da prescri¢ao para a criacdo. Elas nao
oferecem solugdes prontas, mas criam possibilidades de pensar, dizer e escutar o que a logica
institucional frequentemente silencia. Em suas praticas, o grupo ndo apenas debate politicas e
teorias, mas reinscreve a formagao como um processo vivo e coletivo, no qual o conhecimento
se produz entre corpos, afetos, histérias € compromissos.

Assim, os desafios contemporaneos da formagao docente nao se restringem a definicao
de conteudos ou metodologias, mas envolvem disputas mais profundas: sobre o que conta como
saber, quem ¢ legitimado a produzir conhecimento e quais sentidos serdo atribuidos a docéncia.
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Trata-se de uma disputa pelos sentidos da formagdo: entre a tecnocracia € a constru¢ao de
sentidos implicados; entre a homogeneizagao e a escuta da diferencga; entre a logica do produto
e o reconhecimento da formacdo como processo. Reconhecer essas tensdes ¢ fundamental para
reconfigurar a formac¢ao como processo situado e reflexivo, ancorado na experiéncia e
comprometido com a escuta, o cuidado e a construcdo ética do fazer docente.

Consideracoes Finais

O presente artigo buscou problematizar os sentidos atribuidos a formacao, com énfase
na formagdo docente, a partir da articulagdo entre textos que abordam as politicas publicas
educacionais e aqueles que propdem a formagdo como experiéncia subjetiva e coletiva. Ao
integra-los nesta analise, foi possivel evidenciar a tensao entre a formagdo como instrumento
de regulagdo institucional e como processo formativo implicado, situado e orientado pela
reflexdo sobre a experiéncia e o desenvolvimento profissional.

No primeiro movimento, a analise evidenciou como o conceito de formacao tem sido
moldado por projetos politicos estatais que, sob a logica da regulacdo, da responsabilizagdo e
da fragmentacdo, reduzem a formagdo a um processo técnico, desvinculado de sua dimensao
ontolodgica e ética. Tal processo responde a uma racionalidade que instrumentaliza a docéncia,
submetendo-a a parametros externos e desconsiderando suas complexidades e poténcias.

No segundo movimento, sdo mobilizadas as contribuigdes tedricas e metodoldgicas que
resgatam a formagao como um campo de experiéncias implicadas, nas quais o sujeito se narra,
se constitui ¢ se transforma em relagdo com o outro e com o mundo. As praticas de
autoformacao, os dispositivos narrativos e os espacos coletivos de escuta e reflexdo revelam a
poténcia da formagdo vivida, situada e inacabada, desafiando os modelos normativos que
buscam fixar e mensurar o ser docente.

Compreender a formagdo como praxis, neste contexto, exige superar dicotomias entre
teoria e pratica ou entre politica e experiéncia, reconhecendo que os processos formativos sao
marcados pela reflexdo continua sobre a pratica e pelas experiéncias vividas no cotidiano
docente. E nesse movimento que o sujeito docente se constitui e ressignifica seu percurso
profissional, em didlogo com os desafios de seu contexto social e institucional.

Conclui-se que refletir criticamente sobre a formagao € reconhecer sua centralidade na
constitui¢do da identidade docente e na construgdo de percursos profissionais significativos.
Valorizar a experiéncia, a escuta, a memoria e a coletividade significam afirmar a formacao
como processo continuo, implicado e situado, no qual cada sujeito se forma em relagdo com o
outro e com os sentidos que atribui ao seu fazer pedagogico.
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