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RESUMO: Este artigo de abertura do nimero especial sobre epistemologia e formacéo de
professores busca apresentar um panorama parcial da area. Elaborado na forma de um
ensaio, 0 objetivo é descrever algumas teorias que tém norteado a formacdo docente,
inicial e continuada, a partir de praticas vivenciadas em territdrios distintos. N&o se trata de
um estudo comparado, pois ndo se analisam as diferencas ou proximidades. O objetivo
principal é refletir sobre o suporte epistemoldgico, consistente e/ou emergente, que tem
embasado normas, formas e metodologias de formacéo de professores. Ao final, espera-se
colocar em evidéncia a epistemologia como algo fundante da carreira docente, a qual deve
ser revisitada amiude por aqueles que sdo responsaveis pela formacéo de professores.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo docente. Teoria educativa. Pratica docente.

RESUMEN: Este articulo de apertura del numero especial sobre epistemologia y
formacion de profesores busca presentar un panorama parcial del area. El objetivo es
describir algunas teorias que han orientado la formacién docente, inicial y continua, a
partir de practicas docentes que se han llevado a cabo en territorios distintos. No se trata
de un estudio comparado, pues no se analizan las diferencias o similitudes en la préactica
profesional. El objetivo principal es reflexionar sobre el apoyo epistemoldgico, consistente
y/o emergente, que ha fundamentado normas, formas y metodologias de formacién de
profesores. Al final, se espera poner en evidencia la epistemologia como algo fundante de
la carrera docente, la cual debe ser revisada concienzudamente por aquellos que son
responsables de la formacion de profesores.

PALABRAS-CLAVE: Formacion docente. Teoria educativa. Practica docente.

ABSTRACT: This opening article of the special issue on epistemology and teacher
training seeks to present a partial overview of the area. Elaborated as an essay, the
objective is to describe some theories that have guided initial and continuing teacher
education, based on practices lived in different territories. This is not a comparative study
because the differences or proximity are not analyzed. The main objective is to reflect on
the consistent and / or emergent epistemological support that has been based on norms,
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forms and methodologies of teacher training. In the end, it is hoped to highlight
epistemology as a founding of the teaching career, which should be revisited often by those
who are responsible for teacher training.

KEYWORDS: Teacher education. Educational theory. Teaching practice.

Epistemologia: € a ciéncia da ciéncia. Filosofia da ciéncia. E o estudo
critico dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas
ciéncias. E a teoria do conhecimento (TESSER, 1995, p. 92).

Este artigo de abertura do nimero especial sobre epistemologia e formacdo de
professores busca apresentar um panorama parcial da area. Pensar na epistemologia
equivale a pensar sobre os fundamentos de determinado campo do conhecimento. De certa
forma, um exame epistemoldgico envolve profunda anélise do que se sabe e, portanto, do
que se estd fazendo. Aqui, ndo pretendemos enveredar pela etimologia da palavra,
tampouco pela evolucdo histdrica do conceito, o qual é objeto de estudos da filosofia e da
filosofia das ciéncias (ABBAGNANO, 2007; JAPIASSU, 1988), assumindo, dessa forma,
significados multiplos em diferentes contextos. Elaborado na forma de um ensaio, 0
proposito deste artigo é tomar a epistemologia como um conceito que implica conhecer o
conhecimento e, assim, realizar uma incursdo por algumas das a¢des vivenciadas na e para
formacdo docente que séo realizadas em dois territorios distintos.

Um deles se passa no Brasil, mais especificamente no sudoeste paulista, nos cursos
de formagé&o inicial e de especializagdo de professores do Instituto Federal de S&o Paulo
(IFSP), campus de Itapetininga. O outro, na Espanha, na Universidade de Salamanca
(USAL), nos programas de formacdo docente para professores, oferecidos pela Faculdade
de Educacdo. Nao se trata de um estudo comparado, pois ndo se analisam as diferengas ou
proximidades entre o que fazemos no Brasil e na Espanha. O objetivo principal é refletir
sobre o suporte epistemoldgico, consistente e/ou emergente, que tém embasado normas,
formas e metodologias de e para a formagdo de professores. Ao final, depois de tratar de
particularidades de nossa experiéncia, travamos breve didlogo com as propostas contidas
neste dossié. Espera-se, assim, colocar em evidéncia a epistemologia como algo fundante
da carreira docente, a qual deve ser revisitada amitde por aqueles que sdo responsaveis
pela formacéo de professores.

A esse respeito, Romanowski (2013) recuperou a historia da formacdo de

professores, retornando a criacdo da Escola Normal que, no Brasil, foi institucionalizada
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no final do século XIX. A autora anotou que a primeira preocupacao da pés-graduacao
brasileira com a formacdo de professores pode ser evidenciada por uma dissertacao
defendida em 1987. Desde esse ano, identificou um ndmero crescente de teses e
dissertagdes que versam sobre o tema, tratando a respeito dos cursos de formacdo, de
andlises curricular e documental a diagndsticos empiricos a respeito de cursos especificos;
teses e dissertacOes do tipo estado da arte, mapeando as mais variadas formas de se pensar
a formacdo docente; e trabalhos de intervencdo, nos quais os pesquisadores imergem em
uma escola ou propdem cursos de formacdo continuada. Esses estudos alcancaram
expressivos 12% do total de toda producdo da pds-graduacdo nacional em educacéo,
evidenciando a importancia do campo de formacéao de professores.

Diniz-Pereira (2013) remontou a histdria do campo de formacdo docente no Brasil,
iniciando seu percurso na década de 1970, momento em que havia enfoque técnico e
comportamental da educagdo, sendo o professor “um organizador dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem” (p. 146). Da critica a racionalidade técnica, o enfoque
da formacdo de professores passou a ser, ainda na década de 1970, praticas de
transformacéo social, econémica e politica. Esse enfoque perdurou até a transicao para 0s
anos 1990, quando se passou a conceber o professor como um profissional reflexivo, o
qual deveria se tornar um pesquisador na a¢cdo. Na entrada deste século, expBe o autor, a
identidade docente e a profissionalizacdo passaram a ser objetos centrais da formacédo de
professores.

Nessa mesma direcdo, Cunha (2013) também apontou alguns caminhos para a
construcdo do campo da formacdo de professores. A autora comecou por delinear esse
campo como um tripartido que envolve a pesquisa, a pratica e a propria concepcdo social
de professor. De imediato, concebeu a formacdo como algo que ndo é neutro nem
puramente técnico, mas subjetivo, estabelecido em um continuum desde o0s processos de
educacdo ndo formal — o qual estamos todos imersos quando vivemos em sociedade —,
passando pelo curso universitario de licenciatura, até o envolvimento cotidiano com a
profissdo e seus desafios contextuais. No artigo, Cunha (2013) recuperou a trajetéria da
area de formagé&o de professores no Brasil, recuando aos anos 1960, avancando até final da
primeira década dos anos 2000, na qual delineou diversas tendéncias que marcaram a
formac&o docente no pais. Segundo a autora, estamos num momento em que a tendéncia na
formacdo de professores é a de narrativas culturais e desenvolvimento profissional,
caracterizada por estudos nos quais “o professor age com base nos Saberes estruturais,

provenientes de diferentes fontes e contextos. Constroi seus saberes a partir das multiplas
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influéncias de formagdo, em cotejamento com o contexto cultural e institucional onde
atua” (p. 620).

Ao recuar ao ano de 2014, momento de ingresso na atividade de formar professores
no IFSP de Itapetininga, parece que essas tendéncias delineadas por Diniz-Pereira (2013) e
por Cunha (2013) ndo foram as escolhidas para o desenvolvimento de disciplinas
referentes a didatica e pratica docente. Em inicio de carreira, sem saber ao certo como lidar
com essa responsabilidade de trabalhar com a formacdo docente, o uso da bibliografia
nacional classica, como Piletti (2004), Libaneo (1994) e Pimenta (2000) foram as op¢des
mais “seguras” para a conducdo das aulas catedréaticas, pois a notoriedade desses autores
conferiam credibilidade para o trabalho tedrico realizado. Na década de 1960, Fuller
(1969) ja havia delineado como se constroi a carreira docente, sendo que esse autor
identificou que as preocupacdes iniciais do professor sdo quase sempre voltadas para uma
espécie de “sobrevivéncia” na carreira. Para o autor, nessa busca pela sobrevivéncia, quase
toda energia desprendida tem como foco dominar o contetdo, controlar a classe, além de
buscar por uma autoafirmacédo de que se é, efetivamente, professor.

O que Fuller (1969) descreveu como um desenvolvimento natural da carreira,
curiosamente somente pode ser alcancado depois que o proprio autor o evidenciou: as
preocupacOes centradas no estudante e no seu aprendizado. Isso quer dizer que sem as
ponderacbes do autor norte-americano, ndo teria sido possivel perceber que as atividades
desenvolvidas para formacdo docente no IFSP, nas disciplinas de didatica e pratica
docente, estavam centradas apenas no docente responsavel por elas. Embora estivessem
ancoradas em textos classicos, pode-se dizer que esse lastro era como um porto seguro para
guem estava vivendo as preocupacdes iniciais de sobreviver na carreira. Contudo, ndo
estavam presentes nas aulas de formacdo de professores as tendéncias mais atuais,
centradas na identidade docente e na profissionalizacdo (DINIZ-PEREIRA, 2013), e/ou nas
narrativas culturais (CUNHA, 2013).

Foram alguns semestres de trabalho catedratico, até a percepcdo de que toda
diligéncia estava configurada a partir da sobrevivéncia na carreira, sem qualquer
preocupacdo com o aprendizado efetivo dos futuros professores. Assim, pela elucidacéo de
Fuller (1969), outros suportes precisaram ser incorporados, particularmente aqueles que
tratavam com propriedade o cotidiano docente. Isso ndo quer dizer que o baldrame da
teoria cléssica ndo fosse importante para a formagdo docente, mas, insuficiente. A primeira

acdo tomada foi a procura de uma bibliografia consistente com a pratica cotidiana de
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professores, que pudesse colaborar ndo apenas com a compreensdo mais realista da
atividade docente, mas com a propria construcdo da identidade e dos desafios da profisséo.

Dentre outros, a pujante obra de Célestin Freinet foi tomada como so6lido baldrame
para o trabalho com futuros professores, pois nela existem contundentes criticas a
educacdo escolar de massas, além de frutifero desenvolvimento de uma teoria e de praticas
educativas consolidadas pelo efetivo exercicio da docéncia nas escolas. Todo o suporte
dado por Freinet pode ser lido em outros ensaios, nos quais suas duras criticas e
prodigiosas praticas educativas sdo evidenciadas como suporte a formacdo contemporanea
de professores, especialmente pelas suas ideias de vanguarda a respeito da educacgao
(FORTUNATO, 2018; 2017; 2016a; 2016b; FORTUNATO, CUNHA; TEMPLE, 2017,
CUNHA, FORTUNATO, 2017).

Na busca pela evolucdo da forma de trabalho com a formacdo docente, as aulas
catedraticas foram tomando novos rumos a partir de Freinet, e o campo concreto de
atuacdo dos futuros professores foi sendo mapeado, reconhecido e incorporado no processo
formativo. Assim, as aulas de formacdo docente ndo eram mais apenas compostas pelo
estudo da teoria classica sobre didatica e pratica docente, e sua respectiva assimilacdo por
meio de leituras, semindarios e resenhas. Isso porque a visitacdo e o desenvolvimento de
praticas de intervencdo em distintos cotidianos educativos (escolas de ensino fundamental
e médio, institutos de educacdo técnica, organiza¢fes ndo governamentais, o presidio)
passaram a compor o rol de atividades formativas. Algumas dessas iniciativas foram
partilhadas em outros textos, os quais ajudam a compreender melhor como a presenca no
campo de atuacdo docente, durante os processos de formacédo inicial, potencializa a
construcdo da identidade profissional e permite uma visdo mais ampla, complexa e
reflexiva do que significa ser professor (FORTUNATO, 2018b; 2018c; FORTUNATO;
FALCHI, 2018).

Ja na Espanha, embora existam algumas institui¢ces responsaveis pela formacao de
professores antes do seculo XIX (por exemplo, Escolas Normais e a Catedra de Educacéo),
nesse referido século é que foi criada a primeira referéncia de formacdo, a Escola Central
de Professores. A misséo dessa instituicdo era buscar uma educacdo regulamentada e um
curriculo unitario para todo o pais. Essa instituicdo foi base para criacdo de outras que,
mais tarde, ficaram conhecidos como as Escolas Normais de Formacdo de Professores
(ANGUITA, 1997), que duraram até um pouco mais do que a metade do século XX.

Segundo Anguita (1997), existiam cinco caracteristicas da formacdo de professores

nesse periodo: (1) uma abundancia de legislacdo, ja que os governos da época queriam
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controlar o que os futuros professores aprendiam, pois, no final, eles estariam encarregados
de aplicar as reformas educacionais; (2) a influéncia da Instituicdo Livre de Educagdo no
final do século XIX e inicio do século XX, que nos fez refletir sobre as novas concepcdes
pedagdgicas da educacdo; (3) a influéncia do poder religioso na inclusdo de aspectos da
moralidade cristd (exceto no periodo da republica: 1931-1939); (4) baixo perfil do
curriculo de formacdo em relacdo a outras profissdes: o curriculo centra-se na
aprendizagem da lingua oficial do estado, gramatica e aritmética, geografia, historia e
moralidade; (5) baixa formacéo profissional em oposicao a formacéo culturalista.

No que diz respeito aos programas de formacdo de professores da Universidade de
Salamanca (USAL), esses se resumem em trés: formacdo de professores de educacao
infantil, ensino primario e ensino secundario. Os dois primeiros sdo programas
concomitantes, enquanto o segundo é um programa consecutivo.

Os programas concomitantes oferecem uma formacao profissional tanto disciplinar
quanto pedagdgica, em conteidos tedricos e praticos. Os modelos concomitantes tendem a
ser predominantes na formacao inicial de professores. Esses programas fornecem formacéo
tedrica em termos de conteddo académico (tanto disciplinar quanto pedagdgico) e
contetdo profissional (focado na pratica de ensino nas escolas). Sob esses modelos, 0
contetido dos programas de formacéo inicial docente é oferecido de maneira integrada. Em
particular, na Espanha, os cursos de formacdo de professores tém quatro anos de duracao
(anteriormente eram trés anos nos cursos de licenciatura).

Nos programas consecutivos, os formandos tém que estudar primeiro as disciplinas
especificas do campo académico (por exemplo, geografia, matematica, masica etc.) e, num
segundo momento, estudar os temas pedagdgicos, além de um periodo de estagio na
escola. Muitos paises, especialmente no ensino secundario, sdo organizados em modelos
consecutivos, como na Holanda, Irlanda, Espanha e Portugal (MENA, 2017).

Nos dois tipos de programas, a capacitacdo profissional destaca as habilidades
tedricas e praticas necessarias para ser um professor. Essa capacitacdo inclui praticas nas
escolas. Essas praticas sdo remuneradas em alguns dos referidos paises europeus (em
outros ndo), e geralmente duram algumas semanas sob a supervisdo de um professor
especialista. Os dois tipos de programas tém vantagens e desvantagens quando se trata de
encaixa-los nos curriculos das instituicbes de ensino superior. No entanto, nos ultimos
anos, tem havido uma tendéncia para aumentar a duragdo dos programas de formacéo, bem
como para aumentar seus critérios em toda a Europa, fundamentalmente devido a reforma
do Espaco Europeu de Educacao Superior (LADD, 2007).
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O estagio curricular supervisionado (practicum), em todos os programas, tem uma
relevancia especial. O estgio é o periodo das préticas profissionais realizadas pelos
professores em formacdo durante a carreira universitaria (MENA; RODRIGUEZ;
HUBBAL; CLARKE, 2014). Varios autores sublinharam a importancia de oferecer
contextos praticos no processo de formagdo inicial (ZEICHNER, 2010). O estagio,
disciplina obrigatoria para a formagdo de um professor, oferece um espago de capacitacdo
dentro das escolas, em que o professor em formacdo tem a possibilidade de enfrentar
problemas reais, experimentando situacdes diversas, podendo cotejar as teorias com a acao
docente. De certa forma, é um periodo que permite “[...] selecionar, organizar e elaborar as
informagdes que lhe permitam evoluir no planejamento e desenvolvimento de seu trabalho
profissional como professor’ (AZCARATE, 1997, p. 107).

O estagio € a acdo que o professor em formacdo desenvolve na sala de aula, e diz
respeito ao processo de ensino. Entre seus recursos mais caracteristicos esta o fato de ser
uma pratica que ocorre em um determinado tempo e espaco e, portanto, pode ser submetida
a andlises sucessivas, que nos permitem investigar, analisar ou transformar o que é feito
dentro de um contexto particular (IMBERNON, 1997). Portanto, essa primeira experiéncia
profissional do professor em formacdo € construida pela reelaboracdo e combinacdo dos
diferentes conhecimentos obtidos no curso universitario, sendo reformulada com base na
formacdo académica obtida. Tudo isso é o que constitui, no final, o conhecimento
profissional (MENA; CLARKE, 2015; MENA; HENNISSEN; LOUGHRAN, 2017).

O estagio, nos programas de formacdo de professores para o ensino pré-escolar e
primario, consiste em duas disciplinas: Practicum | e Practicum Il. Estas disciplinas tém
uma parte tedrica e uma parte pratica desenvolvida nas escolas, com duracdo de sete
semanas, na Practicum I, e nove semanas, na Practicum 1l (GUIA DEL PRACTICUM,
2018a). Nesse periodo, os professores em formacdo fazem uma estadia nas escolas de
Educacao Infantil e Priméaria. De acordo com os regulamentos em vigor, os médulos do
Practicum para o grau de Educacdo Primaria apresentam uma série de competéncias
especificas (Anexo da Ordem ECI / 3857/2007), sendo:

1. Adquirir um conhecimento pratico da sala de aula e da sua gestéo.
2. Conhecer e aplicar os processos de interacdo e comunicacdo em sala de aula e
dominar as habilidades e competéncias sociais necessarias para promover um clima

de sala de aula que facilite o aprendizado e a convivéncia.
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3. Controlar e monitorizar o processo educativo e, em particular, o processo de
ensino-aprendizagem, dominando as técnicas e estratégias necessarias.

4. Relacionar teoria e pratica com a realidade da sala de aula e de uma instituicao
de ensino.

5. Participar da atividade de ensino e aprender a fazer, agir e refletir a partir da
pratica.

6. Participar das propostas de melhoria nas diferentes areas de acdo que podem ser
estabelecidas em uma instituicdo de ensino.

7. Regular os processos de interagdo e comunicacdo em grupos de alunos de 3 a6 e
de 6 a 12 anos.

8. Conhecer formas de colaboragdo com os diferentes setores da comunidade

educacional e o meio social.

O estagio no ensino secundario é o terceiro modulo de formacdo, no que é
conhecido como o0 mestrado em ensino secundario obrigatdrio e ensino médio, formacao
profissional e ensino de linguas. Os dois mddulos anteriores sdo formacdo geral (por
exemplo, disciplinas genéricas em educacdo: psicologia, educacdo e sociologia) e outro
moédulo especifico (por exemplo, orientado para a é&rea do conhecimento da
especializacdo). O estagio escolar secundario é desenvolvido nos Centros de Ensino
Secundario, Formacdo Profissional e Ensino de Linguas do distrito universitario
correspondentes a Universidade de Salamanca. O objetivo fundamental do estagio € que os
alunos conhecam, sob a supervisdao de um Tutor Secundario, o funcionamento de um
centro educacional e ponham em pratica os ensinamentos recebidos nas disciplinas teéricas
do mestrado (GUIA DEL PRACTICUM, 2018b).

Os dois principais objetivos seriam: 1. Conhecer o ambiente escolar com base na
abordagem e experiéncia direta. 2. Familiarize-se com 0s comportamentos e atitudes dos
alunos das etapas educacionais ligadas ao seu ensino. O estagio é dividido em dois: (a)
estagio de observacdo (60 horas letivas): dedicado a analisar e observar a préatica docente
de uma sala de aula secundaria; e (b) estagio pratico (60 horas letivas) cuja missdo é
assumir algumas horas de docéncia de uma ou Vvarias salas de aula do ensino medio.

Em dltima andlise, a formacdo inicial de professores na Espanha, como outros
paises, tem um duplo carater disciplinar e profissionalizante. Disciplinar em relagdo ao
curriculo de formacdo ministrado nas universidades a partir do ensino de disciplinas

especificas sobre educacdo, psicologia e sociologia. E profissionalizante em termos do
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treinamento pratico recebido por algumas das faculdades nas escolas de educacgéo infantil,
priméria e secundéria. Essa combinacdo garante que os alunos tenham um conhecimento
tedrico e pratico sobre a profissdo docente, embora tenham comecado a reivindicar a
necessidade de preparacdo pratica com mais presenca e mais créditos nos programas de
formacéo docente.

Tendo evidenciado, brevemente, a fundamentacdo que lastreia nossa prética de
formacéo docente, no IFSP e USAL, fica a esperanca de que tais modos de fazer sejam
revisados, criticados e melhorados no futuro. Afinal, a construcdo do conhecimento e das
praticas de formacdo de professores deve ser encarada como um perpétuo moto-continuo.
Isso, de certa maneira, foi tratado no primeiro artigo do dossié, escrito por Herran Gascon
(2018). O autor desenvolve profundo exame epistemoldgico sobre a formacgdo continuada
de professores, a partir do que chama de enfoque radical, ou seja, de raiz. O artigo
mergulha fundo no sentido da educacgéo, considerando-a incompleta quando se trata apenas
de uma formacdo académica. Isso se traduz numa formacdo docente incompleta, que
desconsidera a complexidade da educacdo como formacdo humana. Propde, entdo, pensar
em diversas conexdes que se estabelece cotidianamente e que influenciam no modo de
educar, desde a relacdo com colegas docentes, com estudantes e equipe diretiva, com as
familias e a comunidade no entorno de uma instituicdo de ensino, até as relacfes mais
amplas, com o proprio sistema de educacao, econdmico e politico, nacional e internacional.
Propde, ainda, que se considere o tempo historico e va além, compreendendo a docéncia
como algo transcendental, pois nela se assenta o principio do futuro.

Uma forma de pensar com profundidade a formacdo de professores aparece no
segundo artigo do dossié, proposto por Raimundo e Fagundes (2018). Os autores buscaram
problematizar a formacdo continuada docentes por meio de uma reflexdo provocada pelo
materialismo historico dialético, nas suas proprias palavras, “como base para a construgdo
de conhecimentos de uma formacéo critica e emancipadora” (p. 1935). Algo muito
semelhante foi pensado no artigo seguinte, escrito por Barros e Vicentini (2018), pois, ao
buscarem uma “epistemologia dialética” para a formagdo docente, esses autores também
apresentam a necessidade de uma postura critica, emancipatéria, portanto, transformadora
do contexto social em que o professor atua direta e cotidianamente.

Interessante proposta para formacdo docente foi pensada por Duarte e Moreira
(2018), em Portugal, com estudantes de licenciatura, e por Pena, Toledo e Kramer (2018),
no Brasil, com professoras atuantes na educagdo infantil. Os artigos quarto e quinto do

dossié, embora a partir de contextos distintos, ambos trabalharam com narrativas como
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forma de permitir que os professores, em formagao ou exercicio, percebessem a construcéo
do seu proprio caminho profissional, percebendo-se como autores de sua jornada docente.

Com olhar especifico para uma situacéo recorrente da sala de aula, Nogaro, Jung e
Simdes (2018) detalham, no sexto artigo do dossié, a questdo da atencdo/desatencdo dos
estudantes frente a formagdo do docente para lidar com essa circunstancia do processo
ensino-aprendizagem. Segundo os autores, parece que a atencdo € fundamental para
aprender, tendo o professor papel fundamental nessa questdo de manter o estudante atento.
Para isso, h& que se reconhecer os elementos internos e externos a sala de aula, que podem
interferir negativamente na atencdo dos estudantes, bem como estar ciente de como as
técnicas de ensino e a tecnologia podem ser aliadas para superar esse desafio da pratica
docente.

Na sequéncia do dossié, complexificando ainda mais a formacdo de professores,
vimos Septimio, Mendes e Costa (2018) discutindo os saberes que faltam no processo
formativo docente para o trabalho com estudantes com deficiéncia. Os autores oferecem
caminhos para a reflexdo, apresentado esse trabalho como um dos desafios mais
contundentes da pratica profissional.

E sabido que a conjuntura politica interfere no trabalho docente. N&o obstante,
Costa, Souza e Cabral (2018) conseguem capturar tal interferéncia, ao postular, no oitavo
artigo do dossié, o controle do capital na formulacdo de politicas publicas e demais
processos que tendem a limitar a acdo dos professores. Isso € sintomatico de um contexto
politico globalizado, o que acaba tendo forte influéncia nos pressupostos epistemoldgicos
que sustentam todo trabalho de formacéo docente, inicial e/ou continuada.

Como uma forma de exemplificar o impacto da conjuntura politica na formacao
docente, temos o artigo seguinte, de Santos e Maciel (2018). Ao analisar a epistemologia
presente na formacdo inicial do professor alfabetizador, os autores encontraram lacunas
consideraveis, dificultando a efetiva acdo no ambiente escolar. Sdo lacunas que dizem
respeito ao curriculo e a escolha dos conteudos curriculares a serem ensinados, mas
também a técnicas de ensino, particularmente o desenvolvimento de sequéncias didaticas.
Com dificuldades em compreender “o que” e “como” ensinar, o trabalho como professor
alfabetizador parece enfrentar dificuldades em atender ao exposto no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, o PNAIC, uma politica publica brasileira de melhoria na
“qualidade” da educacao.

No décimo artigo do dossié, vimos Soffner e Kirsch (2018) discutindo a perspectiva

epistemoldgica de um programa de pos-graduacdo em educagdo. O préprio programa, 0
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que da uma dimensédo subjetiva fundamental para a andlise que propdem, afinal, buscam
escarafunchar o sentido de formacdo docente a partir do préprio trabalho formativo que
realizam. Se a poOs-graduacdo ndo é o lugar da formacdo inicial ou continuada de
professores, as pesquisas nela realizadas sdo indispensaveis para nortear praticas, politicas,
teorias e, portanto, estabelecer novas ou fortalecer as j& sedimentadas epistemologias.

Por fim, o ultimo artigo do dossié retrata a epistemologia para a formacdo docente
no IFSP Itapetininga, lastreada pelo empirismo, conforme aprendido pela experiéncia
educativa desenvolvida durante décadas de militdancia no chdo da escola por Célestin
Freinet (FORTUNATO, 2018a).

Essa constelacdo de temas é apenas parte de um todo muito mais amplo e complexo
da epistemologia da formacdo de professores. O que se espera € que isso tenha sido
evidenciado e que a epistemologia seja efetivamente compreendida como algo fundante da
carreira docente, a qual deve ser revisitada amitde por aqueles que sdo responsaveis pela
formacgéo de professores.
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