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RESUMO

Este artigo busca situar o ideário pedagógico sobre a formação continuada de pro-
fessores construído por autores nacionais e internacionais a partir da última dé-
cada do século XX, tempo em que despontam, no mundo globalizado, modelos 
formativos assentados ora em concepções de cunho técnico-instrumental, ora de 
matiz histórico-crítico. Tais modelos e concepções não escaparam ao escrutínio 
dos estudiosos, cujas análises contribuíram para retirar da subconceitualização e 
subteorização o campo da formação contínua de professores. O marco teórico 
para a análise deste ideário assenta-se na pesquisa bibliográfica pela qual reno-
mados autores, como Candau (1996), Marin (1995), Nóvoa (1991a, 1991b), Canário 
(1995, 1998), Zeichner (2010), Pansardi (2011), Escudero, González e Rodriguez 
(2013), García-Gutierez (2016), dentre outros, expressam um quadro conceitual 
diverso, mas não antagônico, acerca das epistemologias sobre formação conti-
nuada de professores. Assim, podemos dizer que este ideário pedagógico, de 
certo consenso, defende uma epistemologia da práxis de formação continuada de 
professores como forma de ampliar a qualidade das oportunidades de aprendi-
zagem dos professores ao longo da carreira docente.
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ABSTRACT

This article seeks to situate the pedagogical ideas about the continued training of 
teachers constructed by authors of national and international from the last decade 
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of the twentieth century, when emerge in the globalized world formative models 
based sometimes in theoretical technical-instrumental, other times in historical-
-critical concepts. Such models and conceptions have not escaped the scrutiny of 
scholars whose analyses have helped to remove the under conceptualisation and 
theorisation of the field of continuing training of teachers. The theoretical fra-
mework for the analysis of this ideology lies in the bibliographical research for 
which reputed authors such as como Candau (1996), Marin (1995), Nóvoa (1991a, 
1991b), Canário (1995, 1998), Zeichner (2010), Pansardi (2011), Escudero, González 
and Rodriguez (2013), García-Gutierez (2016), among others, express a conceptual 
framework that is diverse, but not antagonistic, about the epistemologies about the 
continued education of teachers. Thus, we can say that this pedagogical perspec-
tive, of certain degree of consensus, advocates an epistemology of the practice of 
continuous training of teachers as a way to expand the quality of learning opportu-
nities of teachers throughout the teaching career.

Keywords: Continuous training of teachers. Ideology of teaching. Praxis.

EL IDEARIO PEDAGÓGICO DE LA FORMACIÓN CONTINUA DE PROFESORES: 
REFLEXIONES ACERCA DE LA EPISTEMOLOGÍA DE LA PRAXIS

RESUMEN

Este artículo busca situar la ideología pedagógica sobre la formación continuada del 
profesorado construida por autores nacionales e internacionales a partir de la úl-
tima década del siglo XX, época en la que surgieron modelos formativos en el mundo 
globalizado, en ocasiones basados   en concepciones de carácter técnico-instrumental, 
a veces históricamente crítico. Tales modelos y concepciones no escaparon al escru-
tinio de los académicos cuyos análisis contribuyeron a sacar de la subconceptualiza-
ción y subteorización el campo de la formación continua del profesorado. El marco 
teórico para el análisis de este ideal se basa en la investigación bibliográfica a través 
de la cual autores de renombre como Candau (1996), Marin (1995), Nóvoa (1991a, 
1991b), Canário (1995, 1998), Zeichner (2010), Pansardi (2011), Escudero, González 
y Rodriguez (2013), García-Gutiérrez (2016), entre otros, expresan un cuadro con-
ceptual distinto, pero no antagónico, acerca de las epistemologías sobre la forma-
ción continua de profesores. Así, podemos decir que esta idea pedagógica, de cierto 
consenso, defiende una epistemología de la praxis de formación continua del profe-
sorado como una forma de incrementar la calidad de las oportunidades de aprendi-
zaje de los profesores a lo largo de la carrera docente.

Palabras clave: Formación continua del profesorado. Idea pedagógica. Praxis.

1  INTRODUÇÃO

Este artigo busca situar um ideário pedagógico sobre a formação continuada 
de professores (FCP) construído por autores nacionais e internacionais, como 
Candau (1996), Marin (1995), Nóvoa (1991a, 1991b), Canário (1995, 1998), Zeichner 
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(2010), Pansardi (2011), Escudero, González e Rodriguez (2013), García-Gutierez 
(2016), dentre outros, a partir da última década do século XX, tempo em que des-
pontam modelos formativos assentados ora em concepções de cunho técnico-ins-
trumental, ora histórico-crítico, para melhor formar os professores, tempo este 
também de profícuos estudos pioneiros. Tais modelos e concepções não esca-
param ao escrutínio dos estudiosos, cujas análises contribuíram para retirar da 
subconceitualização e subteorização o campo da FCP, edificando, desta forma, um 
ideário pedagógico de referência para que este campo estabelecesse bases mais 
consistentes e relevantes para qualificar as oportunidades de aprendizagens dos 
professores ao longo da carreira docente. 

O marco teórico para a análise deste ideário assenta-se em pesquisa biblio-
gráfica de inúmeras obras referenciadas anteriormente editadas nas últimas dé-
cadas dos séculos XX e XXI, escolhidas pelo fato de tais autores renomados expres-
sarem uma diversa, mas não antagônica, epistemologia da FCP, revelando-se um 
ideário pedagógico, aos nossos olhos, histórico-crítico e de referência que vem 
sendo tomado como fundamento para revisão/ampliação da teoria sobre esta for-
mação, denominada de epistemologia da práxis.

Esta epistemologia de FCP é compreendida neste artigo na dimensão da 
práxis.  Vázquez (2011) ratifica a compreensão de Marx quando afirma ser ela ati-
vidade humana transformadora da natureza e da sociedade. Para tanto, a consci-
ência (filosofia) é o fundamento teórico e o instrumento para o alcance da práxis, 
pois “[...] a relação entre teoria e práxis é para Marx teórica e prática. Prática, na 
medida em que a teoria, como guia da ação, molda a atividade do homem, particu-
larmente a atividade revolucionária; teórica, na medida em que essa relação é 
consciente.” (VÁZQUEZ, 2011, p. 111).

Examinado, portanto, a partir da literatura especializada sobre FCP, essas 
obras documentam o esforço teórico construído a partir da análise da práxis edu-
cativa em diferentes tempos e contextos socioeducacionais, como, por exemplo, 
Demailly (1992), Canário (1995, 1998), Marin (1995), Candau, (1996), Perrenoud 
(1998), García (1999), Nóvoa (1991a, 1991b), Fusari (1999), Day (2000), Gatti (2008), 
Imbernón (2008, 2009, 2010, 2011), entre outros, o que tornou bastante complexa 
a seleção das obras para a feitura deste artigo, sobretudo devido à amplitude de 
enfoques sobre a FCP privilegiados pelos autores em suas obras, as quais versavam 
acerca de conceitos, terminologias, objetivos, finalidades, locus, tempos, conte-
údos, metodologias, modelos, modalidades, paradigmas, servindo-nos de eixos te-
máticos para nossas análises. 

Nesta varredura, interessou-nos selecionar aquelas obras, cujos autores se afas-
tavam da defesa de uma epistemologia técnica e prática da FCP, da qual o enfoque 
central revela-se por uma formação instrumental e pragmática do ato de formar e 
ensinar, em que a teoria que fundamenta a prática docente é relegada a patamares 
inferiores. Desta forma, as obras analisadas se enquadram em uma perspectiva da 
epistemologia da práxis da FCP, cujo ideário pedagógico revela uma abordagem his-
tórico-crítica da formação, do professor, do contexto e do tempo formativo com vistas 
a refletir qual processo formativo contribui efetivamente para qualificar as aprendi-
zagens docentes e melhorar a prática pedagógica dos professores.

Para a feitura deste artigo priorizamos tão somente obras que estão arro-
ladas nas referências para melhor ilustrar o ideário pedagógico da FCP baseado em 
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uma epistemologia da práxis. Neste sentido, a ideia de práxis defendida pelos au-
tores Vázquez (2011) e Kosik (1976) foi incorporada neste artigo como categoria 
central de análise. As obras foram analisadas a partir das contribuições da análise 
de conteúdo sistematizada por Bardin (1997).

Entendemos por ideário pedagógico um conjunto de formulações teóricas 
edificadas a partir da análise da práxis educativa em que se defende e se argu-
menta em prol de determinadas referências. Nestas formulações se “[...] revela y 
ordena aquellos elementos que son fundamentales en un determinado proceso 
educativo.” (GARCÍA-GUTIERREZ, 2016, p. 223). Entendido como um modelo de 
referência, torna-se necessário que o ideário pedagógico sobre FCP ganhe visibili-
dade no cenário educativo como forma de ser assumido e compartilhado por todos 
que o defendem, condição indispensável para que ele se sustente e ganhe pro-
jeção política, conforme pondera Garcia-Gutierrez (2016).

García Hoz (1982 apud GARCIA-GUTIERREZ, 2016) afirma que o ideário peda-
gógico é um sistema de ideias, portanto, de valores, sujeito a mudanças, que é 
defendido por grupos de pessoas/profissionais cujas identidades dão o tom de 
quais ideias prevalecerão, pelo menos por certo tempo, na disputa de projetos 
educativos e formativos. Isto é, a concepção educativa (sistema de ideias) subja-
cente no ideário pedagógico é fortemente orientadora e motivadora de todas as 
atividades aludidas nele, ou seja, tal ideário “[...] es el reflejo de una concepción 
educativa [...]” (GARCÍA HOZ, 1982, p. 38 apud GARCIA-GUTIERREZ, 2016, p. 224) 
passível de questionamento. Daí porque todo ideário pedagógico é fruto do seu 
tempo, do seu contexto e das forças políticas que o mobilizam; portanto, mutável 
e finito, uma vez que sua perenidade esbarra no confronto político entre projetos 
diferentes e, por vezes, antagônicos.

Não cabe mais dúvida, pelo menos na literatura consultada, de que a defesa 
de um determinado ideário pedagógico da FCP deva distanciar-se da crença de que 
só exista um pensamento único em disputa. Ao contrário, há diversas epistemolo-
gias que estão presentes no chão da formação, como, por exemplo, a da técnica, da 
prática e da práxis, já sistematizadas por Schön (1992), Pimenta e Ghedin (2002), 
Rodrigues (2005), as quais sustentam e orientam um dado processo formativo.

Contudo, se a epistemologia da técnica e da prática, até um determinado 
momento histórico da produção do conhecimento da FCP, foi tomada como mo-
delo de referência, parece-nos que atualmente ela está sendo questionada quanto 
à sua implicação para a prática pedagógica dos professores em contraposição a 
outro modelo denominado epistemologia da práxis, igualmente legítima, por 
constituir-se em uma perspectiva crítico-dialética como favorecedora do desen-
volvimento pessoal e profissional dos docentes ao longo da carreira em prol da 
qualidade social da educacão.

Ao se defender tal epistemologia, o ideário pedagógico da FCP revela outra 
intencionalidade pedagógica em que as dimensões política, técnica e humana do 
ato de educar estão presentes na base do processo formativo e são tomadas como 
referências para compreender, explicar, historicizar e transformar o processo de 
aprendizagem dos docentes. Orientada para ser desenvolvida mediante o trabalho 
coletivo entre pares e entre instituições formadoras, é marcadamente fruto das 
identidades pessoais, profissionais e institucionais. A emergência da epistemo-
logia da práxis de FCP revela o compromisso que assumem estudiosos, profes-
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sores, pesquisadores, formadores e instituições formativas em trilhar caminhos 
mais sólidos e consistentes para melhor qualificar a formação e o trabalho do-
cente, por meio da qual “[...] la elaboración del ideario es un momento crítico por 
cuanto la comunidad examina su propia identidad y (re)elabora sus rasgos y ele-
mentos que dan cohesión y unidad al grupo.” (GARCÍA-GUTIERREZ, 2016, p. 224).

Nesta perspectiva, buscamos examinar, a partir da literatura, quais ideias-
-força (inconclusa, limitada, concepções e razões para o investimento) sobre FCP 
dão unidade ao ideário pedagógico assentado em uma epistemologia da práxis, 
bem como quais são os elementos fundamentais em um determinado processo 
formativo que os situam como modelo de referência.

2  MARCO TEÓRICO PARA A ANÁLISE DA FORMAÇÃO CONTINUADA 
     DE PROFESSORES

A FCP goza de um amplo e importante reconhecimento para melhoria da 
prática pedagógica dos professores. Ainda que haja uma sólida compreensão na 
literatura acerca do reconhecimento da importância da FCP para o alcance desta 
finalidade, os autores estudados nos advertem que esta formação carece de evi-
dências empíricas que possibilitem comprovar tal discurso (ESCUDERO; GONZÁLEZ; 
RODRIGUEZ, 2013). Apesar do reconhecimento e dos argumentos a seu favor, as 
críticas à FCP persistem, instaurando-se controvérsias relacionadas ao alcance de 
sua contribuição à melhoria da prática pedagógica dos professores.

Uma das questões que se apresenta como consensual na literatura sobre 
FCP, além do reconhecimento de sua importância, é o fato incontestável de sua 
limitação. Ela não pode tudo, ressaltam os autores. Há uma infinidade de estudos 
demonstrando, já há alguns anos (PERRENOUD, 1998), que a influência da FCP para 
a melhoria e mudança educacional é ponderada como relativa pelos autores, não 
podendo ser interpretada de forma direta, linear e mecânica, isto é, ela só poderá 
provocar melhorias e mudanças de concepções e práticas docentes em um tempo 
propício e singular, provavelmente, muitas vezes, distante e distinto daquele em 
que se deu a própria formação. 

A literatura nos lembra de que Perrenoud recebeu severas críticas em di-
versos estudos (CASAGRANDE; PEREIRA; SAGRILLO, 2014; NEVES, 2013; PANSARDI, 
2011) por defender uma epistemologia técnico-intrumental pelo viés das compe-
tências e da pedagogia do aprender a aprender, restrita tão somente ao espaço de 
sala de aula. Para Neves (2013) o modelo FCP na perspectiva da racionalidade 
técnico-instrumental está assentado nas políticas de formação de professores 
dissiminadas no Brasil a partir da metade da década de 1990, solidificada pelo 
projeto neoliberal, cabendo ao professor o papel de propagandear esse ideário 
como “[...] importante intelectual orgânico da nova pedagogia da hegemonia.” 
(NEVES, 2013, p. 4).

Pansardi (2011) assegura que a legislação educacional brasileira vigente ga-
rante as premissas neoliberais ao redirecionar a educação aos paradigmas asseme-
lhados às empresas, por meio dos princípios de produtividade, eficiência e quali-
dade total. Elas contribuem para que a formação docente assuma o modelo 
pedagógico pragmático centrado nas práticas experienciais do professor, esva-
ziadas das teorias que ora as sustentam, ora as contestam, em que a redução de 
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custos e tempo é reforçada como fator preponderante na cartilha do Banco Mundial 
(BM) e dos demais organismos internacionais de modo geral.

Casagrande, Pereira e Sagrillo (2014) congregam com as ideias de Pansardi 
(2011) e contrapõem-se ao modelo de FCP pelo viés das competências, argumentam 
tratar-se de uma pseudoformação de professores para solucionar a falta de tempo, 
os poucos recursos financeiros e os baixos salários dos professores, condições 
indispensáveis para qualificar o processo formativo dos docentes.

A constatação da limitação da FCP não é uma desmotivação para sua imple-
mentação, mas nos ajuda a compreender sua natureza formativa: só mediante 
determinados processos (longitudinais), contextos (tempo/espaço) e perspectivas 
epistemológicas (práxis), ela se tornaria mais autêntica e coerente com a melhoria 
da prática pedagógica dos professores.

Escudero, González e Rodriguez (2013) ao analisar os contributos da FCP 
argumentam que a realidade espanhola ainda carece de políticas e práticas que 
busquem coerência com a melhoria da educação, pois os sentidos, horizontes e 
propósitos que a orientam pouco têm ajudado para a construção de uma edu-
cação mais justa e democrática. Revela-se aqui uma crítica ácida às arquiteturas 
da FCP. Não é sem razão que os respectivos autores argumentam que há um con-
senso generalizado sobre a importância da FCP para o alcance destas melhorias, 
não sendo suficiente para alterar qualitativamente práticas formativas e esco-
lares, constituindo-se em um “[...] problema bastante difícil de entender e con-
frontar satisfatoriamente.” (ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013, p. 221). 
Um destes problemas constatado na literatura é o enfoque epistemológico orien-
tador de uma dada FCP.

Na visão dos autores, uma das formas de superar a incoerência entre a FCP e 
as finalidades educacionais da escola assenta-se na compreensão de que esta for-
mação precisa estar orientada para tornar o processo educativo mais igualitário, 
justo e democrático, mediante o qual as oportunidades de aprendizagem dos pro-
fessores e dos alunos devam ser garantidas com vistas à emancipação humana. 
Esta formação requerida, defendida pelos autores estudados, há de assumir, entre 
seus pressupostos, um debate sobre o insucesso escolar, a origem de classe dos 
estudantes e dos professores, o contexto socioeducacional, a cultura escolar e 
docente, entre outras questões, ou seja, uma formação baseada no ato político de 
educar e formar. 

Os autores em análise argumentam que somente o preparo técnico e meto-
dológico dos professores (epistemologia da técnica e da prática) pouco contri-
buirá para o alcance da melhoria da prática pedagógica dos professores. Aliada 
a este preparo, a compreensão do ato político de educar e formar para uma so-
ciedade mais justa e igualitária torna-se premente – e a FCP tem o que dizer. A 
contribuição da FCP para a construção desta sociedade se revela quando está 
orientada para o alcance da multidimensionalidade do processo educativo em 
que se busca a indissociabilidade entre teoria e prática, ensino e aprendizagem, 
político e técnico, individual e social, conteúdo e forma, cultura e linguagem, 
história e perspectiva.

No limiar deste debate, situa-se a crítica a uma FCP em que sentidos, hori-
zontes e propósitos privilegiem um teor profissional instrumental, procedimental 
e técnico, restritivo, portanto, em detrimento de uma abordagem democrática e 
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emancipadora da FCP situada na epistemologia da práxis. Zeichner (2010) dis-
tingue estas duas abordagens ao caracterizar que aquela está fundada em estân-
dares e dispositivos de vigilância, monitoramento e controle do trabalho docente, 
preconizando que os docentes devem seguir e aplicar, tecnicamente, diretrizes 
curriculares e pedagógicas oficiais, distanciando-se assim de uma abordagem de-
mocrática, na qual o reconhecimento e a potencialização do direito à formação de 
qualidade seja uma busca constante. 

Ao que nos parece, a arquitetura das práticas de FCP tem sofrido com ques-
tões morais e políticas que afetam o alcance desta melhoria. Política porque não 
basta tão somente a intencionalidade e o apoio da gestão educacional para que 
esta formação aconteça e alcance um número razoável de professores. É inques-
tionável que o poder oficial não pode se eximir de criar condições objetivas de 
trabalho (local, estrutura, políticas, diretrizes, serviços, profissionais de apoio, 
financiamento, entre outros) para que a FCP aconteça, se desenvolva e saia do 
campo das ideias. 

Entretanto, esta intencionalidade e apoio da gestão terão efeitos bastante 
reduzidos se não vierem associadas a uma política mais equitativa da educação, 
em que, de um lado, se garanta aos professores o direito de aprimorar suas apren-
dizagens, a implementação da carreira docente (ingresso, progressão e reforma), 
um salário digno, condições de trabalho compatíveis com a responsabilidade do 
ato de educar; e, por outro, se garanta igualmente uma qualidade da educação por 
meio da qual o currículo, os projetos educativos, a gestão democrática, a auto-
nomia didática, científica e escolar, o financiamento concorram para um modelo 
educacional inclusivo.

O que importa, nesta perspectiva, é o valor, a referência, a legitimidade, a 
coerência dada pelos professores à FCP quando avaliam a efetiva contribuição 
das experiências formativas por eles vivenciadas para suas aprendizagens, para 
a aprendizagem dos alunos, para as mudanças e inovações pedagógicas, entre 
outros quesitos. Neste sentido, é inquestionável que, na literatura, a FCP seja 
destacada como atrativa e relevante para a melhoria das aprendizagens dos pro-
fessores quando suas necessidades formativas, conforme defendem Canário 
(1995, 1998) e Rodrigues e Esteves (1993), são contempladas e atendidas. Não é à 
toa que os autores estudados, como, por exemplo, Canário (1995, 1998) e Nóvoa 
(1991a, 1991b), argumentam que os professores precisam assumir o protago-
nismo de sua própria formação como gestores e conceptores dos processos de 
FCP de que participam. 

Questionável, também, é a compreensão de que a participação dos profes-
sores em diversos eventos formativos pesa na balança da qualidade da formação, 
isto é, a formação não se constrói por acúmulo, por métrica e peso. Há de haver 
significado para os docentes e consequências para a mudança de concepções e 
práticas. Do contrário, a FCP perde sua coerência processual.  Escudero, González 
e Rodriguez (2013), ao analisarem a FCP na Espanha, nas primeiras décadas do 
século XXI, ressaltam que há certa discrepância entre a frequência das atividades 
formativas e o nível de proveito dos professores para a reflexão e mudança da 
prática pedagógica. 

Argumentam os autores que estes dois quesitos (atividades e proveitos) nem 
sempre são coincidentes e pouco guardam reciprocidade entre eles. Constataram 
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eles que, em alguns casos, o professor espanhol participa com muita frequência 
de FCP, mas seu “[...] proveito é muito baixo em sala de aula. Em outros casos, os 
professores participam com menos frequência, mas obtêm um grande proveito.” 
(ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013, p. 47). Concluem, pelos estudos reali-
zados, que os conteúdos formativos de natureza técnico-procedimental, as meto-
dologias docentes, o material didático (epistemologia da técnica e da prática) são 
os mais demandados pela FCP espanhola e “[...] los que más provecho dice obtener 
el professorado [...]” (ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013, p. 51), dados 
estes que questionam seriamente a epistemologia da práxis.

Este aparente proveito não pode ser entendido como uma contradição da 
FCP e da prática docente, talvez porque, no fim de tudo, o mais importante, mesmo 
para estes docentes espanhóis, seja uma profissionalização técnica e por ela serão 
cobrados em termos do alcance dos rendimentos de aprendizagem dos alunos e 
de metas escolares, embora se reconheça que “[...] la influencia de la formación 
sobre la mejora del aprendizaje y del rendimento del alumnado és muy débil [...]” 
(ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013, p. 51). Tal debilidade ajuda-nos a re-
fletir sobre o valor e a utilidade da FCP para esta melhora.

A questão moral e política da FCP a torna um campo complexo ao nos induzir 
à reflexão de qual arquitetura prática melhor potencializa a qualidade das oportu-
nidades de aprendizagens dos professores, afinal é direito do professor experien-
ciar boa educação profissional. Esta arquitetura nos remete a outra questão tão 
cara à FCP – que conteúdos e aprendizagens requeridos merecem ser selecionados 
e organizados para os professores ao longo da trajetória profissional de modo a 
melhor satisfazer suas necessidades formativas? 

Como uma das possíveis formas de responder minimamente a esta questão, 
“[...] es preciso considerar la orientación y los contenidos de la formación, las acti-
vidades, metodologías, tiempos y contextos, así como su incidencia en los apren-
dizajes docentes y del alumnado.” (ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013, p. 
224). Neste sentido, a arquitetura da prática da FCP e seu desenvolvimento para a 
equidade educativa dos professores implicam pensar novas bases teórico-metodo-
lógicas em que se assentará a aprendizagem docente, bem como ampliar experiên-
cias formativas mais relevantes aos docentes, entre elas, a epistemologia da práxis.

Para Kosik (1976) e Vázques (2011) práxis é entendida como ação concreta 
que envolve a relação entre prática, teoria e matéria, contrapõe-se ao praticismo, 
idealismo, fetichismo, determinismo, especulação, manipulação e fragmentação 
da ação humana diante da realidade. Essas adjetivações apresentam-se aos su-
jeitos como fenômeno natural, aparente e superficial, contributivos a moldá-los 
como objetos sociais, diluídos em uma pseudoconcreticidade como denomina 
Kosik (1976). 

É desvanecido desta concepção de práxis que apoiamo-nos em Kosik (1976, p. 
121-122) quando afirma que “[...] no conceito de práxis a realidade humano-social 
se desvenda como o oposto do ser dado, isto é, como formadora e ao mesmo tempo 
forma específica do ser humano. A práxis é a esfera do ser humano.” Portanto, para 
o autor significa que o homem é um ser criador, compreende e elabora a realidade 
na sua totalidade por meio do trabalho, alia prática à teoria, objetiva e domina a 
natureza, de forma a contribuir para a sua libertação. É um ser ontocriativo da 
práxis humana, baseada em uma compreensão do ser, na ontologia. 
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A epistemologia da práxis como orientadora da FCP reconhece que a consci-
ência filosófica pode fundamentar a atividade docente em que a história, a critici-
dade e a reflexão são elementos potencializadores de práticas pedagógicas trans-
formadoras. Sem estas práticas, tanto a formação quanto a própria prática dos 
professores padeceriam de um eterno replicar mecânico e rotineiro, em que as 
posturas, convicções, concepções e práticas se cristalizariam.

Para Vázquez, (2011) a atividade significa ação; produto é o resultado da 
ação, cujo agente é o homem ao atuar na ação para transformá-la. Para o autor, 
“[...] toda práxis é atividade, mas nem toda atividade é práxis. Atividade é o ato ou 
conjunto de atos em virtude dos quais um sujeito ativo (agente) modifica uma 
matéria-prima dada.” (VÁZQUEZ, 2011, p. 220). Essa modificação é o resultado, o 
produto de sua ação. Portanto, práxis humana significa a modificação da prática 
pedagógica pela ação do professor ao gerar novas práticas em ciclos intermináveis 
de mudanças, afastando-se assim de um trabalho alienante.

 Nesta perspectiva, formar professores na epistemologia da práxis não é uma 
ação fácil! Educar os professores para o exercício do magistério politicamente in-
cludente exige uma formação comprometida e coerente com valores de igualdade, 
equidade, democracia, justiça social e educativa tal qual defendem Escudero, 
González e Rodriguez (2013), distanciando-se de uma visão pedagogicamente in-
gênua de formação e de educação como algo dado, neutro e natural. 

A nossa expressiva revisão da literatura tem nos ajudado a compreender a 
formação de professores como um percurso de profissionalização docente mais 
extenso e intenso, por isto processual, que engloba formação inicial; seleção, 
acesso e permanência dos professores no sistema educativo; indução profissional 
aos professores em início de carreira; avaliação formativa do trabalho docente por 
meio do qual os docentes aprendem a sua profissão, (re)construindo saberes e 
práticas. Há outras dimensões e forças que também são influentes neste percurso 
(histórias de vida pessoal e familiar, práticas culturais e escolares, vivências em 
organismos sociais, científicos e sindicais), as quais, indissociáveis àquelas, con-
correm, certamente, para o desenvolvimento profissional dos professores.

Decidir qual ideário formativo melhor expressa a qualidade formativa dos 
docentes exigirá deles e dos formadores um esforço de sistematização da episte-
mologia orientadora da formação posta em questão. Quais objetivos da formação 
são formulados? Em quais princípios ela se sustentará? Por quais modalidades ela 
poderá ganhar vida? Quais os contributos da FCP para a valorização dos profes-
sores? Que conteúdos formativos serão priorizados? Quem pensa e define prá-
ticas de FCP? Quem são os formadores? Qual epistemologia conduz à FCP?

O marco teórico adotado neste artigo parte do pressuposto de que a FCP é 
entendida como um processo construído ao longo da carreira docente em que as 
dimensões sociais, políticas, culturais e educacionas nas quais se situam os pro-
fessores corporificam um dado jeito de ser e estar na docência. Nesta perspectiva, 
defende-se uma seara em que os processos formativos têm lado: uma formação 
participativa, coletiva, reflexiva, crítica, relevante, problematizadora, valorada 
como democrática, justa e equitativa, tal qual também defendem Escudero, 
González e Rodriguez (2013). 

O trabalho docente, portanto, torna-se mais responsável com a equidade 
educacional quando a FCP oferece oportunidades de aprendizagem aos docentes 
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mediante as quais possam avaliar e rever suas ideias pedagógicas que funda-
mentam suas práticas. 

3  PENSAMENTOS, DISCUSSÕES E PROPOSIÇÕES SOBRE FCP

As construções teóricas de alguns autores já referenciados neste artigo nos 
ajudaram a alargar conceitualmente o campo da FCP. A comunidade científica que 
alberga os pesquisadores e estudiosos do campo da FCP no cenário nacional e in-
ternacional é incontestavelmente composta por um expressivo número de mem-
bros e possui significativo valor. Definir, então, que autores tomaríamos como 
referência para a consecução dos nossos objetivos foi um grande desafio. 

Depois de muitos impasses para não cairmos em armadilhas epistemoló-
gicas, adotamos como critério de seleção aquelas obras/autores que mais influen-
ciaram nossa própria formação, quiçá de muitos leitores também, em razão da 
importância, originalidade, reconhecimento, pioneirismo e, sobretudo, atuali-
dade. Ademais, julgamos estarem contidas nestas obras abordagens ainda perti-
nentes, constituindo assim obras de referência a partir das quais o ideário peda-
gógico tem fundamentado pesquisas, estudos, políticas e práticas de FCP. Todavia, 
há de se destacar que estas abordagens apresentam inúmeros universos sobre a 
FCP, os quais, relacionados, revelam uma cartografia sobre o que se deseja e o que 
se propõe para esta formação. Mediante tal amplitude, situar-nos-emos nas razões 
que justificam o investimento na FCP, bem como no conceito de epistemologia da 
práxis. Assim, indagamos: quais as razões para investir na FCP?

Evidencia-se, nos discursos de pesquisadores, a importância de se investir na 
continuidade do processo formativo dos professores. As razões para este investi-
mento situam-se em um amplo e complexo espectro, partindo da precária for-
mação inicial do professor, considerada desatualizada e ineficiente, atravessando 
pela evolução abrupta do homem e do conhecimento, até chegar às exigências 
impostas pelo mundo globalizado ao sistema de ensino no que toca à mudança da 
realidade escolar e, por conseguinte, à prática pedagógica do professor, tendo em 
vista a formação de um profissional de ensino mais qualificado. Identificamos na 
literatura as razões mais recorrentes, as quais passamos a analisar:

a) limites na/da formação inicial de professores – a crítica à precariedade dos 
cursos que formam os professores e, consequentemente, do produto su-
postamente defeituoso por eles lançado no mundo de trabalho é utilizada 
primordial e recorrentemente para justificar o investimento na FCP. 
Subliminarmente, nesta razão está a compreensão de que, sendo a for-
mação inicial limitada e incapaz de qualificar a prática docente, a FCP é 
concebida como uma etapa de complementação, de suplência, de correção 
das distorções e dos equívocos da prática pedagógica do professor, em 
que se perspectiva suprir deficiências dos professores, sejam elas de 
ordem científica, pedagógica, sejam de ordem técnica, metodológica e 
política, entre outras. Ao reconhecermos este limite, indagamos se não se 
evidencia nesta razão uma tendência de considerar a FCP uma instância 
de correção e desvios profissionais, tendo em vista um dado perfil; ou 
mesmo, conforme sublinha Menezes (1996, p. 51), como uma instância de 
“[...] retificação de falhas [...]” que se eternizam;
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b) a condição humana em construção – traz a ideia de que o homem, no caso, 
o professor, está em processo permanente de (des)construção de si pró-
prio como pessoa e profissional, isto é, educa-se e forma-se no decorrer 
de sua existência em um processo vivenciado ao longo da vida. Neste 
processo, a FCP é concebida como uma instância que favorece o desenvol-
vimento pessoal e profissional do professor no decurso de sua vida. A 
dimensão da natureza do homem inacabado, portanto, em processo per-
manente de desenvolvimento ao longo da vida, coloca-o como um sujeito 
“eterno aprendiz”. Nesta lógica, configura-se, portanto, a ideia de que o 
desenvolvimento pessoal (cidadão) e profissional (professor) se produz, 
indissociavelmente, na prática social, em comunidades de aprendizagens, 
como sugere Imbernón (2009), derrubando a crença ingênua de que o pro-
fessor já está dado, já está posto, já está pronto e acabado e já está plena-
mente formado quando conclui a formação inicial. Neste sentido, o pro-
fessor passa a ser considerado o agente principal de sua própria formação, 
o que torna tal processo, como reconhece Perrenoud (1993, p. 102-103) 
“[...] complexo, consolidado e enfraquecido pelos feedbacks que o pro-
fessor recebe no dia a dia.” Processo este que se identifica como um sin-
gular “percurso de formação”, como já ponderava Nóvoa (1991b), por 
meio do qual a trajetória produz e consolida um determinado saber e 
prática profissional;

c) o conhecimento em estado de construção – o arcabouço teórico deste argu-
mento é feito com base no entendimento de que o conhecimento, assim 
como no ideário do homem em construção, não está pronto, acabado, não 
é a-histórico e está em processo permanente de construção, revisão, re-
construção, desconstrução, expandindo-se e desenvolvendo-se continua-
damente. Este processo tem como motor vital a ciência e os avanços so-
ciais, técnicos e tecnológicos proporcionados por ela à sociedade 
contemporânea. Assim, a FCP desponta como uma das dimensões do pro-
cesso formativo do professor, o qual poderá contribuir para mantê-lo 
sempre em uma postura constante de construção e reconstrução de seu 
próprio conhecimento, tendo em vista as rápidas e profundas transforma-
ções processadas em todos os setores da vida humana. A FCP assumirá, 
então, o objetivo de ajudar os professores a manterem-se atualizados 
acerca do saber profissional que operam decorrente do progresso cientí-
fico e tecnológico. Portanto, o ideário da construção do conhecimento e 
os desdobramentos advindos de sua história, produção, evolução e resul-
tados têm sido priorizados quando se argumenta sobre a necessidade de 
se investir na FCP;

d) mudança da prática pedagógica do professor – outra razão presente, posta 
em análise para reivindicar o investimento na FCP diz respeito à necessi-
dade urgente de transformar a prática pedagógica do professor frente às 
diversas críticas recebidas por ele quanto à qualidade de seu trabalho e à 
ineficiência em resolver determinados problemas pedagógicos que en-
frenta no processo educativo. O discurso para tal investimento, portanto, 
é produzido tendo como parâmetro a existência de uma prática pedagó-
gica moldada pela experiência profissional rica em conflitos que precisa 
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ser revista e redimensionada, objetivando instituir um ensino marcado 
pela qualidade. A mudança do trabalho pedagógico do professor traz à 
tona a discussão, no âmbito da FCP, da produção de um novo perfil pro-
fissional, bem como o debate sobre o desempenho com êxito da profissão 
docente e acerca da melhoria da qualidade da educação. Espera-se do pro-
fessor que apresente determinadas habilidades, competências e vocações 
reveladoras de um profissional crítico, criativo, produtor de inovações e 
ideias, instaurador de práticas qualitativas, pesquisador de sua própria 
prática, ou seja, deseja-se instituir a figura de um agente de mudanças (de 
atitudes, comportamentos, convicções), sobretudo, de inovações pedagó-
gicas e de pedagogias participativas, buscando instituir um novo modelo 
de ensino e de escola, superando, assim, as mazelas históricas presentes 
ainda na realidade educacional brasileira. Não obstante, o investimento 
na FCP, com a finalidade de alterar a prática pedagógica do professor, só 
faz sentido quando esta formação tiver como princípio organizativo o 
atendimento à “etapa formativa” em que ele se encontra, pois o percurso 
profissional, por ser singular a cada indivíduo, enseja determinadas ex-
pectativas que se diferenciam no decorrer de tal trajetória. Para o sucesso 
deste investimento, o ciclo de vida profissional de professores, como sis-
tematiza Huberman (1992), por exemplo, precisa ser considerado no mo-
mento do planejamento daquela formação, como nos sublinha Candau 
(1996). Assim, para um adequado desenvolvimento da FCP torna-se neces-
sário ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento profissional, 
não se podendo tratar do mesmo modo o professor em fase inicial de 
carreira; aquele que já conquistou uma ampla experiência pedagógica; e 
aquele que já se encaminha para a aposentadoria, uma vez que os pro-
blemas, necessidades, aspirações e desafios são diferentes ao longo da 
vida profissional. Logo, a formação continuada de professores não pode 
ignorar esta diferenciação ao promover situações homogêneas e padroni-
zadas de formação sem levar em consideração as diferentes etapas do 
desenvolvimento profissional do magistério;

e) mudança da realidade escolar – a partir da crítica da qualidade duvidosa 
do sistema escolar nasce a compreensão da urgente e necessária mudança 
educacional que potencialize profundas melhorias na qualidade da edu-
cação. É no quadro desta mudança qualitativa no sistema escolar que se 
vislumbra a necessidade de mudança também na formação e prática do 
professor, pois este passa a ser considerado como o fundamental agente 
de mudança, capaz de propor soluções criativas e inovadoras aos pro-
blemas enfrentados no cotidiano escolar. Mais uma vez, a FCP é conside-
rada como elemento vital à construção de um novo profissional e à trans-
formação da atual realidade educacional (CANDAU, 1996).  Assim, mudar 
a escola, sob o prisma da mudança da prática pedagógica do professor, a 
partir da continuidade de seu processo formativo, aponta a perspectiva 
de uma nova qualificação, mais expoente e contundente quando este 
puder experenciar, sistematicamente, situações diversificadas de apren-
dizagem ao longo da vida profissional. Mais uma vez, a FCP é chamada 
para responder a esta prerrogativa. O entendimento de que necessitamos 
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de um profissional de ensino qualificado para mudar a realidade educa-
cional sustenta a defesa do investimento nesta modalidade formativa.

Estas principais razões estão presentes na literatura, tendo sido sistemati-
zadas por Nunes (2000), quando este defende a continuidade do processo forma-
tivo dos professores. Via de regra, são elas determinantes dos propósitos, sen-
tidos e horizontes da FCP. Não é sem razão que os autores estudados nos chamem 
a atenção para a reflexão dos objetivos formativos propostos e o ideário pedagó-
gico que os sustentam. O ideário do déficit (da formação, do homem, do conheci-
mento, da prática docente/escola), o do desenvolvimento (do homem, do pro-
fessor, do conhecimento, da carreira, da escola, da profissão) e o da mudança 
para melhor (da prática docente, do currículo, da realidade escolar) estão pre-
sentes, de forma associada ou não, quando se busca justificar e pôr em prática 
uma dada FCP.

4  CONCEPÇÕES DE FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES

O ideário pedagógico relativo ao conceito de FCP vem distanciando-se da 
compreensão de associá-la a capacitação, atualização, treinamento, reciclagem, o 
que, a priori, pode representar uma mudança de paradigma na epistemologia desta 
formação. A partir da sistematização realizada por Prada (1997) acerca das termi-
nologias associadas à FCP, percebemos que elas não são apresentadas na litera-
tura como sinônimas; porém, aquelas reveladoras de uma epistemologia da téc-
nica e da prática guardam certo sentido aproximado e sintonia entre si.

Toda e qualquer preferência terminológica para designar uma dada FCP (de 
uma denominação para outra) não é aleatória, e muito menos desinteressada, mas 
contém explícitos pressupostos e orientações, a fim de esta formação acontecer. 
Logo, a designação não é uma questão tão somente de mera escolha terminológica 
para denominar uma dada FCP, e sim de compreender ser a opção, por qualquer 
termo, reveladora de uma concepção formativa subjacente a tal escolha.

Quando pesquisadores adentram a análise das explícitas opções teórico-me-
todológicas propagadas por estes termos, constatamos na literatura uma crítica 
ácida à arquitetura da FCP, quando é concebida em um modelo clássico de for-
mação (CANDAU, 1996), ou seja, quando ela é reduzida à oferta de um rol (catá-
logos) de eventos formativos, trabalhados de forma isolada e fragmentada, de 
curta duração, dispersos e, por vezes, esporádicos. Por isso, esses eventos, sem 
continuidade, desvinculados das reais necessidades formativas dos professores e 
das escolas, propostos quase sempre pelas equipes de gestão, assentados na ló-
gica da racionalidade técnica e científica, parecem não constituir projetos articu-
lados de FCP.

Este modelo privilegia uma concepção de conhecimento hierárquica em que 
o conhecimento acadêmico, longe de negar sua importância, sobrepõe-se ao co-
nhecimento profissional “[...] como a fonte de autoridade do conhecimento […] em 
que o saber está primordialmente entre os acadêmicos e não entre os professores 
da educação básica.” (ZEICNHER, 2010, p. 479-487). Nesta lógica, o professor é 
destituído de seu saber profissional como sujeito produtor de saberes, situação 
em que estão postas as relações de poder entre formandos e formadores, entre 
quem ensina e, supostamente, quem aprende. 
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A primazia do conhecimento acadêmico sobre o conhecimento profissional 
dos professores esconde um “[...] discurso binário e concorrente de formação de 
professores, em que uma perspectiva do isso ou aquilo é tomada como uma única 
referência.” (ZEICHNER, 2010, p. 479). Esta visão binária pode ser encontrada co-
mumente em formações denominadas de clássicas (CANDAU, 1996), convencionais 
(FUSARI, 1999) e tradicionais (MARIN, 1995) da FCP. Ganha expressivo destaque 
quando as polaridades dos eixos de aprendizagem docente são trabalhadas de 
forma hierárquica (grau de importância) e unilateral (divorciada): inicial/conti-
nuada; teoria/prática; político/técnico; reflexão/ação; pensar/agir; conhecimento 
profissional/conhecimento acadêmico; consumo/produção de conhecimento; pro-
fessor/pesquisador; professor/formador; escola/universidade; trabalho coletivo/
individual, entre outros. Ao privilegiar uma polaridade, fragmenta-se o processo 
formativo dos professores quando se exclui o debate do outro polo, com profundas 
implicações para os processos de aprendizagem dos docentes; entre eles, uma for-
mação não autêntica, conforme constatam Escudero, González e Rodriguez (2013).

Zeichner (2010), distanciando-se de um discurso binário de formação de 
professores e contrário a ele, defende a criação de “espaços híbridos” de novas 
oportunidades de aprendizagem para professores em formação, em que se privi-
legia o “tanto isto quanto aquilo” (inclusão). Nesta perspectiva, os modelos forma-
tivos assentados em uma perspectiva transformadora da práxis visam dar “status 
mais igualitários” aos polos dos eixos formativos; portanto, menos hierárquicos, 
em uma relação mais equilibrada e dialética dos processos de aprendizagens do-
centes, como sugere o referido autor.

Candau (1996), Marin (1995), Prada (1997), Fusari (1999), Porto (2000), entre 
outros, tipificam este discurso binário como representante de modelos clássicos, 
tradicionais, convencionais e estruturantes de FCP. Como forma de se contrapor a 
tais modelos, argumentam em favor de uma nova epistemologia de FCP, denomi-
nada de modelo alternativo, interativo-construtivista. Tal modelo assenta-se no 
pressuposto de que a escola é o locus privilegiado dessa formação – valorizam-se 
tanto os saberes docentes quanto os acadêmicos; reconhece-se que ela precisa 
corresponder às diversas etapas de desenvolvimento profissional dos professores; 
parte-se das necessidades formativas dos docentes e das escolas; defendem-se 
práticas colaborativas como forma de fortalecimento das relações profissionais e 
institucionais; observa-se que os professores assumem o protagonismo da sua 
formação com voz e voto nas concepções dos processos formativos de que parti-
cipam; nota-se que o apoio da gestão educacional é indispensável. 

A mudança de terminologia e de concepção presente na literatura analisada 
é um sinal otimista, mas não ingênuo, de que o tradicional modelo de FCP baseado 
nas epistemologias da técnica e da prática está, provavelmente, em pleno desuso, 
pelo menos do ponto de vista teórico. Conceber a formação de professores como 
mera promoção de instrumentalização didática com ênfase na escolha de meios e 
procedimentos para serem mais bem aplicados significa pôr o processo formativo 
e educativo a serviço da técnica, transformando-o em um fim. A nosso ver, a FCP 
precisa ser vista em suas múltiplas dimensões, já referidas, o que, de certo modo, 
perpassa a compreensão de que a mera aplicação de teorias e técnicas científicas 
na prática docente torna-se árida, se não estiver a serviço dos fins educacionais a 
que se propõe uma escola democrática e de justiça social. 
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5  CONCLUSÃO

Neste artigo, propusemo-nos realizar um estudo bibliográfico ao investigar 
a literatura sobre FCP tomando por base autores internacionais e nacionais, cujas 
obras se situam no limiar do final do século XX e início do século XXI. Ao identifi-
carmos alguns pressupostos do ideário pedagógico e as práticas que lhes dão vi-
sibilidade, de certo modo, não significa afirmar que a FCP é constituinte de um 
campo homogêneo e unívoco. Tal ideário, ao ser abordado pelos autores referen-
ciados neste artigo, revela múltiplos enfoques teórico-metodológicos, com carac-
terísticas marcantes do contexto socioeducacional no qual está inserido.

Todavia, é inequívoca a compreensão, na literatura analisada, da defesa de 
uma epistemologia de FCP assentada na práxis formativa. Com este sentido, cons-
tatamos ter a FCP merecido especial atenção dos pesquisadores por se objetivar a 
produção de um quadro conceitual mais fundamentado e alargado a respeito da 
epistemologia da práxis da FCP. Por conseguinte, os meios recorrentes de con-
cebê-la, organizá-la e desenvolvê-la precisam ser repensados e superados.

Embora haja um crescente consenso na literatura de que a epistemologia da 
práxis é a mais recomendada para orientar processos de FCP, não havendo discor-
dância neste quesito, existe ainda grande desconforto na prática quando se ques-
tiona a reincidência da epistemologia da técnica e da prática como orientadora, 
ainda, nos processos formativos, advertem os autores estudados. A crítica contun-
dente a esta epistemologia na FCP criou um ideário pedagógico em que se anuncia 
a epistemologia da práxis como redentora dos limites da formação e da prática 
dos professores, perigo a ser enfrentado, pois nem tanto ao mar nem tanto a terra.

Se, por um lado, os esforços teóricos presentes na literatura contribuem 
para uma mudança epistemológica da FCP em que as racionalidades técnica e prá-
tica, sozinhas, não dão conta de edificar processos formativos de qualidade; por 
outro, a epistemologia da práxis, reconhecem os autores, pode contribuir para 
edificar tais processos somente mediante contextos favoráveis. Reconhecidamente, 
a epistemologia da práxis na formação dos professores é questão historicamente 
situada e, como tal, não convém em nada perdê-la como referência de concepção, 
organização, realização e avaliação desta formação. Ela ainda é referência na me-
lhoria das aprendizagens dos docentes ao longo de sua trajetória profissional.

Tornar indissociável as dimensões técnica, política e humana do ato de 
formar e educar os professores para o magistério tem sido um desafio para a epis-
temologia da práxis da FCP, isto porque, se ela é reconhecidamente importante 
para a melhoria da prática pedagógica dos professores, porém, tem de se sobres-
sair pela qualidade social. Rodrigues e Esteves (1993), entre tantos autores estu-
dados, asseguram ser a melhoria da qualidade da formação dos professores uma 
exigência de todos os sistemas educativos com vistas à melhoria da educação es-
colar. Esta compreensão advoga que não vale qualquer formação, mas aquela que 
de fato se revela como qualificável às aprendizagens e ao trabalho docente.

Historicamente, a busca da qualidade da FCP é marcada por diversos obstá-
culos e configura-se em um problema em diversos países (CANÁRIO, 1995, 1998; 
ESCUDERO; GONZÁLEZ; RODRIGUEZ, 2013; GATTI, 2008), quer seja pela limitação 
em si (questões teórico-metodológicas orientadoras de uma dada formação; bem 
como seu tempo/espaço), que seja pela limitação política (ausência/fragilidade 
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das diretrizes e orientações oficiais para o desenvolvimento dela). Para superar 
este problema, tem sido um constante desafio deste campo centrar forças para 
que a clareza dos sentidos, horizontes e propósitos da FCP, orientada esta por 
uma epistemologia da práxis, seja mais intensa, tendo em vista atender as reais 
necessidades formativas dos professores em um mundo em mudança, bem como, 
na luta política, dar voz aos professores no que toca à proposição de qual modelo 
formativo melhor contribui para o processo de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional dos professores. 
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