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1. INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho ¢ fazer uma analise da formagdo continuada como
processo de ressignificacdo da pratica pedagogica dos professores, pois o professor que tem
a oportunidade de participar de atividades de formacao continuada pode refletir sobre suas
praticas, sobre seu saber experiencial, langando um novo olhar a suas acdes e refletindo
sobre seu trabalho diario.

Entendemos que a educagdo, entre tantas areas de conhecimento, vem tentando, nas
ultimas décadas, superar os paradigmas conservadores que nortearam, ao longo dos tempos,
a pratica pedagdgica, passando de uma perspectiva na qual o saber ¢ descontextualizado
para o fazer reflexivo, indissociado da relagdo teoria/pratica, que passa a ser condi¢do para
a construcdo de novos conhecimentos € de novas praticas inovadoras e autdnomas.
Também torna-se necessario abordar a necessidade da investigacdo e reflexdo das praticas
pedagogicas dos professores em sua formagao, principalmente, considerando a escola como
locus de formacgdo, para que, assim, esses profissionais possam estar em busca de uma
constante ressignificagdo de suas praticas, através de um olhar distanciado e reflexivo sobre
sua propria agao.

Trata-se de uma pesquisa exploratoria, com abordagem qualitativa, tendo como
referéncias estudos realizados por Morin (2001), Freire (2001), Behrens (1999), Novoa
(1995), Pimenta (2002), Tardif (2002) dentre outros. Tais autores referenciados tém
enfatizado a formacdo continuada dos professores como necessidade imperiosa que se
impde, a cada dia, seja pelos mecanismos publicos e gratuitos, seja pela busca incansavel de
recursos diferenciados, individuais e autonomos, ou promovidos por instituicdes,
sindicatos, mas, de qualquer forma, sempre consciente, critico-reflexiva, interativa e plural,
através da pedagogia das competéncias, pela autonomia ou pela adaptagdo entre os trés

sujeitos: o eu individual, o eu pessoal e o eu social



Baseados nessa perspectiva de investigacdo-agdo, o debate educativo e a educacao
terdo um salto qualitativo, como também, a investigacdo das praticas pedagogicas,
objetivando o esclarecimento dos elos que unem as crengas profissionais € 0 modo de agir,
0 que possibilita o desenvolvimento da autoconsciéncia acerca das situagdes que permeiam
a acdo profissional dos professores. Dessa forma, a pratica pedagdgica torna-se alvo da

investigacao, o que transforma o investigar sobre a educacao no investigar para a educacao.

Isso leva a pensar em mudangas necessarias ao processo de formagdo dos
professores, o que, por sua vez, supde (re)conceber a propria profissdo: considera-la, ou
melhor, considerar o exercicio profissional como parte inerente e necessaria ao processo de

formacgao docente.

1.1 A TRAJETORIA DA PRATICA PEDAGOGICA E AS MUDANCAS QUE
PODEM OCORRER NOS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

Entendemos que a educagdo, entre tantas areas do conhecimento, tem buscado nas
ultimas décadas a superagdo dos paradigmas conservadores na pratica pedagogica. Em
especial, hd necessidade de superar os processos educativos tradicionais, a fragmentag¢do do
conhecimento e a visdo acritica dos professores. O processo de transformagdo requer do
docente uma conscientizagdo a respeito das necessidades de mudangas, assim muita leitura,
troca de experiéncia, didlogo critico e pesquisa sdo requisitos importantes para a pratica

pedagoégica dos professores. Segundo Morin,

profissionais em geral adentram o século XXI, acompanhados por um inegavel
avango tecnologico. Porém, passam a acirrar as dentincias sobre a fragilidade dos
pressupostos que caracterizam o0 pensamento newtoniano-cartesiano. Esse
paradigma ndo da mais conta de atender as exigéncias da Sociedade do
Conhecimento e as reais necessidades de transformagbes sociais. Com esse
desafio presente, o homem passa a investigar a ciéncia buscando novas
abordagens que impregnam as areas de conhecimento e levam os pesquisadores a
buscar caminho de superagdo da visdo fragmentada e compartimentada de ver o
universo. (2001, p. 63).



Os paradigmas educacionais conservadores tém como foco essencial a reprodugao
do conhecimento. A investigagdo sobre as praticas pedagdgicas, proposta ao longo da
historia da educacdo, apresentam como abordagens conservadoras a tradicional, a
escolanovista e a tecnicista.

Os paradigmas conservadores, que vém se mantendo ao longo dos séculos, sao
caracterizados pelas praticas pedagdgicas que enfocam a repeti¢do, a memorizagdo € a
reprodug¢do do conhecimento, ¢ essa abordagem tradicional ainda acompanha a atuagdo
docente de muitos professores em todos os niveis de ensino, em especial, os universitarios.
Tal abordagem poderia ser descrita, segundo Mizukami (1986), como um processo de
conduzir os alunos a um saber erudito, que deve ser reproduzido para atingir um nivel
intelectual elevado.

Como reacdo a pedagogia tradicional, apresenta-se a abordagem escalonovista,
proposta por educadores do “Movimento da Escola Nova”, em especial por Anisio Teixeira.
Essa abordagem aparece como revolucionaria para a época e traz uma visao psicologica
para a educacdo. Alguns educadores reagem quando se classifica tal proposta como
conservadora. No entanto, ndo podem negar que a escola nova continuava tendo forte
influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano. No inicio do século XX, essa abordagem
pedagdgica enfatizava o individuo e sua acdo criadora. Segundo Mizukami (1986), a maior
dificuldade de implementa-la foi o despreparo do professor em adotar a nova atitude e a
falta de recursos para implantd-la na escola em todos os niveis. Por conseqiiéncia, o
paradigma tradicional continuou a ser mantido dentro da sala de aula.

Por ultimo e dentro dos paradigmas conservadores, surge, nos anos setenta, a
abordagem tecnicista, que propde uma pedagogia embasada na racionalidade, eficiéncia e
eficacia da produtividade. O foco principal ndo ¢ o sujeito, € sim o objeto, provocando-se a
fragmentacdo do conhecimento entre corpo e mente. De acordo com Behrens (1996), a
énfase da pratica educativa recai na técnica pela técnica, lancando-se mao de manuais para
organizar o processo ensino-aprendizagem.

A abordagem tecnicista caracterizou-se pela énfase na fragmentacdo do
conhecimento, pois fez com que o homem adquirisse uma visdo dualista, entre o ter e o ser,

a razdo e a emocao. Nao se pode negar a importancia da competéncia técnica na sociedade



moderna, entretanto, a maquina deve estar a servico das necessidades humanas, € nao ao
contrario, o homem a servigo da méaquina.

Da tentativa de se refletir, explicar e agir diante desse contexto, segundo Behrens
(1996), surge um paradigma inovador, que se apresenta nesse momento historico com
multiplas denominacdes, como: “Ecologico” ou “Sistémico”; “Holistico” e “Paradigma
Emergente”. O que todos t€ém em comum ¢ a visdo de totalidade do mundo e a transposicao

da reproducao do conhecimento. Para Morin,

O Paradigma Educacional Emergente nasce da preocupagdo em fundamentar a
pratica pedagogica nas mudancgas cientificas. Esse paradigma propde que o
universo seja visto como um todo, um sistema integrado, uma concepc¢éo de teia
de relagdes que tém como unidade central a reaproximacdo das partes, a
religacdo dos saberes ¢ a unido entre sujeito e objeto. (2001, p. 78).

Para Behrens (1996), o Paradigma Emergente pressupde a necessidade de
interconexdo e, para tanto, sugere pelo menos trés abordagens: “a visdo holistica, a
abordagem progressista € 0 ensino com pesquisa”’, com o intuito de buscar a producao do
conhecimento. Acredita-se que essas abordagens, unidas, poderdo ser o alicerce para uma
interconexao entre a busca de uma visdo de totalidade, compativel com as exigéncias de
uma sociedade moderna e suas mudangas cientificas.

A visdo holistica estd assentada em uma vida harmoniosa, tanto no ambito pessoal,
como no social ou profissional. No campo educacional, € preciso que se considere o homem
em sua totalidade, com suas inteligéncias multiplas, sendo capaz de interagir com ética e
sensibilidade.

Na abordagem progressista, o enfoque estd no individuo que desenvolve e
compartilha seu crescimento intelectual por meio do didlogo das idéias, informagdes e
cooperagdo entre seus pares. O precursor dessa abordagem, no Brasil, foi o professor Paulo
Freire, que vé como objetivo fundamental desse paradigma educacional a busca da
transformacdo social. Nessa perspectiva, a realidade ndo pode ser simplesmente observada

com passividade; ela exige uma intervengdo responsavel para se construir uma sociedade



mais justa e igualitaria. Para Freire (2001), a substantividade de suas idéias parte
essencialmente do respeito ao outro.

Dessa forma, ¢ de suma importancia que o professor aprenda a refletir sobre a sua
pratica, principalmente no momento da acdo docente. A concep¢do integrada do mundo
trard beneficios no momento em que se supera a visdo do ser humano como um mero
produto de mercado. Nesse sentido, o individuo devera tornar-se responsavel por si mesmo
e pelo outro, e o beneficio dessa nova visdo serd o de compreender a sociedade como um
todo na qual os cidadaos necessitam de uma vida digna.

Nesse contexto, a propria utilizagdo das tecnologias disponiveis precisa ser feita de
forma ética e critica, conduzindo ao bem-estar do homem na sociedade. Nesse sentido, a
forma¢do humana deve ser proporcionada, também, pelo clima organizacional da escola e,
em ultima instancia, pelos interesses manifestados em indicadores estruturais e conjunturais
do cotidiano institucional. Tais indicadores sdo apreendidos mediante esfor¢o de produzir
conhecimentos sobre a organiza¢ao do processo de trabalho pedagdgico, nas inter-relagdes
que engendram fatores imprescindiveis a redefini¢ao do curriculo escolar.

E imprescindivel que o professor repense o seu fazer pedagdgico, como auto-
avaliador e questionador da sua propria pratica, por isso se faz necessdrio recuperar a
trajetoria dos educadores enquanto sujeitos de sua propria historia, no sentido de recuperar,
no seu processo identitario, a adesdo, a acdo e autoconsciéncia para constitui¢do de sujeitos
participes da propria mudanca como construtores de um novo tempo: Para Noévoa, ¢

preciso:

Reencontrar espacos de integracdo entre as dimensdes pessoais e profissionais
[...] e dar-lhes sentido no quadro das historias de vida [...] investir na pessoa e
dar um estatuto ao saber da experiéncia, mediante uma reflexdo critica sobre a
pratica. (1995, p. 68).

Esse autor nega a exigéncia imediatista da estruturacdo da pratica profissional como
movimento direcionado a reflexdo-na-acdo estritamente individual, dando lugar a
profissionais que reagem a desumanizacdo num desafio coletivo que busca novas

perspectivas para o desenvolvimento humano com base em principios que norteiam



questionamento, mudang¢a, descoberta, invencao, participacdo e desenvolvimento
profissional, o qual tem sido alvo de muitas discussdes e fonte de descontentamento.

Inegavelmente, diante das vertiginosas mudangas que estdo ocorrendo no mundo
atual, novas exigéncias estdo se impondo, e ¢ nessas transformacgdes que consideramos a
formacao continuada como uma possibilidade de ressignificar a pratica profissional.

Dessa forma, percebemos que a tematica da formacao continuada de professores
vem mobilizando a atenc¢do dos profissionais que trabalham na escola, na medida em que
passam a entender que o desenvolvimento profissional dos professores ndo implica
exclusivamente na participacdo em cursos de natureza académica, mas acontece também no

interior das escolas, num processo de reflexdo coletiva. Assim,

[...] @) A pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmo, quanto nas condi¢des sociais em que esta ocorre; b)
O reconhecimento pelos professores de que seus atos sdo fundamentalmente
politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos democraticos
emancipatoriais; c¢) A pratica reflexiva, enquanto pratica social, s6 pode se
realizar em coletivo [...]. (PIMENTA, 2002, p. 26).

A escola como locus de produgdao de conhecimentos passa a ser valorizada, e os
professores asseguram-se como sujeitos que constroem conhecimentos e saberes, refletindo
sobre a pratica e assumindo o papel de transformadores da realidade.

No contexto de uma formagdo que ndo se conclui, Porto (2000) acredita que a
formagdo se da enquanto acontece na pratica, a qual ¢ considerada mediadora da produgao
de conhecimentos mobilizados na experiéncia de vida do professor e em sua identidade. Na
concep¢do do autor, altera-se a perspectiva da formagdo: o saber descontextualizado ¢
substituido pelo fazer reflexivo, indissociado da relacdo teoria/pratica, que passa a ser
condicdo para a construcdo de novos conhecimentos e de novas praticas inovadoras e
autonomas.

Novoa (1992), ao escrever sobre as dimensdes pessoais e profissionais dos
professores, valendo-se de uma retrospectiva histérica, mostra que os estudos sobre a
formacdo e atuacdo de professores, de forma geral, foram marcados por uma separagdo

entre o eu pessoal e o eu profissional.



Entretanto, no final da década de 80 do século XX, comegaram a aparecer
estudos que tiveram o mérito de “recolocar os professores no centro de debates educativos e
das problematicas da investigagio” (NOVOA, 1995, p. 15). Varias pesquisas na area
educacional trouxeram uma nova perspectiva sobre a formagao dos professores, resgatando
a influéncia de sua individualidade no desempenho de sua profissao.

Superando a dindmica de um modelo formativo que separa teoria e pratica,
também surgem, na década de 80, novas perspectivas que ultrapassam as concepgdes as
quais fragmentam os conhecimentos que permeiam a formagao, e delineia-se outro tipo de
concepcdo na profissionalizacdo do professor, pontuando como eixo central a pesquisa-
acdo, valorizando o conhecimento do professor e, em um processo interativo e reflexivo,
contribuindo para a compreensdo da relacao entre teoria e pratica a partir do proprio fazer

docente.

Entendemos que investigacdo e reflexdo das proprias praticas oferece um fio
condutor ¢ um distanciamento para se entender de forma mais sistematica e criteriosa o
proprio trabalho. Nessa sentido ocorre uma ressignificacdo da pratica, na qual o docente ira

aplicar os conhecimentos novos que constroi.

Formar nessa perspectiva ¢ considerar, conforme defende Novoa (1992), os
professores a partir de trés eixos estratégicos: a pessoa do professor e sua experiéncia, a
profissdo e seus saberes, e a escola e seus projetos.

Assim, todos os movimentos que compdem o exercicio de indagagdo e de reflexao
sobre a profissdo precisam passar a se constituir em estratégias e também em conteudos
basicos para o processo de aprendizagem da profissao pelos professores em exercicio.

Além disso, o processo de formacdo continua de professores ¢ resultado, em
grande medida, de um lado, do compromisso assumido por cada professor com seu proprio

desenvolvimento pessoal e profissional e, de outro lado, do reconhecimento de que:

a escola (com todo o conjunto de solicitacdes que faz ao professor) pode ¢
deve ser tomada como eixo de sua formagdo. Ou seja, trata-se de perceber que
as instituigdes escolares ndo formam apenas os alunos, mas também os

profissionais que nelas atuam (BARROSO, 2004, p.41).



E esses profissionais tem que ter consciéncia disso, pois, para Perrenoud (1993), o
professor ¢ o organizador de multiplas interacdes em sala de aula, sendo que a manutencao
da ordem depende de sua capacidade para suportar e gerir interacdes constantes e
desconexas numa atmosfera ruidosa e agitada, portanto ele precisa estar alerta a estrutura
intelectual das interacdes, a sua evolucao didatica, a dindmica do grupo, as intervengdes
individuais, as interrupgdes exteriores € ao tempo de que dispde. E, quanto mais ele
incentiva seus alunos e lhes propiciar maior liberdade de comunicagdo, mais € solicitado
por todos.

Se o professor ¢ fruto de um longo processo de socializacdo, desde a infancia,
fatores individuais e sociais vao configurando sua “personalidade pedagogica”. Seu modo
de trabalho vai constituindo-se pela observagao dos outros, pela imitacdo, pelas trocas que
realiza com seus pares, pela “reflexdo pratica”, se assim podemos dizer, sobre suas
experiéncias. Entendemos que uma proposta de mudanga gera inseguranga. Ao se pedir ao
professor que altere sua pratica, valores e atitudes pessoais entram em jogo, €, muitas vezes,
sua identidade profissional se vé ameacada. Ademais, mudanga exige adaptagdo, e o
interesse do professor na mudanca ¢ fundamental.

Agdes de formacao continuada no ambiente escolar trabalham, portanto, com
o envolvimento dos profissionais da escola no processo de investigagdo e reflexdao sobre as
suas proprias condi¢des de trabalho. Experiéncias com esse tipo de trabalho t€ém mostrado
que ¢ muito dificil os profissionais ficarem alheios quando h4 um projeto em andamento no
seu ambiente escolar: o rumo, o conteudo, o patamar de qualidade das conversas em todos
os momentos e situagdes de convivio escolar mudam. Pde-se em andamento um processo

de (re)significacdo da pratica cotidiana do professor. Como afirma Giovanni,

Na medida em que apresentam desafios ao pensamento e a acdo dos
profissionais envolvidos, as ac¢des de formagdo continuada na escola
reconhecem que as situagdes de trabalho favorecem o processo cognitivo
desses profissionais. Ou seja, reconhecem que praticas e situagdes
cotidianamente vivenciadas pelos professores e demais profissionais das
equipes técnicas das escolas podem gerar pensamentos, problematizagdes,
interrogagdes, questionamentos que, por sua vez, sdo capazes de desencadear
agoOes, mecanismos, movimentos, individuais e coletivos, de busca de solugoes
e respostas, cujo desenvolvimento, por seu turno, pode promover mudangas e
gerar novas situacdes. Nao se trata, contudo, de produzir conhecimentos de
forma meramente utilitarista, ou ao sabor das necessidades imediatas do grupo
de profissionais envolvidos, mas de um trabalho que se volta também para a



compreensdo dessas mesmas necessidades e para a analise dos processos de
busca e formulagdo de respostas.

Na medida em que os professores envolvidos no processo de formagdo continuada
se integram ao seu grupo, questionando, colocando seus posicionamentos, dialogando com
seus pares, perceberdo que podem trocar experiéncias e assim estar refletindo sobre sua
pratica. Nada mais util e necessario para o enfrentamento das situagcdes de desconforto.

E nao ha que esperar um confronto direto entre o professor e a equipe técnica das
escolas, responsavel pela implementagio da mudanca. E uma “guerra surda” a que se trava
entre professores e gestores pelo controle do ato educativo, sendo muito dificil que os
professores se abram para discutir suas proprias dificuldades, por um motivo muito simples:
faz parte das regras do oficio — aquelas que sdo aprendidas sem se dar conta durante a
socializacdo na profissdo — ndo mostrar as proprias fragilidades, afinal, professores sdo
trabalhadores que precisam manter seus empregos. Nessas circunstancias, € comum
encontrarmos situagdes de escamoteamento, em que os professores continuam com suas
velhas e conhecidas praticas, apropriando-se apenas das novas nomenclaturas.

O inicio de um novo modelo sempre provoca contradigdes, estende-se no tempo,
abarca mais uns aspectos que outros. Santos (2002) destaca que, nesse contexto, talvez as
pequenas mudangas € que nos tragam indicadores importantes, sendo que elas podem
revelar-se ndo tdo pequenas assim, uma vez que nos mostram as sutis, quase
imperceptiveis, alteragdes que ocorrem na pratica do professor e que acabam constituindo-
se em questdes-chave na busca de alternativas para a melhoria da qualidade do ensino.

E no seio dessas “pequenas grandes alteragdes” que, creio, podemos inscrever
atitudes, falas e praticas observadas durante a realizagcdo desta pesquisa € que podem, sem
davida, ser creditadas como ganhos trazidos a pratica pedagdgica dos professores.

Santos (2002) também concorda que o esteio da formagdo continuada ¢ a
experiéncia que os professores constroem sobre a docéncia e que a reflexdo sobre essa
experiéncia ¢ que faz diferenga nesse processo, pois os professores t€ém oportunidade de

explicar sua compreensdo da realidade. Isso porque
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[...] ao buscarem construir hipdteses explicativas para as situagdes
problematicas com que se defrontam na relacdo didatica com os alunos,
obrigam-se a trazer a tona suas leituras da realidade imediata, o que em certa
medida reflete as referéncias tedricas que, de fato, orientam seu trabalho
educativo. (SANTOS, 2002, p. 218).

Entendemos que uma proposta de alteracdo na pratica pedagdgica do professor,
elaborada no ambito da administracdo central, entra na rede escolar e ¢ recebida por
professores que ndo partem da “estaca zero” para implementi-la, visto ja terem uma
trajetoria profissional percorrida. Esses professores trabalham em escolas singulares, as
quais apresentam uma identidade propria, fruto de suas culturas peculiarmente construidas.
E como se fosse um “encontro de 4guas”, apos o qual nem a proposta, nem as escolas, nem
os professores serdo mais os mesmos. Sabe-se que as coisas mudardo, mas ndo se sabe
exatamente em que direcdo, ou quais resultados.

Assim, o professor ndo chega a um programa de formacao como folha em branco a
ser preenchida com novos conhecimentos. Ele traz consigo uma bagagem de conhecimentos
tedricos e praticos, além de representagdes sobre quais sejam a funcdo da escola e o seu
papel dentro dela. Acrescente-se as estratégias de que o professor langa mao em sala de
aula, as quais foram formadas no decorrer de anos de trabalho, sendo testadas e retestadas
no dia-a-dia.

As pesquisas de Pimenta (1999) investigam por que, nas praticas pedagdgicas dos
professores € nas organizagdes escolares, se praticam-se que ndo sdo necessariamente
aquelas produzidas pelas recentes investigacdes das ciéncias da educagdo. Constata que os
programas de formagdo tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente
justamente pelo fato de ndo tomarem a pratica docente e pedagodgica escolar em seus
contextos. Por nao tomarem as praticas dos professores como ponto de partida e de chegada
da formacdo, acabam por “ilustrar” o professor, ndo lhe possibilitando articular e traduzir os
novos saberes em novas praticas.

A pratica da reflexdo na formagdo de professores segundo, Candrio (1992), é
apontada como recurso importante na formacdo inicial tanto quanto na formacao
continuada, em especial quando essa formagao acontece na escola. Uma das dimensdes
fundamentais da formacao centrada na escola, baseada nas experiéncias dos professores,

consiste em criar situagdes que permitam a eles aprender a pensar e a agir de modo
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diferente — a reflexdo, a qual, conduzida de modo sistemdtico e finalizado, permite
transformar a experiéncia num saber utilizdvel. Segundo essa perspectiva, a formacao

continuada dos professores institui-se como um processo de formalizagdo da experiéncia.

1. 2. CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos, portanto, que é no processo de continuo desenvolvimento profissional
do educador, construido cotidianamente a partir de uma pratica pedagdgica critico-reflexiva
que poderemos repensar a profissio do professor e, conseqiientemente, o processo de
ensino-aprendizagem com vistas a qualidade do trabalho docente e da educacao.

Para nos, ¢ pela reflexdo critica que o educador, conquistard sua autonomia
construindo a si mesmo, através de uma atividade em que se faz presente um alto grau de
consciéncia, num processo teorico-pratico, histdrica e socialmente. Nessa perspectiva, o
sentido do expresso ¢ a construgdo coletiva da profissionalidade dos professores, para que
possam efetivamente emancipar-se, transformando a realidade em que estao inseridos.

Diante dessa perspectiva, o desafio estd em romper com modelos padronizados e
em criar sistemas diferenciados que possam atender ao desenvolvimento profissional de
acordo com necessidades especificas que concebam a formacdo como um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas e de reconstru¢do permanente de uma identificagdo pessoal

e profissional, em interagdo mutua.
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