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RESUMO

A presente dissertacdo discute o processo de faomagntinuada docente, com énfase
nas Politicas publicas pensadas para este fimmpmr da analise de uma experiéncia pedagdgica
de formacdo embasada pela praxis e desenvolvidaurongrupo de professores a partir das
relacdes do cotidiano da escola. A formacéo coatlawde professores € um fator importante para
o desenvolvimento da educacdo e da praxis, primcgrde se estiver vinculada as acgles
pedagogicas cotidianas. Tomando as acfes pedagagice ponto de partida, ha a possibilidade
da ressignificacdo das mesmas e de um retorno sagpen a elas que permite modificar a
realidade, pois é no cotidiano que se revelam fsuldiades e as potencialidades do projeto
educativo desenvolvido pelos professores. O prablgme orienta a pesquisa volta-se para
alternativas de como trabalhar a formacao contaumtente de modo que a unidade entre teoria
e pratica esteja presente e se caracterize petarefféxdo-acdo. Na perspectiva de projetar
teoricamente elementos sobre o assunto, buscoued#ematizar o processo de formacéo
continuada do grupo de estudos a partir da docap@&ntdas praticas e da constituicdo das
memorias pedagdgicas, dando énfase a questdesntefer necessidade da reflexdo na e sobre a
acao, as resisténcias apresentadas pelo gruppreaessos de mudanca ocorridos. A observacao
participante foi utilizada como uma das técnicas @acoleta de informacdes, j& que a mesma
consiste na observacgao ativa e na participacaalcepesquisador na vida do grupo investigado.
Além disso foram realizadas entrevistas semi-astdas com os professores, a fim de conhecer
e identificar a compreensdo que 0s mesmos possaernaado seu trabalho na escola. Ficoi
evidenciado que a formacg&do continuada de professéreum fator importante para o
desenvolvimento da educacédo e da praxis, princgraiense for desenvolvida com base nas acdes
pedagdgicas cotidianas. A partir delas h4 a bitisiside da ressignificacdo das mesmas e de um
retorno repensado que permite modificar a realiéadeacional.

Palavras-chave: Politicas educacionais, formacatnt@mda, praxis, senso comum.



RESUMEN

La presente disertacidon discute el proceso de fmdnacontinua de maestros, con énfasis en
las politicas publicas pensadas para este fin, npedio del analisis de una experiencia
pedagogica de formacion embasada por la praxisgraglada con un grupo de maestros a
partir de las relaciones y del dia a dia de laadaclLa formacion continua de maestros es un
factor importante para el desarrollo de la educaeide la praxis, principalmente se estuviera
vinculada a las acciones pedagodgicas cotidianasaidm las acciones pedagdgicas como
punto de partida, hay la posibilidad de la resigadion de las mismas y de un regreso
repensado a ellas que posibilita cambiar la redljdaues es en el dia a dia que se revelan las
dificultades y las potencialidades del proyectocatiuvo desarrollado por los maestros. El
problema que orienta la pesquisa vuelve para aligas de cémo trabajar la formacion
continua de maestros de modo que la inudad entnéate practica esté presente y se
caracterice por la accion-reflexiobn-accion. En larspectiva de proyectar tedéricamente
elementos sobre el asunto, se buscé problematmoetso de formacion continua en el grupo
de estudios a partir de la documentacién de lagipad y de la constitucién de las memorias
pedagogicas, dando énfasis a las cuestiones refer@ha necesidad de reflexion en la y sobre
la accién, a las resistenciais presentadas paupbgy a los procesos de cambios ocurridos. La
observacion participante fue utilizada como un#addécnicas para la coleta de informaciones
ya que la misma consiste en la observacion actema ka participacion real del pesquisidor en
la vida del grupo investigado. Ademas, fueron raalas entrevistas semiestructuradas com los
maesros, con la finalidad de conocer e identiflaacomprension que los mismos poseen a
cerca de su trabajo em la escuela. Queddé evidenaad la formacion continua de los
maestros es un factor importante para el desarmdola educacién y de la praxis,
principalmente se fuera desarrollada com baseseaceiones pedagdgicas cotidianas. A partir
de ellas, hay la posibilidad de la resignificacd®las mismas y de un egreso repensado que
permite cambiar la realidad, pues es en el diaaagdé se revelan las dificultades y las
potencialidades del proyecto educativo desarrolfaatdos maestros.

Palabras-llave: politicas educacionales- formacantinua- praxis- sentido comun
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INTRODUCAO

A presente dissertacao tem como objetivo pesqoigaocesso de formacgéo continuada
docente, com énfase nas politicas publicas pengadlaseste fim, tendo em vista a andlise de
uma experiéncia pedagégica de formagéo embasaaggelis desenvolvida em uma estola
comunitéria.

Ao tratar uma experiéncia educacional, pretendeusear indicadores de praticas que
possam contribuir para a constru¢do de politicapeessos pedagdgicos emancipatorios em
contraposicdo a perspectiva impositiva em que ¢eta@si constantemente sdo anulados do
processo, pouco ou nada refletindo sobre as sigapde o cercam.

Quando se pesquisa, constroem-se significadosagaagdes, compreendendo processos
e adquirindo a clareza de que “E a pesquisa queeata a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade do mundo.” ( MINAYO, 2003,p.1Resse sentido, desenvolver uma
pesquisa no campo educacional, com énfase na faonthgprofessores, remete a necessidade
de analisar a propria trajetoria profissional, emgle muitos aspectos da pesquisa
desenvolvida séo resultados da reflexdo de formpedsoal, experiéncia em educacdo nas
séries iniciais e na coordenacao pedagogica néesmmunitaria e na publica.

Minha formacéo para a docéncia iniciou-se atrav@uiso normal e posteriormente
teve sequéncia com a graduacdo em Pedagogia gpeopwcionou um conhecimento geral
acerca das teorias da educacdo. No mesmo ano emncoqukii a graduacdo, comecei a
trabalhar com uma turma de 32 série do Ensino Foenial. Para dar continuidade a minha
formacéao, busquei qualificacdo realizando uma padigacdo em Psicopedagogia. Com uma
visdo um pouco diferente e de forma mais reflexpr@curei trazer para minha pratica as
teorias estudadas. Dois anos depois, passei atmpetn como coordenadora pedagodgica da
mesma instituicdo onde ja trabalhava. Isso foirgicoa sendo um desafio importante, pois “o

coordenador é responsavel como aquele que esb@gacesso, pela condugcdo do grupo,

! A escola mencionada na pesquisa esté localizadaunipio de Girua- RS. Foi fundada no ano de 1958
representantes da Comunidade Evanélica com obj¢haiender as criancas da comunidade que estal@a fegmada.
Atualmente a escola faz parte da Rede Sinodabded€ao.
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mediante a reflexdo, a analise e a sintese na dosaabjetivos previstos” (HURTADO, 1993,
p. 82).

Hé seis anos, atuo como coordenadora pedagogiesss tempo, tive a oportunidade de
acompanhar muitos processos educativos, e nenhamochtanto minha atengcédo quanto o
trabalho que os professores desenvolvem no amtesotdar.

As praticas desenvolvidas pelos professores imstiggensar acerca de sua formacéo e
constituicdo como profissionais da educacéo. Arvbgéo do cotidiano, através de um olhar
reflexivo, possibilita a constatacdo de que mudas praticas exercidas eram autbmatas,
guando ndo contraditérias, em relacdo ao discurso.

A partir destas observacoes do dia a dia, tréstignasnentos fundamentais tornaram-se
objetos de reflexdo: quais seriam o0s possiveigdatoesponsaveis pela manutencdo das
atitudes contraditorias no agir pedagogico; o p@rda resisténcia em relacdo a mudanca; e
gue métodos poderiam ser utilizados na realizagdam trabalho de formacdo continuada
gue respeitassem e atendessem as necessidadesfdssagpes.

Antes mesmo de tentar a sele¢do para o Mestradedecacao, tive acesso ao material
produzido pelo grupo de pesquisa coordenado pebfegsor Elli Beninca, referente a
formacdo de professores e o didlogo que estabelemidre teoria e a pratica. Levei para a
escola a idéia de organizar um grupo de esfuglos tivesse o objetivo de discutir as praticas
pedagdgicasdesenvolvidas no cotidiano e refleti-las teoricateeCom essa experiéncia, foi
possivel perceber que o diadlogo € o principio badi& relacdo pedagdgica, e que 0s espacos
de formacéo sdo essenciais para a construcédo endasgdo de conceitos criados em torno
dos processos pedagdgicos desenvolvidos na escola.

Para tratar com o grupo sobre formacao contindfadanportante a discussao em torno
do método a ser usado para conduzir as ativid&@B®nta-se que a discussdo do método
implicou uma anélise do estagio em que o grupamserdgrava e uma reflexdo sobre onde se
pretendia chegar. Ao longo dos trabalhos realadieram a tona questdes relacionadas ao
contexto historico educacional, a organizacdo ddisiqas publicas que orientam a educacao,
a funcdo da escola, aos problemas relacionados ssaldézacdo do magistério, as
competéncias e também a resisténcia de algunsdmtesgpara o processo de desacomodacao

e mudanca.

2 A intenc&o inicial com o grupo de estudos eraaoas reunides pedagdégicas que ocorrem mensalem@rgspacos de
discusséo e reflexdo das praticas cotidianas, eswvelcomprometer todos 0s professores com 0s§s0se
desenvolvidos na escola.

3 A prética pedagdgica neste contexto é entenditidimitada como descri¢do do cotidiano do professgpreparacéo
e execucéo de seu trabalho.
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Desse modo, foram sendo elaborados os conceitofagem parte desta dissertacdo e
gue visam apontar indicativos para a realizacaarddrabalho de formacgéo continuada que
tenha como principio a praxis pedagodgica.

Hoje é possivel perceber que as criticas diriggdpoblematica da educacao colocam no
centro do debate a funcédo da escola e a atuacaprofessores que ora sao vistos como
culpados das dificuldades que cercam o sistemaaedunal, ora como solucdo para 0s
mesmos. Considera-se que a escola é uma institoaggiextualizada, ou seja, sua realidade,
seus valores e sua forma de organizacao variansatdacom as condi¢des historico-sociais
gue a envolvem.

Além disso, a escola tem o desafio de trabalhar asrdiferencas no espaco coletivo,
pois existe uma diversidade de culturas e hist@hsssujeitos que a constituem. Portanto, a
escola e os educadores — por seu carater de meghatnconstituicdo dos sujeitos — precisam
estar em constante aperfeicoamento, buscando domrgo produzido em nivel tedrico e
pratico, isto é, fazendo a praxis pedagdgica paeasqus processos encontrem sentido.

Nesse contexto, é importante lembrar que a eduaagiformacéo dos professores sédo
frutos de uma estrutura que também é histéricasmorele a organizacao e aos interesses de
cada periodo. O modelo resultante da correnteiyietat por exemplo, deixou na atividade
pedagogica as marcas da fragmentacado entre trg@tico e trabalho intelectual, quer dizer,
entre quem pensa a teoria e quem desenvolve agréndo forte presenca na construcédo do
senso comum.

De acordo com Buttura (2005, p.32), “Para os pegfiess, a consequéncia imediata deste
modelo é a perda da visédo de totalidade do trapalhéo capacidade de elaboracao e reflexdo
sobre o seu fazer pedagodgico”. O que se vé, amldadhistoria da educacéo, é o retrato de
uma formagdo embasada em conceitos do senso comdesta forma, o professor assume
uma postura ingénua e acaba transmitindo os canbatds acumulados pela sociedade sem
refleti-los.

Rossato (2002, p. 94) traz uma importante camgédwm, quando diz que “(...) a
educacio é um processo de transformacéo sociakdidmque os homens se educam e criam
consciéncia de sua condicdo individual e sociakcam intervir para transformar essas
relacdes e gestar novas relagfes”. Torna-se eeidenbmpromisso politico do professor na
formacé&o do cidadao que seja capaz de interviespacos que ocupa.

E importante destacar que a educacdo brasileira passado por mudancas
organizacionais significativas, principalmente ne ge refere a legislagédo e a estruturacdo do

sistema formal de ensino. A década de 1990 foi ada@@or um processo de reformulacdo das
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politicas publicas, especialmente das politicagadanais. Esse periodo (a partir do governo
Collor e aprofundado nas duas administracbes FH&¥ama entrada do Brasil em uma nova
divisdo internacional da economia mundial atrave@sloertura econémica e de privatizacdes.
O governo passou a adotar as orientagcdes dos smyasiinternacionais — especialmente o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional we gse pautam em imperativos
financeiros e na competitividade.

A partir de 1990, a educacao passa a ser vista gariencente a esfera de mercado.
Nesse processo, varias reformas foram implementbidaa delas foi a elaboracdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo nacional 939##9grimeiro mandato de FHC. Nesse
contexto, a formacdo dos professores precisa semreendida como parte das acbes
implementadas no processo da reestruturacdo ddddstasileiro que, em consonancia com os
objetivos do neoliberalismo, promoveu ajustes @yp@mente no que se refere a idéia de
competéncia), estabeleceu novos marcos regulatamiodando consideravelmente o campo da
educacao.

E fundamental considerar que o Brasil ndo estéadsok que a politica educacional se
relaciona com o panorama de reformas e mudanca@snbdo internacional, principalmente
com referéncia as politicas pensadas para a Amé&dtaa, orientadas por organismos
internacionais. Essas politicas atendem os obgetd@m modelo neoliberal, que defende o
mercado como grande regulador do desenvolvimentméeaico e social, valorizando o
individualismo, a competitividade, a privatizac@reducdo do gasto publico (GENTILLI,
1995).E importante salientar que ndo se nega agaitede qualificar a educacdo, porém cabe
guestionar qual é a base de estruturacdo dascpslijue regulam a educacéo brasileira, seus
objetivos e fins.

Portanto, pensar um processo de formacdo queehaveonta a politizac&alocente é
fundamental para uma real e consistente transf@ondg educacdo. Nesse sentido, a proposta
de formacéo continuada depende da concepcao gtemsde educacdo e de seu papel na
sociedade desejada.

Em termos de legislacdo, a LDB 9394/96, no artigp é&tabelece que os sistemas de
ensino deverdo promover a valorizacdo dos prohsss da educacdo, assegurando-lhes
“aperfeicoamento profissional continuado, inclusieen licenciamento periddico remunerado
para esse fim” (inciso Il); e “ periodo reservadestudos, planejamento e avaliagdo, incluido

na carga de trabalho” (inciso V). Garantida na forde lei, a formag¢do continuada é

* A idéia de politizacdo é aqui compreendida conmacilade e condicdo de escolha, deciséo e reftex@arer
pedagégico.
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apresentada como um desafio aos professores, gtiegm fazer valer seu direito e ter clareza
da necessidade desse espaco para sua qualificacao.

E pertinente ressaltar que a formag@utinuada precisa ser entendida como
tempo e espaco organizados, como momentos de &eflpara que o professor compreenda
seu fazer pedagdgico, revendo, numa perspectitiaacd emancipatoéria, a construcéo e/ ou
reconstrucdo do seu saber fazer. Porém, essevobjetim sempre é alcancado pela maneira
como as atividades sdo oferecidas e recebidas petdessores. As respostas dadas no
desenvolvimento diario da educacgéo evidenciam que&eao de um novo espaco nao resolve
por si sO as dificuldades que estdo em torno dadgdio dos professores, fundamentalmente
centrada na problematica da articulagdo dos comeetos cientificos e da pratica pedagdgica
cotidiana.

A LDB 9394/96, quando se refere aos fundamentas @dormacao dos profissionais da
educacao, aponta ainda para a necessidade daiagssoentre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servico” (inciso | )dAia inicial de relacionar teoria e pratica
assinala para a formacdo como processo, que pssig@ntinuo e favorecer a reflexdo. Nao
obstante, € preciso que haja a consciéncia dos@dies para perceberem até que ponto as
teorias apresentadas na discussdo das praticagopemes tém o objetivo de promover a
transformacéao e ndo de legitimar o sistema educalcjé existente.

Convém salientar que a teoria apresentada numpaeo#ksa dialética com a pratica é
vista como fator importante no processo de transdgio da consciéncia ingénua (senso
comum), pois a modificacdo da concepcao de mungdpgssa somente pela experiéncia do
cotidiano, tera dificuldade em conduzir o professogalizacdo da praxis pedagogica, ja que “a
praxis requer a acéo da consciéncia conscientessercaso, conduz a reflexdo” (BENINCA,
2002, p.99)

O mesmo autor destaca também (1997, p.30) quberdide de agir requer uma deciséo
de vontade, um querer, ou néo, realizar a acaast&xno ato educativo, uma vontade que
também é politica, ndo ha como desvincular a foéimale uma opcao tedrica que orienta as
praticas. Mesmo passando por um processo histdgcdesvalorizacdo do magistério e do
fazer pedagdgico, a formacéo inicial e continuaglzedde em grande parte do professor, de
seu senso de responsabilidade pela acdo que deserv@pcao tedrica que orienta a préatica
precisa conduzir o professor a passar da expeaiéuos fatos para a compreensdo das causas,
pois “quanto mais percebemos o0 alcance de nosssapemto e de Nnosso agir, tanto mais
responsabilidades assumimos. Mais se torna imgertarética para alimentar a lucidez de

nosso fazer e de nosso conhecer”( LIBANEO, 20046)pBorges (2002, p.210) diz que ...
13



€ necessaria uma critica socio-histérica dos psofes e das escolas, reconstruindo o sentido
politico a respeito da funcdo do ensino e configdoaum novo significado para a pratica
educativa mais justa, mais satisfatoria e mai®natj concebendo novos rumos”.

A formacéo traz em si um projeto politico de acadmaasformacao, fundamental na construcéo
da identidade docente (NOVOA, 1997). E precisoisbhl que a formacdo docente possui distintos
enfoques e traz consigo idéias e significados amalsig@ vinculados ao &mbito no qual se encontram
situados (ALARCAO, 1993).

Muitas das praticas desenvolvidas pelos professoras escolas fundamentam-se “em
prescricdes pedagogicas do senso comum” (LIBANEQ@)52 p.19). As experiéncias que vao
construindo a consciéncia praficio formadas e reformadas pelo cotidiano culeigbdem levar a
uma postura dogmatica e ingénua da realidade ditajudo uma visdo mais critica da mesma.

Dessa forma, o problema que orienta a pesquisatérag;do de pensar alternativas para
trabalhar a formacéo continuada docente de moda guédade teoria e préatica esteja presente
e se caracterize pela acdo - reflexdo — acdo.cEss&rio que o contexto da escola, onde
ocorrem as relacdes entre sujeitos, seja consilergde o professor sinta-se responsavel pela
constituicdo da praxis pedagoégica. Encontrar espggaxa reflexdo e elaboracdo de
aprendizados contextualizados pode contribuir paa&aliacdo das politicas pensadas para a
educacdo, bem como colaborar para o reconhecimeatgossibilidades de mudanca
educacional.

A pesquisa referida nesta dissertacdo foi deseislokm uma escola comunitaria do
municipio de Girua, Regido Noroeste do Estado dp &iande do Sul que conta com 270
alunos, 25 professores, e oferece Educacado Infamdino Fundamental e Médio. Do grupo
de investigacdo, participam 17 professores quarahes séries finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio.

Optou-se por uma abordagem qualitativa de pesqMssayo ao falar da pesquisa

gualitativa diz que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muiticplares. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pod#olweveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos mstidas aspira¢des, das crencas, dos
valores e das atitudes. Esse conjunto de fendnfemoanos é entendido aqui como parte da
realidade social, pois o ser humano se distingoesdgpor agir, mas por pensar sobre o que
faz e por interpretar suas ac¢des dentro e a mhxthealidade vivida e partilhada com seus
semelhantes. (2007, p.21)

® Na obra Formac&o de professores, Beninca esctevéajconsciéncia pratica atua, rege e orienggass humanas ”
(2004, p.55). Essa concepcao sobre a consciéritiagreforca a idéia de que o processo de refletire os fatos que
nos cercam sdo importantes para uma concep¢admaitoerente da realidade.
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A observagdo participante foi utilizada como umas dacnicas para coleta de
informacdes, jA que a mesma consiste na obsenaiy@oe na participacao real da vida do
grupo investigado. O caso de pertencer ao gruplitda@ observacéo e se torna importante a
medida que “os fatos s&o percebidos diretamenten spialquer intermediacdo.”
(GIL,1999,p.10). De acordo com Minayo, a observapadicipante é “parte essencial do
trabalho de campo na pesquisa qualitativa”’(20013g). Ainda de acordo com a autora, “Ha
uma série de fenbmenos de grande importancia goepodem ser registrados através de
perguntas, ou em documentos quantitativos, masnuese¥ observadas na sua realidade”
(p.137).

Os registros das observacdes participantes corestanm diario de campo, que relatam
momentos formais (reunides), bem como momentosrnt#s em que ocorreram falas
significativas para a compreenséao contextualizad®mha de pesquisa em desenvolvimento.

Além da observacéo participante, optou-se por faagevistas semi-estruturadas com os
professores, a fim de conhecer e identificar a cessao que 0s mesmos possuem acerca de
seu trabalho desenvolvido na escola, buscando ifidant em relacdo aos processos
pedagogicos, questbes de resisténcia, de reflex@ie @ossibilidades de mudanca. As
entrevistas foram gravadas e transcritas mantemdsigilo as informacgdes e a identidade do
sujeito.

Para coletar e analisar o material foi necessargosg fizesse uma escolha teorica, ja que
a andlise dos dados nao é possivel sem conceait@gja “a teoria € um conhecimento de que
nos servimos no processo de investigacdo como st@ms organizado de preposicdes que
orientam a obtencdo de dados e a andlise dos mesmiEs conceitos, que veiculam seus
sentidos.” (MINAYO, 2003, p.19). A analise dos dadfwi realizada dentro de uma

perspectiva dialética pelo fato de que

Uma visdo dialética do homem e de seu mundo hisi&ocial implica conceber os
dois termos da contradicao (individuo-sociedadeinddo a rejeitar tanto a concepgéao
gue unilateraliza a adaptacdo do individuo a radiéddo status quo, como a que
propde a realidade como um dado estéatico. ( CURS51p.13)

O processo de investigacdo, de leituras e de dog@rvda realidade resultou em uma
estrutura de pesquisa desafiadora que provocowessidade de pensar e repensar alguns
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processos da pratica docente, e a compreensaorgépde muitas vezes haver resisténcia a
desacomodacédo e a mudanca.

A intencdo da pesquisa centrou-se na possibilidaderoblematizacdo e desconstrucéo
de conhecimentos elaborados com base essencialmestnso comum; e pensar a formacao
continuada como um processo de praxis que a0 mesmm em que transforma também é
transformado pelos sujeitos.

Com o objetivo de discutir a formacéo continuadaedte, estruturou-se a presente
dissertacdo em trés capitulos. O primeiro disauteganizacdo de algumas politicas publicas
para a formacdo docente e também fatores que meflu@ a constituicdo dessas politicas.
Procurou-se evidenciar a presenca do senso comsoma enfluéncia na organizacdo das
politicas e nos processos de formacéo de professque dificultam a politizacdo e a tomada
de consciéncia.

O segundo capitulo discute a ideia da praxis pegeg@omo caminho ou metodologia
para a formacéo de professores (inicial ou contiayaendo como eixo condutor a relacéo
teoria e pratica dentro de um processo de didlogggssibilite ressignificar o senso comum e
descortinar sua intencionalidade nas acfes dosaédigs. Ja que a formacao traz em si um
projeto de acdo e transformacéo. Discute-se aiedte rcapitulo a idéia de uma formacao
reflexiva, baseada na teoria e na pratica, quecaaoprofessor como sujeito responsavel pela
constituicdo da praxis pedagogica.

No terceiro capitulo, sdo apresentados e analisasiagados empiricos produzidos a
partir das observacfes e entrevistas realizadaosqgrarticipantes da pesquisa. Neste capitulo
€ apresentado um processo de formacéo continuadsem acontecendo ha dois anos com
um grupo de professores e que tem como objetivocipal a constituicdo da praxis

pedagogica.
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1 POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE

No desenvolvimento deste capitulo, pretende-seitilist organizacao de Politicas
Plblicas pensadas para a educacao brasileirapgaim@nte no que se refere a formacao
de professores. Para tanto, foram analisados alfpmsnentos que se tornaram base para
a discussdo e construcdo de opinides acerca desvobje interesses das politicas de
formacé&o docente.

Esse exercicio de olhar para a histéria educacidmglais carrega a intencédo de
pensar como e por que as mudancas desejadas oaierenaneira tdo lenta, ja que a
pretensdo dos documentos oficiais que se referesuéacdo almejam a qualidade. Por
isso, acredita-se que ndo ha como discutir a edacagspecificamente a formacdo de

professores, sem fazer uma reflexdo sobre os aseEsaue estdo por tras desse processo.

1.1 Politicas Publicas de Formagé&o Docente no Brasil

Para analisar as politicas educacionais, principaienno que se refere a formacéo
de professores, € importante levar em considerse@® desdobramentos historicos, como
elas foram sendo pensadas e efetivadas.

De acordo com Shiroma (2004, p.8), o conceito ditige esta vinculado ao poder
do Estado “em atuar, proibir, ordenar, planejagislar, intervir, com efeitos vinculadores
a um grupo social definido e ao exercicio do doméxclusivo sobre um territério e da
defesa de suas fronteiras”. Este € um conceitdcad@ppolitica, que aplicado a educacéo,
significaria dizer que o Estado tem o poder de @eas rumos oficiais que sao dados para
0S processos educativos. Mas pensar isso impliaisan os interesses, as influéncias
tedricas, projetos implementados pelo poder puldicavés do Estado em forma de lei,
bem como a interferéncia de outros grupos privadesinfluenciam a educacao.
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No que se refere a formacdo, cabe destacar queraml B funcdo docente foi
sendo normatizada a partir do momento em que @&g@cisou atender as necessidades
de escolarizacdo impostas pelo processo de mode&nzda sociedade, e traz para si 0
controle da escola. Uma das fontes importantes pangpreensdo deste processo € a
legislacao educacional, que sintetiza os intergeai@scos de cada periodo. Souza diz que
0s sistemas educacionais do Brasil se estruturfmotonam sob a égide de dois textos
basicos de legislacéo: “A Constituicdo Federalleiade Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional”. (1993, p.11). Assim a Constituicdo estabe as bases, e a lei que a
regulamenta no setor educacional, fixa as diretrize

A primeira LDB, sancionada em 1961, a Lei n° 4084ta a questdo dos
professores no Titulo VII, cap. IV, intitulado “Darmacdo do magistério para 0 ensino
primario e médio”, sob a Otica da urgéncia de farprafessores devido a expansdo do
ensino primario. Desta forma, assegura-se “iguaitdide ingresso no magistério primario
oficial ou particular”, conforme esta fixado noigot58, tanto para aquele com diploma de
regente de ensino primario, obtido em curso norgiaasial, como para aquele que
concluiu o curso normal colegial. Essa postura eeyensar que a qualidade da educacéo
ainda ndo havia encontrado espaco nos projetaicpslsociais que orientavam o Estado
na determinacéo de necessidades educacionaiseeitus para atendé-las..

Durante a década de 1970, a educacdo brasileiebaecforte influéncia da
psicologia educacional e do tecnicismo. De acomim ®ereira (2000), a formacédo do
professor estava relacionada neste periodo comfomeacao técnica e instrumental, o
papel do professor visava a experimentacao, anal@acéao e o planejamento.

Pimenta (2002, p.36) relata que a concepcéo tetaica formacdo dos professores
“resultou em um controle cada vez mais burocr&drabalho destes, evidenciando uma
politica ineficaz para a democratizacdo do ensgmmn resolver a exclusdo social no
processo de escolarizacdo”. Essa forma de orga@uizaglitica evidenciava o interesse em
apenas formar mao-de-obra qualificada, ndo intanelsso processo de reflexao.

O mesmo objetivo para formacdo de professores éidoapela Lei 5692/71,
promulgada durante o regime autoritario, onde peeia a visdo de educacdo como
capital humano. A necessidade de uma formacaoradalenesse momento, € abordada
em termos de recomendacdo para a elevacao dodeiwellacdo, conforme disposto no

artigo 29:
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A formacao de professores e especialistas paraincede 1 e 2 graus seré feita
em niveis que se elevem progressivamente, ajustsnds diferencas culturais

de cada regido do pais, e com orientacdo que atmglabjetivos especificos

de cada grau, as caracteristicas das disciplineas @dle estudo ou atividades, e
as fases de desenvolvimento dos educandos. (9¥MV1899, p.133)

E importante ressaltar, nesse caso, que a habditagpecifica de grau superior
para o exercicio do magistério de 12 a 82 sérientfio ensino de 1° grau, obtida em curso
de curta duragao, permitiu a inclusdo da formagadatentes entre os cursos profissionais
que tinham como objetivo principal correspondercasdicdes do mercado de trabalho,
néo deixando claro os fundamentos da docéncia.

Na segunda metade da década de 1970, inicia-se animento de oposi¢do ao
modelo educativo tecnicista. Para Pereira (200016), nesse periodo, “a pratica dos
professores deixa de ser considerada neutra e passmstituir-se em uma pratica
educativa transformadora”. A préatica docente conmeeger influenciada pelo movimento
da sociedade brasileira que busca a superacadalttanismo implantado a partir de 1964
e luta na tentativa de redemocratizar a sociedade.

A partir da década de 1980, os professores, patmignte os da educagéo basica,
passam a ser vistos como agentes importantes dangajdseja da qualidade do ensino
como da democratizacdo da sociedade. Segundo £€R€600), nesse momento, é
ressaltada a importancia do professor no processorchacéo quando este se conscientiza
da fungédo da escola na transformacéo da realidsmal.SE nesse periodo também que a
relacdo teoria e pratica emerge nas discussdes $minacdo de professores como um
aspecto importante para reflexdo. Esse processecdahecimento foi se corporificando
em politicas educacionais e na legislacdo, dandmsidios a luta das entidades
representativas dos professores.

Pimenta destaca que

As pesquisas desse periodo subsidiaram os debategrepostas amplamente
discutidas nas Conferéncias Brasileiras de EducggBas), nos anos de 1980.
De modo geral apontavam para a necessidade de cmedpr a uma
transformacédo paulatina da formacdo dos professpaes a escolaridade bésica
a ser realizada no ensino superior. (2002, p. 30)
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Nessa época, é criada a Associacdo Nacional deaééo dos Profissionais da

Educacdo (Anfope), que contribuiu para fortalecanda mais a importancia da

qualificacdo do professor para sua atuacéo profiaki As concepcdes de docéncia para a

Anfope supbem:

a)

b)
c)

d)

e)

)

sélida formacéo tedrica e interdisciplinar sobrienémeno educacional e
seus fundamentos historicos, politicos e sociaim bemo o dominio dos
conteddos a serem ensinados pela escola (matemdiéiceeias, historia,
geografia, quimica, etc) que permita a apropria@@rocesso de trabalho
pedagégico, criando condicbes de exercer a andliea da sociedade
brasileira e da realidade educacional;

unidade entre teoria e préatica que resgataxaspita acdo educativa;

gestdo democratica como instrumento de luta geldidade do projeto
educativo, garantindo o desenvolvimento de pragiemocratica interna,
com a participacdo de todos os segmentos integradte processo
educacional;

compromisso social do profissional da educagiom énfase na concepcédo
sécio-histérica de educador, estimulando a anpbtiica da educacéo e das
lutas histéricas desses profissionais professonggulados com os
movimentos sociais;

trabalho coletivo e interdisciplinar propician@o unidade do trabalho
docente, numa contra-acdo ao trabalho parcelarizadpulverizado,
resultante da organizacao capitalista;

incorporacdo da concepcédo de formacédo continuada

avaliacdo permanente dos processos de formad¢@#eQdRE 1998)

Na década de 1990, o projeto de privatizagdo, nemtid® amplo, influenciou

consideravelmente os rumos da sociedade brasgieirgeral e das politicas educacionais,

em particular. Instituicdes como o Fundo Monetdnternacional (FMI) e o Banco

Mundial (BM) passaram a interferir nos projetosifimds educacionais, através de acoes

diretas e indiretas. A intervencdo do FMI deterraieon parte as prioridades politicas e

econdmicas. As praticas sugeridas por estas agémgaacordo com as necessidades do

mercado, sao assimiladas.

Diante de propostas concretas do Banco Mundial paradiversos niveis de
ensino que propde a revisdo do papel do Estadduwaedo, deixando de ser o
principal executor e passando a constituir umaantd coordenadora e
controladora, o Ministério da Educacgéo tem apresknpropostas nem sempre
convergentes, nas quais alguns principios do Bamgodial, entretanto, tém

® As idéias discutidas na ANFOPE, em 1998, ja vinsando debatidas desde o primeiro encontro realizad

em 1984.
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encontrado acolhida nas propostas educacionaiee Esses, o principio de que
0s mecanismos de mercado, sdo indispensaveis panelleoria da escola

publica. Para conseguir atingir estes mecanismasodeorréncias preconiza-se
a descentralizacdo administrativa, pedagoégica @ndi@ira das unidades
escolares, entendendo-se por descentralizacdo amaa fde atingir publico

especifico e uma forma de reducao de responsateida de gastos. (BRITO,
2001, p. 137)

Os acordos que foram feitos para o pagamento ddadiexigiam submissdo as
regras dos projetos politicos e educacionais vodtads demandas do mercado. Na
realidade, a participacdo dos organismos internagma definicdo das politicas publicas
educacionais, principalmente do Banco Mundial e~8ti, acontece desde a década de
1950, iniciando com o intercambio de educadoresilbios e americanos; depois, na
década de 1960, com os acordos econbmicos e daciAgpara o Desenvolvimento
Internacional do Departamento de Estado dos Estadio®s da América (USAID).

A influéncia destes organismos tem maior abrangégeando o Brasil, na década
de 1990, é convidado a participar da Conferénciadvéh de Educacdo para Todos. O
encontro foi realizado em Jomtien, na Tailandian @ orientagdo da Organizagcdo das
Nacgbes Unidas para a Educacado, Ciéncia e Cultudamesco, pelo Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia — Unicef, pelo Programa déacbes Unidas para o
Desenvolvimento — Pnud e pelo Banco Mundial. Cetblg) da conferéncia foi o de
estabelecer politicas para os paises perifériceguadlas ao mercado global, deixando
claro a necessidade de uma educacao de qualidaaeéqums. A referida conferéncia
resultou na elaboracdo de documentos que tiveraamgéncia mundial. Aqui no Brasil,
essas orientagdes vao culminar com a ConferénaeiNd de Educacdo para Todos, que
foi realizada em 1994 e com isso se elabora o Hd&wenal de Educacédo para Todos.

A Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos gropfh seus principios,
quatro eixos fundamentais que dizem respeito a@fidesla construcdo do Sistema
Nacional de Educacdo; a universalizagéo, inclusimals e qualidade da educacéo; a
educacao e desenvolvimento cientifico e tecnologic diversidade cultural e unidade
nacional.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos, elaboragmartr da referida
conferéncia, foi constituido pela representacaosikismas educacionais, pelas entidades
dos profissionais da educacdo e representantesngdiuicoes de professores para
acompanhar e orientar a implementacdo de medidasvigavam novos padrdes de

formacéo, carreira, remuneracdo, condi¢coes de Ih@b@om objetivo de realmente
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viabilizar a educacdo basica para todos. O pacla yaorizacdo do magistério e a
qualidade da educacao sdo pontos fundamentais &o R® o objetivo de estabelecer e
implementar uma politica de longo alcance paraddigsionalizacdo do magistério. O
Plano diz que a qualidade da educacao esta dinetarigada com a profissionalizacao do
magistério, e estabelece a importancia da formagéml e continuada. Prevé ainda a
formacdo em nivel superior que dé énfase a relagdie teoria e pratica, também
especificada pela LDB 9394/96.

Em se tratando de formacdo docente, a LDB 9394&6questdes fundamentais,
estabelece e prevé os fundamentos para a formagsiopmbfissionais da educacéo:
“associacdo entre teorias e praticas, inclusive ianegl a capacitacdo em servico;
aproveitamento da formacdo e experiéncias antsriame instituicbes de ensino e outras
atividades”. (Art.61)

Quanto a associacdo da teoria e a pratica na faondgcente, Veiga faz uma

contribuicdo importante quando afirma que,

A énfase em se preocupar com a visdo relacionatleddaa e da prética,

tornando-se parte integrante de um todo, facilientendimento da formacéo
como processo. E preciso, pois, com base nesssupaesto, ndo perder de vista
0 projeto pedagodgico. Teoria e pratica devem psgrasodo o curso de

formacao e ndo apenas a pratica de ensino, o gueplicar novas formas de

organizacao curricular. Caso contrario, pode damgema a configuracdo - na
formacéo do professor- ndo de uma perspectivatitial ou seja, relacdo teoria
e prética, e sim uma énfase e legitimacdo, semprenehor custo, de uma
pratica sem teoria, de gosto instrumentalista. §1pB1)

A associagcao entre teoria e pratica, contemplatia lf@B, da a entender que a
formacdo do professor precisa estar baseada eniemdada na investigacdo cientifica a
partir do local onde acontecem suas praticas, e is3m desenvolver autonomia na
definicdo e implementacédo das politicas educaonai

A teoria objetivada na formacao docente tem pappbrtante, na medida em que
fornece ao sujeito condi¢des para uma acao cortézdda e reflexiva de suas praticas. De

acordo com Pimenta,

O papel da teoria é oferecer aos professores mtinsge de andlise para
compreenderem os contextos historicos, sociaitjreis, organizacionais de si
mesmos como profissionais, nos quais se da sudate docente, para neles
intervir, transformando-os. (2005, p. 26)
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O inciso Il da LDB 9394/96 aponta como fundarnent aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em instituigie®nsino e outras atividades. Desta
forma, ha o risco, segundo Veiga, “de dar énfasessiva para atividades docentes e néo-
docentes desenvolvidas por profissionais néo padpar (1998, p. 83).

A formacdo inicial constitui um dos fatores fundamaés no processo de
construcao da identidade docente, e a Lei 9394@6rha algumas destas idéias quando
fala, por exemplo, que a formacdo para atuar n&aedo basica “far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena” (art.&3be destacar que a configuracdo desta
politica abriu espaco para que a formacéo se afstevde forma aligeirada, em Institutos
superiores de Educacéo, fora do ambito das unizetss.

Neste sentido, € possivel perceber a preocupacdoAmnfape com a
profissionalizacdo do magistério quando relata@uecessario “ lutar contra as tentativas
de aligeiramento e simplificacdo nessa formacéa®961 p.4)

Com relacéo a formacéo, a Anfope entende

[...] que é a formacdo inicial que vai habilitarg@ ingresso na profisséo e
devera garantir um preparo especifico, com um caaonhecimento que
permita ao profissional a conducédo do trabalho gégiao e para estabelecer
relacbes que satisfacam as necessidades pauaiasetp foi formado.( 1996,
p.21)

Outro ponto a ser levado em consideracdo, quantiasem profissionalizagéo do
magistério, € a necessidade da formacao continlkddase estrutura em trés referéncias
legais: na LDB, no PNE aprovado pela Lei n® 10.20@1 e nas Resoluc¢des do CNE.

A LDB 9394/96 estabelece em seu artigo 67 questsrsas de ensino assegurem
“aperfeicoamento profissional continuado, inclusiv®m licenciamento perioddico
remunerado para esse fim”( inciso Il) e, “periodservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga de trabalho” (incish ¥videnciam-se ai dispositivos
importantes como a obrigacdo e a necessidade decefeaos professores oportunidades
de aperfeicoamento, que essas atividades sejaradzenpelos sistemas de ensino e que o
professor tenha direito de ter um espaco resergaimte seu horario de trabalho para sua
formacdo. O PNE registra que a valorizacdo dosigsiohais da educacdo podera ser
obtida somente por meio de uma politica global dgistério, que entre outros pontos

evidencia a necessidade da formacao continuadguldange as Resolucées do CNE, a
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Resolucdo n°® 3 de 8 de outubro de 1997, deterquaads Sistemas de Ensino busquem
implementar programas de desenvolvimento profisdidos docentes em exercicio, além
da formacédo em nivel superior.

Em meio a tantas diretrizes, a formacdo continl@adaservico surge como uma
possibilidade de formacdo permanente, como procgssiongado pela vida toda, em
continuo desenvolvimento, como um dos importangga@s formativos, materializado
pela atual politica educacional e que, de certendortraduz em um direito e em uma
possibilidade de agregar uma valorizacdo ao satrocarreira docente que ha muito
tempo vem sofrendo com a desvalorizacédo e o n@mmecimento.

Para Libaneo, vive-se atualmente a desprofissgat@lo do magistério que se
manifesta no descrédito da profissdo, baixos salaprecaria formacéo tedrico-pratica,
falta de carreira docente e, como consequénciasintéresse pela profissdo. (2001, p.90).
Segundo o autor, esta crise da profissionalizacfisstéficada pela dificuldade que os
professores tém de assumir os requisitos profigEogticos de sua profissdo porque “a
desvalorizacdo econdmica e social do magistérmm ale comprometer o status social da
profissdo, também retira o status académico dospa@smnde conhecimentos que |he
correspondem, tornando o ensino uma linha de pesguenos nobre”. (2001, p.92).

Nesse sentido, para pensar a mudanca na educadéndamental que os
professores reconhecam que seus atos sado po8tigos por isso podem ser direcionados
a objetivos democraticos e emancipatérios de fltemacdo social que ultrapassem o
sentido do senso comum (Pimenta, 2002). Gad&§#5)Ldiz que o papel do professor é
politico. Veiga comenta que “a formacdo do professesenvolve-se dentro de um
contexto sécio-politico que € imutavel e que, Es0j falha ao considerar a luta pela
democracia e pela justica social, ndo focalizandamensao politica do ensinar” (1998,
p.78). O ato de educar € essencialmente politicgega, ndo ha uma educacédo neutra, o
professor quando pensa a educacdo esta pensanti@ntam sociedade, e a (re)
significacdo de sua atuacdo profissional pensadgmartir de processos de formacao
continuada estimula o aprofundamento de reflexdbsesas possibilidades e os desafios
dessa formacgédo, tendo em vista as mudancas soasisxigéncias profissionais e as

demandas educacionais.
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1.2 A politica de formacéo de professores centrade modelo da competéncia

A reforma da educacao ocorrida, principalmenteamuzs 1990, implementada com
a Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 e os disposilegais que |he seguiram trazem,
associada aos modelos curriculares para a formal@oprofessor, a idéia de
“competéncia”’. Esse modelo de curriculo para foéonage professores se constitui no
ambito das reformas educacionais produzidas nanailiiécada com base em ideais
neoliberais que tém como fundamentacdo o pressugestue toda e qualquer mudanca
na qualidade da educacédo deve-se a formacéo desgores.

O uso do conceito de competéncias no discurso Igl@bduscar uma associacao
entre o curriculo e a economia, marcando a formagaw um processo de preparacéo
para o trabalho, no qual o vinculo com o mundo yiigd passa ser o ponto central da
educacao. Nesse processo, 0 que interessa € queito se prepare para viver em um
mundo mais competitivo, no qual a idéia da empnéidade € fundamental. As reformas,
com intervencao governamental, também acompanhautnws momentos histéricos. Dias

e Lopes enfatizam que:

No periodo recente, contudo, o debate e as acodificacam-se ao instituirem

o curriculo nacional por intermédio de parametraliretrizes curriculares e de
processos de avaliagcdo centralizados nos resulfagddantém-se nas recentes
reformas a vinculagdo entre educagédo e interessesedcado, ja identificada

em outras épocas: cabe a educacao de qualidadmacto de capital humano
eficiente para o mercado. Apresentam-se, no entaatoo diversas as formas
de essa vinculagdo ser estabelecida e mantida, ecanismos de controle
constituidos, em virtude das novas exigéncias dadmuwo trabalho e das
mudancgas sociais e culturais em curso. (200358)11

No quadro das politicas nacionais, a Resoluc¢édo NB/CP n° 01/02, que Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag@@®@mbfessores da Educacédo Basica, em
nivel superior, consubstanciada nos Pareceres d&/@Nn° 09/01 e n° 27/01, que tém
status de regulamentadores da formacao do profgesssui como concepc¢ao orientadora
do processo de ensino e como eixo curricular dadoéo do professor o “modelo das
competéncias”. Este “modelo” esta evidenciado,ggpadmente, na Resolu¢cdo do CNE/CP
n° 01/02, que institui as diretrizes para essadgén, conforme pode ser observado no art.
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4° que diz: “Na concepcédo, no desenvolvimento abmangéncia dos cursos de formacao,
é fundamental que se busque: | — considerar o otjdas competéncias necessérias a
atuacao profissional; 1l — adotar essas competérmmano norteadoras, tanto da proposta
pedagodgica, em especial do curriculo e da avaljiagi#nto da organizacdo institucional e

da gestéo da escola de formacéo.

O ponto central da atuacdo do professor € detedmipela Resolucdo e pelos
Pareceres, anteriormente citados, que indicam oseg@gimentos de acordo com as
exigéncias ditadas por uma determinada concepcaendeo-aprendizagem e das
competéncias que lhe sdo exigidas.

A criacdo de um sistema federativo de certificad@competéncias dos professores
indica que estamos vivenciando o processo de Hikezacdo do trabalho docente
comprometendo a luta histdérica dos educadores pelfisgonalizacdo do magistério”
(FREITAS, 2002, p. 136). A idéia ou o0 conceito d@enpeténcia tem uma compreensao
diversificada dentre os varios estudiosos. Kuepperexemplo, compreende a categoria

competéncia como:

capacidade de agir, em situacdes previstas e réasias, com rapidez e
eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos entdfieos as experiéncias de
vida e laborais vivenciadas ao longo das hist@&sida(...) vinculada a idéia
de solucionar problemas, mobilizando conhecimed®sfrma transdisciplinar
a comportamentos e habilidades psicofisicas, esfa#endo-os para novas
situacOes; supde portanto, a capacidade de atuaitizando conhecimentos.
(2003, P.17).

A imagem de competéncia, ligada ao mundo do trabalao mundo educacional,
caracteriza-se de forma diferente, principalmentdoaalizar as politicas curriculares e a
avaliagdo. A compreensédo de “competéncias”, ingarab Diretrizes Curriculares para a
Formacédo de Professores, Resolugcdo 01/02 e Pa@®f@fi, tem uma abordagem
funcionalista. Os documentos apresentam uma déecrigtalhada de uma série de
procedimentos a serem adotados nos processosnectin de professores.

A legislacdo prevé o comportamento observavel madgdo do professor e o que é
esperado de sua acao docente. O Artigo 2 da Ré@sojagcmencionada apresenta como
orientagc&o para o preparo do professor, 0s seguotapromissos:
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(I)- o ensino visando a aprendizagem do aluno: @lacolhimento e o trato da
diversidade; (lll)- o exercicio de atividades deigurecimento cultural; (IV) — o
aprimoramento em préticas investigativas; (V) Jabaacdo e a execugéo de
projetos de desenvolvimento dos contetdos curnesja(Vl)- o uso da
tecnologia da informagdo e da comunicacdo e dedukemias, estratégias e
materiais de apoio inovadores; (VI)- o desenvobmto de habitos de
colaboragéo e de trabalho em equipe.

J4, no Artigo 6 da mesma Resolucdo, sdo apresengadaompeténcias para a

elaboracao do projeto pedagdgico dos cursos deafi@ondos professores referentes,

() — ao comprometimento com os valores inspirasiosa sociedade
democrética; (Il) — a compreensédo do papel soeiagstola; (1) — ao dominio
dos conteddos a serem socializados, aos seus icagio$ em diferentes
contextos e sua articulagao interdisciplinar; #v&o dominio do conhecimento
pedagégico; (V) — ao conhecimento de processos myestigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagddml) — ao gerenciamento
do proprio desenvolvimento profissional.

Percebe-se que esta Resolucéo postula que a defoiag conhecimentos exigidos
para a competéncia deverdo, além da formacdo &spegroporcionar a insercdo de
conhecimentos que envolvam questdes culturais, aispciecondmicas, sobre o0
desenvolvimento humano e a prépria docéncia. Aeigslessa questao, Freitas faz o

seguinte comentario:

[...] podemos identificar que as competéncias dessano documento das
diretrizes (CNE, 2002, p. 3) deslocam a discuss@ocdnteidos e métodos das
disciplinas que caracterizam atualmente a formagdcampo da educacéo, nao
para ampliad-la para uma concepcédo de curriculo cespaco de producdo de
novos conhecimentos e possibilidades de formacdilateral dos educadores,
mas para reduzi-la (a formacdo) a um processo dendelvimento de
competéncias para lidar com as técnicas e instnaisetio ensino (tecnologia)
e da ciéncia aplicada no campo do ensino e da dpegean, incluindo a viséo
instrumental da investigacdo e da pesquisa — cd@mgpias referentes ao
conhecimento de processos de investigacdo quebpibssi o aperfeicoamento
da pratica pedagdgica e a individualizacao do peucds formacao continuada
— competéncia referente ao gerenciamento do progeseenvolvimento
profissional. (2002, P.13)
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A formacao de professores pensada desta forma;aeéoidéia de uma educacao
fragmentada e idealizada a partir de conteddosmieatpdos, que objetivam apenas a
profissionalizacdo. “Ao invés de se questionar eacidade do saber, a nova questao
aponta para a sua utilidade, o que, num contexturgao pela mercantilizagéo, significa
perguntar se tal saber é passivel de ser comeedali (MACEDO, 2000 p. 18).

Poderiamos tentar justificar por que a nocdo depeténcia estd sendo tdo

discutida no meio educacional atualmente. Perretraacuma questdo importante:

Como o mundo do trabalho apropriou-se da nocamugeténcia, a escola
estaria seguindo seus passos, sob o pretexto dermmat-se e de inserir-se
na corrente dos valores da economia de mercada gestdo dos recursos
humanos, busca da qualidade total, valorizacdaxdel@ncia, exigéncia de
uma maior mobilidade dos trabalhadores e da orgeéi do trabalho

(1999, p. 12).

Alguns autores trazem a ideia de competéncia cam@ necontextualizagcdo que
visa atender as demandas da producdo num sistgialisea onde prevalece o enfoque
sobre a empregabilidade e a eficiéncia que demanagamovo tipo de trabalhador, no
caso da educacdao, esse conceito refere-se aoguofli® campo da profissionalizacdo do
professor, Dias e Lopes fazem a seguinte andlise:

A proposta de curriculo para formacdo de professormeistentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modielprofissionalizacéo
que possibilita um controle diferenciado da aprzagitm e do trabalho dos
professores. Tal perspectiva apresenta uma now@po#o de ensino que tende
a secundarizar o conhecimento teérico e sua mexipedlagégica. Nessa
concepgdo, 0 conhecimento sobre a pratica acabaeniak® o papel de maior
relevancia, em detrimento de uma formacao intedct politica dos
professores. (2003, P.1157).

Acredita-se que, com as transformacgfes ocorridasoneedade e no mundo do
trabalho, os saberes necessarios aos professoneass@mindo de forma mais evidente o
seu carater de mercadoria. Porém, existe uma fedesténcia na sociedade civil
organizada, especialmente por parte da Associacaociomal pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e da Associdtdcional de Pos-Graduacédo e

Pesquisa em Educacdo (ANPED), que tém propostanalieas a este projeto,
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fundamentadas na idéia de que nao € suficienteod@spor construir apenas o dominio de
competéncias técnicas que, por mais que sejams#@ss ndo garantem a formacdo de

um profissional critico e questionador.

A credita-se que o professor necessite de um Eoais formagcao que o oriente e
capacite para compreender seu papel social e gooldentro das novas bases de
estruturacdo da sociedade que interferem diret@mast suas acdes nos espagos escolares,

pois compete ao professor

[...] buscar nas demais areas do conhecimentocassérias ferramentas para
construir categorias de analise que |lhe peragiieendere compreendemls
diferentes concepcdes e praticas pedaglgicisctu sensu, que se
desenvolvem nas rela¢cBes sociais e produtivas die &aoca; transformar o
conhecimento social e historicamente produzido eabers escolar,
selecionando e organizando contelddos a seremhealwe através de formas
metodolégicas adequadas; construir formas de argedd e gestdo dos
sistemas de ensino nos varios niveis e modalidaefinalmente, no fazer
deste processo de producdo do conhecimento, senopgtva, participar
como um dos atores da organizacdo de projetos thgaescolares e ndo-
escolares, que expressem o desejo coletivo dadsaleg KUENZER, 1998: p
106).

E necessario pensar e repensar 0s processos daciurrdocente, no sentido de
buscar subsidios a partir de um referencial teérietodoldgico capaz de fazer perceber o
que esta implicito nas reformas de ensino e ncepeacde formacédo de professores, tendo
em vista o atual contexto social. Convém saliemammportancia de ndo se deixa
influenciar pelos discursos politicos e econbmiaosiitas vezes antagbnicos, e que

conduzem a fragmentacdo do pensamento e da pescdpcéal.

1.3 Politicas publicas de educacéao: dificuldadeswrlvendo a formacao docente

As politicas que discutem a formacao de professibegsriam, de maneira geral,
dar conta de proporcionar uma formagédo de qualidgde levasse em consideragéo
processos reflexivos acerca das teorias e dascgsatjue envolvem 0Ss processos
pedagodgicos. Assim “problematizar” a formacdo dteeorresponderia a criar processos
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capazes de identificar no campo educativo quaisanaiores problemas apresentados e
enfrentados, refletir sobre eles e apresentar etugraticas.

Percebe-se que as politicas atuais mencionam artémp@ da formacdo de
qualidade. Entretanto, h4 um paradoxo entre oviei@o no dia a dia educacional, com os
interesses governamentais. Segundo Oliveira (20@d)decorrer dos anos de 1990, o
debate sobre educacédo e desenvolvimento estevadpapela exigéncia de responder ao
padrdo de qualificacdo emergente no contexto detrupgracdo produtiva e de
globalizacdo da economia, ocupando lugar de destagsl politicas educacionais. Freitas
(2002) aponta que muitas medidas com a finalidadadeéquar o Brasil a nova ordem séo
impostas e a avaliacdo, ponto central, abre campan@ todas as politicas: de formacéo,
financiamento, descentralizac&o e gestao de rezurso

Essas politicas s@o organizadas e apresentadasguistes documentos: Educacéao
para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculdeesonais, Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo basica, para a Educagii@, para a Educacao infantil,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao Profisséomatnoldgica, Avaliacdo do SAEB
- Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basi€xame Nacional de Cursos
(Provdo), Exame Nacional do Ensino Médio - ENEMgsaatralizacdo, Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamerdal Valorizacdo do Magistério -
FUNDEF, Lei da Autonomia Universitaria, e os nopasametros para as IES.

E possivel dizer que o conjunto das diretrizes r&matros curriculares pensados
pelo governo atual faz parte de um curriculo nadialefendido por um estado central.

Therriem e Loiola afirmam que

[...] Esse curriculo nacional esta assentado em ldgiea de duas vertentes:
primeiro, uma légica ligada a uma concepcao degumgla por competéncias, e
outra, uma ldgica ligada a uma preocupacao conaléagéio de resultados.[...] é
impossivel ndo ver aqui a manifestacdo de uma makitade técnica e
administrativa prépria de um funcionalismo que mdu debate sobre as
finalidades educativas a uma questdo de indicadorgae reduz também o
desenvolvimento cultural a resultados medidos entda de normas e de
comparagao internacionais. (2001, P.145).

Provavelmente um dos maiores entraves ao proakssadaptacdo do sistema
publico de educacdo ao novo padrdo de acumulagdmdrcao esteja vinculado aos

processos lentos de mudanca dos paradigmas panstaugéo efetiva de um novo modelo
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de educacdo que realmente pense a formacdo daceigeente como fator fundamental

de mudanca do contexto social e politico do paigioffo (1996) traz uma importante

contribuicdo quando nos faz refletir sobre “qua#® s desafios na formacdo e

profissionalizacdo do educador, hoje, numa persf@gede construcédo de relagcdes sociais

alternativas — democréticas, solidarias ou sotialis- e o papel da educacdo nesta

construgao”.

Respondendo a essas questbes, Frigdttma que “a formacdo e

profissionalizacdo do educador implicard dimensé&sco-politicas, tedricas e

epistemoldgicas, técnicas e politico-organizatiyd€96, p. 78). No que diz respeito aos

valores referentes aos processos de formacdo @odemgotto diz que “retroage-se ao

mais duro individualismo centrado na ideologia a@enpeténcia e da qualidade para

poucos”. E ainda, no que diz respeito ao planade@ epistemoldgico, ele escreve gue

A subordinagdo do educativo e do processo de conbeto a ldgica da

producdo e do mercado resulta em concepgbes ecawatilualistas,

fragmentarias e profundamente etnocéntricas. Aggstas em curso, no Brasil,
dos Paradmetros curriculares Nacionais e, particidate, da reestruturacéo do
ensino técnico e profissional, explicam de formagirivoca a reiteracdo da
separagdo entre teoria e pratica, conhecimentd geespecifico, técnica e
politica etc. ( FRIGOTTO, 1996,p.90).

As ideias de Frigotto levam a um questionamenté: cqate ponto as politicas

publicas, em seus programas, sdo capazes de patld@ma profissionalizacédo, a

formacdo do conhecimento e das competéncias degsaf? Considerando ainda que

quase sempre as politicas sdo pensadas de cimagiana ditadas como regras a serem

seguidas. Em termos de politicas de formacao, Sacrilestaca ainda que

No momento em que séo divulgadas as mais belasarat&obre professores,
estes se encontram em situacdes laborais, pessdaiformacéo bem piores do
gue ja estavam. (...) A investigacdo educativa smmpreocupado com os
discursos e ndo com a realidade que flagra a asigrofissional na qual
trabalham os professores e as suas condi¢cdeshathtya(2005)

Nao h& como falar de formagédo docente sem levacamideracdo que se esta

falando de sujeitos carregados de subjetividadeemeentes a um determinado contexto

social e cultural, e ainda, sem considerar o poeqoara qué da profissdo docente. Antes
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da docéncia, os professores passam cerca de l6asdmncos escolares, o que Tardif
(2003, p. 20) denomina de “imersao formadora”, etspgue implica na aquisicdo de

crencas, representacoes e certezas sobre a mhataféecio de professor e também sobre o
que € ser aluno. Os professores antes mesmo dero, ggassam por uma organizacao
politica do saber.

No ambito das profissdes, Tardif diz que

O saber é sempre o saber de alguém que trabalimaalgpisa com o intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o satfe é uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores € o saber ded&&s relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com sua experiéncia de vidareacsua histdria profissional.
(2003, p. 11)

As politicas educacionais de um pais revelam eamdiseus interesses politicos e
ideoldgicos com relacdo a educacdo, na medida eenvglorizam, ou nao, o seu
desenvolvimento como direito de todos os cidadaofm de Ihes dar condigbes de

refletirem criticamente sobre situacfes que osiocdam. Saviani argumenta que

Preocupar-se com a educacdo significa preocupaose a elevacdo do
nivel cultural das massas; significa em conseqéémamitir que a defesa
de privilégios é uma atitude insustentavel. (.idrde disso, a forma pela
qgual a classe dominante, através de suas elitpgdina elevagdo do nivel
de consciéncia das massas é manifestando uma degpaedo, um descaso
e até mesmo um desprezo pela educacéo. (1980, p. 13

A despreocupacdo com a educacdo manifesta-se nead@ docente, na
medida em que as politicas sdo pensadas e elabprageulam em torno da
necessidade de elevar a qualidade da educacdodhassa mecanismos de
competitividade tipicamente capitalistas escolhigms superar atrasos no ensino.

Em muitas situacdes, os programas aligeirados eopaifletidos destinados a
formacédo docente, como salienta Gentili (1994), sddornando senso comum nas
burocracias governamentais. Ndo ha como generalaem, muito da formacgéo
académica que dispomos “é construida a partir agrfentos de teorias, justapostos

sem critica e sem parametros por meio dos quasaposer avaliados, compondo uma
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colcha de retalhos que revela seus preconceitogs $acunas e incoeréncias”
(BENINCA, 2002, p. 20).

Portanto os conhecimentos constituidos desta foémaonduzem o professor a
uma acao reflexiva e ndo sao capazes de dar a esfrte necessario para um ensino
de qualidade, construindo assim um senso comungpgit®, 0 que na, maioria das
vezes, caracteriza a educacao brasileira.

Shiroma e Evangelista (2004), quando se referem rablgmatica da
profissionalizacdo docente, alertam que a difus@oidéias de que “as escolas sdo de ma
qualidade e o professor €& despreparado” tém sadteniprojetos educacionais
internacionais que, a partir dos anos de 1990a&usidade, solicitam a reformulacédo dos
processos de formacdo docente. As autoras proctiapneender a problematica da
profissionalizacdo docente como politica de forroagéomo campo de interesse do
Estado, como arena de disputas entre interessesd@mente econdmicos”.

As mesmas autoras apontam para a idéia de queum fda educacdo e do
professor foi projetado a partir de um conjuntoddeumentos que dizem o que deve ser
feito em um contexto marcado pelas politicas neddils e pelas diretrizes das agéncias
multilaterais, tais como o Banco Mundial, UNESCOytre outras. A ideia de

profissionalizacdo docente surge neste contextmafdo que,

[...] a profissionalizacdo docente vem sendo aptada como imperativa para a
construcao de um novo perfil de professor: competgerformatico, criativo,
inovador, que respeita a diversidade dos alunosoriRiicionar o professor é
operacado necesséria para adequéa-lo a sociedadmbecimento.; apés um up
grade  poder-se-ia  denomina-lo  professor-profissiona(SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2004, p.529)

A LDB 9394/96, em seu artigo 87, previa um prazalele anos a partir do qual s6
seriam admitidos professores habilitados em curper®r. Essa iniciativa, embora tenha
causado expectativas de reais reformas educaciamade melhora no panorama
educacional do pais, traduzia interesses extemlasionados com o Banco Mundial e
outros orgaos financiadores da educacao brasiEgsa mudanca prioriza um “avango”
quantitativo da educacéo, deixando de lado a caddide promovendo um aligeiramento
da formacgéo.
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E pertinente mencionar quesducacéo brasileira tem sido marcada fortemenés pe
reformas educacionais, pelos inimeros debates pgdag e apoliticos, pela idéia de uma
escola universal para todos, que, acima de tudie eicio de século, esta desacreditada. O
que se percebe € um grande esforco para recupseu prestigio através dos discursos de
melhorarias de sua qualidade e, com isso, fortalesedebates a respeito da formacéo de
professores e sobre a pratica pedagogica

O espaco pedagdgico € um espaco politico que depnikgislacdo, das normas e
programas de ensino. Contudo, ndo cabe retirarafegsor a responsabilidade ética de
sua formacao e, sim, tratar a idéia de que a agyd&irda identidade docente passa pela
vinculacdo de uma cultura politica que se torndigdile orienta a educacao.

Em sua acdo, os professores tém a funcdo de lagittm n&o os interesses
politicos, econdmicos e sociais através das pedEgyagie endossam. Nesse sentido, 0
“politico” da formagdo significa possuir os instremios cognitivos e intelectuais que
permitam a participagdo ativa nas decisdes tomastas relacdo a educagdo. A
transformacdo do modelo educacional apolitico semidd passa pela organizacao
crescente dos movimentos docentes, mas, tambége, exiro quadro tedrico, que tenha a
intencdo de fornecer elementos que permitam idegntibs atuais estratégias do capital e
do estado para controlar o trabalho docente.

Isso diz respeito uma tentativa de produzir eleogemedricos que informem os
professores sobre o controle a que estdo sendoetidbs1 Essa perspectiva precisa ser
apresentada na formacdo docente como uma ferrapaitiaa de leitura e de intervencao
para se contrapor aos processos advindos somergendo comum que desqualificam o
ato educativo. E imprescindivel pensar um procefsdormacao, tanto inicial quanto
continuada, fundamentado pela praxis, o que sagmifi dizer que no plano da acao

pratica,

A formacao e profissionalizacao do educador napgets/a da praxis tem,pois,
como pré-condicbes a efetivacdo de um processoatdnccentrado num

projeto explicito e consciente no qual as dimengie®-politicas, tedricas e
epistemoldgicas, acima assinaladas, constituamaabsigse. Nas condigdes
objetivas das relagbes sociais capitalistas, ded&® quais atuamos, esta
perspectiva contra-hegeménica €, sobretudo hojesiderada um devaneio
(FRIGOTTO, 1996, p.100)
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E possivel afirmar que a formagdo que tenha conse laateria e pratica do
educador represente um referencial fundamental @gredxis educativa, pois conforme
Kuenzer (2002), melhora as condicfes de atuacdwalessor, claro que aliados a outros
fatores como disposicdo para atuar, comprometimeato o coletivo e o desejo de
continuar o processo de formacéao.

Neste capitulo, procurou-se discutir, mesmo queemnente, questdes referentes a
organizacao das politicas publicas que orientardugagdo brasileira e suas influéncias
principalmente no que diz respeito a formagio decdd de fundamental importancia
avancar na reflexdo sobre a realidade educacianghts e, a partir deste conhecimento
global, pensar processos de formacdo que possibilfos professores repensar as suas
realidades locais de atuacéao.

No decorrer do proximo capitulo, serdo apresentadoseitos tedricos referentes a

formacdo continuada docente com base na idéiardaitticdo da praxis pedagdgica.
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2 PEDAGOGIA DA PRAXIS: POSSIBILIDADE PARA A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo, pretende-se buscar elementos aedjice problematizem a idéia da
praxis pedagodgica como caminho ou metodologia aréormacdo continuada de
professores, tendo como eixo condutor a relac&wmteqratica dentro de um processo de
dialogo que possibilite pensar o senso comum eodésar sua intencionalidade nas agdes
dos professores.

Ainda, neste capitulo, ha uma proposta de congiruigd base teorica para o
desenvolvimento do terceiro capitulo que apreséntana experiéncia de formacgéao
continuada que teve como objetivo o desenvolvimeat@raxis dos sujeitos envolvidos

nos processos educacionais.

2.1 A praxis pedagdgica

Considerando a complexidade que envolve a praxiagigica, faz-se necessario
compreender seu conceito, pois 0 mesmo servirdade para a reflexdo em torno do
processo de formacg&o continuada do professor eskihilidade de identificar situagoes
orientadas pelo senso comum presentes na atividecente. A praxis esta ligada ao
conceito de atividade em que assume papel de destaas discussdes a respeito da
constituicdo do ser humano e sobre as praticasgpgitas que tenham como objetivo
desenvolver um potencial humanizador.

Entende-se que o homem constitui-se pelo traba&hpje esse € compreendido
como uma “atividade adequada a um fim” (MARX, 20p212). Para desenvolver essa

atividade o sujeito elege o objeto e o instrumedelkrabalho. Portanto, para se pensar
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uma educacdo de qualidade e humanizadora, € necessasiderar o trabalho como
mediacdo necessdaria no processo de constituicicsujegos e ndo como fim em si
mesmo.

A atividade humana tem a especificidade de serrdetada através da intervencao
da consciéncia.Esta atividade, que poderia seciispea no caso dessa pesquisa como a
atividade docente, comeca com um projeto ou conoljeto ideal que se deseja produzir.
Marx fala desse aspecto fazendo uma comparacde entrabalho da abelha e do

arquiteto:

o que distingue o pior arquiteto da melhor abellopue ele figura na mente sua
construcdo antes de transforma-la em realidaddinNdo processo do trabalho

aparece um resultado que ja existia idealmentema@inacdo do trabalhador.
Ele ndo transforma apenas o material sobre o guemhpele imprime ao material

o projeto que tinha conscientemente em mira, o cuuadtitui a lei determinante

do seu modo de operar e ao qual tem de subordirarventade. E essa

subordinacdo néo é um ato fortuito. Além do esfaig® 6rgédos que trabalham, é
mister a vontade adequada que se manifesta atdavatencao durante todo o
curso o trabalho (MARX, 2002, p.211-212).

Para que uma atividade possa ser considerada comania é essencial que seja
movida por uma intencionalidade. Dentro de umaovis@rxista, é possivel dizer que a
praxis é a sintese da teoria e da pratica medialZaggao politica. A praxis implica a
relacdo dialética entre 0 homem e a natureza easteansformar a natureza, transforma-
se a si mesmo.

Vasquez diz que a palavra “praxis” é de origem grsgnificando “uma acgéo para
levar a cabo alguma coisa, é uma agéo que possfimuem si mesma, mas que nao cria
ou reproduz um objeto alheio ao agente ou a sumladie” (1977, P.4). Pimenta (2005)
conceitua a préaxis a partir da contribuicdo de Ad@anchez Vasquez, entendendo-a
como uma pratica que se faz pela atividade humanaadsformacgdo da sociedade e da
natureza, que resultara na praxis ou em uma atitizsee do mundo. Ter atitude e visédo
de mundo implica ao sujeito ser politizado, mam#essuas opinides, pois segundo

Vasquez,

(...) A despolitizagéo cria um imenso vazio nassc@ncias, vazio que s pode
ser (til a classe dominante, que recheia as comsagcom atos, preconceitos,
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habitos, lugares- comuns e preocupacdes que, enfintribuem fortemente
para manter a ordem social vigente. (1977, p.12-13)

A praxis se configura na relacdo entre a atividpdgica e a atividade tedrica.
Caberia dizer que, se por um lado a praxis é caengida como uma “atividade material

transformadora e ajustada a objetivos”, de outnéd ha praxis como atividade puramente

7

material, isto €, sem a producdo de finalidadesorhe@cimentos que caracterizam a
atividade tedrica”( VAZQUEZ, 1977, p.208). A pr&dsuma atividade tedrico-pratica,

resultando

ser tdo unilateral reduzir a praxis ao elementoidepe falar inclusive de uma
praxis tedrica, como reduzi-la a seu lado mateviahdo nela uma atividade
exclusivamente material. Pois bem, da mesma magagaa atividade tedrica,
subjetiva, por si s6, ndo é praxis, tampouco @évalade material do individuo,
ainda que possa desembocar na producédo de um elgetno € o caso do ninho
feito pelo passaro — quando lhe falta 0 momentgesub, tedrico, representado
pelo lado consciente dessa atividade (VAZQUEZ,19241).

Encontramos também em Konder uma discusséo satmeoeito de praxis. Para o
autor,

A préaxis é a atividade concreta pela qual os fgditumanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para eped altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acédo, que paaprefindar de maneira
mais consequente, precisa da reflexdo, do autogoastento da teoria; é a
teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafieedficar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a prética (1992, p.115

Neste sentido, a questdo da praxis torna-se uratprem busca de autonomia para

as praticas pedagodgicas. Franco fala do ato pedtagdigendo que ele

€ sempre praxis na medida que envolve necessatiena@mo estabelecimento
de uma intencionalidade, que dirige da sentido&®;ag) o conhecimento do
objeto que se quer transformar, na direcdo de reeadionalidade, que ja é
determinada em funcéo desse conhecimento;c) ecaeplanejada e cientifica
sobre o objeto com vistas a transformacé&o da esid2003, p.79).
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Embora a praxis esteja ligada a idéia de acado, gortante que ela seja
desvinculada do carater pragmético e utilitari®attura (2005) diz que a praxis é
exercicio cientifico da pedagogia, portanto, ci@énda educacdo, € teoria e exige
rigorosidade metddica, reflexdo, compromisso é&icmcial. Ndo obstante, para Beninca,
“a teoria da praxis ndo € um mero produto metodobdgo contrario, inspira 0 método,
que se reconstréi ao longo do trabalho de invegiga(2002, p. 99). De acordo com
Beninca (2002) a pedagogia da praxis mostra-se @aminho possivel para viabilizar a
transformacdo do senso comum. A perspectiva daspséxa justamente de buscar novos
sentidos e, para tanto, é preciso partir do reféaernle que € proprio do ser humano
incomodar-se com aquilo que lhe falta, ou comovéaRaulo Freire, que lhe oprime. Para
Freire “a praxis é reflexdo e acdo dos homens sobrendo para transforma-lo. Sem ela é
impossivel a superacédo da contradicdo opressanimjari (1970, p.40). A praxis torna-se
entdo a acdo da consciéncia que, “para ser tramsfimra, deve, pois, provir da prépria
conscientizacdo; e, para continuar libertadoraedservir de questionamento, de novo
desafio para a consciéncia. E pela dialética réfleacdo/acio- reflexdo que o homem
encontra o caminho da libertagdo” (MUHL,1998, f0-301)

Praxis, segundo Freire, é reflexdo e acdo quefirana a realidade, e acrescenta,
ainda, a idéia de conscientizacdo. Para que h#igxde, € preciso ter consciéncia e
clareza dos aspectos tedricos e praticos que eamadvrealidade da docéncia e 0 processo

histérico que a envolve. Mlhl, referindo-se a gaafirma que ela

(...) como acdo da conscientizacdo, deve sempreertervista 0 processo
histérico em que esta inserida. E como parte dogsso de libertacdo histérica,
a praxis é inesgotavel. (...) A préaxis, para samgformadora, deve, pois, provir
da propria conscientizacdo; e, para continuar thidera, deve servir de
guestionamento, de novo desafio para a consci€te@s, p. 301).

Falar de praxis na formacdo de professores, tamtdali como continuada, é
conferir responsabilidade na conducao da educagastia de suas acdes, é reconhecé-los
como sujeitos desta praxis e ver no cotidiano @s salacées um indicador importante
para mudanca. Benincéa destaca que
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(...) A praxis pedagodgica observa e registra re@lagiio embasada numa visdo
externa, mas da pratica dos que se encontram eatdoel Qualquer
possibilidade de transformacéo das relag6es impligantade dos sujeitos em
relacdo. A decisdo de transformar as relac6es aomgie também os contextos
que constituem tal relacéo; significa que a tramségdo da relacdo implica a
transformacgdo dos contextos, os quais favoreceradanga nas relacdes. Este
€ o0 caminho da praxis: sdo sujeitos em transformagdndo objetos
transformados. (2002, p.180)

Através do conceito de préaxis, € possivel falarcdahecimento, pois nessa
perspectiva tedrica, entende-se que o mesmo étagsude um mundo criado pela
atividade humana que envolve acdes praticas ecésdiPensar a praxis como caminho, é
realizar uma prética pedagogica baseada na idetueldodos sdo sujeitos, responsaveis
pelas mudancas que almejam. Nesse sentido, a gaudi&logo, 0s sujeitos envolvidos na
acao pedagodgica se abrem para o desenvolvimeniguestionamento da necessidade de

novas posturas.

2.2 O senso comum pedagdgico

No contexto desta pesquisa, falar do senso comualaigpgico € importante para a
construcdo de um processo de formacéo continuasl@ige a praxis, pois esta implicado
nos processos de constru¢do do conhecimento paedag@y“senso comum” € um termo
que frequentemente aparece nos textos pedagoégietexindo-se a conhecimentos
genéricos, ndo sistematicos e elaborados de maingjiémua que intervém na pratica
educativa.

Ao longo da histéria da filosofia e da ciéncia,i@érsentidos foram atribuidos ao
senso comum. Beninca traz uma importante contdougara a compreensdo do senso
comum, quando diz que “a oposicao entre sabed@der popular entre 0os povos antigos
€, certamente, uma das geradoras do conceito deo sesmum”’(2002, P.77). O
conhecimento estabelecia a diferenca entre aseslassgrupos sociais. Ter conhecimento
era sinal de poder, ao passo que o conhecimentdgragra desqualificado, considerado
vulgar. Essa diferenca politicamente organizadaaeomo justificativa para manutencao
do poder da aristocracia sobre as classes menoeéidas.

Outras contribuicbes tedricas importantes para apoeensao do senso comum

podem ser encontradas em Augusto Comte e em Gra@eunite, através da teoria
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positivista avaliava e caracterizava 0 senso conma@omo conhecimento vulgar e
desprezivel, e defendia a idéia de que deverisggerado por se tratar de um estado
superado pela inteligéncia humana.

Em contrapartida, Gramsci (1995) vé no senso coomrespaco significativo para
transformacdo dos conceitos construidos historinteneEm sua obra “Concepcao
Dialética da Historia”, o autor diz que “ndo exist® Unico senso comum, pois tambéem
ele é produto de um devir historico” (1995, p.1Bhguanto Comte defende a ideia de
superacdo do senso comum com 0 avanco da ciéneimsG propde o dialogo com as
concepcdes que foram construidas historicamentrehas a possibilidade de passar de
uma concepcéao ingénua do mundo, para uma conceptéa e refletida.

Beninca (2002) caracteriza o0 senso comum como conbato que € construido
com base na experiéncia de um determinado cotidiatioral, demonstrando a idéia de
historicidade. Esse conhecimento caracteriza-sé&é&am por seu sentido de praticidade

orientadora, ou seja,

As experiéncias individualizadas geram os sentjhoticulares dos objetos e
situacdes experenciadas, cujo conjunto forma “odutide cada ser humano,
mas, ao mesmo tempo, constitui-se em conhecimenton esabedoria. Do
conhecimento e sabedoria resultam o senso comuwma praticidade. Por outro
lado, pelo fato de a experiéncia produzir os sestideste resulta a concepgéo
do mundo. (2002, p. 82).

Os sentidos de mundo, elaborados a partir das i€rpers, apresentam-se como
orientadores das praticas dos individuos e estéseptes nos valores, nos costumes,
modos de conhecer, de organizar a vida social. aBaaimente, o individuo vai
encontrando na sua maneira de ver e organizar dananinica forma de raciocinio, ndo
se questionando se existe outra forma ou possii#idie explicagéo para o que vivencia.
E justamente ai que se origina 0 senso comum,aegso de se acostumar a uma visdo de
realidade que nao questiona, que a vé de manpioatdsea e acritica.

Moscovici (apud BENINCA, 2002, p.90 ) faz uma esfio acerca do senso

comum e o define da seguinte forma:

Aquilo que denomina senso comum aparece em duam$oPrimeiro
sendo um corpo de conhecimentos produzidos de farspontanea pelos
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membros de um grupo, tendo por base a tradicdocensenso. Sendo um
conhecimento de primeira mao, € nesse terreno ageere prospera a ciéncia.
Segundo, enquanto soma de imagens mentais e ¢éaglde origem cientifica,
consumidos e transformados para servir na vidalieoth. Nesse sentido, o
sentido comum € penetrado pela razéo e é submeetaddoridade legitima da
ciéncia. Este € um conhecimento de segunda macejaestende e estabelece
constantemente um novo consenso sobre cada descelvada teoria.

Associado a formacado e a pratica do professornsoseomum deixa suas marcas.
Pode-se dizer que o senso comum tem condi¢Oesrdmmsgiderado como uma atitude
pedagogica, mas que tem em vista apenas os resufiedticos. Um professor portador do
senso comum pedagogico terd dificuldades em realira processo de investigacao,
satisfazendo-se com as informacdes advindas dprétiea. “O professor portador dessas
atitudes do senso comum tende por isso, a seitadtme dogmatico, ja que os saberes do
senso comum de que é possuidor sdo entendidos completos”. (BENINCA, 2006,
p.47)

No movimento de constituicdo do ser professor, goitante ter claro a presenca
do senso comum nos modos de pensar, de organitareres e 0s saberes. Veiga entende
a pratica pedagogica como “uma pratica social tatan por objetivos, finalidades e
conhecimentos, e inserido no contexto da praticaakoA pratica pedagogica é uma
dimenséo da prética social que pressupde a relagéia-pratica”(1992, P.16). Aliar teoria
a pratica, neste sentido, vem como possibilidadeatificacdo da concep¢édo de mundo, e
de transformacdo do modo de pensar. H4 possibditatbém de que os novos sentidos
introduzidos pela teoria conduzam o professor egher as contradigdes presentes em sua
acao.

Existe no senso comum uma forte tendéncia em ditip&r teoria e pratica, ou
seja, o discurso distancia-se da pratica. Beninzc&ue a dicotomia teoria e pratica é
muito comum nas escolas quando os professoresaapad dificuldades pedagdgicas e
até se mostram enfaticos na hora de propor mudapcaém, na hora de agir, “a
consciéncia disponibiliza os sentidos que Ihe e&idmao” de modo que intencionam a
acao com base nesses sentidos disponiveis e mAscneso elaborado”(2002, P.121).

De acordo com as questOes apontadas acima, p@heaetrar tanto os elementos
que servem de alvo as criticas da ciéncia ao sgTRamM, COMO outros, que poderiam ser
considerados positivos. Com relacédo aos aspecsisvps, € possivel afirmar que o senso
comum se manifesta como atitude do homem comune @ode sofrer transformacdes. O

senso comum é um conhecimento construido a partgotidiano cultural, que segundo
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Beninca “é o espaco onde as acdes sio realizadasnue rotineira’(2002, P.53). E um
espaco constituido pelo individuo, que extrai delas relacées e o seu sentido de mundo.
Sendo assim, passa a ser portador de um sentidgqmdo na medida em que se
transforma em fundamento da acdo educativa. Vidoulao processo de formacao
reflexiva do professor, o entendimento do sensoucorapresenta-se como possibilidade
de transformar eonhecimento ingénuo em conhecimento critico.

Apesar disso, 0 senso comum mostra-se resistengeigaa sentido para o agir
humano.Um grupo tomado pela consciéncia do senso comianuona grande resisténcia em
relacdo a qualquer processo reflexivo de mudaBeainca (2002), quando fala senso comum,
diz que ele ndo se refere a um mero conhecimegémuo, nem € possivel supera-lo sem
considerar a for¢ca que sua orientacao pratica possu

Os discursos elaborados pelo senso comum tém upa&idade muito grande de
dar sentido para a vida cotidiana, bem como unmedgraotencialidade de ser articulado a
diversas visbes de mundo. O cotidiano torna-seoeatdiecurso onde se originam 0s
sentidos das coisas, onde a cultura é produzideon@ecimento que é produzido neste
estagio de consciéncia € denominado por Beningho amnhecimento do senso comum:
“trata-se de um conhecimento fragmentado e pouecente, pois 0 sentido dos objetos e
do agir humano é fornecido pelo ambiente exterfi®y22 p.54).

Beninca destaca ainda que

O senso comum, € um saber porque € pratico paidaa capaz de sentir e
perceber os perigos e ameagas que podem desteyi-loesse caso,tem
potencialidade de articular-se para resistir. Ebtm conhecimento, pois se
constitui em compreensdo do mundo e em base daiénaos pratica. Como
experiéncia de sobrevivéncia, acumula condicbea pajeitar ou acolher e
legitimar informagfes e conhecimentos advindos aleextos externos. Nesse
sentido, passa a oferecer critérios para sua céondéiica e politica, incorpora
os conhecimentos cientificos e filoséficos, quansiqulgar oportunos e viaveis,
para sua sobrevivéncia. (BENINCA, 2002, p. 86).

O senso comum é constituido por um conjunto deHeocimentos nao-cientificos”
e pode ser classificado como parte constitutivaju® chamamos de cultura popular. O
modo de ver e de fazer do senso comum, mesmo nmdancd® com uma estrutura de

difusdo organizada e institucionalizada, penetraco@sciéncia do homem comum de
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maneira profunda que, além de servir a cada homemidualmente, assume funcdes
sociais importantes.

Cipriano Lukesi fala do senso comum e diz que ele

(...) interessa (e muito) a situacdo conservadora dadadé em que vivemos,
em funcdo do fato de que ele ndo possibilita oiswngto de uma “massa
critica” de seres humanos pensantes e ativos medsde. O senso comum é o
meio fundamental para a proliferacdo da manipulad@® informacgdes, das
condutas e dos atos politicos e sociais dos diegem dos setores dominantes

da sociedadd. 1994, p.107).

A formacdo traz em si um projeto de acdo e transdQéo, fundamental na
construgdo da identidade docente. E preciso lemdmar a formacgdo possui distintos
enfoques e traz consigo idéias e significados amaigig vinculados ao ambito no qual se
encontrem situados. Cabe entdo pensar que umad@onw@m base em principios do
senso comum, orientados por uma politica de irgesegera, no minimo, dificuldades para
problematizar e sistematizar a orientacdo dasdatilds pedagdgicas, retirando delas seu
carater de transformacéo da realidade. Beninc&uantese de doutorado, escreve que

Os movimentos sociais e politicos de carater ctatteéso ou revolucionério,
através da reflexdo e investigagdo social, podem gbdescoberto as
contradi¢cdes existentes no interior do senso comsobretudo quando oriundas
de processos de reificagdo social. O caminho flaxé® pode revelar a
fragilidade das instituicbes reificadas e devoles seu carater de
historicidade, desvendando-lhes as contradicoesrites aos fundamentos e a
sua estrutura social. Esse fendbmeno gera, normemeeacles coletivas,
oriundas dos portadores do senso comum, pois elesestem ameacados
existencialmente pela critica as instituicdes. Gdotas reacdes mais violentas
e opressivas tém sua origem na inseguranca exstgerovocada pela acéo
ideoldgica, em defesa de interesses econémicoditcgm O senso comum
resiste a transformacdo por razdes de segurangar €sso, procura sempre
reificar as estruturas sociais. A acao ideologmarém, pode ocultar outros
interesses, além da seguranca, embora opere daanfesmm, reificando as
instituicdes e os principios que |he dao suporienando o senso comum,
mantendo-o submisso e dependente. (2002, p. 94)

A discussdo volta-se para uma formacdo que ultsapas exigéncias lineares e
instrumentais da politica educacional. Contudo,-$enrecebido no Brasil uma grande

quantidade de idéias, as vezes, do tipo receit@,vem influenciando sobremaneira o
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pensamento pedagogico e a politica nacional paraducacdo. Os autores hoje,
expressivamente publicados no Brasil, colocam mdg&o de educadores na ponta do
debate educacional brasileiro. Porém, sem retiraméato do fértil pensamento desses
autores, tende-se a esquecer que sao pesquisaadaslfora do contexto da real situacao
da educacao brasileira. Nesse sentido, compad#dhds pensamento de Libaneo, quando

este diz que,

A educacdo nunca pode ser a mesma em todas as €plogares devido ao seu
carater socialmente determinado. As normas soadasisalores, os modelos de
vida, de trabalho e de relagbes entre as pessoassgondem a modelos
socialmente dominantes encarnados pelas classaetira o poder econémico
e politico (...) A préatica educativa intencionalngreende assim, todo fato,
influéncia, acéo, processo, que intervém na cordigio da existéncia humana,
individual ou grupal, em suas relagBes mutuas, mi@terminado contexto

histérico social. (1998, p.72).

A educacédo e a formacdo do professor sdo atividgdesprecisam ser intencionadas e
permeadas pelo conhecimento e pelo didl@aonhecimento, sendo sempre uma producao
social, insere-se numa dimenséao politica e reguer aondi¢do de didlogo. O que alguém
constréi tem sentido na interlocu¢cdo com os outiRmstanto o conhecimento é sempre
uma construcdo coletiva. Como afirma Freire (3982lialogo, na medida em que nédo h&
transferéncia de saber, mas um encontro de suj@itteslocutores que buscam a
significacdo dos significados (p. 69). O didlogmiita em autonomia e politizagdo dos
envolvidos nos processos educacionais.

A autonomia se constitui na possibilidade dos @sifees assumirem, apoderarem-
se do conhecimento ndo mais para reproduzir ogeslge formalizados. Ao contrario,
para se tornarem capazes de refazer, cotidianap®eoge se sabe e o que ndo se sabe,
passando a atuar criticamente na direcdo de supesanso comum e de ser capaz de
agindo nos espagos de conflito, modificar a cultdarsociedade.

Tanto para Freire como para Gramsci, 0 senso con@ané uma forma menor do
conhecimento. Ao contrario € o ponto de partidaagamoducéo docente. A partir dos
saberes presentes no senso comum e do concretae ésey pode construir uma
compreensao mais rigorosa, mais elaborada e, pmrtarenos ingénua dos diferentes

momentos da producao do saber.
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O senso comum €, assim, uma forma de saber presentgidiano da vida social e
é dele que se pode constituir o0 pensamento crjtiecexige uma compreensao rigorosa em

relacdo ao conhecimento da acdo humana.

2.3 Os professores como sujeitos da praxis pedageai

Embora se saiba que o professor ndo € o Unicacujeipraxis, nesse momento,
referimo-nos a ele, para tratar a idéia de ser honcarregado de subijetividade, que esta
sempre construindo conhecimento, fazendo-se eamdazse pela suas relacées que se dao
em um cotidiano coletivo. Toda possibilidade dengfarmacéo das relagbes implica a
vontade dos sujeitos, e requer deles a conscieatiza

O ser humano se constitui, a partir do meio em spuénsere, nas suas relacoes
sociais vai construindo seu modo de agir, suas utesdnormativas, suas formas de
conhecer e interpretar esses conhecimentos. Paieediu a consequéncia disso é que
“cada ser humano € propriamente o conjunto dag@etasociais que vive, de forma
pratica, social e historica’( 1994, p. 110). O ls@mano é ativo, produz e modifica 0 meio
em que vive através de suas acdes praticas. As agélizadas pelo ser humano passam,
em primeira instancia, por uma organizacdo indaidusubjetiva para entdo ser
comunicada ao coletivo. Assim, o ser humano ass@meemo sujeito cognoscente,
comunica-se e relaciona-se. Torna-se sujeito nadaesn que reflete sobre suas escolhas
e as possiveis consequéncias das mesmas.

As opcdes que sao feitas pelo ser humano sao taBilole sua liberdade e serao
auto questionadas, na medida em que este, coressaensua incompletude, mostrar-se

aberto ao novo. Damke diz que

Por ser estruturalmente aberta, transcendente gotaima consciéncia ndo se
deixa aprisionar por nenhuma situacao vivida, neasasca para além de si
mesma em busca de mais, na dire¢do da plenitusdeo Gaser humano néo esta
pronto, a sua experiéncia existencial define-seoccpnocesso de permanente
encarnacao historica, isto €, de conquista pesst@lmundo. (1995, p. 54).
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Em Freire (1980), encontramos a ideia de que @ soadida em que o ser humano,
integrado em seu contexto, refletindo com ele eesele, é capaz de comprometer-se com
suas escolhas e chega a ser sujeito. E, na medidge assume um projeto de mudanca,

torna-se sujeito da histéria. Ainda em Freire etreonos o seguinte pensamento:

A producéo da existéncia humana pressup8e o conbet, que, todavia nao
se configura como um conjunto de verdades acabatdsscomo um continuo
processo de busca em que 0 movimento mesmo de GgruLao € o
movimento mesmo de constituir-se como ser humanestaindo o mundo.
Humanizar-se € permitir a tomada de consciéncigleiitude humana como
condicéo e obrigacdo, como situacdo e projeto.g119984)

Pensar que o conhecimento liberta, emancipa e tosugeito capaz de ser autor de
sua propria historia, traz em si a idéia e a nétads de colocar a formacao inicial e
continuada do professor como ponto fundamentaluskeahizacéo, ja que este terd como
objetivo auxiliar a formacé&o de outros sujeitos.

Refletir sobre o conhecimento dos sujeitos da prawiplica pensa-lo como
processo que se constroi e reconstréi constanteméntonhecimento é fruto da acgéo
individual e coletiva dos sujeitos e precisa sgetbkmdo. Conhecer remete ao aprender, e,
quando o professor aprende com seu trabalho, estduzindo um conjunto de
conhecimentos que poderiamos associar ao que Gram889) entende como “ bom
senso”.

Esses conhecimentos refletidos, a partir da prgimanitem ao professor encontrar
formas para problematizar as situagdes vividasatigiano, ou seja, investir na pratica
como lugar de saber. Esse investimento pressupdelicer a experiéncia o lugar que
merece na aprendizagem dos conhecimentos necasaaewisténcia (pessoal, social e
profissional) e isso passa pela constatagdo de qugito constréi seu saber ativamente ao
longo do seu percurso de vida” (NOVOA, 1995, p.2Bhplica, ainda, levar em
consideragédo que as reflexdes e aprendizagensandoreduzidas solitariamente, e, sim,
constituidas pelas relagdes que 0s sujeitos s@zesple organizar.

Nas praticas pedagodgicas que sao desenvolvidas pedéessores, ndo se pode
desconsiderar que sempre existirdo 0s sujeitogdla a sentido desta acdo e o0 contexto
histérico social em que estiverem inseridos. O geedr, como sujeito da a¢do, quando

realiza suas atividades, podera agir de maneilexred, ou ter uma acdo orientada pelas
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exigéncias do ambiente. Mesmo assim, ele possisantido para a acdo, aquela da qual
dispbe em sua consciéncia. A consciéncia que coadagdo pedagogica do professor,
muitas vezes apresenta-se de maneira espontamgezada pelos acontecimentos do
cotidiano, absorvidos e nao refletidos teoricame@tamo os professores estdo inseridos
em um contexto, acabam elaborando sua rotina nelagie acordo com o que absorvem
dela, muitas vezes num movimento autdmato. Benirefére-se a esse assunto dizendo
que “O contexto, onde se dao as atividades espeaga@ designado de cotidiano; é o
espaco onde as acdes sao realizadas de formairetidigendo-se popularmente que o
cotidiano é rotina” (2002, p. 75).

Os sentidos das coisas sao constituidos no catideesses sentidos tendem a se
reproduzir nas relacdes do ser humano. Em muiizacsies, o cotidiano € a unica fonte de
informacéo para constituicdo dos conhecimentogoi@gsor.

Porém, na medida em que o professor é orientado geelagogia da praxis, ele
passa a perceber todos os envolvidos no procesEmdgico como sujeitos. A relacao
sujeito-objeto deixa de existir para dar lugar auglacdo de dialogo em que todos podem
emitir sua opinido e constituir acbes mais solakari

Dalbosco diz que “considerando o fato de que did®mla acdo constroi-se por
meio do relacionamento entre seres humanos, podizee que seu sentido nobre e
eticamente relevante acontece quando se evideetgaoncarater de solidariedade em
oposicao ao egoista” (2006, p.161). A capacidade paialogo € requisito fundamental a
uma formacdo voltada para a atividade da praxig uez que permite olhar para a
diversidade. Dialogar remete a escutar, trocarhmuea resisténcia ao novo e constituir a

autonomia necessaria ao fazer pedagogico. Nedidsen

Um diadlogo aconteceu quando deixou algo dentrodde Nao é o fato de que
nés experimentamos algo novo, o que faz o didlogalidlogo, mas que algo
outro veio ao nosso encontro que ainda ndo havianosntrado em nossa
experiéncia propria do mundo. (ALMEIDA apud GADAMEPROOQO0, p. 134).

Ser autbnomo com base no dialogo, permite ver feggor como sujeito critico,
capaz de pensar a realidade e projetar suas &dentanto, é fundamental que receba as
condicbes necessarias para desenvolver-se. Festacd que “O respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético, e n@iofavor que podemos ou nao

conceder uns aos outros”(1998, p.66). Sendo assiossivel compreender que 0 processo
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de formacé&o do professor sinaliza o desenvolvimédatsua autonomia e de sua afirmacéo
como sujeito da praxis pedagodgica.

Para conquistar uma pedagogia baseada na prarmpatante que o educador
possua a capacidade de compreender a realidadee®@m que esta envolvido. Trata-se
realmente de um comprometimento politico e de uomapeténcia profissional (tedrica e
pratica) para transformar a realidade na qual viv@so nao haja a compreensao e a
reflexdo acerca da realidade, o educador ndo comdetpsempenhar seu papel na praxis
pedagogica e possivelmente desenvolvera suas beS8eado nas vivéncias constituidas

pelo Senso comum.

2.4 A teoria e a pratica ressignificando o sensomum pedagdgico

Como ja foi mencionado anteriormente, a formacacedte, tanto inicial quanto
continuada, precisa levar em conta pelo menosadpiectos fundamentais, ou seja, um de
dimenséo prética e outro de dimensédo tedrica, easmbcessitam estar numa relacédo
dialética para que ndo haja dominio de uma sobtgra.

Pensar sobre o senso comum pedagdgico e desonimdr ele orienta as acdes dos
professores é fundamental para a formacéo e o\d#ggnento da praxis. Entretanto, na
tentativa de transformacgédo do senso comum, naace&ssdrio criar sobre ele um discurso
negativo, e sim elaborar um discurso que tome &tcps como ponto inicial para a
teorizagao.

A teoria e a pratica sdo conceitos que estdo geEssem muitas literaturas que se
referem a formacdo de professores. Mas ainda élgrandicotomia entre ambas. A
formacao tecnicista dos professores, orientadaipopositivismo pragmatico, que impde
um modelo epistemolégico de conhecimento pratigbligarista, muitas vezes negligencia
0 papel da interpretacdo tedrica na compreensdeatidade e dificulta a constituicdo de
uma epistemologia da praxis.

Paschoal define teoria como um “conjunto de comhecios formulados e
demonstrados cientificamente sobre determinadmas$R005, p.818). Pensar o conceito
de teoria remete a idéia de sistematizacéo, eetragi os conceitos de pesquisa, reflexao,

método que precisam estar associados a linguagem.
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E necessario que o processo da teorizacdo est@alamto a um conceito de
racionalidade, visto que, segundo Dalbosco, “Psmsedormativos - educacionais nao
ocorrem sem recurso a um conceito de racionalidé2iz06, p.251). Isso significa dizer
que a formacéo do professor compde um campo deeaténgia diretamente relacionado

aos saberes epistemoldgicos de sua area de atSagimdo Hurtado

[...] teorizar € um processo de aprofundamentoraree, isto €, um processo
de acumulacdo e avanco quantitativo e qualitattvoanhecimento da realidade
e a partir da mesma realidade, mediante acdesnsistas de reconhecimento,
abstracéo, andlise e sintese, que levam, medianars#rucéo e apropriagcdo de
conceitos, ao conhecimento e apropriacdo de um Imodientifico de

interpretacédo da realidade e de suas leis hisg(it892, p.52).

A prética, ou o que poderia ser chamado de acamatda ocorre, em geral, numa
esfera mais espontanea, de maneira assistemataacena-se com o senso comum. O
senso comum € uma concepcdo de mundo intuitivacentie forma ingénua, que carrega
em si uma grande forca para orientar muitas d#gps desenvolvidas na educacéo.

O ser humano age pela consciéncia préatica. E par gele passam os
conhecimentos, sejam eles cientificos ou de infoé®s cotidianas. A consciéncia pratica
da a legitimidade para a utilizacdo de determinamthecimento. Vasquez traz uma idéia

importante a esse respeito quando fala que

A atividade tedrica em seu conjunto — como ide@lagiciéncia- considerada
também ao longo de seu desenvolvimento histérit@xsste por e em relacdo
com a prética, ja que nela encontra seu fundaments finalidades e seu

critério de verdadg(1977, p. 202).

O autor diz ainda que “consideradas as relacOes tatria e pratica no primeiro
plano dizemos que a primeira depende da segundametida em que a pratica €
fundamento da teoria” (p.215). Neste sentido, dalbebém destacar a contribuicdo de
Cortella quando diz que "nenhuma teoria € neutssina como nenhum método
pedagogico, pois tém raizes no momento historiotifigp e econbmico em meio aos
quais é formulada” (2002, p. 88-89). Refletir soleeria e pratica na formacdo do

professor transforma-se em um ato de politizacdac@o humana é sempre uma pratica
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carregada de intencionalidade e, segundo Benifd@®2)2n&o da para falar em pratica sem
ter presente a intencédo que a determina.

Partindo de uma concepcéao dialética, € possiveprender que teoria e pratica
sdo elementos indissociaveis e, portanto, ndo pader dicotomia entre ambas. Beninca

destaca que

[...] A dicotomia “teoria e pratica” se explicitaugndo um discurso nado
consegue se transformar em consciéncia intenc¢@iisddrso se mantém estéril
porque é vazio de agéo; pode, até, contrapor-séra intencdo que se expressa
de forma contraditéria; pode, também, ser origmale uma compreensdo
tedrica correta sobre determinada situacdo poléticgpedagogica; é possivel,
inclusive, que chegue a fazer propostas de transftfio de situacdes avaliadas
como injustas. Contudo, se ndo conseguir ressignifis sentidos presentes no
senso comum disponiveis para serem intencionadizs qmnsciéncia, ndo
conseguira se tornar pratico. A dicotomia, por,i$scaliza-se entre o discurso
sem acédo( teoria) e a pratica intencionada peloSdss presentes no senso

comum.(2002, p.63).

A coeréncia entre teoria e pratica ocorre e coreseguprocesso quando € capaz de
transformar a concepcdo pedagogica dos professtbhegratica intervém sobre a
compreensao dos agentes, e quando estes ndo ant@xjplicacdo em suas concepc¢des
de mundo, sdo obrigados a ampliar suas visdesasbBENINCA 2002, p. 49). Quando
conseguem ampliar a visdo tedrica, ddo-se conttasnuezes da contraditoriedade que se
manifesta em suas praticas.

No senso comum pedagdgico, a relacdo entre a earfaratica, acontece de forma
inadequada. O professor consegue, as vezes, serdarque sua agao € contraditoria, mas
ndo consegue localizar o lugar desta contradicdita-the a capacidade reflexiva de
reorganizacédo. Um discurso tedrico que nao € aadagorganizar a pratica, ndo tem razao

de ser. A esse respeito Vazques escreve:

A teoria em si, nesse ou em qualquer outro casotraéisforma o mundo. Pode
contribuir para sua transformacéo, mas para igsoqiee sair de si mesma, e,
em primeiro lugar tem gque ser assimilada pelosvgoeocasionar com seus atos
reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teagiaa atividade pratica

transformadora se insere um trabalho de educac&o cdasciéncias, de

organizacdo dos meios materiais e planos concoeoacdo; tudo isso como
passagem indispensével para resolver acdes réativas. Nesse sentido uma
teoria € pratica na medida em que materializa ésrate uma série de

mediagdes, 0 que antes so existia idealmente , comtwecimento da realidade
ou antecipacéo ideal de sua transforma%8.77, p.36 ).
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O sentido pedagdgico do senso comum esta vinculado processo de
transformacéo do seu carater de conhecimentocacdin conhecimento reflexivo. Desse
modo, pensar a formacédo e a relacdo entre a teaipratica é fundamental para que 0s
processos educativos ocorram de maneira satistatori

De acordo com Benincé (2002), o nucleo em que s ddacio da teoria com a
pratica € a acdo pedagogica, e essa acao envoles miferentes de consciéncia. A
consciéncia disponivel indicara e informara o mede na sua pratica cotidiana. A pratica
educativa constitui-se como caminho e espaco papadss. Nesse sentido, 0 senso
comum poderia ser transformado por duas vias: “p@ada pratica ou pela via da
reflexdo”( BENINCA, 2002).

No primeiro caso, 0s professores ressignificam seantidos sem se dar conta do
processo de transformacé&o. J4 no segundo, € necessassignificacdo das praticas pelo

7

caminho da reflexdoA reflexividade é condicdo importante para a tramsfhcédo da

“ A

consciéncia ingénua. Para Paulo Freire, a consaiémgénua “é a manifestacao de certa
simplicidade, tendente a um simplismo na intergéeados problemas, isto €, encara 0s
desafios de maneira simplista, apressada e supgrfit979, p. 40). Quanto ao processo

de reflexdo, Gémez diz:

A reflexividade € a capacidade de voltar sobre esmo, sobre as construcdes
sociais, sobre as intengdes, representacdes tgitsade intervencdo . Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade deizdil 0 conhecimento a medida
que vai sendo produzido, para enriquecer e modifiia somente a realidade e
representacbes, mas também as proprias intenc@epréprio processo de

aprender(1999, p. 29).

A triade acédo-reflexdo-acéo, no processo de formegéial ou continuada dentro
do contexto cotidiano das relacfes, constitui-sa ponto de partida para uma formagao
orientada pela metodologia da praxis. E importactesiderar o cuidado para n&o
individualizar o processo de reflexdo das pratipass elas ndo acontecem isoladas e sim
no coletivo. Ver na reflexao tdo somente a persgede solucdo para as praticas € correr
o risco de banalizar o processo reflexivo, € furelatal que haja apropriacdo critica do
contexto que gera a pratica, e passar a acdo nocegso de mudanca. Giroux (1990)
desenvolve uma concepcdo de professor como pmfasicritico, que necessita do

coletivo como ponto de partida para a reflexdoe€ensario situar a realidade escolar num
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contexto mais amplo para ter claro a direcdo entdseda reflexdo, pois um processo de
reflexdo, ndo sustentado na analise das condighesatas da escola, ndo oferece suporte
de transformacéo.

Sacristan (1998) afirma que entre o conhecimentoagdo esta a mediacdo do
sujeito. Esse sujeito atua com uma intencionalidge marca seu pensamento.Dessa
forma, cabe destacar que entre a teoria e a prsigaincluida a subjetividade e esta
tornard inteligiveis as acdes do sujeito e a fororao pensa e organiza 0s conhecimentos

no contexto concreto de suas acdes. Freire faa qu

No contexto concreto somos sujeitos e objetos datde dialética com o
objeto; no contexto tedrico assumimos o papel deites cognoscentes da
relacdo sujeito objeto que se d& no contexto ctmgrara, voltando a este,
melhor atuar como sujeitos em relacéo ao objetisEromentos constituem a

unidade da préatica e da teoria, da agéo e da &efl€x976, p.135).

Ao considerar a idéia do professor como profisdicrrético e reflexivo, €
importante vé-lo como sujeito capaz de produzitheasimentos a partir de suas praticas,
desde que na reflexdo intencionada problematizesagtados obtidos com o suporte da
teoria. O processo de reflexdo precisa apreseatapso forma de levar o professor a
compreender que é agente de uma realidade soctple precisa preocupar-se com a
apreenséo das contradi¢cdes e ndo atuar dentroalesatidade instrumental.

Alguns autores como Giroux (1997) e Contreras (2@pbntam para o fato de que
0 saber docente ndo € formado apenas pela prégoalo também necessaria uma
compreensao tedrica dos elementos que a condicioZamchner (1993), a partir de suas
pesquisas, afirma, entre outros aspectos, queiagréflexiva como pratica social sé pode
ser realizada em coletivos, o que leva as escotastensformarem em comunidades de
aprendizagem nas quais os professores se apOiagstrsalam mutuamente.

Nesse sentido, os projetos de formacdo continuaend fundamentalmente
ultrapassar a incluséo da reflexdo sobre o exerpimfissional e abrir-se em direcdo a
analise critica dos contextos escolares, das ddesliconcretas das escolas, da organizacéo
do trabalho docente, das préaticas que desenvoévgme expressam um COMPromisso
emancipatorios de transformacao das desigualdadesss

Os saberes da experiéncia, na maioria das vezexsséormadores dos demais

conhecimentos e é na prética refletida que estedecimentos se concretizam, na
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inseparabilidade entre teoria e pratica. A experédo professor € um espaco gerador e
articulador de conhecimento que, no entanto, sOtmea possivel mediante a
sistematizacdo que passa por uma postura critisaaeproprias experiéncias.

Aliar teoria e pratica num processo dialético, nd@a 0 caminho da préaxis,
apresenta-se como grande possibilidade de reconatruoncepcdo de senso comum

atrelada aos processos de formacao docente.

2.5 Da pratica a praxis pedagogica: um caminho nec&®io a formacao

Inicialmente é fundamental diferenciar “préatica’“geaxis”, visando, a partir desta
conceitualizacao, refletir sobre a intencionalidadplicita em cada um destes conceitos,
tendo em vista que a acdo pedagdgica néo €é neutra.

Com base em Benincd, utiliza-se, neste momenterraoct “pratica” para fazer
referéncia “a qualquer atividade humana” que “everdianto as atividades da rotina,
realizadas de forma autbmata, como as agbes maiplexas que requerem atencao e
reflexdo”. Ainda a palavra prética refere-se “agidddes realizadas de forma isolada, ou
seja, trata-se de toda e qualquer acéo néo ordenaflaama de processo”’(2002, p.52).

Cabe destacar que, dentro do percurso de formag@mnid, tanto inicial quanto
continuada, o processo € fundamental, pois 0 me&gmentendido como caminho da
praxis, ao passo que as praticas isoladas sdodatdercomo atividades que se esgotam
em si mesmas”. (BENINCA, 2002, p.52)

A praxis, no entanto, esta pautada na reflexdersética, visando desdogmatizar a
pratica e desinstrumentalizar a teoria. A praxigtaeontexto precisa ser entendida como
processo reflexivo, e que para Benincd “procuraeupa dicotomia teoria/préatica e
sujeito/objeto em busca de uma nova relacéo enfed@sujeito, cuja pratica pedagogica
seja uma praxis social”. (2002, p. 37).

O professor como sujeito da agéo, quando realiaa atividades, pode agir de
maneira reflexiva, ou ter uma agao orientada petagencias do ambiente. Mesmo assim
ele possui um sentido para a agdo, aquela queedepdsua consciéncia. A consciéncia
que conduz a acdo pedagolgica do professor, mudassy apresenta-se de maneira
espontanea, organizada pelos acontecimentos ddiacmtj absorvidos e néo refletidos

teoricamente. Desta forma, no campo da educacawetadologia da praxis terA como
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pressuposto que o professor se torne investigagl@ud propria pratica, que ele reflita,
dialogue e avalie seu trabalho.

Uma formacgéo guiada pela praxis necessita tomadllog como fio condutor. O
dialogo exige uma relacao reciproca entre suje@as,possivel dizer que ele provoca a
transformacéo das pessoas envolvidas e suas ligapeatiiacdes no cotidiano. “Portanto,
é pelo dialogo que ocorre a praxis no campo dagdeks humanas e, especificamente, no
campo da educacao”. (VOLOSKI, 2005, p.112).

A metodologia dialética associada ao processo peiag permite que a ideia de
acao-reflexdo-acao, pratica-teoria-pratica, conaugeofessor a apropriacao consciente de
sua pratica educacional. Pelo processo dialétipossivel partir da pratica e conduzi-la
sistematicamente a novos caminhos de compreensaceptio projetar novas acoes, de
maneira mais consciente, embasada em uma teorgequéa agir estrategicamente.

Hurtado fala da importancia de se diagnosticarhdade em que se desenvolvem
as acdes pedagdgicas e diz que “o resultado dadaagnostico constitui de fato um novo
nivel de conhecimento e interpretacdo sobre seto penpartida” (1992, p.51). O ponto de
partida, neste caso, € a “pratica”, que se tradugrimeiro passo para o dialogo e para o
inicio do processo de teorizacdo que se faz a plargpratica e ndo sobre ela. Ao partir da
pratica, passando por um processo de didlogo camora € possivel ao professor
distanciar-se da situacao inicial (pratica) paomstrucdo de conceitos que o auxiliem a
constituir instrumentos de analise para sua acéo.

No processo dialégico de teorizacdo da acdo dacéntandamental levar em
consideracdo a necessidade de se adquirir a capadil@ autonomia critica, pois assim, o
professor podera assumir conviccdes préprias aitesge sua pratica. A acao reflexiva
proporcionara ao professor o retorno a praticaréimondo entendida no sentido original
do qual se partiu, pois isso significaria a anwagé@ movimento dialético” ( HURTADO,
1992, p.55). Ainda de acordo com o autor, “o0 precete reflexdo tedrica sobre o ponto de
partida deve provocar nosso avanco em termos nadatal@ctuais, mas na qualidade
racional, organizativa e politica das ac¢des transidoras da mesma realidade da qual se
partiu”.

Com base no pensamento de Oscar Jara, Hurtad@afiren“teorizar ndo significa
qualquer tipo de reflexdo” (1992, p.53). E necédssdme haja um processo ordenado de
abstracdo, que permita passar de uma visdo esp@itanda realidade para uma
compreensao mais refletida e politizada que levecemta os aspectos econdmicos,

politicos e ideolbgicos historicamente atreladesidcacao.
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Os processos de formacdo que visam a passagem al@ratica assistematica,
envolvida por idéias do senso comum para a prdgisgm mobilizar os conhecimentos do
educador para a “reflexdo critica na e sobre a”a@®©HON, 1995, p.88). A formacéao

devera possibilitar ao professor que mobilize

[...] os conhecimentos da teoria da educacdo e idatich necessarios a
compreensdo do ensino como realidade social, e dgsenvolva neles a
capacidade de investigar a propria atividade pangartir dela, constituirem e
transformarem seus saberes-fazeres docentes, nopespo continuo de
construcdo de sua identidade como professores (RIME1997, p.48).

A préxis pedagdgica é uma acgao coletiva, que geldévia da acdo-reflexdo-acao
e cujo objetivo maior seria ajudar o professorcmbecer-se como produtor de saberes e
construtor de uma “epistemologia da pratica docexaeaz de conferir estatuto proprio de
conhecimento ao desenvolvimento dos saberes dstéRIBMMENTA; LIMA, 2004, p.49).
A reflexdo na acao constitui um momento importar@dormacao do profissional pratico,

por possibilitar a

[...] confrontacdo empirica com a realidade prollira, a partir de um
conjunto de esquemas tedricos e de conviccdesditaglido profissional e,
entdo, no contato com a situacao pratica, ndo addirem e constroem novas
teorias, esquemas e conceitos, como se aprendgpogoprocesso dialético da
aprendizagem (PEREZ-GOMES, 1995, p.104).

Pensar na metodologia da praxis como caminho piamnacio docente, saindo da
pratica autbmata, implica considerar uma pratilexiwa e competente que desenvolva a
teoria e a pratica de maneira coerente, sendo cd@azonduzir o professor a uma
orientacdo critica e a uma acéao coletiva que teah® objetivo alterar ndo so as relacdes

da sala de aula e da escola, mas também os cansaxiais mais amplos.
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3 FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: UMA EXPERIENCIA VIVE NCIADA

Neste capitulo, apresenta-se o processo de forntagdiouada vivenciado por um
grupo de professores. Processo este que aconteloéshenos e tem como objetivo principal
a constituicdo da praxis pedagodgica. Na perspecte/grojetar teoricamente elementos
sobre 0 assunto, procurou-se problematizar o psoads formacao continuada com énfase a
guestbes referentes a necessidade de refletirsoare a acdo, as resisténcias apresentadas

pelo grupo e aos processos de mudanca ocorridos.

3.1 Contextualizando a problemética

A formacao inicial € para o professor, sem dayid primeiro passo para o
exercicio da docéncia, no entanto, acredita-seécateavés da formacédo continuada que ele
consolida sua pratica profissional e constitui rasai sua identidade. E no processo de
reflexdo critica de sua pratica que o professosalie ou revé acdes e tem a possibilidade
de construir novos conhecimentos. Acredita-se qua @ratica associada ao processo de
formacdao tedrica que o professor constréi novosidids que sé a formagéo inicial ndo tem

condicdes de oferecer.

Do ponto de vista da ANFOPE, a formacao continuadansiderada como um
processo de construcdo permanente do conhecimet¢senvolvimento profissional que
tem condi¢gOes de proporcionar novas reflexdes salargho profissional e de propor novos
meios para desenvolver o trabalho pedagogico, @ aeformacdo continuada assume a

possibilidade de melhorar a qualidade do ensino.
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Alguns autores relatam que a formacéo continuadgeeesteve relacionada aos
interesses do capital, era considerada apenas mmponder a necessidade do
desenvolvimento econdémico, a légica do mercado, sm@r em conta as necessidades
pessoais e profissionais.

E pertinente refletir a partir do pensamento deiB#n(2002), que afirma que a
formacdo continuada se processa sob trés enfofju€spcesso informal e espontaneo; 2-
Formacéo oficial; 3- Formacao pela praxis.

O processo informal e espontaneo estaria relaciomadsenso comum, a uma
formacdo que ocorre no cotidiano escolar, como prafica espontanea, individualizada e
nao planejada. Nesse processo, 0 professor oseatgpratica pelas intuicdes e pelo saber
adquirido de suas experiéncias, deixando de laamfronto reflexivo de suas acoées.

No segundo caso, o da formacao oficial, estagadth a processos de formacéo
resultantes de cursos, seminarios, encontros adesepor instituicdes governamentais ou
universidades. Muitas vezes, este tipo de formapa@senta assuntos que se distanciam dos
problemas cotidianos da escola, havendo assinultiide para o professor fazer a relagcéo
entre a teoria e a pratica.

J4 a formacdo pela praxis significaria a juncds dois tipos de formacgéo,
caracterizando-se pela criacdo de espacos de deflexa escola que coloquem
permanentemente em discussdo os conteudos prowengas leituras, cursos e saberes da
experiéncia. Para a escola, uma formacéo continymaisada a partir da metodologia da
praxis, apresenta-se como uma possibilidade den@mia. Mas isso s6 vai acontecer a
medida que se conseguir manter atuante um espagodE@ussao e pesquisa de novos
conhecimentos.

A formacgdo continuada de professores € um proogssondo acontece em um
anico momento, e, por ser um processo, hao podaesemMminado o seu fim. O que se pode
pensar sé&o etapas e atividades para que ocomaagkio.

A partir dessa concepcéao, pretende-se relatar ooegso de formacéo continuada
que vem sendo desenvolvido na escola ja menciamadi@troducéo deste trabalho com um
grupo de professores do Ensino Fundamental - SEitess e do Ensino Médio. Nesse
contexto, a formacgdo continuada é refletida e cesmlida como uma exigéncia para a
atuacgéao profissional do professor.

A proposta de um projeto de formacdo continuadan dmase na ideia de
desenvolver um processo de praxis, foi apreserdadgrupo, em mar¢co do ano de 2007,

justificada pela elaboracdo de um projeto de masteaser desenvolvido. A iniciativa foi
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aceita pelo grupo e colocada em pratica nas resimiédagogicas mensais — que mais tarde
passaram a ser quinzenais. Neste contexto, prateadiirigir a discussdo para um ponto

especifico, ou seja, para a formacao continuadarafessores no ambito escolar, tendo em
vista as acdes pedagodgicas.

O debate sobre a formacéo continuada de profespassa pela discussédo prévia
das finalidades desta, e pela tomada de deciséies cuanto aos compromissos educativos
gue se quer atingir. Quer dizer, € preciso conhasemotivacfes, as necessidades e 0s
desejos em torno de um processo de formacao, ppi®kabilidade de sucesso de um
programa em que os professores tém possibilidadsa@her as atividades € maior do que
daqueles com as atividades e 0s objetivos detedosnaor entidades externas.

Para se chegar a um processo de formacdo em que pgadicipem é necessario
gue haja uma metodologia que o conduza. Benincflede inicio da década de 1990, vem
fornecendo subsidios tedrico-metodoldgicos quentate para uma metodologia dialdgica,
ou como a compreendemos, “metodologia da praxig'aw&s de suas pesquisas, 0 autor
conclui que “é da acdo que se parte e é para agagéee volta; a acdo € o ponto de partida e
0 ponto de chegada, mas o caminho percorrido ¢onstm processo educativo
extremamente rico para o professor que investigggatica” ( Beninca, 1998, p.134).

Com base nessa ideia, buscou-se, ainda em Bemlgragntos constituintes da
metodologia da praxis e foram levados em considerag seguintes pontos: a)-a observacao
documentada da pratica pedagodgica; b)-a constitud® memorias pedagdgicas; c)-a
teorizacdo da pratica e o retorno a ela de mamgeacional e transformadora.

Observar a pratica pedagdgica € aqui entendido éotancionalidade de buscar
subsidios de reflexdo e mudanca acerca das acéesdqudesenvolvidas cotidianamente e
estabelecidas entre educador-educando-contextosaDésrma, segundo Beninca, a
observacao “tentara perceber como acontece a oetapar que ocorre de tal forma” (1998,
p. 136). E no cotidiano da agdo docente que ermups evidéncias do saber e do fazer
pedagogico do professor, pois € onde a praxis sdesta. Para Heller, “a vida cotidiana é o
conjunto de atividades que caracterizam a repraddgd homens particulares, os quais, por
sua vez, criam a possibilidade da reproducéo sSqé@87, p.19).

A constituicdo de memoérias pedagdgicas realizaé#ss articipantes do grupo
constitui um momento importante desta metodologeda um é desafiado a pensar sobre
sua formacdo, sobre os aspectos que contribuiraanqoe cada um se constituisse como
docente em tempos e espacos definidos e difereBgss reflexdo propicia um esforco

coletivo e sistematico que proporciona um levantdmee indicativos gerados a partir de
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acOes. Nesse caso, 0 processo de teorizacdo “detmum primeiro distanciamento critico
sobre a realidade que se expressa através da egBENINCA, 1998, p.135).

Teorizar a préatica e retornar a ela de maneirandmeal e transformadora
constituiu-se em um momento de formacéo continnaetdiatizado pela acao-reflexdo-acgéao,
resultando num processo coletivo de diadlogo. A ceemsdo desse processo reafirma a

concepcao de teorizacao de Hurtado, que afirma que

Teorizar € um processo de aprofundamento ascendgtated, um processo de
acumulagdo e avanco qualitativo no conhecimentoedidade e a partir da
mesma realidade, mediante acdes sistematicas dahemimento, abstragéo,
andlise e sintese, que levam, mediante a constricéicapropriacdo de um
modelo cientifico de interpretag¢do da realidade suhs leis histéricas. (1992,
p.52).

No contexto desta experiéncia de formacéo, a mktg@doda praxis € entendida
como articulagao indissociavel entre o pensarazerf entre a teoria e a pratica, entre o agir
e o refletir e entre a acéo e a reflexdo; é um deétitalético que possibilita a transformacao
da realidade.

Como método de compreensdo e transformacdo dadadeli a préaxis traz
significativos elementos tedricos e metodoldgicasap processo de formacdo continuada,
pois se torna necessario problematizar, contexarak construir leituras da realidade. O
didlogo problematizador, a analise coletiva dasblproaticas enfrentadas pela escola
relacionadas a um contexto mais amplo séo atitfdedamentais na producéo do
conhecimento e de novas praticas pedagodgicas @&ssoci

Ao longo do desenvolvimento deste projeto de foémacontinuada, muitas
posturas pedagogicas foram se revelando e sendwotidés. Varias questdes foram
evidenciadas pelo grupo, mas salienta-se a neaéssae ressignificacdo de algumas acgodes,
bem como da continuacao de outras, sempre levandmesideracdo o contexto coletivo e
individual.

As informacdes que constituem o corpo tedrico deafdtulo foram coletadas ao
longo de dois anos, através de apontamentos dersasvformais e informais, registros de
memorias dos professores, observacfes participargagrevistas. Procurou-se durante este

periodo observar como ocorriam, como se davam @ssagflexivas dos envolvidos na
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pesquisa, bem como as resisténcias do grupo egaoeko processo e principalmente as
mudancas, os resultados ocorridos a partir desse$so.

Os resultados dessas observacfes seréo apreseatsetyuir, juntamente com uma
reflexdo sobre os mesmos. Os dezessete profesgoeegarticiparam do processo de
formacdo continuada tiveram registradas suas @sn{fegistros de praticas e memarias)
atraves do diario de campo utilizado pela pesqorsadez professores foram entrevistados
individualmente para colocar suas opinides e codaboom o0 processo de elaboracdo do

método. Os resultados das entrevistas também wasto corpo do trabalho.

3.2 Refletir sobre a prética: processo necessariof@rmacao continuada

A reflexdo da pratica pedagodgica nesse procesgoro@cao pela praxis assume
papel fundamental para que todos 0s sujeitos eichd\passem a observar, refletir, analisar,
compreender e teorizar a partir de suas acoegmroonassim a reflexdo como um momento

de producédo de conhecimentos, aprendizagens eagdib. A esse respeito comenta Pérez

Gomez

A reflexdo sobre a accdo é um componente essedoialprocesso de

aprendizagem permanente em que consiste a fornta@oofissional. Nesse

processo sdo postas a consideracdo individual dativeo ndo sé as

caracteristicas da situacdo problemética, mas també procedimentos

utilizados na fase de diagnéstico e de definicAprablema, a determinagéo de
metas, a escolha de meios e, 0 que na minha opini&ais importante, os

esquemas de pensamento, as teorias implicitasprasc¢cdes e formas de

representar a realidade utilizadas pelo profissigoando enfrenta situacdes
problematicas, incertas e conflituosas. [...] Quemgrofessor reflete na e sobre
a acgdo converte-se num investigador na sala de afalstando a racionalidade
instrumental, o professor ndo depende das técrmegsas e receitas derivadas
de uma teoria externa, nem das prescrices claresilimpostas do exterior
pela administracdo ou pelo esquema preestabelacidoanual escolar. (1992,
p.15-106):

Os instrumentos de trabalho do professor (seeépgdemos chama-los assim) sao
seus conhecimentos teodricos e praticos, e amb&s est constantes mudancas e adaptacoes.
No entanto, se a teoria e a pratica que constitugnofessor ndo passarem por um processo

de reflexdo (acao-reflexdo—acéo) corre-se o riscandsmo permanecer atrelado a um
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processo estético e de repeticdo de acdes que pmeprometer o desenvolvimento de seu

trabalho.
No intuito de desenvolver o projeto de formacaatiomada com o grupo de

professores da escola, no primeiro momento, instggoa pensar sobre as concepgdes que
cada um possuia acerca da “formacédo continuadglie @orocedimentos seriam importantes
para que o processo atingisse a comunidade eséqlés. 0 aprofundamento do dialogo,

passamos a registrar as ideias conforme havianmobitado. Nesse momento, o grupo

entendeu que,

A formacao continuada existe aqui na escola. Eet®mod que a reflexdo ocorre
a todo o momento, tanto individualmente como emdgagrupo, sem que haja
momento especial para tal. A todo o momento estasismutindo situacdes

ocorridas, buscando opinides e até mesmo utilizaekemplos positivos

experimentados pelos demais, mas ndo de formamsida assim como
estamos pensando agora. (informac&o verbal)

E importante salientar que, nessa altura da camiéhh@ grupo se deu conta da
importancia de termos uma metodologia de trabalhalae necessidade de uma
sistematizacdo de uma organiza¢do. De acordo @mim@&a, é a metodologia que “orienta
0 processo pedagoégico com base numa concepcacatapre permite compreender o

modo como sdo e como devem acontecer as relacGescesso social” (2004, p.34). E o

grupo ainda continua,

A formacao continuada vai dar conta de discutitheasimentos que ja temos da
nossa formacdo inicial, de estudos anteriores enadssas praticas. Vai garantir
momentos de reflexdo, reconstrucdo do processoatducpara melhorar,
renovar e ampliar o que sabemos. (Informagéo VErbal

Nesse processo, em que estdvamos tentando elabom@onceito para a formacéao

continuada, o grupo levantou uma questao importgugambém foi registrada:

Nao adianta nds ficarmos aqui pensando, perdemojpotse sé alguns levarem
isso a sério. O que se vé é que muitos profesedeguerem nada com nada, e
isso ndo importa se trabalha em escola publicaasticplar. Quantas vezes

" Informag6es coletadas durante a realizacdo dmgtestudos em marco de 2007.
8
Idem.
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vemos colegas saindo para fazer curso sem apngvita acrescentam nada a
si mesmo nem & escola. (Informagéo verbal)

Outro professor do grupo, aproveitando a ideia ciane

Isso que vocé esta falando é uma realidade, sésquedo mundo for pensar
dessa forma, a educagdo vai ficar ainda pior. Bstnélo é perder tempo, faz
parte da nossa profissdo, nos precisamos estdizatles. Os alunos e os pais
percebem quando o professor ndo esta preparattwrnfacao verbal)?

E possivel perceber, de certa forma, que hadestontentamento referente ao
coletivo da categoria e, neste caso especificaleacia-se até a intencionalidade de fazer
critica a colegas do grupo. O coletivo e o indigidséo influenciados a partir de suas acoes
cotidianas. E no cotidiano que as praticas doceadgsirem significado, dai a necessidade
de estabelecer uma sistematica de formacéo coletivgue todos os membros do grupo
tenham espaco para o dialogo e para a ressigribticie suas acoes.

A proposta para o encontro era discutir e pensgpnacesso de formacéo que fosse
significativo para todos. Quando questionados sgbeerecursos deveriam ser utilizados e
gual seria a melhor forma de conduzir a formacatimoeada, a maioria dos professores
manifestou a opinido de que deveria ser uma formbg8eada em trocas de experiéncias,
pois isso Ihes proporcionaria recursos e condip@es conhecer e aplicar novas técnicas em

sala de aula. Podemos observar essas questdes datala dos professores | e P:

Eu diria que além das leituras, a troca de expeiEaén A troca pratica de
experiéncias... porque de certa forma quando pao®Os um curso, por
exemplo, na area de lingua portuguesa, de literatigr producdo textual a gente
quer aprender novas técnicas, mas estas técnggage@percebe que as vezes tu
ndo consegue encaixar perfeitamente. Nas trocascgma nas conversas
pedagdgicas, o que tu faz em sala de aula conluiaa,du acaba modificando
a tua pratica, melhorando a partir das conversas aaegas, entdo tudo isso
pode melhorar a tua formac&o continuada. (Informaedbat*

9

Idem.
1% |nformac&o coletada durante o grupo de estudo amanle 2007.
! Informac&o coletada durante o grupo de estudobeitnde 2007.
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Para mim a melhor maneira de fazer a formacdo rumadia € através de
encontros com professores para troca de exper&reiaursos de atualizacdo
por disciplina. (Informac&o verb&l)

Essa visdo de formac&o continuada dos professoresPl que salientam a
necessidade da troca de experiéncias, de model@iugades (e aqui ndo se tem a
pretensdo de julgar) sdo caracteristicas dos mosede formacdo baseados em uma
racionalidade técnica, que tem base na valorizdgguratica, na necessidade de mostrar a
competéncia nas acbes. Entende-se que no modetacidaalidade técnica a atividade
profissional € instrumental, e tanto melhor sepaddissional quanto melhor posicionar-se
para enfrentar os problemas postos pela pratiaaéstida aplicacédo de técnicas. Para Perez

Gomez,

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a afiéiddo profissional &,

sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdopdgblemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientifi€tara serem eficazes, os
profissionais da area das ciéncias sociais devefrerdar os problemas

concretos que encontram na pratica, aplicando Iipiox gerais e

conhecimentos cientificos derivados da investiga@95, p.96).

Percebe-se que h& uma separacdo entre quem prvodozhecimento e quem
aplica o conhecimento produzido. E importante, mtexto da formacdo docente, pensar
um processo que nao valorize somente a praticagomas reflita a partir de concepgdes
tedricas. Trata-se de um investimento na praticaoctugar de saber, que pressupde
“devolver a experiéncia o lugar que merece na amagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e pmfa} passa pela constatacdo de que o
sujeito constréi o seu saber ativamente ao longsedgercurso de vida” (NOVOA, 1995,
p.25).

O desenvolvimento do projeto de formacdo para &igpranvolveu momentos
importantes de didlogo e reflexdo, entre eles dastas a elaboracdo de memdrias. O
texto “A memadria como elemento educativo”, elaborgeklo professor Elli Beninca e
outros componentes do grupo, serviu como embasantedtico para a elaboracdo das

memarias do grupo. A primeira proposta de congfitnide memdrias circulou em torno do

12 1dem.
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processo de formacéo inicial, cada professor @fezrcurso de sua formacao, como foi se

constituindo para a docéncia, sem perder de vista Q

A memoéria € um processo de construcdo das com@ree®s dados ou fatos
que os registros apresentam; deve esclarecer¢@oedme o professor e o aluno
estabelecem com o conhecimento; explicitar comes elgem com as
informacfes que recebem ou de que se apropriamm® gvocedem para
reorganizar idéias e significados. A memdria nddepser confundida com a
narrativa autobiografica, pois, diferentemente aedsima reflexdo do processo
atual em que os sujeitos em relagdo se encontram.eéNuma reconstrucao da
histéria de vida, mas a recriacao da pratica pegleg@tual através do registro
e da andlise dos fatos que a constituem. Ela é pmimaeira tentativa de
elaboracdo das situacbes vivenciadas, partindoirdpessdes existentes na
consciéncia de cada individuo. Posteriormente,eseomo um recurso que vai
auxiliar na reflexdo e interlocu¢cdo com os outsggam alunos, professores ou
pesquisadores. (BENINCA, 2004, p.67-68).

As memorias elaboradas e socializadas pelos porvésssonstituiram um momento

rico de discussao. A professora N rememorando imepso de formacao relata,

A minha formagdo comegou quando comecei ir na ram&erie do ensino
fundamental, quando aprendi a ler e escrever, gncmu até eu decidir o que
queria fazer... Para ser professora, a minha f@megmecou no ensino médio.
Quando fazia ensino médio, fiz dois cursos, o fientque ainda existia na
época e 0 magistério, eu estudava de manha edde Ew acabei um ano antes
0 curso cientifico, depois terminei 0 magistériod® quis ir para o estagio, nao
fiz 0 estagio. Passei no vestibular, dai que euguésia mesmo fazer estagio.
Fui cursar a graduacdo, durante a graduacdo o rbplivo ndo era ser
professora, ndo era mesmo, até pelos projetos stpiga que eu tinha, que
eram muito ligados & area especifica (Biologia)trabalhava com fisiologia
vegetal. Mas quando eu fiz 0 meu primeiro estagiminha visdo mudou, foi
diferente da visdo que eu tive dentro do magistgue foi traumatizante para
mim, no magistério eu decidi que ndo servia patal@gQuando eu fiz meu
primeiro estagio da graduag@o numa escola de Emsindamental, a minha
visdo mudou um pouquinho. Ai eu entrei num grupestados da universidade
gue se chamava “nicleo de educac@o em ciénciat’ea parei de trabalhar
com fisiologia vegetal e passei a trabalhar comiasale jogos didaticos. Na
época eu ajudava, era bolsista de uma menina gig rfeestrado nessa area.
Quando eu fiz 0 estagio com o Ensino Médio, eunitefamente achei que
servia para ser professora. Depois fiz a pos-g@duam interdisciplinaridade,
e estou trabalhando como professora até hoje rihaigdo escrita e verb&)

'3 Informac&o coletada em agosto de 2007.
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O professor P também se refere a seu processorm@dao inicial destacando

pontos importantes e relevantes para a reflexao.

Eu fiz minha graduacéo na area das ciéncias ejatteg bastante tempo, acho
que daqui do grupo sou o0 mais antigo. Minha formag@ deu através da
pesquisa e do planejamento das aulas em que savhusma metodologia que
tornasse as aulas prazerosas para meus alunos,psetar o foco de
desenvolver os conteldos relevantes para o alunoam®priar do
conhecimento... Hoje penso um pouco diferente dagépoca em que me
formei, porque os alunos mudaram. (Informac&o serverbaly?

Mesmo que num primeiro momento tratar as memaoggs lem ato subjetivo que
envolve as percepcdes pessoais de cada um, elaeadqu carater de préxis reflexiva,
quando traz a tona concepcgdes tedricas e polititasés das experiéncias particulares
discutidas no coletivo, pois sdo elas que dao stzst@o ao fazer pedagdgico no cotidiano
da escola. E no dia a dia da escola que se rewadgmtencialidades e as dificuldades do

projeto de educacéo pensado. De acordo com Muhl,

Somente tomando conhecimento das concepcdes edmap que se efetuam
no cotidiano escolar é que podemos romper com a8ewi limitadoras,

desenvolvendo novas formas de pensar a realidatdm@&dnal e descobrindo
novas formas de nela agir (2004, p.10).

A convicgao de que o processo de formacao contsnaguhartir da metodologia da
praxis traria resultados positivos mobilizou a mai@o grupo a continuar participando
dos encontros. Passamos entdo a fazer o regatr@ttv/idades ou agbes pedagdgicas
desenvolvidas no cotidiano da escola na relacdo almos, colegas e pais. Assim,
iniciamos mais uma etapa do projeto de formacadiracada: a teorizagdo das praticas.
Para teorizar as praticas, num primeiro momentmysamos discutir seus significados no
cotidiano da escola, para posteriormente trabalbsicom a idéia de ressignificagdo. Para
uma compreensao satisfatoria do processo de rdgsigéo, nos valemos do pensamento
de Muhl:

% Informacé&o coletada no grupo de estudo em agesaoa?.
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Ressignificacdo é um ato cognoscitivo e politice gromove a mudanca dos
simbolos, dos rituais e das ac¢des humanas, intratuzou recriando
significados numa perspectiva critica, que mohifizas individuos para a luta
através da transformacdo social. Pelo processo dssignificacao,
conservadoras praticas e rituais, velhas formudasainpreensao, tradicionais
maneiras de exercer o poder sdo reconvertidas emsniorcas a favor da
construgdo de uma nova ordem social, politica @@l E um exercicio de
transformacgéo das praticas tradicionais de acordoda&cde alienacdo para
praticas inovadoras pelo restabelecimento das didesn criticas e
revolucionérias que estas trazem implicitas desdeggem (2004, p.10).

Ressignificar no contexto da formacdo docente foned@a-se em um processo de
compreensdo do que constitui o préprio conhecimemtesses conhecimentos nao podem ser
desconsiderados. Por mais limitados que parecas cehstituem um conjunto de saberes tedrico
praticos que sdo a base do fazer pedagdégico dessmt

Podemos observar na documentagdo da pratica aspeunportantes referentes ao

processo de ressignificacdo na fala dessa professor

Pensando na minha maneira de agir eu acho queuedismplinadora, cobro
demais, de todos que estdo ao meu redor. Eu cabeas® que com isso estou
fazendo o bem, e na realidade as vezes eu pensalisoaque essa cobranca
excessiva me afasta um pouco dos alunos que, e fEma, naquele
momento estdo precisando que eu esteja ali pemataor para indicar algumas
questdes mais importantes, e ndo tanto s6 parargadlaro que meu papel
também é cobrar para que no final eles consigamgech®im resultado. Mas as
vezes a minha cobranca é excessiva, h4& momentogjuemeu me sinto
orgulhosa disso, porque o aluno tem respeito por, @m parte eu percebo que
tem alunos que encaram isso como positivo e owinoso negativo. Todos
queremos chegar la, mas eles podem chegar porsaaminhos. Essa é uma
questao que eu me questiono, e penso que eu teehmudar. Eu mudo, mas
de repente volto a fazer aquilo que considero errddformacao verbdf

Nesta situacao, a professora referia-se a sua fdenmmalacionamento frente a seus
alunos, a mesma chegou a esse momento de reflpgdaelatar o seguinte fato ocorrido

em sala de aula:

Essa semana o aluno L me “desafiou”, questionanu questdo da prova que
ele disse que eu havia formulado de forma incaridtaha primeira reagao foi

de indignacgdo, pois estava sendo contestada poaluno que teoricamente
deveria saber menos que eu. Reli a questao, pedjued de onde tinha tirado a

'% Informac&o coletada durante o grupo de estudobeitnde 2008.
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guestao e realmente comprovei que eu tinha comadalo. Voltei atrds, mas
dai ja tinha feito todo aquele discurso... (InfogAmverbal)®

Somos constituidos por saberes experiéncias, au aejconhecimentos do cotidiano que
fazem parte do senso comum pedagoégico. Esses saimnpgam um lugar importante no ensino;
entretanto, ndo podem representar a totalidadalsker slocente. Refere-se a esse aspecto, levando
em consideracéo a fala da professora quando diznfédo mas de repente volto a fazer aquilo
que considero errado”, fato que se da justamentegpestdes subjetivas de constituicdo e
formacdo. E importante considerar que o professmciga ser orientado também por
conhecimentos formais (teorias) que podem servaymgo para interpretar os acontecimentos do

seu cotidiano e criar solugdes novas. Esses caonbptis o0 ajudardo a ler a realidade e a enfrenta-

la. Essa idéia se manifesta no relato da Profe§sora

Tive uma situacdo interessante com a aluna A. Eadisse que estava com
muita dor de cabeca, queria que eu ligasse padealsia, ela queria ir embora.
Nesse momento lembrei da nossa conversa, e dogeatt sobre criangas com
hidrocefalia. Me dei conta que ela estava tendoeanma atitude que ela tem
todas as vezes que tem avaliagdo. Entdo tomei titndeadiferente de todas
gue ja tinha tomado. Sentei do lado dela, convarsaprocurei tranquiliza-la.

O resultado foi que ela conseguiu fazer toda agrBm outros momentos teria
feito o que ela pediu. (relato oraf).

E pertinente salientar que nesse processo dededtizla pratica docente é importante que
haja o cuidado para ndo ocorrer a dicotomia emoeie e pratica. Ambas precisam ser bem
compreendidas. A teoria precisa ajudar a compreendealidade, a problematiza-la e transforma-
la, e ndo simplesmente justificar a pratica conantace em muitos momentos. Dialogando sobre

a importancia da teoria para a formagédo docentefagsora | destaca:

[...] mas claro que a leitura mais técnica, mais espaddimbém é importante
porque da uma base pra ti até validar aquilo qesth fazendo, porque esse é o
problema, nés nao podemos largar de méo essaassim, algumas coisas tem
que ter uma comprovacao cientifica, tem que tergum sendo noSso processo
fica solto “agora vou ensinar tal coisa, depois trabalhar outra”, claro estou
dizendo assim de uma forma mais geral, mas o quéeerhp que fazer é
sistematizar um pouco essa caminhada do alun@ahiaar para que ele possa
entender as coisas de uma forma clara e organiradsmo que depois o
processo seja um todo, mas a gente tem que exaliqaartes pra ele entender o

'8 Informag&o coletada durante o grupo de estudobeiinde 2008.
7 Informac&o obtida em janeiro de 2009 através tredsta.
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todo entdo essa questdo de como a gente aprendex@woplo, acho que é
importante essas leituras porque elas transformassonpensamento sobre a
nossa pratica.Acho também que as conversas saoiénqas vivas, tu fica
louca pra fazer, mesmo que ndo seja na tua are@gpeate surge a idéia de
como tu pode fazer coisas novas, por isso quetegsadas praticas de cada um
sdo interessantes. (relato ofil)

Acredita-se na ideia de que a participacao de todgsofessores num processo coletivo de
formacédo é condicdo fundamental para a transforonda8 praticas pedagdgicas ingénuas (senso
comum) em praticas criticas, significativas e cxiot@izadas. Esse processo é possivel através do
exercicio permanente da reflexdo e da teorizacgwdaaia pratica. No entanto, nem sempre ha a
participacdo voluntaria de todos os envolvidos pragessos de formagao, existem momentos de
resisténcia e rejeicdo ao novo, ao desconhecitacdies essas que sdo expressas no cotidiano da

escola através de falas, manifestacao de opinipga@palmente por meio de acoes.

3.3 Abordagens sobre os processos de resisténciarnacao

A medida que se desenvolve um processo de formegflo base na praxis,
constréi-se conhecimentos acerca da escola e d gpap se desempenha nela, descobre-se
guestdes que agradam e que incomodam. Esse coehézipor sua propria natureza nao é
tido, de maneira alguma, como definitivo. Pelo cin, ele é inacabado e provisorio,
passivel de ser transformado ou até rejeitado wordge do trabalho desenvolvido. Isso
porque ao analisar e refletir a pratica entendsitsacdes que levam a reavaliar aquilo que
se considera como certo e definitivo.

Sabe-se, no entanto, que nem sempre a mudandkexaoeos processos de leitura
e didlogo sao vistos com bons olhos por todos, sehpaqueles que resistem aos processos
de desacomodacdo, cada um respondendo ao quedhsttui como sujeitos e como
profissionais. Acredita-se que os professores @uedificuldade para estabelecer processos
de dialogo e reflexdo em torno de suas praticangeEcem atrelados aos conhecimentos e
saberes provenientes da experiéncia, permanececercallos pelo senso comum
pedagogico. N&do se trata aqui de menosprezar @ semsum, mas de pensar que, Como

conhecimento produzido pela experiéncia, nem semepéecondi¢cdes para ressignificar as

18 1dem.
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praticas do professor. Os conhecimentos produziéts senso comum oferecem de certa

forma uma comodidade ao professor. Segundo Beninca,

O saber produzido pela experiéncia oferece-se ssops como saber pratico e
real, disponivel para a orientacao das acdes pgitagd Como todos podem se
apossar do saber produzido pela experiéncia da agan como se tivessem o
dominio do conhecimento pedagégico, pressupondotajgesaberes sejam
conhecimentos verdadeiros (2006, p. 42).

Em um dos encontros realizados foi possivel evidenoa exposicdo de um dos

participantes do grupo (professor J), a importadeida aos conhecimentos adquiridos pela
experiéncia quando ele fala:

... € engragado que esses alunos que estdo saijeddehfaculdade para fazer
estagio estdo chegando nas escolas cheios de sari@m que 0S poucos anos
que ficaram na faculdade mostrou tudo que o di@ieaprecisa. Chegam dando
ordens e querendo ensinar a gente que ja tem &negpariéncia... quem tem
que aprender s&o eles. (Informac&o verBal).

Os encontros de estudo realizados buscavam serbpreeapaco de dialogo a
partir dos registros das praticas. Esses foram mtmweémportantes para identificacdo de
pontos de resisténcia do grupo em relacdo ao moaesformacdo. Normalmente eram os
mesmos professores que traziam o registro dascgsatapesar de todos, a seu modo,
participarem do didlogo. Muitos justificavam a datte tempo para escrever, outros diziam
gue sabiam e que n&o esqueciam as a¢des que ldesanvolvido.

Houve um momento interessante em que uma das poodss(N) (referindo-se a

importancia de todos participarem do processo tregido suas praticas) disse:

Tempo nés organizamos. Eu acho que é relativo ijgsogue para mim o
processo é importante, enriquecer, trazer novasasidérazer novas teorias,
digamos assim no sentido de uma formacao mais fostiaque as vezes é
dificil fazer um contentamento de um grupo grafi@mto que a gente participa
e vé que para uns esta sendo significativo e pait@é um momento de
reunido de compartilhar qualquer outra informagaenos fazer refletir sobre o

19 Informac&o coletada em setembro de 2008 duramalizacdo do grupo de estudo.
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que faz. Acho complicado pensar uma formacdo queoéa se nao tiver
participacdo. (Informacao verbaf).

Pensar um profissional critico e reflexivo podetssituzido pela capacidade de ver
a pratica como espaco e momento para teorizacamhlepratizando a realidade
pedagogica, bem como analisando e reelaborandtvaneente os caminhos de sua
pratica, objetivando o equilibrio entre sua ac&ewe pensamento, enfim, entre a teoria e a

pratica.

Esse € um momento forte de producdo de novos combios, € uma ocasido em
que os professores denunciam as contradicoes ¢t mesentes em seu trabalho, suas

inquietudes, suas concepcoes.

Quando os professores fazem o registro de suasgw@ trazem os dados para
serem discutidos no grupo, cria-se um espago deag#io. E o trabalho, que até entédo era
restrito ao individual, ao ser exposto, transfosaanum espaco de interacdo, sujeito a
diferentes compreensdes. Desta forma, considema-sesisténcia como um processo

normal que precisa ser trabalhada de tal formgyqesa ser vencida.

Em uma das sessbes de estudo, trabalhou-se comtm de professor Elli
“Educacdo e senso comum”, justamente com o objadworefletir sobre as préticas
relacionadas ao senso comum, aos saberes quecsizidos pela experiéncia e que sao
usados para desenvolver o trabalho cotidiano. Roinwomento muito importante do
processo, pois muitos professores ndo tinham conbato do assunto, nunca haviam se

dado conta que agiam orientados por esse tipordeconento.

Alguns conseguiram rever suas praticas, analisa-tagros defenderam a
importancia dos conhecimentos provenientes da &xpé como questao que nao precisa
ser repensada. Registramos alguns depoimentos apu&itgiram esse momento de

reflexdo (professor J):

2 1dem.
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N&do sei até que ponto tem fundamento ficar disdatiessa questdo do senso
comum, até porque ndo existe “um” senso comum, aadaensa e faz do seu
jeito. Nas escolas, nos cursos se fica discutindomonte de teoria, que na
realidade ndo serve para nada... na hora do t@baljue conta mesmo e o que
tu sabe fazer. Tu ndo vai ter tempo de parar pamags numa teoria para depois
tomar uma atitude, tu age. (Informagéo vefba).

O professor citado, quando se referiu ao senswEy interpretou-o COMo consenso, Nao

como uma concepcao teodrica. Nesse caso e em ouieadsimbém poderiam ser citados, 0

que se percebe € a supervalorizacdo da praticaetnimento das teorias. A formacéo

continuada, a pesquisa, a leitura, sédo vistos celementos supérfluos na sua trajetoria

profissional, ou seja, sdo desconectados de sw@&ncids. Nao obstante, quando se

referem a aprendizagem de seus alunos, a maiosigoidessores argumenta sobre a

necessidade da leitura e da pesquisa, muitas \&gegeclamam que 0S mesmos nao

manifestam interesse. Podemos perceber esse aspdala do professor F:

Hoje quando tu prop8e uma leitura para os alunascpaque eles estdo
recebendo um castigo. Nao querem se esforcar,qugreru dé tudo pronto, se
possivel as respostas. Depois quando saem da esapleonseguem entender
porque tem tanta dificuldade para passar num wdatib num concurso...
(Informacao verbaff

O depoimento do professor J foi um momento dex&fiemportante para o grupo,

foi nesse ponto que houve a conscientizacdo deosnsitbre a contraditoriedade do que se

pensa e do que se faz, ou seja, da incoerénciamd&orma de pensar que é manifestada e

uma forma de agir diferente. E essa situacdo perditer que as acfes da experiéncia

conservadora sdo, na maioria das vezes, inconssientrealizadas porque “sempre foi

assim”. A rea¢do contra o0 novo, contra o0 modo eifer de responder as questbes quase

sempre é forte porque as praticas que deram cartagim momento mantém sua forca de

forma inquestionavel e o0 “novo” é sempre uma hipéte

E dificil para o professor que n&o reflete captaesaéncia de seu trabalho.

Geralmente o professor que permanece atreladongo semum tem dificuldades de recriar

! Informagao registrada durante o grupo de estudueho de 2008).
2 |nformacao coletada durante grupo de estudo eaboutle 2008.
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e de atualizar seus conhecimentos de acordo come@esssidades e exigéncias de seu
contexto. A compreensédo do préprio trabalho redgoegprofessor um conhecimento que |lhe
possibilite a leitura de sua realidade. Portantofoanacdo continuada, segundo a
metodologia da praxis, € um compromisso do profesgoe precisa constantemente

ressignificar sua pratica, pois segundo Beninca

Se ndo conseguir ressignificar os sentidos presente senso comum

disponiveis para serem intencionados pela consaiém&o conseguira se tornar
pratico. A dicotomia, por isso, localiza-se entrdiscurso sem acao (teoria) e a
pratica intencionada pelos sentidos presentes mgoseomum. A consciéncia

por disponibilizar os sentidos, &, por essa radg@apminada de “consciéncia
pratica”. [...] O fenbmeno da dicotomia teoria étjwa € muito comum nas

escolas, sobretudo entre os professores. (2002)p.21

Nesse ponto, em que tratamos a resisténcia con® garprocesso de formacéao
continuada, caberia destacar que talvez uma dagesalificuldades seja justamente o que
falou Beninca: a necessidade de ressignificacamnacientizacdo do professor sobre a
necessidade de manter um discurso e uma praticallsentes. Apesar de ser um processo
de dificil conducdo, a formacédo continuada pensaela préxis provoca resultados
concretos para o cotidiano da escola e que podepbservados por todos e é ai que esta

sua razao de ser.

3.4 Constatacdo de mudancas decorrentes do procesioformacgéo continuada pela
metodologia da praxis

A reflexdo sobre acdo pedagdgica, nucleo em spiela a relacdo da teoria com a
pratica, permitiu aos professores participantespogeto de formagdo continuada uma
aproximacéo critica de seu trabalho e de momemtakifivos para analise e ressignificacao.
As acdes desenvolvidas por eles nos processossifeoendo s6é em sala de aula, mas em
todo o ambiente escolar, revelam uma pratica soigalem possibilidades e, ao mesmo

tempo, em limitagdes.
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As possibilidades estédo centradas na capacidadesgqu@fessores tém para mudar
seu ambiente de trabalho pela préxis que desemaotiee maneira critica e consciente, ao
passo que as limitacbes centram-se em uma praivarsflexdo, que muitas vezes é
orientada por politicas que ndo visam a mudangesdala. A acao docente € um trabalho

que

Como processo, ao mesmo tempo se reafirma e seasaE: mesmo: ele s6 é
possivel mediante a repeticdo mecéanica de detelasnaacdes, porém
simultaneamente leva o sujeito a enfrentar protdemo®&os e o incita a inventar
solucdes para tais problemas. Com isso, o tralaih® caminho para o sujeito
humano refletir, no plano tedrico sobre a dimens@ativa de sua atividade,
quer dizer, sobre a praxis. No trabalho se encoptiaassim dizer, o carogo da
praxis; mas a praxis vai além do trabalho. (KONDE®88, p. 11).

Em seu trabalho, o professor esta constantemeatgedde situacdes complexas
para as quais precisa encontrar indicativos dec&oluEssas solugcbes pensadas pelo
professor dependem de sua capacidade e habilidadgensar a realidade e o contexto no
qual desenvolve seu trabalho, sua praxis. O tralddhprofessor pode ser identificado como
praxis quando suas intervencdes apresentam olgejiwdtraduzem um resultado idealizado.
E aqui se entende que a idealizacao tedrica ditadsiseja uma condi¢do para que a agao
se torne praxis e, ainda, € necessario que sezieléainbém a pratica. Porém uma prética no

sentido de

[...] acdo material, objetiva, transformadora, querresponde a interesses
sociais e que considerada do ponto de vista hist&dcial, ndo € apenas
producdo de uma realidade material, mas sim crisgadesenvolvimento
incessantes da realidade humana (VAZQUEZ, 19773jp.21

Convém salientar que é na formacao continuadapvalds que ocorre o trabalho
de critica e de reconstrucao da concepcao do sensam, do qual todos séo portadores. Os
guestionamentos e as preocupacdes dos professigesgamos da pratica que cada um
concretiza no cotidiano educativo foi o que peumastabelecer reflexdes e escolha de temas

a serem tratados (teorizados) nas sessdes de .estudo
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As mudancas ocorridas pelo processo da praxis diespeito principalmente as
modificacdes na prépria pratica do professor e ngarozacdo pedagdgica da escola como
um todo. Considera-se importante destacar algurmast@ps que, ao longo do processo,
foram sendo observadas e registradas, ndo s s&eseale estudo, mas no cotidiano onde
realmente o professor tem a oportunidade de taoarente a teoria e a pratica da qual &
portador.

Inicia-se pela postura questionadora e reflexiva gassou a ser desenvolvida por
muitos professores do grupo, analisando suas asati¢cransformando-as. Um bom exemplo

pode ser representado pela professora N:

Desde que estou aqui na escola ouco a mesma amspads, dos alunos, da
coordenacdo e da direcdo: “que sou uma Otima pafes que os alunos
adoram minhas aulas, e até que eu sei demaisingdém entende porque 0s
meus alunos vao tdo mal nas avaliagbes que eu faioque existe um
julgamento, e que eu preciso ser competente, elizimente a minha
competéncia é julgada pela nota dos alunos. Temmalgmpo, um aluno do
segundo ano me disse que nas minhas provas na@odudse nada do que eu
dava em sala de aula. Ele queria dizer que eramiférente. Realmente nas
provas eu contextualizo as questdes, transformotetto para que eles
interpretem e s6 entdo encontrem a resposta qesteu pedindo. Isso é uma
grande dificuldade para eles. Como eu tenho seisatina escola, e as seis
turmas tem a mesma dificuldade, resolvi deixarateteimosa” e pensar sobre
0 assunto. Eu acho que estou fazendo o melhoroggost mas vou mudar a
metodologia das provas para fazer um teste. Namqerder em qualidade,
mas quero que os alunos tenham bons resultadogyr@&rebh pense que eles
aprendem. (Informag&o verl/dl)

O contexto dessa situacdo evidencia um procesgefldxdo sistematizada, que
deu base para o desenvolvimento de uma nova pgstai@gogica, ndo sé da professora
mencionada, mas do grupo como um todo. E paulaéinsé possivel observar a vontade e
a intencionalidade de ver a mudanca contagiandmdagtupo.

E interessante também poder constatar que o grapoa( maioria de seus
integrantes) passou da idéia que “teoria e uma @jfwatica outra” para uma concepc¢ao de
gue a teoria pode ajudar no desenvolvimento danaat@, bem como o dominio do
conteudo, associado ao conhecimento do processnslao aprendizagem, concede ao

professor a liberdade para criar, alterar e transdo seu contexto educacional.

%3 Informacao coletada em outubro de 2008.
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Com relacdo a importancia da associacdo entréateompratica, a professora

denominada como F na entrevista assim se expressa:

Hoje, depois das nossas reunides e estudos, editacque deva unir a teoria e
a pratica, minha consciéncia atualmente me acusad@ consigo pensar uma
coisa e agir de modo diferente. Precisa ter umeéno® entre o que vocé pensa
e 0 que voceé faz, acho que n&o tem como ser diéergnformacéo verbafy.

Assim como a professora F, outros educadores passaquestionar suas praticas
e perceber a contraditoriedade que muitas vezesegpeam, de forma implicita, suas acoes
cotidianas: mantinha-se um discurso tedrico e unaéica diferente. Nesse percurso de
formacdo, o professor J manifestou ao grupo umatgoeque motivou um momento

importante de discusséao, analise e reflexdo, dzqnd:

N&s como grupo, ndo interessa quem entra e quenpregisamos manter as
conversas. Eu penso, ndo sei se todo mundo pesisg asfim. Eu acho que se
nés pararmos cada um vai voltar a fazer o que sefapia. Assim com o grupo
a gente tem a responsabilidade de prestar contapieldaz, e ninguém vai
querer regredir. (Informag&o verb&).

De fato, foi uma opinido geral do grupo manifestaadnecessidade de manter
esses momentos de estudos e reflex6es, pois flaow que a auséncia de um saber que
questione, ressignifigue ou valide a acdo pedagéOdécia com que os professores
continuassem recorrendo aos conhecimentos da émpixi para fundamentarem seu
trabalho em sala de aula.

Entretanto, acredita-se que essa situagdo (dereesmmente a experiéncia) ja nao
aconteceria com os participantes, pois uma vemgigdo um processo de conscientizacéo
gue tenha sido significativo faria o professor lwmssempre mais. Nessa situagéo, foi
possivel perceber pelo menos duas questfes: umefleledio e outra de dependéncia em
relacdo ao processo de formacdo. Essa questaaipasso a ser ponto de reflexdo, pois o
gue se pretende com as sessOes de estudo é justauritiar 0 grupo a ter autonomia na

busca de conhecimentos.

24 Informagao concedida em janeiro de 2009.
% Informacao coletada em novembro de 2008.
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Numa das sessodes de estudo a pauta proposta eréazed um levantamento de
situacdes cotidianas que interferissem no deseimvehto das acdes pedagogicas e que
poderiam ser modificadas. O objetivo da atividadeaivir e comprometer os professores
gue fazem parte desse cotidiano. Inicialmente sangiquestdées como: a necessidade de
serem cumpridas as regras impostas pela escolep(oia); nossos alunos (ndo todos)
participam pouco das aulas, falta-lhes critica @emu muitas coisas prontas; necessitamos
rever nossa forma de avaliacdo; precisamos quaisgarticipem mais da vida escolar dos
filhos; temos que ter mais momentos para compartéikperiéncias, além dos que ja temos.

Todas essas questfes tornaram-se indicativosqmarzaicdo. Em cada momento de
discusséo, procuravamos voltar a pratica e nelaabusubsidios para ressignificacdo e
transformacdo. Foi um processo que mobilizou var@isides diferentes, algumas vezes
com discussfes “calorosas”, mas que mesmo assiirarash 0 grupo a querer “ver’ as
mudancas.

As questbes levantadas pelos membros do grupo fatedidas em dois
momentos. No primeiro, falariamos sobre a ques#@oregras, a participagdo dos pais na
escola e a necessidade de termos mais momentoxcdale experiéncias entre professores.
No segundo, conversariamos sobre a participacdaldoss em aula e sobre o processo de
avaliacdo que desenvolvemos.

A queixa com relacdo as regras e a disciplina astando dirigida por alguns
professores a coordenacéo e a direcdo. Na opingiprdfessores, esses dois segmentos da
escola deveriam fazer valer com mais rigorosidadeeoesta no papel. A critica foi aceita e
a pratica revista em varios aspectos. Mas cabedagtiacar a opinido de alguns professores
gue assumiram para si a responsabilidade juntancentea direcdo e a coordenacéo acerca

da disciplina na escola. A professora L referind@®ssa questao diz:

A grande maioria dos momentos de indisciplina ammntem sala de aula, e
somos nos que estamos 14, discordem de mim sergmisd-ica facil nés
colocarmos a responsabilidade somente para ossolBma gente ndo pensar
uma forma conjunta para resolver essa situaca@, eadfazendo a sua parte,
nem a dire¢do vai conseguir dar jeito. Eu acregiite aqui na escola a gente
tenha a liberdade para tomar atitude, e fazer @saegras. Muitas vezes para
nés é facil tirar o aluno da sala e levar para ardmnacao... (Informacéo
verbal)®

% Informacao coletada em novembro de 2008.
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Nesses momentos, € interessante observar que @manmanifestada contagia o
grupo. A opiniao da colega foi aceita pelo grupappveitando a oportunidade, passou-se a
pensar estratégias para mudar tal situacdo. Aagelgr escola foram relembradas e cada um
procurou evidenciar um momento de indisciplina ddor Voltou-se, assim, a pratica, para
nela encontrar indicativos a serem ressignificadmsam varias as situacdes, mas para

ilustrar, aqui o exemplo da professora I:

Eu tive um momento de quebra de regra. Nossassrdgram que os alunos que
ndo entregam trabalhos dados na data marcada perdesito de entregar em
outro dia. Pois bem, o aluno G ndo compareceu lzanaudia da entrega, ndo
enviou por ninguém o trabalho. Fiquei sabendo deiestava doente, mas ele
ndo justificou nem comigo nem com a coordenacgdo.abla seguinte, o G
trouxe o trabalho, e eu aceitei, considerando tpi€ @m 6timo aluno, até nado
comentei nada com a coordenacdo. Que analise giag®udessa situacdo? Eu
ajudei a quebrar a regra, e abri precedente pgomsklunos que também néo
tinham entregue na data, e para esses eu naatdozoportunidade. Claro que
eles me cobraram isso, e com razdo. Criei um pmablpara mim mesma.
Quando aconteceu fiquei brava com os alunos, eueheg dizer que quem
decide sou eu. Mas hoje, revendo essa questdoguneodta de que poderia ter
sido diferente... Os alunos percebem nossas tiegesh.( Informacao verb#)

Esse momento evidenciou para 0 grupo a necesstitadaboracao de atividades
coletivas e principalmente a possibilidade de rnetora pratica de maneira diferente. As
regras foram revistas, alguns pontos foram retgadoutros acrescentados, mas o que fica é
a necessidade da responsabilidade ética de caadim ®rjvolvido no processo educacional.

No que se refere a participacdo dos pais, a pregéopera a de que muitos deles
tomavam conhecimento da situacao dos filhos sonmrentntrega de boletins, por mais que
houvesse acompanhamento do setor de orientacdscoéa eeom ligacOes telefbnicas e
reunidoes. Era preciso pensar outra forma para alparticipacdo consciente dos pais. Uma
das sugestdes foi a de criarmos um mecanismo kletdsl que colocasse os pais a par do
processo das avaliagcdes. Essa agao foi desenvelveta demonstrado bons resultados.

Outra ideia foi a de criar um momento em que oS padessem vir a escola para
conversar com os professores de cada discipliraeber orientacdes sobre o andamento do
processo educativo. Este momento foi denominad@ceonversa pedagogica”.

Quanto a solicitacdo de termos mais momentos paca tde experiéncias, foi

criado como alternativa o intervalo entre as allsse € um processo que tem dado certo,

" Informacao coletada em novembro de 2008.
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pois se criou 0 habito de trazer para esse hoadrguestdes cotidianas, e elas realmente sao

discutidas pelo grupo. Em um dado momento uma iddsgsoras assim comenta:

Nossos recreios parecem verdadeiras reunides. Qdanta... E verdade! Uma
conversa contigo (coordenacdo) e com os outrosagaeentemente vocé pode
achar que ndo tem importancia nenhuma, mas queufaaltar I num processo
que eu fiz e dizer oh, se eu tivesse feito assidiapter sido diferente, tu

olhando para tras aqui na escola tem muita coisaeqta diferente como era e
como esta sendo agora. Esse contato, ndo digo eomias, mas com ideias
novas comegou a contagiar o grupo, e isso apagdee me atingido... (risos),
sério! (Informagcéo verbalf®

A partir das reflexBes realizadas pelos professogespossivel perceber a
importancia do dialogo sistematico para transforamipraticas pedagdgicas ingénuas em
praticas pedagdgicas criticas, contextualizadagméisativas.

Prosseguindo, na sessao seguinte, colou-se emsshgca questdo referente a
necessidade de alunos mais participativos e csitidsou-se como referéncia tedrica dois
textos indicados para leitura: “Conhecer e aprén@@EMO, 2000) e “O didlogo no
cotidiano de educador” (BENINCA, 2004).

No primeiro texto indicado, os professores destawanm ponto importante que
deu base para uma boa discussdo. A ideia era depayaeformar um aluno critico e
autdbnomo seria fundamental ter um professor crigi@utdnomo, pois a aprendizagem dos
alunos é proporcional a aprendizagem dos professBrpara que a aprendizagem se efetive
€ necessario que esse processo seja bom, tanto alareo quanto para o professor (DEMO,
2000).

O segundo texto reforcou ainda mais a ideia dogglde que é fundamental criar
espacos para que ele ocorra. Muitas constatacéea® foossiveis a partir dessa discussao.

Abaixo temos alguns exemplos.

Quando li que para ter alunos criticos é precisouse professor critico me
questionei. Até que ponto eu tenho sido criticé,cate ponto minhas aulas tem
sido atrativas. E olha que isso incomoda, te tich@o, porque tu acha que esta
fazendo tudo certo, e que a culpa é sempre do ajueondo quer nada...
(Professor A

%8 |nformacao coletada em agosto de 2008.
9 As informacdes dos professores A, M e J foramtadses no grupo de estudo em setembro de 2008.
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Nem sempre nés abrimos espaco para o aluno falasegqsempre chegamos
com pressa na sala porque temos que vencer o dont®ial d4 tempo para
explicar o que se prepara para a aula. Acho gquamest chegando perto da
resposta. Nossos alunos falam na sala aquilo gsed@idamos. Seria esse 0
problema? (Professora M)

Também néo é pra tanto, a culpa ndo pode ser potEssor, nds temos alunos
e alunos. Quantas vezes nds preparamos aulasntiferachando que vai ser
um sucesso e eles ndo estdo nem ai... (Professor J)

Esse processo de discussdo resultou em uma delnséoletivo de professores:
discutir a metodologia empregada nas aulas conuosss ja que eles sao parte do processo
pedagogico e comprometé-los a assumirem as redplasaes como grupo. Realmente
essa decisdo constituiu-se em uma boa estratég@.féi e continua sendo um processo
desenvolvido na escola, ja que nao pode ser findaas todos os dias encontram-se novos
sentidos para nossas acdes. O sentido para as tagdiedm podem ser encontrados nos
processos de pesquisa desenvolvidos pelos proféssséissumindo a pesquisa como
principio articulador da teoria e da pratica adeede contribuir efetivamente para dinamizar

a formacéo continuada dos professores e concordars®emo que diz:

A caracteristica emancipatoéria da educacdo, portaxige a pesquisa como
seu método formativo, pela razdo principal de qumente um ambiente de
sujeitos gesta sujeitos. Entre educacéo e pesh@isen trajeto coincidente, que
podemos assim sugestivamente codificar: a) ambagpostam contra a
ignorancia, b) ambas valorizam o questionamentoanapas se dedicam ao
processo reconstrutivo, d) ambas incluem a confiaéentre teoria e pratica, €)
ambas se op8em terminantemente a condicdo de ofjjetmbas se opbem a
procedimentos manipulativos, g) ambas condenanpia.c@000, p.8-9).

Nesse processo de acdo-reflexdo-acdo, 0 grupo gmusuir a importancia do
didlogo, do comprometimento com o fazer pedagogicala pesquisa no cotidiano
educacional.

De acordo com Heller (1992, p.24), “a vida cotidia@sta carregada de alternativas,
de escolhas”. Essas escolhas podem estar relaa®aadiversas motivacoes desde as mais
praticas até aquelas que envolvem decisdes éficieto € que quando o professor busca e
aceita um processo de qualificacdo para dar coosapdoblemas enfrentados em seu

cotidiano, o primeiro passo foi dado, ou seja, j@l@ossui a consciéncia de que precisa
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aperfeicoar-se. Isso talvez nado significa a mudangs envolve um forte compromisso

pedagdgico capaz de provocar essa mudanca.
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CONCLUSAO

Tratar questdes referentes a formacédo docemsta dessertacdo foi um momento
privilegiado para a elaboracéo de novos conheciwseBiurante sua construcéo, indagou-se
muitas vezes sobre o papel da escola e do profassdesenvolvimento de uma educacéo
gue verdadeiramente tenha qualidade, que seja lizedana e que dé conta da diversidade
social.

Acredita-se que para desenvolver um projeto de agdecde qualidade, voltado
para as competéncias que se referem as leis pengadaa educacdo, é de fundamental
importancia a participacao efetiva de todos ositegjgue promovem e que fazem parte do
processo educacional, destacando também o papdéstimo. Torna-se imprescindivel
articular acées orientadas na construcéo coletvpatiticas publicas para uma educacao de
gualidade, somente a vontade dos professores rdia, is existe uma lei maior, que
organiza todo um sistema, apontando indicativosue uitas vezes também impde
condicoes.

E pertinente ressaltar que a organizacdo da edudagsileira corresponde a
interesses de Organizacdes Internacionais (Bancodidll FMI) e que muito de sua
estruturacéo precisa dar respaldo a esses interé&ssa situacao tem seus reflexos, pois, em
muitos casos, as politicas publicas pensadas pfmanacdo de professores colocam esses
no lugar de expectadores, reforcando a dicotonti@ @s$ que pensam e 0S que executam a
educacao, quando o que realmente se precisa € goden publico perceba o professor
como alguém capaz de pensar e interferir comoteujei processo educacional, pois ele tem
condicOes favoraveis para isso e esta diariamemtenatato direto com a escola.

Com base na pesquisa realizada, vé-se que a ese@leducacdo tém um papel
essencial na constituicdo de sujeitos criticos mamizados a partir das relacdes que se
estabelecem com os conhecimentos produzidos leistoente. A medida que se pensar uma
educacdo que nao tenha como finalidade a reprocelggEmada dos conhecimentos e que

uma educacédo critica e reflexiva seja projetadasipelmente os resultados serdo mais
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satisfatorios. Essa perspectiva envolve a educagé&w um todo - professores, alunos,
governo.

Convém salientar que diagnosticar os contextos amo@rem 0S processos
educativos permite a analise da realidade dostasijgue estédo inseridos nela, facilitando
assim a busca de alternativas que possam daradespabuas necessidades.

Ficou evidenciado que a formacao continuada deepsofes € um fator importante
para o desenvolvimento da educacdo e da praxigipaimente se for desenvolvida com
base nas acdes pedagogicas cotidianas. A pardis,d& a possibilidade da ressignificacao
das mesmas e de um retorno repensado que permd#icaio a realidade, pois é no
cotidiano que se revelam as dificuldades e as paiedades do projeto educativo
desenvolvido pelos professores.

A vivéncia do processo tedérico-metodoldgico, fundatado pela praxis no
coletivo de formacéo continuada de professorestrowg possibilidade de construir novas
consciéncias e de ressignificar processualmenfgraas pedagogicas desenvolvidas na
escola. A documentacdo das praticas e a consttulgd memorias foram indicativos
importantes para a teorizacdo das acfes pedagopaagossibilitaram o retorno a prépria
pratica de forma intencional e organizada.

A andlise do cotidiano permitiu a percepcdo datdiota que muitas vezes existe
entre o pensar e o agir, entre teoria e praticaa Esnstatacado foi possivel através do
didlogo, pois uma formacdo guiada pela praxis rsteeomar esse como fio condutor. O
didlogo exige uma relacao reciproca entre sujedos,possivel afirmar que ele provoca a
transformacado das pessoas envolvidas bem comoadeaspectivas atuacdes no cotidiano.
“Portanto, é pelo didlogo que ocorre a praxis nonma das relacdes humanas e,
especificamente, no campo da educacao”. (VOLOSKI52p.112).

A metodologia dialética associada ao processo [@giam permitiu aos professores
que a acdo-reflexdo-acéo (préatica-teoria-pratisajomduzisse a apropriacado consciente de
sua pratica educacional. Pelo processo dialéticpdssivel partir da pratica e conduzi-la
sistematicamente a novos caminhos de compreenaéo.eptdo projetar novas acgdes de
maneira mais consciente, embasadas em uma te@ipeymitisse agir estrategicamente.
Os discursos elaborados pelo senso comum, os tpraisima capacidade muito grande de
dar sentido a vida cotidiana, foram paulatinameetelo compreendidos pelos professores
nesse processo de formac&o pela praxis.

Vérias constatacdes ficaram evidenciadas a paeseal processo de formacao.

Entre elas a idéia de que, quando se pensa a @duak modo geral ou mais
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especificamente da nossa escola, é preciso peugsrestruturas e saber o que se quer
enquanto grupo, e propor modificagdes estruturaia pntdo poder vivenciar aquilo que se

propde. E preciso também ter bem definida a metgilque se deseja empregar para
guiar o processo e ter a consciéncia de que cooeaddres ha condi¢cdes de decisdo sobre
as estruturas das praticas .

Através do processo de formacéo pela praxis, fesipel perceber o valor da teoria
e do dialogo sobre as praticas para a formacaoodsci€ncia reflexiva do professor.
“Tendo como objetivo um ideal desejado, a utopianetodologia da praxis opera a
transformacéo, a medida que gera condi¢cdes parasges individuos teorizem sua pratica
e produzam os conhecimentos pedagdgicos para ceeéifn a Si mesmos e ao contexto
que os reproduz”. (BENINCA, 1994, p. 17). Portas®torna possivel acreditar que a
razdo central da teoria para a formacéo contingld@rofessor esteja em favorecer o
equilibrio entre sua acao e seu pensamento.

Um procedimento metodoldgico, no caso, para a foamade professores, tem
como meta propiciar a todos os envolvidos as cdedipara que se tornem investigadores
de sua pratica pedagogica e social. Uma formacaiincada pela praxis € constituida no
coletivo e se opera no individual, manifesta-sesafa de aula nas relagdes estabelecidas
com os alunos e colegas, na forma de ver o contexto

As sessOes de estudo possibilitaram a ampliacaoivde de conhecimento do
grupo. O processo de reflexdo fez com que as psatissem revistas, o que proporcionou
um avanco qualitativo em relacéo as atividades.pBesivel perceber a passagem de um
pensamento orientado pelo senso comum, pela cutld@de, para uma forma de pensar e
dialogar sistematizada. Efetivamente, o saber rs@irado e as reflexbes do grupo
desempenharam um papel fundamental para uma resdoo conceitual e, como
consequéncia disso, para o desenvolvimento profiasdo grupo.

A partir dessa constatacao, pode-se afirmar quEuss de estudo e de reflexdo
coletiva no contexto da escola sdo importantes paronstrucdo e reconstrucdo do
conhecimento, pois a transformacdo das praticaggdgitas ingénuas em praticas
pedagdgicas criticas ndo acontece do dia parat@ nuas sao resultados de um processo
constante de reflexdo, de teorizagdo da proprizcpra

Destaca-se aqui o potencial critico e elaboratieontlitos professores que se
envolveram no processo de formacgdo continuada,squempenham em transformar o
discurso pedagogico em prética pedagdgica. Saegsmfes engajados nos processos

escolares, esperangosos e comprometidos com aappidagdgica e que acreditam ser
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possivel fazer acontecer uma educacéo de qualiltade.processo é permeado pela ética
de cada professor que, desempenhando bem suas@oofieneficia-se também, pois “o
fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e cooutnss me pde numa posicdo que
ndo é a de quem nada tem a ver com ele. Afinalhanpresenca no mundo nédo € a de
guem nele se adapta, mas a de quem nele se INGREIRE, 1998, p. 60).

Nessa perspectiva, embora ndo sendo tarefa faoip@rtante oportunizar que se
construa uma identidade profissional em que osepsofes sejam protagonistas de suas
praticas, que possam decidir, que tenham autondedidaca, que sejam politizados,
conscientes de seus direitos e deveres, que meflRara que tudo isso ocorra no contexto
educacional e mais especificamente no que se réfefermacdo de professores, é
necessario compromiss® acapacitacdode todos aqueles que se propdem a trabalhar no
contexto educacional.

Considerando tudo o que foi mencionado, é fundaahel®stacar que a presente
dissertacéo é resultado da praxis pedagdgica e guecesso de formacéo continuada néo
se esgota com o término deste trabalho. Realizaestrado foi uma experiéncia muito
significativa para minha constituicio como educadog principalmente como
coordenadora pedagdgica. Possibilitou-me uma visdie ampla dos processos educativos
e 0 respeito as individualidades de cada um. E,ocauucadores, temos, sim, a

possibilidade de qualificar e melhorar a realidedecacional na qual estamos inseridos.

85



REFERENCIAS

ANFOPE. “Documento final do VIl Encontro NacionaBelo Horizonte, 1997. Anfope.
Encontro Nacional, 9. (1998pocumento finalfem linea]. Disponivel em:

www.lite.fae.unicamp.br/grupos/formac/docanfope&hpnl

ALARCAO, Isabel.Professores reflexivos para uma escola reflex®ao Paulo: Cortez,
2003.

ALMEIDA, Custddio L. S.Hemenéutica Filosoficanas trilhas de Hans-Georg Gadamer.
Porto Alegre: Edipucrs, 2000.

ARROYO, M. Reinventar e formar o profissional da educacao ¢ssin: BICUDO, M.
A.; SILVA JUNIOR, C. A. (Org.) Formacao do educad8ao Paulo: UNESP, 1996, v. I.
p. 47-68.

BENINCA, Elli. O senso comum pedagogiquraxis e resisténcia. Tese ( Doutorado em
Educacé&o). Universidade Federal do Rio Grande #id”8uo Alegre, 2002.

; CAIMI, Flavia Eloisa (org.rormacéo de professoresm dialogo entre a teoria
e a prética. Passo Fundo: Editora da UPF, 2002.

Indicativos para a elaboracdo de uma proposta pédacp Espaco Pedagogico,
Passo Fundo: Ediupf, v.1, n.1, p.7-12, dez. 1994.

. et alEm busca de um método para a ciéncia pedagodispaco Pedagogico,
Passo Fundo: Ediupf, v. 5, n. 1, p. 129-153, 1998.

BRITO, Vera Lucia Alves deO publico, o privado e as politicas educaciondis:
OLIVEIRA, Dalila Andrade; DUARTE, Maria R. T. ( oygPolitica e trabalho na escola:
administracédo dos sistemas publicos de educagicab&elo Horizonte: Auténtica,2001.
p. 129-140.

86



BRASIL. Programa de desenvolvimento profissionaltemado. Secretaria de Educacgao
Fundamental. Brasilia, 1999.

. Constituicdo ( 1988). Constituicdo da Repa Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado, 1988.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacamham. 9394/96, de 20 de dezembro
de 1996.

BRANDAO, Carlos Rodrigue®© que é educaci®3 ed. Sdo Paulo: Brasiliense,1995.

BUTTURA, Ivaniria Maria. Projeto politico pedagégicoconcepcdo que se define na
praxis. Passo Fundo: UPF, 2005.

CONTRERAS, José\ autonomia de professoreddo Paulo: Cortez, 2001.

CORTELLA, Mario SérgioA escola e o conhecimentiundamentos epistemoldgicos e
politicos. Sdo Paulo: Cortez,2002.

CURY, Carlos JamilEducacéo e contradicadclementos metodoldgicos para uma teoria
critica do fendbmeno educativo. Sdo Paulo: Cort&-s19

DEMO, Pedro.ronias da educacdo- mudanca e contos sobre muddRigade Janeiro:
DP&A,2000.

.Pesquisa e Construcédo do ConhecimeRim de Janeiro, Ed. Tempo Brasileiro,
1996(4), 2 edicao.

DIAS, Rosanne Evangelista; LOPES, Alice Casim@ompeténcias na Formacao de
Professores no Brasib que (ndo) ha de novo. Revista Educacdo e So@e@ainpinas,
vol. 24, n85, p. 1155-1177, Dezembro/2003.

DALBOSCO, Claudio A.Incapacidade de diadlogo e fazer pedagdgibn SARAIVA,
Irene Skorupski; WESCHENFELDER, Maria Helena. Sadaaula: Que saberes? Que
fazeres? Passo Fundo: UPF,2006. p 154-182.

DAMKE, llda Righi. O processo do conhecimento na pedagogia da lib&otags idéias
de Freire, Fiori e Dussel. Petrépolis RJ: Vozes$199

FREIRE, PauloPedagogia da autonomia — saberes necessarios écaratiucativa Sao
Paulo: Paz e Terra, 1997.

.Conscientizacéoteoria e pratica da libertacdo: uma introduca@emmsamento de

Paulo Freire. Trad. Kétia Mello Silveira. 3. edo$&aulo: Moraes,1980.
Educacao e mudanc®io de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

87



Extens&o ou Comunicacad®io de Janeiro, Paz e Terra, 1982e6icéo.

FREITAS, Helena Lopes déormacao de professores no BradiD anos de embate entre
projetos de formacéo.

FRIGOTTO, Gaudéncio.Educacdo e formacdo humanajuste neoconservador e
alternativa democrética. In: GENTILI, P. A.; SILVA. T. (org.). Neoliberalismo,
qualidade total e educacad. ed. Petrépolis: Vozes, 1996 p.31-92.

FRANCO, Maria Amélia Santord?edagogia como ciéncia da educac&@ampinas SP:
Papirus, 2003.

GADOTTI, Moacir.Pedagogia da PraxisS&do Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire,1995.

GENTILI, Pablo. ‘O discurso da “qualidade” como nova retorica consatlora no
campo educaciofa In: GENTILI, Pablo e SILVA, Tomaz Tadeu da (&t
Neoliberalismo, qualidade total e educacao: visbiieas. Petropolis, RJ : Vozes, 1994.

GHEDIN, EvandroProfessor reflexivoda alienacao da técnica a autonomia da critica. |
PIMENTA, Selma Garrido. GHEDIN, Evandro(org.).Preser reflexivo no Brasil- génese
e critica de um conceito. 3 ed. Sado Paulo:Cort€s20. 129-150.

GIROUX,Henry A.,Os professores como intelectuaismo a uma pedagogia critica da
aprendizagem.Trad. Daniel Bueno. Porto Alegre: AMédicas,1997.

GRAMSCI, Antonio. Concepcao Dialética da historiaTraducdo de Carlos Nelson
Coutinho. 10 ed. Rio de janeiro: Civilizag&o Bresd,1995.
GIL, Antonio Carlos. Métodos técnicas de pesquisa social ed. S&o Paulo: Atlas,1999.

HELLER, AgnesO cotidiano e a historiad. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

HURTADO, Carlos Nunes.Educar para transformar, transformar para educar
Petrépolis: Vozes,1993.

IMBERNON, FranciscoFormacdo Docente e Profission&ormar-se para a mudanca e a
incerteza. 6 ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

KONDER, Leandro.O futuro da filosofia da praxiso pensamento de Marx no século
XXI. Rio de Janeiro: Paz e Terra,1992.

88



MACEDO, E.Formacgéao de Professores e Diretrizes Curricularexcinais para onde
caminha a educacdo? In: Reunido Anual da ANPEd,IIXKlaxambu(MG), Set./2000.
Anais Caxambu(MG): Microservice, 2000. CD-Rom.

MEC/CNE. Parecer 009/2001 Diretrizes curriculares nacionais para a formaci&o
professores para a educacao basica, em nivel syperso de licenciatura, de graduacao
plena. Distrito Federal: 2001. Mimeo.

MINAYO, Maria Cecilia de SouzaO conceito de representacfes sociais dentro da
sociologia classicdn: GUARESCHI, Pedrinho; JOVCHELOVITCH, Sandra.xias em
representacdes sociais. 4 ed. Petropolis: Voz€s,.20

MUHL, Eldon Henrique.O dialogo ressignificando o cotidiano escolanganizado por
Eldon Henrique Muhl, Valdocir Esquinsani. PassodeurtPF, 2004.

. Conscientizacdo, praxis e utopia em Paulo Freite: MARCON (org.).
Educacéo e Universidadgraxis e emancipacdo. Passo Fundo: Ediupf,192803322.

MARX,K. O Capital:critica da economia politicaRio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira,2002. v.1,t.1 e t.2.

NOVOA, A. (Org) Os professores e a sua formagiiisboa: Publicaces Dom Quixote,
1997.

. Concepcoes e préticas de formacao continua de ggofes Formacao continua
de professoresealidades e perspectivdortugal, Universidade de Aveiro, 1995.

OLIVEIRA, D.A. “Politica Educacional nos Anos 1990Educacdo Bésica e
Empregabilidade”, in: DOURADO, L.F. e PARO, V.H.r§o. Politicas Publicas e
Educacao Basica, Sao Paulo: Xama, 2001.

PEREIRA, Julio Emilio DinizFormacao de professoregesquisa, representacdes e poder.
Belo Horizonte: Autentica,2000.

PERRENOUD, P.Construir as Competéncias desde a Escdarto Alegre: Artes
Médicas, 1999.
PIMENTA, Selma Garrido. GHEDIN, Evandro(orgjofessor reflexivo no Brasil- génese
e critica de um conceit® ed. Sado Paulo:Cortez,2005.

.Professor Reflexivoconstruindo uma critica. In: PIMENTA, Selma Gdai
GHEDIN, Evandro(org.).Professor reflexivo no Bragjénese e critica de um conceito. 3

ed. Sao Paulo:Cortez,2005. p. 17 — 52.

89



PEREZ GOMEZ, AO pensamento pratico do professarformacdo do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, A.(org.). Os fdessores e a sua formacao. Lisboa:
Publicagcbes Dom Quixote, 1995, p. 95-114.

ROSSATO, RicarddSéculo XXlsaberes em construcdo. Passo Fundo: UPF, 2002.

SACRISTAN, José Gimend.endéncias investigativas na formacdo de professdasé
Gimeno sacristan. In: PIMENTA, Selma Garrido. GHBEDIEvandro(org.).Professor
reflexivo no Brasil- génese e critica de um corme8ted. Sdo Paulo:Cortez,2005. p. 81-90.

SAVIANI, Dermeval.Politica e educacédo no Brasib papel do Congresso Nacional na
Legislacéo do ensino. 4ed. Cmpinas: Autores Asdosial999.

.Educagéddo senso comum a consciéncia filosafi§d@io Paulo: Cortez Editora:
Autores Associados,1980.
SHIROMA, Eneida OtoPolitica educacional3 ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2004
SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivas: NOVOA,
Antonio.Os professores sua formacao. Lisboa: DxQaj 1992. p. 81-91.
TARDIF, Maurice.Saberes docentes e formacéao profissioRatropolis: Vozes, 2003
TERRIEN, Jacques; LOIOLA, Francisco Antonkexperiéncia e Competéncia no ensino
Pistas de reflexbes sobre a natureza do saberaensinperspectiva da ergonomia do

trabalho docente. Revista Educacao e Sociedades>éion.74, abril/2001.PP

VASQUEZ, Adolfo Sanchezilosofia da praxisTrad. Luiz Fernando Cardoso. 2. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

VEIGA, llma Alencastro; RESENDE, Lucia Maria (orgBscola: espaco do projeto
politico pedagdgico. Sao Paulo: Papirus,1998.
VEIGA, lima PassosA pratica pedagdgica do professor de Didati€Gampinas: Papirus,

1992

VOLOSKI, Gilson Luis. Praxis marciana possibilidades da educacdo emancipadora.
Dissertacdo (Mestrado). Passo Fundo, 2005.

ZEICHNER, Kenneth. M.A formacéo reflexiva de professoregléias e praticas.
Lisboa:Educa, 1993. p.12-52.

90



PROTOCOLO DE CONSENTIMENTO PARA ENTREVISTA

Titulo do projeto: Politicas publicas de formacaopdefessores: a relacédo teoria e pratica
na perspectiva de ressignificacdo do senso comdagpgico

Nome do entrevistador: Neusa Cristina Pereira -8B&3907451

Telefone: (55) 3361-1860

Enderecgo: AV. Trés de Outubro- 255 — Girud — RS

Instituicdo: Universidade de Passo Fundo — UPF

Venho, através deste documento, informar e pedeuconsentimento para que se possa
realizar uma entrevista. A entrevista a ser redéizéera como finalidade buscar elementos
que ajudem conhecer e identificar as compreengdesos professores do Colégio
Evangélico Rui Barbosa de Girua possuem acercaué&abalho desenvolvido, buscando
identificar em relacdo aos processos pedagogicestfips de resisténcia, reflexdo e de
possibilidades de mudanca. As entrevistas serdadga e transcritas mantendo em sigilo
as informacgdes e a identidade do participante. @nmaa ser utilizado sera um gravador.
A entrevista sera semi-estruturada e trara assegujuestoes:
1- Como ocorreu seu processo de formacdo inicial palocéncia?
2- Na sua opiniao, os processos de formacédo conkinsio necessarios? Justifique.
3- Em que concepcOes tedricas vocé se baseia paenwvibdver suas acles
pedagogicas?
4- Vocé considera possivel conciliar teoria e peétio cotidiano de sua acdo como
docente?
5- Analisando seu trabalho, houveram momentos envgo@ sentiu necessidade de
mudar sua pratica? Que aspectos da pratica foramtifidados para esta reflexao?
6- As politica publicas pensadas para a educac&ildira influenciam seu trabalho?
Em que aspectos?

Os dados coletados na conversagao entre entravistaghtrevistador, serdo gravados,
transcritos, analisados e tornados publicos fazeuadi® da pesquisa de campo realizada
no Colégio Evangélico Rui Barbosa de Girua. O eidtado podera se manifestar

livremente acerca das questdes e da tematica alaorHata entrevista € parte importante
para a construcdo da dissertacdo de mestrado, quesoesta sendo realizado pela
entrevistadora. O local da entrevista sera no nipinicle Girua, podendo ser realizada na
propria instituicdo de ensino ou na residéncia divegistado. A responsabilidade em

relacdo a essas informacdes sdo garantidas avistatte que terd sua identidade mantida.
Para tanto faz-se necessério o consentimento devethdo para a realizacdo das

entrevistas através de sua assinatura. Salientajunes os dados serdo transcritos,
arquivados e documentados devidamente pela meafrangsados estritamente, para fins
aqui propostos. Caso consentir em dar a entredéstde j4 sou grata.

Neusa Cristina Pereira

Entrevistado/a
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