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APRESENTACAO

O objetivo deste livro é compartir com os professores que inte-
grardo a Rede de Formacdo Continuada, que estd sendo tecida com o
apoio einiciativa do Ministério da Educacdo, secretarias de educacéo
e demais professores formadores, integrantes de outras redes de
socializac8o profissiond, asreflexdes sobre Formago de Professores.

O Centro de Estudosem Educaco e Linguagem (CEEL ), nacon-
dicdo de nucleo de formagdo continuada da Rede, em Pernambuco,
reuniu professores universitarios, alunos de graduacgéo e pds-gra-
duacéo e professores do Ensino Fundamental no sentido de conhe-
cer, refletir, construir e desconstruir caminhos para a formagéo de
professores, na &rea de Alfabetizacéo Linguagem.

Desse modo, apresentamos aqui, com estelivro sobre formagéo,
parte do resultado desse trabalho, que se traduz em uma concepgéo
de formagdo na qual o professor é considerado sujeito de uma cons-
trucdo prépria por meio das experiéncias vivenciadas durante a sua
trgjetdéria de vida e de escolarizagdo, seja enquanto alunos em forma:
¢doinicial ou ja professores.



Nesse sentido, os textos aqui reunidos vém articular as diversas
dimensbes da formac8o docente, buscando a compreensdo desse
processo de umaformaamplae especifica.

No primeiro capitulo, “ Os Desafios da formagao de professores
no Século X XI: competéncias e solidariedade’, Alexandre de Freitas
leva-nos a entender aformag&o de professores dentro de um conjun-
to de agdes e politicas que visam a melhoria do ensino, da qualidade
da escola e da sociedade. Discute a questdo da formagéo continuada
como uma agdo de grande importéncia para o desenvolvimento do
trabalho docente com reflexos positivos na sociedade.

No segundo capitulo, “A questdo da experiéncia na formagdo
profissional dos professores’, 0 mesmo autor faz um percurso histé-
rico e aprofunda os conceitos de formacao, refletindo também sobre
aimportanciadaexperiénciano desenvolvimento dapréticareflexiva
do professor e outras questfes atuais da pratica formativa.

O terceiro capitulo, “Os saberes docentes e sua prética’, de
AndreaBrito, tem como objetivo principal analisar o papel do profes-
sor frente aos saberes disponibilizados paraa suaprética, em diferen-
tes contextos histéricos. Discute as mudangas ocorridas no l6cus do
saber para o desenvolvimento da prética pedagdgica, desde o saber
técnico ao saber docente.

O quarto capitulo, “O cotidiano da escola como ambiente de
“fabricacdo” detéticas’, damesmaautora, trata do cotidiano escolar
como um espagco onde os professores constroem no dia a dia, “téti-
cas’ de operacionalizacdo, a partir dos elementos: vida, sociedade e
saber que se materializam nas praticas cotidianas singulares.

No quinto capitulo, “As memdrias na formagdo de professores e
professoras’, ElianaM atos discute aconstrug@o de memoarias, naforma
¢ao docente, como um dispositivo que possibilita aos professores re-
fletirem sobre as suas trajetdrias e reconstruirem suas préticas enquan-
to professores e sujeitos socials.

O sexto e Ultimo capitul o, Dispositivos metodol égicos paraafor-
macdo continuada de professores. uma abordagem critico-reflexiva,
Everson Melquiades apresenta, baseado na concepcdo de formagéo
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assumida pelos autores deste livro e pelos integrantes do CEEL, os
caminhos que poderdo orientar uma préatica formativa para os profes-
sores, considerando as experiéncias e singularidades. Andlisa os dis-
positivos que poderdo nortear a formagdo, nessa perspectiva, discu-
tindo-0s passo a passo.

Enfim, depois dessa breve apresentacdo, sd nos resta agora
desgjar que professores formadores, alunos e leitores que se interes-
sarem pelatematica, aproveitem aleituradesse livro etomem parasi
0s contetdos apresentados!

Andrea Tereza Brito Ferreira
Eliana Borges Correia de Albuguerque
Telma Ferraz Leal






Os desafios da formacao de
professores no século XXI:
competéncias e solidariedade

Alexandre Simao de Freitas

As ciéncias sociais e humanas, em geral, e a pedagogia, em
particular, encontram-se mergulhadas em um universo de complexi-
dades. As proprias cientificidades tradicionais ndo conseguem mais
dar conta dos desafios postos a educacdo na atualidade (DUBET,
1996; IMBERT, 2003; CHARLQT, 2000). Vivemostambém temposde
globalizacao, de aprofundamento dos niveis de pobreza, de introdu-
¢do de novas tecnologias no processo produtivo, de questionamen-
tos sobre a eficacia dos sistemas de protecdo socia do Estado. To-
dos essesfendmenos, aindaque em niveis diferenciados, témimpacto
efetivo na configuracdo de novos desafios que atingem a sociedade
eaeducacdo escolar (AZEVEDO, 1997).

Nesse contexto, afirmar ssmplesmente que afungdo social daes
colaconsisteem “formar paraacidadania’, semlevar em consideracdo
oslimitesdapropriaeducacao, € propor um “discursovazio” (PERRE-
NOUD, 2005, p. 09), desconectado das questdes que envolvem acons-
trucdo dos vinculos sociais e dos seus impactos na formacdo daiden-
tidade edacidadaniademocrética(DABAS, NAIMANOVICH, 2002).

11



E preciso repensar a propria natureza da instituicdo educativa na
atualidade. Pois, apesar de ndo ser a Unicainstanciaresponsavel pela
educacdo, a escola, ao desenvolver uma prética educativa plangjada
e sistemética, durante um periodo continuo e extenso na vida das
pessoas, contribui diretamente na criagdo de condi¢des para que
todos possam aprender os contelidos necessarios para agquisicdo
dos instrumentos de compreensdo da realidade e participar nas rela
¢Oes sociais, politicas e culturais. Nesse sentido,

O desenvolvimento de diferentes capacidades — cognitivas,
afetivas, fisicas, éticas, estéticas, deinsercdo social ederela
¢80 interpessoal — sb se torna possivel por meio do processo
de construcdo e reconstrugdo de conhecimentos, o que de-
pende de condi ¢des de aprendizagem de natureza subjetivae
objetiva. O conhecimento prévio dos alunos, a crenga na
prépria capacidade, a disponibilidade paraaprender, o senti-
mento de pertinénciaao grupo de colegas e aval orizagdo dos
saberes escolares sdo algumas condigdes subjetivas que ex-
plicam por que, a partir de um mesmo ensino, h4 sempre
lugar paraaconstruggo de diferentes niveis de aprendizagem.
(PRADO, 1999, p. 121)

Por outro lado, a aprendizagem depende das condicdes objeti-
vas relativas ao modo como o préprio ensino se organiza em suas
diferentes dimensdes. A efetividade dos processos de construcéo do
conhecimento resulta, portanto, do cruzamento de variavels comple-
xas. As propostas didéticas nunca se realizam em abstrato. A defesa
de uma educacdo de qualidade ndo deve constituir-se apenas como
uma manifestagdo de vontade, individual ou coletiva, mas como um
ideal concreto a ser realizado no cotidiano dasinstitui gdes escolares.
As duas Ultimas décadas trouxeram para o centro do debate educati-
VO a questdo das condigdes necessarias para assegurar o direito de
criancgas, jovens e adultos a aprendizagens consideradas imprescin-
diveis para o desenvolvimento de suas capacidades (FELDFE-
BER; THISTED, 1998). A preocupacao com essaquestao ndo cons-
titui uma novidade na histéria da educacéo brasileira, néo
obstante, a partir dos anos 1990, a teméti ca tornou-se uma questéo
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socialmente problematizada pelo conjunto dos atores que, direta
ou indiretamente, mantém relagBes com os s stemas educativos (M O-
REIRA, 1994).

A raz8o para essa preocupacdo com a qualidade da educagéo
ndo é casual. Nos ultimos 30 anos, o sistema educacional brasileiro
sof reu expansao acel erada, registrando-se um crescimento ampl o das
matriculas em todos os niveis de ensino. Entre outros fatores, contri-
buiram para essa situacdo aforte demanda por servicos educacionais
criada em decorréncia da urbanizac&o do Pais e 0 esforco do poder
publico para expandir 0 acesso a escolaridade obrigatéria. As politi-
cas de universalizagdo do atendimento no ensino fundamental, im-
plementadas em regime de colaboragao pelos trés niveis de governo,
produziram resultados bastante significativos nadécadade 1990. Nesse
periodo, a taxa de escolarizagdo liquida da populagdo de 7 a 14 anos
saltou de 86% para95%, entre 1991 e 1998. E importantelembrar que
ametaprevistapel o Plano Decenal Nacional de Educacéo paraTodos
previa a elevacdo dessa taxa para 0 patamar de 94% em 2003, o que
significa afirmar que o Brasil conseguiu universalizar 0 acesso ao
ensino fundamental . No entanto, 0 monitoramento do sistemaeduca-
ciona também tem revelado a permanéncia de outros problemas.

Vejamos outro indicador: ataxa de escolarizagdo bruta. Nesse
mesmo periodo de 1991 a1998, essataxacresceu de 106% para 122%,
indicando assim uma proporcéo elevada de alunos que apresentam
acentuada distorcéo idade/série. Esse fendbmeno que tem como cau-
sas centrais arepeténcia e a evasdo revela o grau de ineficiénciado
sistemaeducacional brasileiro. Os alunos chegam alevar em média
11 anos para completar as oito séries da escolarizagdo obrigatéria
(CASTRO, 1999, p. 55).

Além disso, a distor¢do idade/série tem graves consequiéncias.
Em primeiro lugar, para os sistemas de educac&o, que tém seus cus-
tos elevados. Em segundo, para os préprios alunos, afetando sua
auto-estima e o seu rendimento. Entdo, o desafio continua sendo
assegurar as condi¢des de permanéncia no sistema e a garantia de
sucesso escolar. Como revelam os dados do Sistema Naciona de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), os alunos brasileiros tém
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apresentado, sistematicamente ao longo dos anos, baixo rendimento
em &reas fundamentais como Matemética e Lingua Portuguesa. Essa
situacdo implica desafios novos para o plangjamento e paraaimple-
mentagdo das politicas educacionais. Ao analisar, contextualmente,
esses indices sobre a efetividade e a eficiéncia do ensino, € possivel
apreender que os resultados do processo pedagdgico ndo dependem
apenas dos recursos materiais disponiveis nas escolas, da formagéo
docente ou de processos curriculares padronizados.

Com isso, ndo estamos querendo minimizar aimportanciade se
universalizar uma infra-estrutura basica para o desenvolvimento do
ensino em todo o Pais. De fato, amaioria de alunos do ensino funda-
mental ainda € atendida em escolas com recursos escassos ou, em
Mmuitos casos, inexistentes. Além disso, algumas pesguisas vém evi-
denciando a associacdo entre o rendimento dos alunos, as matrizes
curriculares de referéncia e a qualificacdo do professor (BICUDO;
SILVA JR., 1999, 1999b).

N&o obstante, a questdo da qualidade do ensino constitui-se
como um fendmeno altamente complexo, remetendo paraumaespécie
de“matriz organizacional daescola’ que sobredeterminaoslimitese
as possibilidades de mudanca educacional. Os aspectos que mais se
destacam na composi¢do dessa matriz sdo: a autonomia escolar, a
responsabilidade e o compromisso com a aprendizagem do aluno,
as expectativas de sucesso escolar, o plangjamento coletivo e as
relagBes compartilhadas, a articulagéio com as familias e a comuni-
dade e a formagao permanente dos professores. Todos esses fato-
res estdo relacionados a um projeto pedagdgico capaz de apontar
com clareza, para professores, alunos e pais, 0s propésitos da esco-
la e a caracterizagdo tedrica e metodol 6gica do trabalho educativo
(PERRENOUD, 2000).

Nessa perspectiva, a formagéo dos professores ndo pode estar
desarticulada de uma politica de melhoria da qualidade do ensino.
A meta de que 0s alunos possam ser sujeitos da sua prépriaformacdo
implica construir um objetivo idéntico para o processo de formagéo
dos professores, uma vez que o educador s pode dar sua tarefa por
realizada quando ele coloca seu trabalho a servico da aprendizagem
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de todos os aunos. Desse modo, o avo daformagao precisa ser o de
construir e consolidar caminhos que permitam a conquista, pelo pro-
fessor, de autonomia nas dimensdes social e pedagdgica.

A formacao de professores como
politica de inclusao social

Nas Ultimas décadas, as reformas educativas que vém sendo
empreendidas, em nosso Pai's, tomaram por base anogdo de profissio-
nalizacdo da atividade docente, como pré-condicéo para o exercicio
da cidadania desde a escola. A raz&o dessa centralidade na profissio-
nalizacdo e no desenvolvimento de competéncias profissionais esta
na compreensdo de que os “saberes ndo bastam” (PERRENOUD,
2005, p. 15). O dominio enciclopédico deinformagdes e conhecimen-
tos desarticulados ndo € condi¢do suficiente para se garantir ainser-
¢&o social dosindividuos. E preciso que os aunos aprendam a“ fazer
uso” do saber disponibilizado pelas instituicbes escolares, para en-
frentar as situagdes probleméticas e tomar decisdes, operando sua
transferéncia, mobilizacéo e contextualizacdo. Existe, entdo, relacdo
significativa entre o conhecimento escolar e a vida socid e cultural
com o trabalho profissional do professor.

Por razdo, “ a0 mesmo tempo em que Se propde uma nova
educagdo escolar, um novo papel de professor esta sendo gestado a
partir de novas praticas pedagdgicas, da atuagdo da categoria e da
demandasocid” (SEF/MEC, 2002, p. 16). A teméticadaprofissionali-
zacdo docente ndo se trata de uma “ simples concessdo ao espirito do
tempo” (PERRENOUD, 2005), maisum “modismo” comum no campo
educativo brasileiro. A reconfiguracdo dos processos de formagéo
profissional do professor insere-se em uma tendéncia mundial que
vem buscando nova forma de compreender e atuar em educagédo
(PERRENOUD, 1993; NOVOA, 1995). A questdo fundamental diz
respeito ndo apenas ao fato de ser necessario melhorar as préticas
formativas, masderealizé-lasdeformadiferente. Essaéumaexigén-
ciada propriaformacao profissional.
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A formag&o profissional — embora em geral ndo atome-
mos dessa forma — é um processo de educagdo de adul-
tos, um processo de ensino e aprendizagem em que
adultos aprendem com adultos os contetdos relaciona-
dos, direta ou indiretamente, ao exercicio de umaprofis-
sdo. Nao basta, portanto, simplesmente transferir os
model os de ensino e aprendizagem escolar paraaformacéo
de professores, por melhor que sejam. N&o basta tratar os
professores como alunos que aprendem conteidos cujo uso
ndo € imediato e nem contextualizado. Nao basta organizar
as agdes tendo como apoio exclusivamente a informagéo
tedrica sobre a prética pedagdgica. N&o se pode tomar o
exercicio do magistério simplesmente como aplicacéo e
manejo de um conjunto de técnicas, pois a atuagdo do pro-
fessor é complexa e singular. E preciso recriar as formas
convencionais de ensino e aprendizagem paratorna-las ade-
quadas as peculiaridades daformacao de professores. (SEF/
MEC, 2001, p. 13)

Em consonancia com esse ponto de vista, uma politica de formagdo
docente precisa desencadear um processo consistente de “re-socia-
lizac8o profissional dos professores’ (CORREIA; MATOS, 1999, p.
16), ressignificando as imagens que esses tém a respeito de sua pro-
priaidentidade social e profissional. Ao longo do tempo, o professor
e suafuncéo foram ganhando centralidade com base em um conjunto
de significacfes sociais herdadas que se reportam a um vasto con-
junto de“virtudes’: sacrificio, bondade, abnegacdo, paciéncia. O dis-
curso educativo contemporaneo, entretanto, apela para outras quali-
ficagdes. autonomia, profissionalizacdo, valorizacao.

Esse novo dispositivo discursivo surge no bojo das tendéncias
recentes da educagdo mundial. A Unesco, em 1993, instaurou uma
Comissdo | nternacional sobre a Educacdo parao Século XXI, com o
proposito de identificar as tendéncias da educag8o nas proximas
décadas. O relatério conclusivo, conhecido como Relatério Jacques
Delors, ao mesmo tempo em queinstituiu 0s “quatro pilares’ daedu-
cacdo contemporanea (aprender a conhecer, aprender afazer, aprender
aconviver e aprender aser), configurou nova base epistemol 6gica para
aformac8o profissional dosprofessores (UNESCO, 1999, p. 155-156).
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A definicdo dessas novas diretrizes depende, portanto, da identifi-
cacdo do lugar que a formagdo dos professores ocupa em face do
conjunto de fatores que interferem na aprendizagem dos alunos, o
gue ndo significa conceber a formag&o como o Unico fator respon-
savel para o sucesso das préticas escolares. O raciocinio, naverda-
de, é outro.

Parte-se da compreensdo de que a histéria de desgudificacdo
sofrida pel os docentes, verificadanaprogressivadiminui¢do salaria,
no enfragquecimento do status social e nas precérias condi¢des de
trabalho, tem sido um dos principais vetores responsaveis pelos bai-
xos niveis de desempenho no sistema escolar. O professor ndo pode
ser visto como “0” problema, mas como elemento imprescindivel para
asuperacdo dosdilemas educacionais (VERGNAUD, 1996).

Nesse sentido, uma politica de formagdo de professores materia-
lizarse como um dispositivo de mudanca estratégica na construgéo
de uma educacdo escolar de qualidade. Mas, para isso, € preciso
priorizar atransformagdo do modo dever e das expectativas do traba-
Iho que os professoresrealizam. O Brasil, nas Ultimas décadas, mate-
rializou varias iniciativas nessa direcdo, sejainstituindo novos dis-
positivos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (Lei n. 9394/96), o Plano Nacional de Educagéo e o Fundo
de Manutenc&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valo-
rizacdo do Magistério (Fundef), sgjaimplementando programas de
intervencdo especificos como os Parémetros Curriculares Nacio-
nais (PCNs), o ProgramaNacional do Livro Didético (PNLD) eaTV
Escola. Todas essas agdes tém carédter formativo e repercutem na
préticaescolar.

Contudo a simples implementagdo desses mecanismos néo €
condigdo suficiente para desencadear as transformagtes pretendi-
das. E preciso uma“mudancaqualitativa’ no proprio modo de ope-
racionalizar aformacdo dos professores. Um caminho, nessadirecéo,
consiste em alterar a estrutura dos cursos de licenciatura atual mente
existentes, elevando o patamar de qualificagdo. Os professores pas-
sariam ater suaformacdo, exclusivamente, no dmbito superior, cen-
trada nos conteidos especificos de cada habilitacdo (VEIGA, 1998,

17



1999). Apesar darelevancia dessa discussdo para o desenvol vimento
da profissdo docente no Pais, compreende-se também que, por si 6,
essa formac&o ndo € garantia de qualidade.

E consenso que nenhuma formag2o inicial, mesmo em
nivel superior, € suficiente para o desenvolvimento
profissional, o que torna indispensavel a criagdo de
sistemas de formagdo continuada e permanente para
todos os professores. (SEF/MEC, 2002, p. 17)

Quando associadaas mel horias referentes aeguipamentaos, carreira
e saario e aprogramas de titulagéo, a criagdo de sistemas de formacao,
nos quais se articulem os processos de formag&o inicia e continuada
dos professores, pode produzir mudancas mais significativas nas prati-
cas de escolarizag&o. O reconhecimento de que o professor exerce uma
atividade profissional, de naturezaplblica, implicaapercepcdo deque o
desenvolvimento profissional permanente constitui uma necessidade
intrinseca a sua atuacdo, ou sgja, €, smultaneamente, um direito e uma
condicdo da nova cultura que se pretende afirmar. Nessadirecéo, varias
edtratégias de aco precisam ser projetadas com afinalidade especifica
de desenvolver novos rumos para a formagéo continuada.

Isso é fundamental, haja vista que, no Brasil, historicamente,
0s model os predominantes de formagao continuada tém privilegia-
do uma concepcdo instrumental do trabalho docente (ALARCAO,
1998; ALONSO, 1999). Esse tipo de concepcéo operacionaliza as
préticas de formagdo continuada como uma espécie de preparagéo
técnica dos professores, tendo em vista a replicagdo univoca por
eles das propostas elaboradas pel os especialistas das diversas ins-
téncias governamentais.

O professor, quase sempre, tem sido significado como um indi-
viduo passivo, um executor pratico das propostas previamente deter-
minadas, reduzindo o saber docente a0 “como fazer”, ou sgja, aos
procedimentos rel acionados com atransmissao. O cardter autoritario
dessas proposi ¢des também sereflete no proprio modo de articular o
saber pedagdgico no interior dos processos de formagao continua-
da (PIMENTEL, 1993). Ndo ha uma coeréncia entre 0 modelo de
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formagdo proposto, isto é, o modo pelo qual os professores apren-
dem nos programas de formag&o continuada; e o modelo de ensino-
aprendizagem que é sugerido aos professores enquanto “préticaideal” a
ser operacionalizada em seu ambiente real de trabalho. Assim, os
professores sdo estimulados a produzir préticas de ensino voltadas
para o desenvolvimento critico dos alunos e para a construcdo de
umaaprendizagem ativa, criativae autbnoma. Enquanto que, no con-
creto, quando eles estéo na condicdo de “alunos’ dos cursos de
formacao, privilegia-se o tratamento formal dasinformacdes, dissocian-
do-se conteido e método e desconsiderando-se a reflex&o sobre a
sua prética pedagdgica. Acredita-se que a competéncia € uma decor-
réncia esponténea dos conhecimentos acumulados no processo de
formagio (CAPPELLETTI; LIMA, 1999).

Segundo Santos (1998), esse tipo de intervencdo aparece quase
sempre referido aos problemas encontrados na prética dos professo-
res, podendo visar tanto a “ conscientizagdo” dos docentes em rela-
¢80 aos principios normativos vinculados a sua prética quanto moti-
vé-losparao exercicio dasuafungdo. O maiscomum, no entanto, tem
sido a énfase em programas de capacitacdo voltados paraintroduzir
“mudangas curriculares ou mudangas pedagdgicas’, com afinalida-
de de corrigir “lacunas na formag&o inicia” ou em decorréncia da
“necessidade de atualizacdo”, assumindo os diversos especialistas o
papel de sistematizadores e divulgadores desses conhecimentos “atu-
alizados’, entre os professores das redes de ensino (p. 129). Uma
variacao recente, desse modelo consiste nas chamadas “ oficinas pe-
dagogicas’, onde os professores sdo estimulados a “vivenciar” ex-
periéncias e atividades que se consideram importantes para o seu
exercicio profissional. Nesse tipo de programa, ha comumente inte-
gragdo entre atividades tedricas e préticas;, ndo obstante, a andise
reflexiva das atividades desenvolvidas nas salas de aula dos professo-
res ainda permanece excluida dos contetidos da formagéo (SANTOS,
1999). Nos dois casos, portanto, as atividades formativas visam forne-
cer uma formacao profissional em que a teoria esta desvinculada da
prética, e apraticando é percebidacomo consequiénciade umasolida
formagao tedrica(SCHON, 2000).
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Formar “professores profissionais”:
um desafio para os sistemas educacionais

Mas o que significaefetivamente formar um professor? Qual éo
sentido de pensar a suaformago, em termos de um desenvol vimento
profissional permanente? Essas sdo, sem divida, questdes bastante
complexas e que tém recebido diferentes respostas em distintas pers-
pectivas tedricas.! Nos limites deste texto, entretanto, é impossivel
realizar uma discussdo de todas essas abordagens atua mente dispo-
niveis no campo pedagdgico. Privilegiamos, portanto, aquelas pers-
pectivas mais difundidas nos sistemas de formacdo vigentes. Nessa
direcdo, um dos autores que tém discutido os paradigmas de forma-
¢&o dos professores, na atualidade, € Kincheloe (1997). Em suaobra
Aformacéo do professor como compromisso politico, eleidentificaa
existéncia de quatro grandes paradigmas de formagdo dominantes
nesse final de século: o behavioristico, o personalistico, o artesanal
tradicional e o orientado para a pesquisa.

O primeiro modelo estaria, segundo o autor, baseado no imagi-
nario cientificista cartesiano-newtoniano, assim como na psicologia
behaviorista. Sua caracteristica principal é que o conhecimento, a
habilidade e a competéncia aprendida pelos professores so consi-
derados relevantes tdo somente valendo-se das defini¢cBes que sdo
produzidas pelos especidistas sobre 0 que seria um “bom ensino” (p.
199). No paradigma personalistico, por suavez, aénfase sdo asteorias
cognitivas psicol égicas, privil egiando-se também a habilidade do pro-
fessor para reorganizar a percepcdo e a crenca dos alunos sobre o
ensino dos contetidos especificos. Desse modo, aformagdo focaliza-
se no desenvolvimento pessoal do docente e, do mesmo modo que
na “educacdo behaviorista, a educacdo personalista do professor é
social e politicamente descontextualizada” (p. 200). No terceiro
modelo, o professor é visto como artesdo semiprofissional que

1 (ALARCAO, 1998; ALONSO, 1999; CAMPOS; PESSOA, 1998; COSTA, 1995;
CUNHA, 1999; GIROUX, 1997; NOVOA, 1995, PERRENOUD, 1993; PER-
RENOUD, 2000; SACRISTAN, 1999; SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998;
SAMPAIO; LEITE, 1999; SCHON, 2000; ZUIN, 1997).
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adquire competéncia através de situactes de aprendizagem “tipo
experiéncia’; pressupondo, também, que os alunos sdo “resisten-
tes” dassimilagdo do conhecimento e da aprendizagem cientifica. Fi-
nalmente, no modelo orientado para a pesquisa, valoriza-se o cultivo
de habilidades de investigac@o sobre o processo de ensinar.
A formacgao, nesse modelo, € mais do que uma atividade prética na
qual os professores executam determinadas atividades e experiéncias
previamente determinadas. Ela &, sobretudo, um processo capaz de
desenvolver aconsciénciapoliticado professor, estimulando-o apro-
blematizar sua prética no interior do contexto social mais amplo.
A légicaque norteia esse Ultimo model o articula-se com o desgjo de
promover a democratizagdo das escolas, quebrando a passividade
dos docentes para torna-lo um profissiona auténomo.

Os programas de formagdo dos professores orientados para a
pesquisa ancoram-se, sobretudo, em uma compreensdo pés-formd da
palitica, dapedagogiae, por conseqiiéncia, da aprendizagem do profes-
sor. Isso significadizer que aeducacdo do professor jamaisé separadade
seu contexto socio-histdrico e das dimensdes do poder que tém gjudado
aformélo. Nesse tipo de educagdo, estédse sempre atento as “formas
como o poder moldao discurso daeducacéo e do pensamentoem §”, de
tal modo que o professor € sempre encorgjado ase enggjar “ numameta
cognigdo autoconsciente’ (KINCHELOE, 1997, p. 205).

Desse ponto de vista, os programas de formagéo continuada
deveriam ser considerados como estratégia ativa de desenvol vimen-
to, tanto da “imaginacdo pedagégica’ quanto da consciéncia auto-
reflexiva social e critica dos professores. Os conceitos de reflexdo e
de “ensino reflexivo” sdo apontados como o eixo fundamenta da
formacao. A intencg&o, nesse caso, é construir uma“ epistemologiada
prética’, centrada no saber e na“reflexdo” produzida pelo professor
a0 se defrontar com situactes de incerteza e conflito vividas, cotidia-
namente, por meio da andlise de sua propria pratica. A reflexéo é
alcada, simultaneamente, a condicdo de objetivo e ao contelido do
processo de formagdo, mediante aconcepgdo de umapraticareflexi-
va baseada nessas trés dimensdes: 0 conhecimento na agéo (saber
implicito que permite ao professor agir); areflexao na acdo (pausa
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na agdo parareorganizar apratica); e areflexao sobre a reflexdo na
acdo (sistematizacao tedrica das acbes, podendo gerar mudanca na
prética futura) (SCHON, 1992). Em outros termos, nos marcos da
formagéo do professor como um profissional reflexivo, ahabilidade
requerida é ainteracdo inteligente, criadora e autbnomado docente
com os problemas singulares e complexos da sua salade aul a, abor-
dados por um did ogo reflexivo com determinadas situactes proble-
méticas (JOSSO, 2004).

A dimens3o da complexidade refere-se a propria natureza da
fungdo de professor, como um profissiona que atua com base em
uma dimensdo relacional. Enquanto “gestor da sala de aula” (SEF/
MEC, 2002, p. 57), o professor ndo tem como se esquivar dasrelagdes
humanas, o que o coloca numa situagdo de envolvimento pessoa,
gue atinge tanto a ele quanto aos alunos. Mais ainda. Essa complexi-
dade é acentuada pelo fato de que o trabalho pedagdgico é sempre
contextual, ou seja, ocorre sempre em situagdes especificas, hgavis-
ta a singularidade de cada sujeito que participa do espago escolar.
Umarealidade mutavel cujos problemas ndo admitem solugGes pré-
fabricadas. A profissionalidade docente, nesse contexto, requer que
0 professor possa avaliar criticamente sua propria atuagéo e o con-
texto em que atua.

Nesse quadro, aformag&o reflexiva consistiriaem um processo
de transformagdo ou reconstrugdo da propria experiéncia profissio-
nal e pessoal dos professores namedidaem que elesanalisam critica-
mente 0s pressupostos da sua agdo pedagdgica. O trabalho formati-
Vo precisaincluir tanto o dominio tedrico do conhecimento profissional
quanto a capacidade de saber mobilizé-1o em situactes concretas. A
aprendizagem, naformagao reflexiva, faz-se acompanhar da compe-
téncia para construir um discurso sobre a prética, como disposi¢cao
para confrontar os limites do conhecimento da explicagdo e solucéo
das questdes da realidade. A concepgdo de competéncia profissional
significa, portanto, mobilizagcdo de multiplosrecursos (teoria, prética,
experiéncia) para responder as diversas demandas das situagdes de
trabalho (LE BOTERF, 2003; DOLZ; OLLAGNIER, 2004). Essaforma
de compreender aformagéo continuada permite reconsiderar aidéia,
bastante arraigada no imaginario dos formuladores de politicas
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educacionais, no Brasil, de que uma transformacdo qualitativa das
préticas de formacdo dos professores pressupde necessariamente
um conjunto de artefatos técnicos, metodologias sofisticadas; listas
de contelidos e/ou experimentos a ser assimilados pelos docentes.
Entende-se queformar um “ professor reflexivo”, antesdetudo, impli-
ca reconhecer, em todos os professores, a presenca efetiva de um
“intelectual” que, por sua prépria atividade profissional, esta cons-
tantemente obrigado a se (auto)formar continuamente, desvelando
Seu pensamento, seu desgjo e sua intencao.

O conceito de “autonomia reflexiva’ no trabalho docente ndo
deve ser confundido com automonitoramento do contelido da pré&-
tica vivida pelos professores, significando, antes, a possibilidade
de transformacéo radical dessa mesma pratica (CONTRERAS,
2002). Ser autdbnomo consiste em estabel ecer relagdes significati-
vas com sua propria agao, refletindo sobre arazéo do proprio pen-
samento e 0 motivo dos atos que sdo realizados. SO ha reflexao
guando o pensamento se volta sobre ele mesmo e se interroga néo
SO sobre seu contelido particular, mas sobre 0 seu pressuposto e o
seu fundamento.

A reflex8o é aprépriatransformagdo do pensamento; um esfor-
¢o continuo e permanente para se romper o fechamento em que esta-
mos inseridos, a cada vez, como sujeitos, quer esse fechamento
venha de nossa histéria pessoal, quer venha da instituicdo social-
histdrica que nos forjou. Nesse processo de ruptura com a“ clausura’
cognitiva e social, aimaginacdo criadora desempenha um papel cen-
tral, ja que toda reflexdo esta sempre ancorada na afirmacgéo e na
institui ¢do de novos objetos de pensamento (CASTORIADIS, 1999).
O “sentido” do que sefaz e do que se pensa é um investimento ativo,
uma escolha deliberada e deliberante dos sujeitos.

Por isso mesmo, a“formagéo reflexiva’ ndo deve ser vistacomo
formulamégica capaz de resolver os desafios e os problemas encon-
trados na prética pedagégica. O fundamenta é que as instituicdes
encarregadas da formacdo profissiona dos professores tornem essa
reflexividade coletivapossivel, materializando-aconcretamente. Ospro-
gramas de formacdo devem ser pensados/organizados para estimular
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os professores ainterrogar o discurso e a pratica hegemanicos sobre
a educacdo, e ndo para “pensar pelos professores’.?

Caracterizando a formacao continuada em uma
proposta de desenvolvimento profissional permanente

As préticas de formagao continuada possuem uma “dinamica
préprid’, e como tal devem ser abordadas. O eixo dareflexdo sobre
formac&o continuada estadirecionado, prioritariamente, paraas mo-
dalidades de transposicdo dos contelidos da formacdo e sua rela-
¢éo com determinadas “ epistemol ogias escolares’.® As préaticas de
formagdo continuada ndo contribuem apenas para transformar os
“saberes de referéncia’ das ciéncias em “saberes escolares’, mas
também contribuem para gerar/consolidar/transformar os proprios
ideais de escolarizagdo. De acordo com Zabala (1998), “ a determi-
nacdo das finalidades ou objetivos da educacgéo, sejam explicitos
ou ndo, é o ponto de partida de qualquer anélise da prética [edu-
cativa). E impossivel avaliar o que acontece na sala de aula se
ndo conhecemos o sentido Ultimo do que ali sefaz” (p. 29). Sem
esse balizamento, corre-se o risco de se anunciar como “novo”
préticas e crengas ha muito superadas. Isso é importante, tendo
em vista a histéria recente e ambival ente das préticas de formacéo
continuada em nosso pais.

Muitas vezes denominamos “formagéo continuada’ modelos
formativos convencionais de transmissdo, tais como: treinamento,
reciclagem ou capacitacdo. Mesmo quando esses formatos assumem
fungdes bem especificas em termos de objetivos, contelidos e tempo

2 No ensino reflexivo, o professor ndo atua profissionalmente seguindo modelos
ou estratégias de intervencéo previamente elaboradas por outros. Sua atividade
pode até incorporar as idéias, conhecimentos e sugestfes produzidas pelos
“especialistas’, mas a reflexdo sobre as finalidades, a decisdo sobre os contel-
dos e as situagdes didéticas é sempre uma responsabilidade sua e compartilhada
com uma equipe de profissionais que atuam em conjunto na escola.

3 Expresséo sintetizada por ASTOLFI; DEVELAY, 1998, para se referir a estru-
tura do saber ensinado nas escolas.

24



de duracdo e modalidades (presencial ou a disténcia, direta ou por
meio de multiplicadores), todos tém como elemento constitutivo a
ausénciade mecanismos efetivos paraacompanhar, deformaefetiva,
a pratica pedagdgica concreta dos professores.* Em outros termos, a
formac&o continuada ndo deve ser confundida com agBes pontuais
ou extensivas de formagdo, cujos efeitos sdo bastante limitados e
discutiveis. Mesmo quando sdo planegjados visando divulgar no-
vas idéias ou sensibilizar os professores para aspectos importantes
de seu trabalho (através de minicursos ou oficinas, por exempl o),
esses eventos ndo carregam as caracteristicas da formag&o conti-
nuada. Esse tipo de intervencdo ndo tem como potencializar o pro-
cesso de tematizacdo da prética, bem como aobservaco sisteméti-
ca de outras experiéncias.

Algumas redes de ensino justificam esse tipo de intervencéo
com o argumento de que as redes sdo grandes e que seria dificil
atender a todos os professores nesse enfoque de “analise da préati-
ca pedagdgica’. Sem querer adentrar nas questdes politico-admi-
nistrativas relacionadas com as opgdes dos gestores dos sistemas
educacionais, com afaltamuitas vezes de articulacdo entre as vérias
instancias do sistema e com a falta de quadros locais qualificados
para desempenhar o papel de “formadores de formadores’ (SEF/
MEC, 2002, p. 46-47), ndo hacomo negar a precariedade dosresulta-
dos obtidos com essa forma de compreensdo do que seja a forma-
¢80 continuada.

A formacgo continuada, na 6tica do desenvolvimento profissio-
nal, implica, além dos mecanismos de acompanhamento da pratica
pedagdgica, umaavaliacdo periddica das agdes desenvolvidas e uma
identificacdo das demandas de formacdo, localizadas com base nas
dificuldades expressas pelos proprios professores no exercicio de
sua atividade profissional. Também néo se pode confundir a forma-
¢do paratitulacdo (de professores em exercicio) com os processos de

4 As acles formativas, nesse modelo, terminam por ficar circunscritas a aspec-
tos generalizantes pelo fato de desenvolver aces muito concentradas: muito
conteddo tedrico em pouco tempo; muita vivéncia pratica com pouca refle-
x&o tedrica.
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formag&o continuada.® Esses Ultimos definidos partindo de umaang
lise darealidade naqual pretendeincidir; umaavaliagdo de agdes de
formacdo anteriores; e das novas demandas colocadas pelos diferen-
tes atores que participam do sistema, principalmente, os professores.

Trata-se de umaintervencdo complexa, poisimplica, por umlado,
novos métodos de gestéo ingtitucional por parte dos sistemas edu-
cacionais, tendo em vistaanecessidade de compatibilizar o tempo da
formag&o com ajornada escolar de trabalho dos professores, criando
condicBes para o desenvolvimento de agBes sistematizadas e uma
equipe pedagdgica focada nesse tipo de acdo, ou sgja, é preciso
consolidar nas redeslocais um grupo de formadores com preparacéo
adequada para lidar com os processos (tedricos e metodol 6gicos) da
formacdo continuada.

Por outro, esse dispositivo formativo tem dimens&o metodol 6-
gicapropria, que diz respeito as agdes de formagdo em s mesmas. A
formacdo continuadando tem carater suplementar aformagdoinicial.
N&o setratade“suprir ascaréncias’ ou “ corrigir asdeficiéncias’ dos
professores em exercicio. E esse tipo de pressuposi¢3o que é respon-
savel pela dissonancia entre os avangos obtidos nas areas de conhe-
cimento e 0 que acontece no terreno concreto das escolas. A forma
¢ao continuada precisa ser convergente com a “cultura escolar”.

A perspectiva de formagdo continuada que aqui se propde
esté intimamente ligada a existéncia dos projetos educati-
vos nas escolas de educagdo bésica (de educagdo infantil,
ensino fundamental, educac&o de jovens e adultos) e pode
acontecer tanto no trabalho sistemético dentro da escola
guanto fora dela, mas sempre com repercussao em suas
atividades. (SEF/MEC, 2002, p. 71)

5 A formagdo para a titulagdo de professores em exercicio constitui uma modali-
dade hibrida, situando-se entre a formagéo inicial e a formag&o continuada
propriamente dita. Nesse caso, os professores que ja estdo exercendo profissio-
nalmente suas atividades precisam atingir 0 mesmo patamar de conhecimento
profissional estabelecida pela formagédo inicial em nivel médio ou superior,
dependendo da sua escolaridade. O curriculo da formagdo para a titulagdo precisa
contemplar os mesmos contetidos minimos exigidos pela formago inicial.
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O sucesso das propostas de formag&o continuada esta intima:
mente atrelado com essa repercussdo nas atividades da escola. Nes-
se sentido, ametodol ogia da formag&o continuada é concebida como
elemento vital na organizacdo de situagdes didaticas que possibili-
tem uma relacdo com a construcdo de competéncias profissionais.
Isso significa trazer a atuac&o profissional do professor para o eixo
daspréticasformativas. A primeiraexigénciametodol 6gicaéaconsi-
deracéo efetiva dos processos de aprendizagem dos professores. E
preciso compreender como 0s professores se apropriam e constroem
conhecimento. Apesar das poucas pesquisas nessa direcdo, sabe-se,
entretanto, que a aprendizagem dos professores mobiliza, simultanea-
mente, suas caracteristicas pessoais, bem como sua experiéncia de
vida e profissional. Essa situacdo demanda flexibilidade nas acdes
formativas, que precisam ser sistemati zadas de acordo com as neces-
sidades de aprendizagem dos professores.

A segunda exigéncia metodol6gica tem a ver com a dimensao
coletivadaformagéo continuada. Diferentes estudos evidenciam que
o trabalho em colaboragdo tem efeito mais denso sobre as préticas
formativas, em funcdo das trocas de pontos de vista e da ampliacdo
dos repertérios de significados e de experiéncias. Torna-se funda-
mental conceber dispositivos (situagcdo de pesquisa, elaboracdo de
trabalhos escritos, andlise de préticas, intercdmbio) que permitam
consolidar uma cultura de trabalho em colaboragéo.

A terceiraexigénciaéaproépriatematizacao daprética, ou sgja, a
tomada da prépria prética como objeto de reflexdo, articulando o de-
bate sobre “o que’, “coma”, “paraque’ e “para quem”. Os recortes
dessatematizagdo podem ser definidos segundo os objetivos de cada
situacdo de formacdo planejada. Pode-se, por um lado, optar por te-
matizar aspectos especificos da prética docente. E, por outro, a te-
matizacdo pode ser pautada pel o conjunto de saber tedrico e experiencial
gue compde o conhecimento definido para a atuagdo profissional do
professor (SEF/MEC, 2002): conhecimento sobre criancas, jovens e
adultos; conhecimento sobre a dimensdo cultural, social e politicada
educacdo; cultura geral e profissional; conhecimento pedagdgico; e
conhecimento experiencial contextualizado (p. 87).
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Esses 8mbitos ndo devem ser apreendidos na logica disciplinar
convencional, mas como “cenarios’ com base nos quais torna-se
possivel imaginar e materiaizar diferentes propostas de formacéo
continuada, podendo envolver desde aprofundamento sobre um con-
teido especifico (como a fabetizago de adultos, por exemplo), recor-
tes didaticos e curriculares até agdes voltadas para a ampliagéo do
universo cultural dos professores.

Os modelos existentes ndo devem ser “copiados’ ou “trans-
plantados’ univocamente de um contexto paraoutro, mas servir ape-
nas como referéncia, para confrontar representactes prévias e aterar
aformade conceber aatuago do professor. Como indicamos anterior-
mente, a dimensdo das competéncias como eixo das atividades de
formag&o continuadaimplicaanecessidade de se vivenciar experién-
cia e aprendizagem que sd0 construidas processua mente, em movi-
mentos singulares de atuagdo compartilhada, que, pouco a pouco,
vai alterando conhecimento e prética, reflexdo e agdo. Nesse sentido,
néo é possivel conceber um curriculo prévio como condicdo para a
formacao continuada, umavez que essa é desenvolvida com base em
um complexo processo de aprendizagem por resolugéo de problemas.

Entende-se aqui que problema é qualquer questao —
de natureza tedrica ou prética — para a qual ndo se tem
de imediato, ou de antem&o, uma resposta satisfatoria
e que, portanto, demanda uma busca de solucdo. Essa
busca por sua vez exigird interpretagdo do desafio no
contexto em que emerge, plangjamento de uma ou mais
solucBes possiveis, execugdo das solugdes planeja-
das e avaliagdo do resultado obtido. Nesse processo,
a resolucéo de problemas envolve invengdo, criativi-
dade, uso de conhecimentos prévios, busca de novas
informagdes etc. (SEF/MEC, 2002, p. 110)

Umaquestdo central, nesse contexto, € que um “problema’ exis-
te apenas para quem o tem, ou sgja, para quem foi pessoalmente
sensibilizado (cognitivaou afetivamente) por ele. Ndo setratadealgo
gue possa ser feito por outros. Por isso, as situagBes problemas,
veiculadas na formagdo continuada, precisam ser significativas, o
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que implica que elas sejam contextualizadas na atuac&o profissional
dos professores. Assim concebidas, elas podem fazer parte de um
conjunto amplo de dispositivos tedrico-metodol 6gicos. observacdo,
andlise e discussao do trabalho de outros professores (diretamente
ou por meio de recursos de documentacdo); exposicdo de trabalhos
realizados, andlise de atividades e producdes dos alunos; criacéo e
experimentacdo de situagdes didaticas intenciona mente planejadas.
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A questao da experiéncia na formacao
profissional dos professores

Alexandre Simao de Freitas

Dade adécadade 1970, h& estudos que apontam 0 magisté-
rio como uma“profissdo em crise” (GIL VILLA, 1999; BICUDO;
SILVA JR., 1996). Estudos que, por um lado, buscam interrogar os
atores que praticam o exercicio da docéncia e, por outro, procuram
identificar os model os sobre 0s quais tém se apoiado avivéncia des-
sa atividade. As discussdes tém tomado como referéncia central o
problema angular de serem ou n&o os professores profissionais, diri-
gindo as interrogacdes para a vertente que se convencionou cha-
mar de “sociologia das profissdes’.! Segundo Weber (1996), pou-
cos foram os estudos realizados, no Brasil, sobre o docente como
profissional, umavez que, somente apartir dadécadade 1990, esta-
riam dadas as condi¢des para que se procedesse a estudos sobre
essatemética(SILVA, 1996; TOMMASI, 1996).

1 Ver, por exemplo, os trabalhos pioneiros de Larson, “The rise of professiona-
lism: a sociological analysis’, e Parsons, “Essays on sociological theory”,
conforme referenciado e discutido em COSTA (1995).
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O Plano Decenal Nacional de Educagao paraTodos (1993-2003),
anoval e de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDBEN), o
Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizagdo do Magistério (Fundef), entre outros dispositivos,
contribuiram para consolidar no imaginario social do Paisacompre-
ensdo de que a construgdo da qualidade do ensino ndo pode prescin-
dir daprofissionalizacdo e do reconhecimento publico do magistério.
O que exigiu reestruturagdo dos processos deformagdo inicial e con-
tinuada, “abrangendo a revisdo dos curriculos dos cursos médios e
superiores do magistério e dos programas de capacitacdo dos profis-
sionaisemexercicio” (BRASIL, 1993, p. 45).

Definidos como prioridade, os programas de formagéo conti-
nuada, nanoval DBEN 9.394/96 (arts. 61, 63, 67, 70 €87), foram con-
cebidos como mecanismos fundamentais para promover mudangas
efetivas tanto na qualificacdo dos profissionais do ensino quanto
nos processos de aprendizagem. Também no Plano Nacional de Edu-
cacdo encontram-se referéncias paraa criagdo de um sistema de edu-
cacdo continuada, associado a avaliacdo do desempenho e a valori-
zacdo saarial dos docentes.

No entanto, seria bastante ingénuo considerar essas discus-
sBes como algo absolutamente inédito na histéria educacional do
Pais. Basta evocar a intensidade dos debates e confrontos ideol 6gi-
costravados entre 1920 e 1937, pel osintelectuai s que expressavam o
desgjo de construir a nagdo brasileira em bases urbano-industriais
democréticas. Sugestivamente chamados de “profissionais da edu-
cacdo”, os pioneiros da Escola Nova propuseram a elaboracdo de
uma politica educacional voltada especificamente para a preparagdo
profissional dos professores.

A preparagdo dos professores, como se vé, é tratada entre
nods, de maneira diferente, quando ndo é inteiramente des-
cuidada, como se afuncdo educacional, detodas as fungdes
publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exerci-
cio ndo houvesse necessidade de qualquer preparacdo pro-
fissional. (AZEVEDO, F. et al. apud. GUIRALDELLI JR.,
2000, p. 73)
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Mas € a partir dos anos 1990 que o discurso da profissionaliza-
¢80 docente assumira a condicdo de diretriz normativa das politicas
educativas nesse campo, instituindo estratégias progressistas de
mudanca (FERNANDES, 1998). Asanalises que tomavam aperspec-
tivado grupo profissional como centro de andlise (ENGUITA, 1991,
COSTA, 1995) caminharam para uma investigacdo mais ampla das
relagdes entre saber, trgjetériade vida e itinerério profissional. Com
abordagens e orientacBes tedrico-metodol dgicas distintas, esse tipo
deinvestigag8o passou a evidenciar mudanca significativa no modo
de se conceber 0 “oficio dosprofessores’ (PERRENOUD; PAQUAY;
ALTET; CHARLIER, 2001). Tornar o professor um“profissona” pas-
sou arepresentar umatentativamais amplade compreensdo das pro-
prias relagdes educacdo-sociedade.

A énfase na formac8o continuada de professores é fruto, por-
tanto, tanto da pressdo e da luta dos profissionais da area e dos
movimentos sociaisem geral quanto daracionalidade econémicaque
reivindicam aeficiénciado ensino pablico, hgjavistaasmudangcasem
curso no cendrio global (SALM; FOGACA, 1991; HARVEY, 1993).
Esses dois eixos de pressdo, ancorados em uma complexa correl agéo
de forcas no espaco politico, econdémico, socia e cultural, determi-
nam distintas concepgdes no papel e na natureza dos programas de
formagao continuada. Algumas propostas, por exempl o, sugerem que
aformagdo continuada deve organizar-se em torno dos saberes disci-
plinares (cientificos) e dos saberes pedagdgicos.

Nesse caso, 0 professor € visto como agente transmissor de
informaces, necessitando, entdo, dominar os contelidos e técnicas
adequadas de transmissdo. O papel daformag&o consistiriaem suprir
as “caréncias’ e/ou “deficiéncias’ naformagao inicial dos docentes
(CELANI, 1988). Umaformacdo comumente percebidacomo “recicla
gem” ou “treinamento”, excluindo qualquer consideracdo sobre o
saber dos professores.

Esse tipo de formag&o continuada acaba funcionando como
bol sBes navida profissional do/adocente, momento isolados
eindividualizados de umatraj etéria, um produto acabado em
um momento ou periodo acabado, contrariando a idéia de
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formag@o permanente como um processo que compreende
toda a trgjetoria de vida pessoal e profissiona do/a docente
[...]. A proposta dos/as multiplicadores enquadra-se perfei-
tamente nalégicadaracionalizacdo e otimizagdo das estrutu-
ras de ensino, t&o comum aumavisdo produtivista da gestdo
daeducacdo [...]. O conhecimento € visto agui como o mero
repassedeidéas|...]. Nao seformao/aprofessor/areflexivo/
a, capaz de problematizar a sua prética, transformando-a.
(LEAO, 1998, p. 50)

Em outra abordagem da formac&o continuada priorizam-se 0s
treinamentos atitudinais (KRAMER, 1989). O objetivo fina éamu-
danca de comportamentos e val ores por meio de técnicas, exercicios
e dindmicas grupais que enfatizam aspectos socio-afetivos. Apare-
cem aqui os chamados “laboratdrios de sensibilidade”, os estudos
de casos para efeitos de “demonstracéo”, as “oficinas’. A inten-
¢cao écriar um“clima’ de relaxamento, congracamento e coopera-
¢do. A esfera dos “saberes’ fica praticamente excluida, ja que a
questao é apelar paraum modelo ideal de “bom professor”, capaz
de fazer uso de suacriatividade naresoluc&o dos problemas esco-
lares (LEAO, 1998, p. 50).

Nessas duas abordagens, omite-se um fato fundamental. A for-
macdo de professores é uma formagéo de (com e entre) adultos. A
situacdo de formag&o do professor € simetricamenteinvertidaemre-
lagdo a situacdo de seu exercicio profissional. Quando o docente se
preparapara ser professor, ele vive o pape de aluno. O mesmo papel
gue seus alunos viverdo quando ele for professor. Essa situacéo téo
simples e téo Obvia quanto dificil de levar &s Ultimas consequiéncias
tem gerado os mais variados problemas nas préticas de formagdo
continuada. Pois, se € verdade que esses programas precisam tomar
como ponto de ancoragem essa situacdo de simetria invertida, bus-
cando tornar coerente aformagao do professor e o futuro exercicio da
profissdo, ndo é aceitével que, na situacdo de formagéo, o professor
sejatratado como crianca ou adolescente. Dizendo de outraforma, a
“condicdo de aluno” do professor em formagdo ndo tem a mesma
natureza que a condicdo do discente na salade aula. Desse modo, 0s
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dispositivos da formagdo ndo podem ser um “espelho” das préticas
que se utilizam (ou mesmo que se desejaque os professores utilizem)
nas salas de aula. Por isso, acrise naareadeformagdo de professores
nao pode ser reduzida apenas as dimensdes econdmicas ou organi za-
cionais, ou mesmo aos problemas de (in)definicdo curricular. A criseé
também uma “ crise de finalidade formativa e de metodologia para
desenvolver essaformacgado” (GATTI, 1992, p. 44).

Assim, em contraposi¢ao aguele “espelhamento” nas préticas
formativas que se configura em uma espécie de infatilizagdo do pro-
fessor, observa-se a emergéncia de uma abordagem mais complexa
das préticas de formagao continuada. Em vez de produzir umavisdo
dicotémica entre contelido e método, saber e experiéncia, conheci-
mento e pratica, essa Ultima perspectiva busca pensar o educador,
antes de tudo, como um sujeito de sua pratica educativa. Nesse sen-
tido, o papel daformacdo continuada passaa ser instrumentalizélo na
perspectivade que ele assuma sua préati camediante areflexdo daexpe-
riénciavividanesse &mbito. A formacao ocorre fundamenta mente por
meio de “grupos de formagdo” que objetivam congtituir momentos de
estudos compartilhados e trocas de experiéncias (SAUL, 1993).

Nesses grupos, busca-se atingir, a0 mesmo tempo, 0 modo como
os professores constroem sua identidade socia e profissional e as
referéncias culturai s que sustentam o imaginario social dasuaforma-
¢do profissional. 1sso significa, entre outras coisas, assumir aforma-
¢do profissional como um projeto de conhecimento e como um proje-
to existencial, capazes de reconectar préticas e saber (tedrico e
experiencial) e ampliar a competéncia profissional dos educadores
(JOSSO, 2004). Dessa ¢tica, os modelos de formagdo continuada
atualmente existentes sdo reconfigurados em outraldgica, inscreven-
do a problematica do sujeito no centro dos debates sobre formagao.

Além disso, o programa de formag&o permanente procura
criar uma nova relagdo com as Universidades. Na relagéo
tradicional, a Universidade se apresenta como produtora—
de cursos, propostas curriculares, assessoria/consultoria,
etc. A escola, por suavez, évistacomo meraconsumidorade
um conhecimento exterior. Nessa nova relagdo, as escolas
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fazem-se reconhecer como sujeitos do conhecimento, defi-
nindo critérios de relevancia para as parecerias com as Uni-
versidades, estabelecendo acordos em fungéo das demandas
e dos problemas da Rede. (LEAO, 1998, p. 51)

Os professores colocam-se como sujeitos de uma experiéncia
gue se torna o alvo privilegiado da problematizacgo nos grupos de
formag&o, diferenciando-se de umaldgica transmissiva. Compreen-
de-sequeformar(-se) profissionalmenteimplicatomar consciénciada
experiéncia de onde cada um de nos retira ligdes e aprende coisas,
consciéncia que emerge referenciada em pessoas, grupos, situacdes
e acontecimentos que fazem parte de nosso percurso de vida pessoal
eprofissional. A nogdo de experiéncia é o que passa afornecer senti-
do aos contelidos tedricos e préticos daformacdo. O eixo da forma-
¢d0 desloca-se paraa compreensdo dos modos por meio dos quais 0s
professores aprendem. Nesse sentido, ser um sujeito-em-formacao
pressupde usar conscientemente o saber, 0 saber-fazer e o saber-ser
em func&o de um projeto especifico (JOSSO, 2004). Do ponto devista
epistemol dgico, esse tipo de abordagem recol oca a questéo das com-
peténcias, instalando um novo referencial para o desenvolvimento
profissional dos professores na contemporaneidade.

A docéncia como profissao entre trajetorias
de vida e itinerarios de formacao

Desde a Grécia antiga, defrontamo-nos com model os antagoni-
cos de conceber o paradigma docente. Por um lado, o modelo socra-
tico-platénico que vé o docente essencial mente como um “mestre de
vida e de pensamento”, ancorado por uma prética cujo sentido é o
“amor ao saber” . Por outro, 0 modelo sofista, segundo o qual o pro-
fessor € um profissional, detentor de uma ciéncia professada, trans-
mitindo um saber eminentemente Util. Assim, “se no primeiro caso, a
docénciaconstitui umavocagao inapelavel, no segundo € uma opcéo
devida’ (FERNANDES, 1998, p. 4). Nosdois casos, encontra-se em
jogo o0 nosso entendimento do que significa ser um profissional.
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Na contemporaneidade, a sociologia das profissdes passou a
definir a atividade profissional com base nas seguintes caracteristi-
casgerais: formagao intelectual |onga; aquisi¢cdo de competénciatéc-
nica; principio de especializacdo; primado da oferta de um servico
relevante para o conjunto da coletividade; controle pelos pares das
formas de competéncia; e desenvolvimento de uma autonomia pro-
fissona (VAN ZANTEN; PLAISANCE; SIROTA, 1993, p. 112).

O problema é que esses principios aplicam-se as profissdeslibe-
rais(médicasejuridicas), e, parcia mente, aos professores universita
rios. Mas néo aos professores dos outros niveis de ensino, ja que
nem sempre a formagao intelectua dos professores existiu; quando
passou a ser exigida, nem sempre foi longa; agora que existe e, em
certamedida, élonga, o controle da profissio ndo pertence total men-
te aos docentes, uma vez que a profissdo ainda ndo goza de autono-
mia, embora aspire ater (FERNANDES, 1998). No entanto, talvez,
maisimportante do que discutir se a docéncia enquadra-se ou ndo no
“cédigo liberal das profissdes’ seja perceber que a atividade educa
tiva éintrinsecamente um dever-ser, ou sgja, 0 professor encontra-se
sempre mergulhado em um universo profissional que é normativo,
sgja em relagcdo ao seu perfil, sgja em relagéo aos fins da prépria
atividade educativa

Em outros termos, o professor € um profissional que precisa
sempre optar por um “sentido” paraasuaacdo (ALTET, 1994). Essa
0pc¢ao, consciente ou inconsciente, € da mesma natureza do sentido
desuapropriaexisténcia. Assim, como professor, ndo pode eximir-se
aser aquilo que € como ser humano, nem a ser como humano aquilo
gue é como professor. Essa compreensdo baliza o entendimento do
quetem sido denominado, pelaliteraturacriticadaprofissionalizacéo
docente, de “professor reflexivo” (SCHON, 1992). Um profissional
Cuja atuagdo €, simultaneamente, inteligente e flexivel, resultante de
umaintegracdo entre ciéncia, técnicae arte. O profissional reflexivo,
mais do que “desenvolver competéncias’, é aquele que sabe como
sua competéncia € constituida, porque é capaz de entender sua pro-
priaacdo eexplicar por quetomou determinadadecisdo, mobilizando
para isso o conhecimento de sua especialidade.
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A dimensdo reflexiva identifica-se com uma espécie de meta-
cogni¢do situada dos processos em que o professor esta envolvido
sgja nas situagdes de formagdo, sgja nas situagdes de exercicio pro-
fissional. A énfase nessa dimensdo “situada’ decorre, alias, do pro-
prio conceito de competéncia(PERRENOUD, 1992). Essase constroi
em situacdo, ndo é “conhecimento de’ muito menos “conhecimento
sobre”, mas é “ conhecimento mobilizado para agir e tomar decisbes
em situagBes concretas’. SituacBes que envolvem sempre um com-
ponente imponderavel e imprevisivel, hgja vista o carater relacional
do ensino (TARDIFF, 2000). Paraaformag&o docente, esse € um as-
pecto crucia. Ao compreender 0 seu proprio processo de aprendiza-
gem e constitui¢do das competéncias, o professor estariamais prepa-
rado para compreender e intervir na aprendizagem dos seus alunos.

Decorre dessa compreensao a referéncia constante a necessida-
de de tematizacdo da préticacomo eixo de umaformagéo reflexivae
autbnoma(ARGY RIS; SCHON, 1974; CALDERHEAD, 1987; LABAR-
RE, 1992). A importancia da pratica decorre do significado que se
atribui acompeténciado professor paraensinar e parafazer aprender.
Competéncias sdo formadas na prética; portanto, os dispositivos de
formag&o continuada precisam estar contextualizados na prética efe-
tiva dos professores.

O termo “prética’ assume, assim, trés sentidos inseparaveis na
situagdo de formagdo. O primeiro refere-se a contextualizacdo, rele-
véanciae pertinénciado conhecimento dereferénciadas vériasciéncias
gue explicam o fazer socia daeducacéo. O segundo sentido i dentifi-
ca-Se com 0 uso desse conhecimento como instrumento de comuni-
cacdo (ensino) e organizagdo cognitiva (aprendizagem). Por fim, a
préticadiz respeito atransposi¢éo didética propriamente dita. O eixo
daformagdo continuada, portanto, é a prética pedagdgica, compreen-
dida como ato educativo carregado de intencionalidades. A prética,
assim concebida, € o elemento catalisador de todo o processo de
formag&o. Defato, aprofissionalizagéo decorre desse vinculo com as
necessidades e situagBes vividas pelos professores no exercicio de
suaacdo. O que significa, em Ultimainsténcia, considerar os professo-
res como atores de sua propria formagao, que eles vao definir em sua
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préprialinguagem e em funcdo de seus préprios objetivos. O formador
universitario péara, entdo, de desempenhar o papel de “transmissor de
conhecimentos’ etorna-se um “formador deformadores’, alguém que
acompanha e apdia 0s professores em seus processos de formagdo e
autoformacdo (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998).

Chegamosassim ao nlcleo central dasreflexes sobre formagéo
continuadanaatualidade: o professor forma-seasi proprio, mediante
umareflexdo compartilhada sobre o seu percurso pessoal e profissio-
nal, numaaprendizagem que faz apel o, simultaneamente, aconscién-
cia, aos sentimentos e aos afetos (NOV OA, 2001, p. 16). Eleformar-se
por meio do saber e das préticas mediante uma compreensdo critica
de seu préprio processo de formagdo. Essa é a razéo pela qua a
“trajetdria de vida’ dos professores se constitui no eixo articulador
doitinerério formativo disponibilizado na situac&o de formac&o con-
tinuada. Do ponto de vista de uma “teoria daformagéo”, a producdo
dos objetos de saber e dos conhecimentos mantém vinculo estreito
com a histéria de vida pessod e profissional dos educadores.

A histériade vidaaparece em um amplo paradigmadaformagdo
profissional docente que pode ser conceitualizado como uma abor-
dagem experiencial (JOSSO, 2004). A formagao, concebidacom base
nesse referencial, explora novas modalidades pedagdgi cas no centro
das quais esta um projeto de formagdo que permite aos professores
avaliar 0 “desvio” entre o saber adquirido partindo de experiéncias
devidadiversas, ao mesmo tempo em que definem ascompeténciasa
construir no percurso de seu itinerario formativo (p. 31). Pensar a
formag&o continuada, nessa perspectiva, implicaassocialaaconcei-
tos como experiéncia, temporalidade, saber-fazer, reflexao, subjetivi-
dade. N&o se trata de ignorar ou minimizar o papel das ciéncias de
referéncia, mas de “virar do avesso a sua perspectiva ao interrogar-
mMo-nos sobre 0s processos de formagdo psicol dgica, psicossociol 6-
gica, socioldgica, econbmica, politica e cultural” que as historias de
vidanoscontam (Idem, p. 38). Significa, portanto, ouvir o lugar desse
saber em sua articulagdo concreta com nossas dinamicas de vida.

Em linguagem corrente, aprender pelaexperiénciaé ser capaz
deresolver problemas dos quais se pode ignorar que tenham
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formulacdo e solugdes tedricas. (Aqui) a aprendizagem ex-
periencia € utilizada, evidentemente, no sentido de capacida-
de para resolver problemas, mas acompanhada de uma
formulacdo tedricae/ou deumasimbolizagdo[...]. oquefaz a
experiéncia formadora é uma aprendizagem que articula, hie-
rarquicamente; saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade
esignificagdo, técnicas e val ores num espago-tempo que ofe-
rece acadaum aoportunidade de umapresencaparas epara
a situagdo, por meio da mobilizagdo de uma pluralidade de
registros. (Idem, p. 39)

A formac&o experiencial descreve o0s processos que afetam as
nossas identidades, indicando caminhos para que o sujeito em pro-
cesso de formagdo oriente, com lucidez, sua propria aprendizagem
como suporte eficaz de transformacfes. Sua qualidade essencial,
portanto, € integrar o saber em todas as dimensdes do ser. Isso de-
manda uma teoria do desenvolvimento pessoal adulto (LEVINSON,
ERICK SON) eumateoriadosciclosdevidanacarreirados professo-
res(SIKES, HUBERMAN). Teorias que extrapolam asandlises classi-
cas (de Piaget e Freud), segundo as quais o processo de desenvolvi-
mento se completa no final da adolescéncia, e a maturidade ndo tem
“ desenvolvimento proprio” (BOLIVAR, 2002). N&o é nossaintengio,
entretanto, descrever essasteorias, masindicar suacontribuicdo para
o entendimento mais amplo daformag&o continuada dos professores
na perspectiva da sua profissionalizaco.

Nessa direcdo, esses novos aportes tedricos nos lembram
inicialmente que, navidade um professor, hamuitosfatoresimplica
dos. Entreoutros, destacam-se aépocaem que seformaram eingres-
saram na profissdo, os sistemas de valores e crengas educativas do-
minantes na mesma época, a etapa da vida e da carreira em que se
encontram os professores, 0 modo pelo qual sevinculam ao ensino e
a0 trabalho escolar de modo amplo, seu estilo de vida e interesses
concretos. Em outras palavras, paraentender o desenvolvimento pro-
fissional dos professores € preciso apreendé-los como pessoas e
como profissionais cuja vida e trabalho se modelam reciprocamente
pelas condi¢des internas e externas das institui¢cdes educativas.
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O desenvolvimento profissional é indissociavel da trajetéria
biogréfica. Por isso, “0 professor ou professoratem de ser encarado
como pessoa ligando-se as esferas profissionais e ndo profissionais
emsuavidaetrabaho” (BOLIVAR, 2002, p. 66), isto &, aidentidade
pessoal e socia do docente afeta seus interesses e suas respostas no
trabalho da formag&o. O desenvolvimento do professor faz parte do
desenvolvimento profissional, e vice-versa, ja que os professores
aprendem dentro das condi¢des de sua vida, carreira e contextos
sociais concretos. Esse duplo enfogque permite abordar uma proposta
emergente de formagéo continuada, contextualizada segundo o ciclo
de vida em que se encontrem os professores e 0 saber adquirido em
suatrgjetériaprofissional. Umaformacdo que, paraser significativa,
requer que cada professor compreenda, aproprie-se de suatrajetéria
formativa e a reconstrua val endo-se de sua histéria de vida pessoal e
profissional. O que levaao reconhecimento da abordagem biografica
como modalidade privilegiada, que permiteligar asdiferentes etapas/
ciclos de cada histdria de vidacom o processo de formagdo, contribuin-
do para o desenvolvimento do saber prético e para a profissionaliza-
¢d0 dos docentes.

Repensando a formacao continuada com base no
conceito de experiéncia de vida

Na Ultimadécada, o tema daformagéo foi alcado acondicdo de
prioridade estratégica nas propostas de reforma educacional e me-
lhoria da qualidade do ensino. A formagéo passa a ser percebida
como meio instrumental parapor em préticaas mudancas planejadas.
A formag&o se converte em umaespécie de panacéia capaz de resolver
todos os problemas da educag&o, ocultando seus limites internos.

Mesmo quando aintengdo ndo é mais“reciclar” os professores,
muitas préticas formativas permanecem atreladas & necessidade de
materializar os objetivos dos sistemas de ensino nos mais variados
niveis. Desse modo,

quando diante de qual quer dificuldade naimplementagdo de
tais mudangas, fala-se que o problema se deve a falta de
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formagéo do professorado, transferindo-se para outro lugar
0 que é parte do proprio problema: como devem estar orga-
nizados os centros escolares e o0 exercicio da profissdo do-
cente. Ademais, hd silencio ou omissdo quando o problema
criado esta no préprio projeto externo, em sua desconexao
com a cultura profissional e escolar, ou nafalta de medidas
organi zativas ou préticas adequadas paraque aformagéo sgja
uma exigéncia da prépria dindmica de mudanga, e ndo um
pré-requisito. (BOLIVAR, 2002, p. 101)

Esse enfoque carrega uma visdo do professor como transmis-
sor eficaz de contelidos e normas externas, para o que ele deve ser
“formado”. A formagado continua transforma-se em recurso estraté-
gico para que as “inovacdes’ sejam materializadas nas salas de
aula. Em outralégica, a dindmicadaformacdo continuada consiste
em um caminho paraareapropriacao da experiénciaadquirida, ten-
do em vista adequé-la com as novas situagdes vividas pel os docen-
tes na atualidade.

Uma formacdo que parte do fato de que os professores, como
sujeitos adultos, dispBem de um conjunto de estruturas cognitivas,
de experiéncias de vida e ativos profissionais que devem servir de
ponto de partida para a posterior reconstrucéo de sua pratica. Ao
invésderelegar o saber experiencial aum segundo plano, nessaabor-
dagem a histéria de vida que foi vivenciada ao longo dacarreiraé o
ponto de partida do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Um
desenvolvimento situado socialmente nas relacdes que se estabele-
cem com os demais e com o contexto escolar.

No intuito de construir novas metodologias e préticas de
formacao, sensiveis ao professor/a como pessoa, que rom-
pam com aldgica escolarizada na formagéo de adultos com
uma experiéncia profissional de vida, as metodologias auto-
biogréficas permitem constituir os professores como sujei-
tos de sua prépria formagdo, com trgjetdrias profissionais e
um estagio de desenvol vimento determinado, como aspectos
nucleares de qualquer proposta de mudanca e melhoria pro-
fissional. (BOLIVAR, 2002, p. 104)
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Dessa critica aos model os convencionais de formagéo continu-
ada emerge a “pessod’ do docente como sujeito de sua propria for-
macdo, de modo aintegrar suaexperiénciadevida, bem como refletin-
do seus impactos no seu desenvolvimento profissional. Por isso, as
préticas e os dispositivos de formagdo devem ser suscetiveis de arti-
cular, num mesmo processo, mudangas organizativas e mudangas
subjetivas que permitam a construcdo de nova identidade e cultura
profissional. Umavez que aformagéo continuada é um caso particu-
lar daformag&o profissional de adultos (AMIGUINHO; CANARIO,
1994), o valor formativo dessa atividade decorre mais da dindmica
experiencial dos sujeitos, da suatragjetériade vida e do seu itinerario
profissional, emenos dos propdsitos do formador (DOMINICE, 1984).

Dessa perspectiva, aprender — paraum adulto com experién-
ciaprofissional devida—nao é apenasintegrar esquemasde
significadosjadados; éinformar, mudar as concepcdes exis-
tentes do significado davidade cadaum, adquirindo, ent&o,
novos significados ou confirmando osjaexistentes. A apren-
dizagem adulta esta limitada pelos quadros de referéncia
individuais, que tém duas dimensdes. um amplo conjunto
de predisposi¢des, resultado dos pressupostos psicocultu-
rais que se foi aprendendo no mundo social e de trabal ho,
que determinam o horizonte de suas perspectivas; e esque-
mas de significado, formados pel os conceitos, crengas, jui-
Z0s e sentimentos gque determinam a interpretacdo das
situacdes. (MEZIROW, 1994, p. 74)

E justamente a reflexo situada (nas préticas vividas) que pode
contribuir para aterar 0s pressupostos ndo questionados, pelo exa
me critico da sua génese, explorando-se pontos de vista aternativos.
A formacgdo com pessoas adultas exige que se mobilize aexperiéncia
adquirida, como base das propostas de mudanca. O papel do forma-
dor, nesse caso, € mediar a experiéncia, o objeto de aprendizagem
especifica e a Situagdo vivida, tornando os professores conscientes
de seu préprio processo de aprendizagem e proporcionando contex-
tos de abservacdo do desenvolvimento obtido. As narrativas autobio-
gréficas funcionam como auto-inter pretagdes dos sujeitos. Ao fazer
um “balango de vida’, os professores sdo engajados numa reflexdo
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criticaindispensdvel paracompreender como €le constréi suaprépria
formaco, ou seja, aexperiénciatorna-se o ponto de partida do pro-
cesso formativo.

As histdrias pessoais da experiéncia profissional permitem
fazer um inventério de experiéncias, saberes e competéncias
profissionais; ab mesmo tempo, ao recuperar, biogréfico-
narrativamente, o sujeito aforma—apartir de suas experién-
ciaselembrangas do passado no presente— converte-se numa
metodol ogiadeformacao. A inscricdo biogréficadaformacao
oferece, por isso, um quadro conceitual que permite analisar
aspectos essenciais do desenvolvimento profissional. Trata-
se, em todos os casos, de considerar a pessoa do professor
como capaz de orientar sua vida, a partir da assuncdo dos
determinantes (pessoais e sicio-histéricos) de sua propria
histéria e sua transformagdo em projeto existencial inscrito
socialmente. (BOLIVAR, 2002, p. 107)

A abordagem experiencial daformag&o continuada visa, por-
tanto, ndo subestimar o ponto de vista do sujeito em processo de
formacdo (JOSSO, 2004). Mais ainda. A formag&o € compreendida
COMO mecanismo para reconstruir a propriaidentidade do professor,
entendendo por identidade a capacidade reflexiva de um individuo
Ou grupo paragerar ativamente significados, com base em sua expe-
riéncia. N&o € o produto da formagdo, mas o resultado do que o
adulto faz da sua formagdo. Toda oferta ou demanda de formacao €,
ao mesmo tempo, umaofertae umademandadeidentidade profissio-
nd (GIDDENS, 1995).

Umaformagao com possibilidadesdeincidir sobreatrgjetoriade
vida dos professores deve ser considerada como um projeto que visa
reduzir aimagem do que um individuo desejaser (identidade percebi-
da) e o que é (identidade herdada), o que separa seu ser do seu
projeto. N&o por acaso, a importancia que um professor atribui a
formag8o esta relacionada ao seu compromisso em interrogar-se a
respeito das transformacfes que ele vivenciou e vem vivenciando na
suaexperiénciaescolar, socia e profissiona (JOSSO, 2004). Retomar
esses aspectos permite-nos chegar a etapafinal dessareflexdo: o que
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faz, entdo, umaexperiéncia, ou, paraser maisexato, o quefaz comque
umaexperiénciavivida seja percebida e transformadaem umaexpe-
riénciapassivel denosformar? O quesignifica, enfim, formar-sepela
experiéncia?

Para responder a essas questdes, é importante reter a idéia de
que a formagdo experiencial designa, antes de tudo, uma atividade
consciente do sujeito, que, ao efetuar uma aprendizagem em termos
de competéncias existenciais, instrumentais, explicativas ou compre-
ensivas, integra saber, saber-fazer e saber-ser no referencial orienta-
dor de sua prépriavida. N&o ha formagéo experiencial sem implica
¢do, mudanca e conhecimento. A questdo da aprendizagem do
professor aponta para a questéo da finalidade do processo formativo
€ 0 que estd em jogo para a propria pessoa.

O ponto implicado &, portanto, a nocéo mesma de experiéncia.
Segundo Larrosa (2002), experiéncia é o que “nos passa, 0 que Nos
acontece, 0 que nos toca’ (p. 21). N&o é necessariamente o que se
passa ou o que acontece. Cotidianamente se passam muitas coisas
navida de um ser humano, n&o obstante nem tudo o afeta. Ancora-
do nasreflexdesde Walter Banjamin, Larrosaem um texto impressio-
nante nos faz recordar que uma das caracteristicas de nossa época
consiste exatamente em uma* pobrezade experiéncias’. A experién-
cia é algo cada vez mais raro. Em primeiro lugar, pelo excesso de
informacoes.

A informagdo ndo é experiéncia. E mais, a informagao
ndo deixa lugar para a experiéncia, €la é quase o contra
rio da experiéncia, quase uma anti-experiéncia [...]; a
informag&o n&o faz outra coisa que cancelar nossas
possibilidades de experiéncia [...]. Depois de assistir a
uma aula ou conferéncia, depois de ter lido um livro ou
uma informacdo, depois de ter feito uma viagem ou de
ter visitado uma escola, podemos dizer que sabemos
coisas que antes ndo sabiamos, que temos mais infor-
magdo sobre alguma coisa; mas, a mesmo tempo, po-
demos dizer também que nada nos aconteceu, que nada
nos tocou, que com tudo o0 que aprendemos nada nos
sucedeu ou aconteceu. (p. 22)
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O find da citagdo é fundamental: de tudo o que aprendemos,
podemos dizer que nada aconteceu conosco. A experiéncia é algo
gue produz uma ateracdo em nosso modo de ser; sem esse “algo”,
permanecemos presos no dominio do acontecimento, no dominio dos
estimul os, vivenciados na forma de sensagdes instantaneas, pontuais
efragmentadas. Aprendemos um conjunto de teorias em um curso de
formacao, assi stimos auma pal estra, emoci onamo-nos com aexposi-
¢ao, registramos afalado formador, retornamos paranossacasae, no
dia seguinte, na escola, voltamos adar aula” normamente”, repetin-
do nossos gestos de sempre. O sujeito do acontecimento é também o
sujeito do estimulo, davivéncia pontual. Tudo o excita, tudo o agita,
mas nada |he acontece. Nao ha memdria, ndo ha vestigios. O sujeito
da experiéncia, ao contrério, define-se por sua disponibilidade, por
suaabertura, por umareceptividade primeira. Ele € um sujeito aberto
a sua propria trans-formacao.

Nesse sentido, 0 saber daexperiéncia possui umaqualidade exis-
tencial, com a vida singular e concreta do sujeito. Segundo Larrosa
(2002), “aexperiénciae o saber que deladeriva sdo 0 que nos permite
apropriar-nosde nossaprépriavida’ (p. 27). O saber experiencia éum
saber encarnado naquilo que fazemos e naquilo que somos.
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Os saberes docentes e sua pratica

Andrea Tereza Brito Ferreira

Saber... uma vocagdo... dotando-nos
de uma luz para enxergar mais longe
Barrow

O saber préprio da atividade profissional docente nem sempre
se apresentou de formamuito clara. Talvez por isso, até hoje, alguns
estudosinsistam paraaimportancia de se considerar o oficio de pro-
fessor como uma“profissdo”* nos mesmos moldes de outras como a
Medicina, o Direito ou a Engenharia, que possuem um conjunto de
saber melhor definido e umarepresentacdo socia?quelegitimao pa-
pel desses profissionais. Ao longo do tempo, para o exercicio do
magistério, ora percebe-se uma preocupacao em torno das questfes
religiosas e morais, ora, nos aspectos politicos e técnicos do ato de
ensinar. Essas questdes, especificas da docéncia elementar, véo se

1 O termo profisséo, utilizado ao longo do texto, estd de acordo com o conceito
de Freidson (1996) que se refere, principalmente, a uma construgdo social que
confere um vaor a determinadas atividades com base em um conjunto de saber
em que ela esta pautada.

3 Por Representagdo Social estamos considerando os discursos construidos
socialmente.
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refletir natragjetdria dessa atividade, tanto do ponto de vistadaremu-
neracdo e organizagcdo como da sua valorizagdo social.

Hoje em dia, o discurso sobre o professor compreende um pro-
fissional dotado de saber especifico e de competénciaparaensinar. A
experiénciadevida, areflexao sobreapréticaprofissional, amemaria
do professor entram em cena a partir dos anos 1990, conjuntamente
com outros tipos de saber, como o académico/cientifico, no sentido
de fazer compreender que ag&o profissional docente ndo esta desvin-
culada das préticas sociais subjetivas. No decorrer da histéria da
docéncia elementar, porém, nem sempre se pensou No professor por
essa perspectiva e, por isso, diversos model os de professores foram
elaborados.

Neste capitulo, trataremos da profissdo docente do ponto de
vista dos tipos de saber que passaram a fazer parte do exercicio
dessa atividade ao longo do tempo e que, a0 mesmo tempo, compdem
as categorias disponiveis presentes no processo de identificagdo do
professor. De certo modo, muitas dessas categorias construidas em
décadas passadas ainda estéo presentes no imagindrio de muitos
professores das nossas escolas e influenciam a sua prética cotidiana.
No decorrer do texto, discutiremos, em primeiro momento, sobre o
saber objetivo, técnico, que por muito tempo foi exigido do professor
parao seu exercicio profissional. Em seguida, faremosumareflexdo a
respeito do que se discute hoje, em tempos de novos conhecimentos
e novas exigéncias profissionais, quanto ao saber académico/cienti-
fico, ao saber escolar e ao saber docente.

Do saber técnico ao compromisso politico

A primeirafigura de professor surgiu por volta do século X VI,
antes de a obrigacao escolar setornar lel na Europa. Nessa época, as
criangas deviam ir para as escolas para aprender aler as oracdes que
congtituiam o ritual da missa e aprender o catecismo até a primeira
comunhdo, cerimoniaque marcava socialmente asuaentradano mun-
do dosadultos (CHARTIER, 2002). No Brasil, em quasetodo o perio-
do Colonial, o pouco que havia de atividade educacional era sob a
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responsabilidade da Companhia de Jesus que catequizava os indige-
nas e formava sacerdotes. Com a saida dos padres jesuitas do controle
das atividades e as reformas pombalinas, muitas mudangas ocorre-
ram na educacdo. No sistema de ensino, mais propriamente, além de
uma instrucao que tinha como novo objetivo 0 ensino das primeiras
|etras, passou-se avalorizar também o ensino daciéncia, implicando
0 recrutamento de profissionais para atuar nessa area. No concreto,
essas mudancas deram visibilidade a atividade docente como nova
atividade profissional, mas, muito pouco se sabia sobre 0 ensinar.

E no periodo Imperial, na histéria do Brasil, que aparecem as
primeiras orientacfes e regulamentos para o exercicio profissiona
docente. Esse processo trouxe muitas mudancas na atividade do pro-
fessor, umadelas diz respeito ao perfil exigido no processo de selecdo
parao exercicio daprofissdo, o qual procuradelimitar um conjunto de
saber legitimado que estarelacionado ao projeto de modernizacéo da
sociedade brasileira® da época. Assim, constroem-se 0s primeiros pi-
lares do saber para o exercicio da docéncia, o que vai influenciar a
construcdo da identidade profissional do professor. Esse processo
intensifica-se nos anos 1920/30 com amovimentac&o dosintel ectuais
em favor da educacdo laica e gratuita no Pais.

Até os anos 1960, as pesquisas sobre professores valorizavam,
quase gque exclusivamente, o conhecimento que o docente tinha so-
bre a sua disciplina (arelacdo professor-saber). Nessa perspectiva, o
professor deveriadominar o conteido presente nos manuais e trans-
miti-los para seus alunos com cuidado e atencdo na ordem dos as-
suntos e na sua organizagao.

Em seguida, noinicio dadécadade 70, percebe-se maior preocu-
pacdo nos aspectos didético-metodol 6gicos mais especificamente
relacionados as tecnologias do ensino — o que fazer para que o aluno
aprenda — dando énfase ao ensino dirigido, ao planejamento técnico
e as tabelas de avaliagdo, colocando em segundo plano o dominio

3A Lel de 12 de outubro de 1827 apresenta o perfil dos professores para atuarem
no ensino das primeiras letras, fazendo referéncias, mais especificamente, ao
conhecimento minimo para o exercicio do magistério, a moral e ao método.
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dos contedidos a ser ensinados. Sendo assim, 0 professor tem que,
antes de tudo, dominar os instrumentos de ensino que v&o direcionar
e operacionalizar a sua prética. Essa concepcdo de professor como
simples realizador de tarefas previamente elaboradas, com passos a
Seguir como em uma receita, principalmente por meio dos manuais
ofertados aos mestres, foi muito difundida. De acordo com Monteiro
(2001), essaformade perceber aatividade docente ainda esté presen-
te na prética cotidiana de muitos professores, apesar das criticas e
dos questionamentos feitos.

Janos anos 80, dentro de uma conjuntura histérica, econdmica
e politica,*a escolafoi apontada como reprodutora das desigual da-
des sociais, como instrumento de interesse do Estado e também
mantenedora da diviso da sociedade em classes. Desse modo, a
atividade docente passa a ser vista com énfase nas questdes politi-
cas e técnicas do trabalho pedagdgico. Para que a prética docente
atendesse as reais necessidades da sociedade, principalmente das
camadas menos favorecidas, o desempenho profissional dependia
tanto do dominio do contelido a ser ensinado quanto do seu enten-
dimento a respeito das relagbes entre os vérios aspectos da escol a,
principalmente os sociais (LELIS, 2001). A formagao técnica, nesse
processo, também era considerada de grande importancia para a
atuacdo do professor, da mesma forma que os resultados obtidos
com a sua ag&o.

O trabaho de Méello (1983) chamou a atencéo, nesse periodo,
para o fato de a énfase na organizagéo socia do trabalho, no interior
da escola, fazer com que o professor perdesse seus instrumentos de
trabalho — do contedido (saber) ao método (saber-fazer) — restando
um fazer sem competéncia. Nabusca pelas causas do ndo-sucesso da

4 Segundo as épocas e as conjunturas, certas correntes possuem mais importancia
que outras, na medida em que elas correspondem as maneiras pelas quais se
ocupam dos professores nos diferentes niveis (politico, pedagdgico) e ressen-
tem os problemas mais urgentes. Por exemplo, as pesquisas sobre as desigual-
dades sociais e o fracasso escolar se multiplicam na década de 80, quando as
mudancas sociais ou econdmicas produzem um alongamento da escolaridade
para todos e tomam consciéncia das dificuldades de a escola responder a de-
manda das familias.
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prética docente, apontado pela autora em sua pesquisa, estava a
dificuldade do professor em se perceber como parte do problema do
ponto de vista das deficiéncias da sua formag&o. Desse modo, o
fracasso escolar passariaaser justificado também pela“incompetén-
cid’ do professor, que apresentava problemas de formagéo, tais como:
falta de articulagdo entre teoria e prética, entre formagdo geral efor-
magao pedagdgica, entre contelidos e métodos de ensino.

Além destes problemas citados, presentes na pratica ndo satis-
fatoriado professor, Mello (1983), Lélis(1989), apontaram paraoutro
aspecto gque seriavisto como umamaneira de confundir ou substituir
0 saber e 0 saber-fazer, necessarios para o exercicio profissiona do-
cente, que sdo marcas provenientes do processo de feminizacdo da
docéncia. Segundo Weber (1996), afeminizacdo da atividade favore-
ceu a construgdo da representacdo da profissdo docente elementar
como uma continuidade dos trabalhos domésticos, propiciando o
entendimento de que, para o exercicio da sua atividade, a professora
ndo necessitava do saber técnico, académico ou cientifico, apenas
deveria cuidar dos seus alunos e amé-los.

Podemos perceber que, em meio a esse processo, no que con-
cerne ao saber préprio para o exercicio da atividade docente, exis-
tia uma atencdo demasiada nas instrucdes tedricas e técnicas, 0
quetornava o professor mais um agente realizador e menos conec-
tado com as singularidades da sua pratica docente. A0 mesmo
tempo em que a exigéncia no papel politico da atividade docente
ou nas questdes “ afetivas’ poderiam também comprometer a es-
sénciado trabalho pedagdgico em relagdo ao desenvolvimento do
conhecimento cientifico.

Nesse momento de grande atencdo no papel do professor, €,
principal mente, na suaformacao, comecaaemergir, com base napeda
gogia dos contelidos,® aidéia de que, para o professor ter boa prética
pedagOgica, ndo seria necessario apenas dominar 0s instrumentos

5 De acordo com Lélis (2001), Pedagogia dos Contetdos foi desenvolvido no
Brasil por Demerval Saviani, Guiomar Namo de Mello, José Carlos Libaneo e
Carlos Roberto Cury. Em seguida “pedagogia’ foi revisitada pela viséo da
Pedagogia Critica dos Contetdos.
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didaticos (o como fazer), como se haviapensado. Mas, sim, associar
esses instrumentos a uma pratica social transformadora, consideran-
do uma boa formagéo dos conhecimentos especificos, sistematiza-
dos, selecionados da base das ciéncias. Desse modo, o saber elabo-
rado pelaacademiatambém passariaaocupar 0 espaco antesexclusivo
dos instrumentos técnicos no oficio de ensinar.

A relacdo entre o conhecimento cientifico e a prética docente,
nesses moldes, porém, foi considerada como parte do modelo da
racionalidadetécnica,® que, segundo Monteiro (2001), buscaaefica
cia através do controle cientifico da prética educacional, no qua o
professor € concebido como instrumento de transmissdo do saber
produzido por outros:

Assim, o saber cientifico encontra (va) no professor um
profissional habilitado — com a sua competéncia técnica —
para adequé-lo, ou dilui-lo (ou distorcé-lo se in€ficiente),
para que seja (fosse) aprendido pelos alunos que, assim
educados e disciplinados, “evoluiriam para uma vida me-
lhor. (p. 122)

Essaformade conceber apréticado professor, também presente
no imaginério de muitos professores, aindahoje, passou a ser coloca-
daem*“xeque’ principalmente pelo fato deignorar asubjetividadeea
capacidade de criagdo do professor. Valendo-se desses questiona-
mentos, surgem novos desafios para o professor: transformar o co-
nhecimento que a academia produz para ser ensinado, considerando
os diversos aspectos presentes na escola e, na sala de aula, de forma
significativae contextualizada.

Os diferentes olhares no papel do professor, nesse momento,
favoreceram a busca por novas diretrizes e novos tipos de saber para
0 exercicio da atividade de professor, surgindo diversas teorias que
dizem respeito ao saber cientifico e ao saber dos docentes.

5 Por racionalidade técnica, estamos entendendo um conjunto de saberes elabo-
rado dentro dos padrdes técnicos/cientificos para a escola que se materializa-
réo, tal qual pensado na prética do professor.
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O saber cientifico transformado em saber escolar

Nas Ultimas décadas, o0 saber a ser ensinado pela escolacomega
a ser questionado. Principalmente no que diz respeito arelagdo pro-
fessor-saber, nos moldes tradicionais da racionalidade técnica. Ao
mesmo tempo em que, também, se passa a duvidar do modelo néo-
diretivo de ensino, o qual privilegia a relacdo aluno-saber, mas sem
que esse saber “universal”, que chega ao aluno, sgja questionado.

Em contrapartida, comega a surgir aidéia da especificidade da
experiéncia educativa escolar.” O “saber escolar” passa a ser consi-
derado como aguele que designa um conhecimento com configura-
¢Oes cognitivas proprias, relacionadas, mas diferente do saber cienti-
fico de referéncia. Esse saber, segundo Monteiro (2001), é criado
baseando-se em necessidades e injungdes do processo educativo,
envolvendo questdes relativas a transposicéo didatica, ao conheci-
mento de referénciae ao cotidiano, incluindo, também, nesse proces-
s0, adimensdo histérica e sociocultural.

Nessa perspectiva, a Teoriada Transposi ¢do Didaticavem mos-
trar que o saber cientifico (relacionado com a producdo académica)
difere do saber a ser ensinado (presente nas propostas curriculares,
programas e livros didéati cos), como, também, do saber que é efetiva-
mente ensinado (presentes nos planos de aula e registros de profes-
sores). Portanto, de acordo com essa teoria, 0 saber que chega a
escola e asalade aulando € o mesmo que foi pensado nas pesquisas
académicas e reconhecido pela comunidade cientifica.

Deacordo com Chevallard (1995), um conteido de conhecimen-
to, tendo sido designado como saber a ensinar, sofre entdo um con-
junto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a tomar
lugar entre os “ objetos de ensino”. O trabalho que, de um objeto de
saber aensinar faz um objeto de ensino, é chamado de transposi¢ao
didatica(p. 45).

7 Os tedricos que trabalham nessa perspectiva sdo DEVELEY (1995), FOR-
QUIN (1992), CHEVALLARD (1991), GOODSON (1998), LOPES (1999).
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Baseado em Pais(1999), apud Oliveira (2004, p. 23) observaque
a selecdo dessas modalidades de saber ocorre num terreno marcado
por extensa rede de influéncias, envolvendo diversos segmentos do
sistema educacional . Essasinfluéncias contribuem na redefinicdo de
aspectos conceituais e também na reformulacéo de sua apresenta-
¢80. Desse modo, esse “subsistema’, conhecido como noosfera, faz
aintermediacdo entre 0s sistemas educativos e a sociedade e é com-
posto por pedagogos, professores, técnicos das secretarias de edu-
cacdo, dentre outros.

De acordo com Chevallard (1995), o espaco da noosfera parece
corresponder as diferentes instancias de poder na Educagao respon-
saveis pela producdo dos “textos do saber”, que se propdem orientar
os professores quanto ao saber que devem ensinar. Esses sofrem
alteracBes em decorréncia da existéncia de um desequilibrio entre o
sistema de ensino e a sociedade, desequilibrio esse decorrente, de
um lado, do desenvolvimento da producdo cientificaqueressalta, em
determinado periodo, umadistanciasignificativaentre o saber cienti-
fico e 0 saber aensinar; e do outro, de mudangas ocorridas naprépria
sociedade, como, por exemplo, aexisténciade processos de democra-
tizac8o do ensino que resultam em um novo perfil de alunado, que
N30 se adapta aos tipos de saber até entdo prescritos para ser ensina
dos, os que podem gerar uma crise no ensino e a conseqliente neces-
sidade de mudancas na natureza do saber a ensinar. O trabalho da
noosfera de elaboracdo dos novos “textos do saber”, instrumentos
essenciais apratica do professor, corresponderia, segundo o referido
autor, aum atague as dificuldades de aprendizagem geradas no inte-
rior dos sistemas de ensino.

Por outro lado, Pais (1999) chamatambém aatengéo parao fato
de, nessa esfera do saber, alguns contelidos serem agregados aos
programas ou manuais didéticos com o objetivo defacilitar aaprendi-
Zagem e, com isso, de acordo com os pressupostos da teoria, perder
afinalidade principal que consiste em garantir as especificidades do
saber. Para o referido autor, é importante um permanente espirito de
vigilancia que deve prevalecer ao longo da andlise da transposicéo
didatica, j& que esse conjunto de criagfes didéticas evidencia a dife-
renca existente entre o saber cientifico e o saber ensinado (p. 20).
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Nessa perspectiva, entende-se que na escola hdo se ensina 0
saber cientifico produzido em diferentes contextos historico-sociais.
Esse, a0 entrar no espaco escolar, sofre um processo de transposi-
¢cao/deformacdo que se relaciona com os objetivos, as caracteristi-
cas, aorganizagdo dessa instituicdo e com as demandas sociaisaela
impostas, transformando-se em saber aensinar. O saber efetivamente
ensinado nos diferentes sistemas de ensino pode ter correspondén-
cia com esses ou néo.

Portanto, a abordagem da Transposi¢éo Didética, ao centrar-se
em um dos eixos do sistema didético — o saber —, preocupa-se, como
jadiscutido, com adistancia entre os diferentes tipos de saber e com
as possibilidades de minimiza-la. Essaforma de conceber o conheci-
mento, de certo modo, rompe com aidéa de conhecimento linear e
mecanicista da “racionaidade técnica’, abrindo espaco para se en-
tender que existem diferentes transformac6es no saber cientifico, e
que esse pode — e deve — relacionar-se com outros tipos de saber,
€omo 0s das préticas sociais.

O saber docente

A fimdearticular aspréticas sociai g/profissionaiscom arealida
de educativa e do cotidiano escolar, novos olhares procuram enten-
der o trabalho do professor por intermédio de umaabordagem que vai
além do saber académico/cientifico. De acordo com Névoa (1995),
essa abordagem se coloca em oposi¢ao aos estudos que acabavam
por reduzir aprofissdo docente aum conjunto de competéncias técni-
cas, gerando crise de identidade nos professores em decorréncia de
uma separacdo entre o profissional e o eu social. Essanovaformade
conceber o trabalho do professor tem aintenc&o de dar voz ao profes-
sor com base naandlise de trgjetoria, histéria de vida, etc.

8 Os trabalhos desenvolvidos no campo da histéria das disciplinas escolares
também revelam essa diferenciagdo entre os saberes escolares e os cientifico-
culturais (ver CHERVEL, 1990; HEBRARD, 1990).
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Valendo-se desse olhar, passou-se a valorizar os diferentes as-
pectos da histéria individual e profissional do professor, reconhe-
cendo e considerando a construgdo desses tipos de saber, a fim de
relaciona-los com a sua formagado. De acordo com Nunes (2001), os
novos estudos educacionais passaram entdo a reconhecer o profes-
Sor como sujeito dotado de um saber e de um fazer, e é naandise dos
valores e principios que orientam a acdo docente que estéo os ele-
mentos principais para a compreensdo acerca dos fundamentos da
prética cotidiana do professor.

Analisando as caracteristicas do saber docente, Tardif (1999)
afirmaque o saber profissional é o saber da acdo, o saber do trabalho
e no trabalho, o que os distingue do saber cientifico. Ao mesmo
tempo, eles estéo relacionados no tempo — temporais—, so diversos
—plurais—, personalizados, situados— singulares— e carregam consi-
go as marcas do seu objeto que é 0 ser humano. Baseando-se nessa
perspectiva, o autor afirma que a pratica profissional néo € loca de
aplicacdo do saber cientifico, mas, sim, de transformacdo, em funcéo
das exigéncias do trabalho, do aqui e do agora.

A concepcao detipos de saber daacdo de Tardif (1999), de certo
modo, relaciona-se com aidéiade Shon (1995) de que os professores,
na sua prética escolar, criam um conhecimento especifico ligado a
ac80. Esse conhecimento € pessoal, técito, ndo sistemético, esponté-
neo, experimental, intuitivo e cotidiano. O que leva muitas vezes as
pessoas a agir sem ter consciénciade suaacdo. De acordo com Shon
(1999), o professor analisaeinterpretaasuapropriarealidade no ato,
o que seriaareflexdo —na—agdo e também apds arealizacdo, queéa
reflex&o — sobre — a— acéo.

Perrenoud (1993), damesmaforma que os outros tedricos apre-
sentados acima, prioriza o conceito de saber da experiéncia ou da
prética docente. O autor afirma que estdo presentes na prética cotidia-
nado professor caracteristicas particulares que oscilam entre arotina
eaimprovisagdo regulada, em um movimento queimplicaumacom-
plexidade que a racionalidade técnica néo tem condicBes de do-
minar. Como Chevallard (1995), Perrenoud (1996, p. 124) entende que
0 saber a ser ensinado passa por uma transformacdo, na medida em
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gue atransposi¢do didatica se baseia numa epistemol ogia que fixa o
estatuto desse saber, do erro, do esfor¢o, da atencéo da originalida-
de, das perguntas e das respostas.

Nautilizac8o do conceito de“competéncias’, Perrenoud (1996)
discute e relativiza o papel do saber nas diversas faces do proble-
ma, tais como arelagdo entre saber sabio e cientifico, saber cientifi-
co e saber da experiéncia. Segundo o autor, para que o professor
desenvolva suas competéncias, ndo deve invalidar ou negar o pa-
pel do saber; pelo contrario, € preciso e necess&rio a aquisicdo de
diferentes tipos de saber para que eles sejam mobilizados nas com-
peténcias (p. 142).

Além desses estudos apresentados, outros autores’vém con-
tribuindo para a discussdo arespeito daimportancia de se considerar
0 saber docente em sua prética e naformagdo. O reconhecimento do
conceito — saber docente — torna-se importante, principa mente, para
a compreensdo dos processos educativos, possibilitando o rompi-
mento de barreiras construidas por outros modelos elaborados no
campo cientifico (MONTEIRO, 2001). Né&o podemos, porém, deixar
de entender que o professor, diante de tantas mudancas, de certa
maneira ainda se sente inseguro com os “velhos’ e 0s “novos’ tipos
de saber apresentados, ao longo da suatrajetdria de vida e formagao.

O saber na pratica docente

Diante de tantas mudancas no l6cus do conhecimento para o
exercicio dadocéncia, € comum que os professores perguntem: o que
fazer no cotidiano da minha sala de aula com esse saber produzido
pelaacademia? Qual o saber valido paraque meus alunos aprendam?
Ser& que a minha prética docente esta correta? Esses questionamen-
tos sdo decorrentes principa mente das mudangas que aconteceram
na ordem do saber, como percebemos ao longo do texto. Quando o
saber importante para ensinar estava localizado nos instrumentos que
0s professores utilizavam, outros, como o cientifico ou o docente, ndo

9 BONDIA (2002), JOSSO (2004), LARROSA (2002).
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eram considerados. Do mesmo modo em que o “ compromi sso politico”
deixou em segundo plano o saber académico a ser ensinado. E essas
mudangas, de certo modo, véo fazendo parte datrajetériaedamemaria
de muitos professores, seja como aluno, sgja como professor.

Assim, é possivel encontrar hoje professores que, no gerencia-
mento da sua sala de aula, ndo construam uma rotina de trabalho ou
se recusem afazer um planegjamento para as suas aulas, pelo fato de
entender que essa pratica esta inscrita nos modelos tecnicistas de
ensino. Ou professores que trabalhem com seus alunos nogdes de
cidadania e ndo consigam criar condi¢des para que esses se apro-
priem do sistema alfabético de leitura e escrita porque acreditam que
€ ultrapassado alfabetizar damesmaformaem que eles aprenderam.

O saber das ciéncias humanas, ou as categorias disponiveis
para o desenvolvimento da prética docente, oferecida aos professo-
resao longo do tempo, de certo modo, fizeram parte daculturaescolar
eforam col ocadas em prética, ndo damesmaformaqueforam estrate-
gicamente pensadas, mas de maneirataticamente modificada. Ospro-
fessores escolheram umas categorias, criaram resisténcias a outras,
novas ou vel has, e modificaram muitas. Nem sempre essas“ modifica
¢des’ ou “fabricagdes’ acontecem de maneira a alcancar 0s seus
objetivos, pelo fato de os discursos construidos sobre e para os
professores ndo serem suficientes paraguiar asuaacéo (CHARTIER,
2001). Quando se evidencia, porém, o saber docente, entende-se 0
professor como sujeito inventivo e construtivo, capaz de refletir so-
bre asua prética, podendo transformé-la e redireciona-lacom base na
experiéncia e no novo conhecimento que a academia produz, desde
gue sgja significativo para sua prética.

Os estudos sobre a transposi¢do didética contribuiram no sen-
tido de percebermos que o0 que acontece na escola ndo é simples
reproducdo do que foi cientificamente elaborado e estrategicamente
pensado. As modificagdes/ateragdes que esse saber passa ao ser
ensinado dependem de vérios fatores, sobretudo, do espaco e da
trajetdria de vida do professor. Desse modo, o saber docente entra
em cena como um saber tdo importante quanto o cientifico no cami-
nho para o sucesso escolar.
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E importante entender que o saber produzido pela academia a
respeito da prética docente serve de referéncia para que o professor
possa refletir e apoiar a sua escolha didatica e sua prética educativa
em determinadas abordagens em detrimento de outras, mesmos que
essas ndo estejam naordem do dia, nem mesmo que ele estegjasuficien-
temente seguro dequeeasdardo certo (CHARTIER, 1998). Destafeita,
no “agir naurgéncia’, o professor tem quefazer escolhasem funcdo de
situagBes especificas e, apenas ele, com base nasuaexperiéncia, pode-
radecidir qual caminho seguir paraatingir seus objetivos.

Para apoiar o professor nesse processo de escol ha, € importante
gue ele sejamotivado a perceber esse momento como um aprendiza-
do, no qual a sua experiéncia é tdo importante quanto o que esta
sendo colocado como “novos desafios para o ensino de...”. Nesse
sentido, o papel daformag&o é de muitaimportanciaparao professor.

Assim, na concepcdo “saber docente”, aidéia de formagdo de-
veria ser, principalmente, a de criar condicfes para que os professo-
res pudessem compartilhar, discutir os diversos tipos de saber que
estdo envolvidos na atividade docente, e ndo simplesmente ade apre-
sentar modelos e contetidos. Dessa forma, os diferentes tipos de
saber construidos ou “fabricados’ no cotidiano escolar possuirdo
elementos significativos e fundamentais para a construcéo de novos
caminhos e novas préticas singulares.
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O cotidiano da escola como
ambiente de “fabricacao” de taticas

Andrea Tereza Brito Ferreira

A escola, como ambiente educativo e espaco de formagédo de
pessoas, é construida por uma diversidade de atores que pensam e
agem no cotidiano, formando umarede de rel agBes que se define com
base em umaculturaprépriae repletade significados. A culturaesco-
lar ndo esta apresentada de maneiraexplicita, porqueelavai aémdas
formas convencionais de organizacdo, dos projetos elaborados e do
curriculo. As formas de operacionalizagdo, ou melhor, as “maneiras
defazer” naescola, inserem-se nas préticas elaboradas no cotidiano
escolar e fazem parte de um conjunto de agBes coletivas, tornando
cadarealidade escolar Unica.

Durante muito tempo, pensou-se que o0 que acontece no interior
das escolas, principalmente nas salas de aul a, é fruto apenas do que
€ estudado e planejado por pessoas especializadas nas diferentes
areas do conhecimento. Do mesmo modo, a formagao de professo-
res foi, durante muito tempo, compreendida como uma série de
orientagdes construidas externamente e que deveriam ser segui-
das ou materializadas por diferentes professores, tal qual foram
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estrategicamente pensadas. Na realidade, entendendo as préticas
cotidianas como Certeau (1974), tais orientagdes ndo sdo compl eta-
mente reproduzidas como foram estrategi camente elaboradas; elas
sd0 reconstruidas, apropriadas e “fabricadas’ em diferentes reali-
dades escolares, valendo-se da trajetéria de vida, da politica e do
saber de seus atores.

Baseando-se em estudos sobre o cotidiano escolar, pode-se
perceber que, no interior das escolas, muitas acoes realizadas pel os
seus profissionais ndo estdo prescritas nos documentos oficiais.
Existe uma“margem de manobra’ entre o pensado e o vivido, o dito
e o feito que favorece auma criagdo prépria das pessoas que fazem
o dia-a-dia da escola. Assim, o presente texto discutira algumas
abordagens sobre o cotidiano escolar e préticas cotidianas coleti-
vas, para entender como os programas de formacdo de professores
podem subsidiar as suas préticas cotidianas, considerando as sin-
gularidades e as diferentes “fabricacfes’ de “téticas’ no interior
das unidades escolares.

O conceito de cotidiano

Segundo Certeau (1990), o cotidiano pode ser entendido como
um ambiente onde seformalizam aspréticas sociais, que, por suavez,
sofreinfluéncias exteriores. O conhecimento das préticas cotidianas,
de acordo com Certeau, centra-se muito mais na busca da compreen-
s80 das “estratégias’ e “téticas’ das praticas cotidianas dos sujeitos
sociais do que na identificagdo e estruturacdo dos conceitos nas
multiplas realidades. O que Certeau (1985, p. 15) chamade “ estraté-
gid’ éo calculo ou amanipulagdo de relagdes de forga que se tornam
possivels, a partir do momento em que um sujeito de vontade ou
poder éisolavel etem lugar de poder ou saber (préprio). Desse modo,
as pessoas que se propdem aracionalizar sobre determinado espaco,
elaborando normas, leis ou conceitos, estdo construindo estratégias
de operacionaizacdo de determinado espago que serdo “fabricadas’
nas préticas cotidianas por meio das téticas de operaciondizagéo. A
“tética’ é a acdo calculada ou a manipulacdo da relacdo de forca
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guando néo se tem um lugar ‘préprio’, ou melhor, quando estamos
dentro do campo do outro. Assim, as téaticas sdo muito mais sutis
porque sdo dependentes do tempo, do momento, da oportunidade. De
acordo com Certeau (1990), quando ndo estamos o NOSso terreno,
aproveitamos a conjuntura, as circunstancias, paradar um “golpe’.

Com base nessas questdes, o autor chama a atencdo para o
pressuposto de considerar as préaticas cotidianas enquanto prati-
ca. Podemos entender que, para Certeau, as relacdes sociais séo
formadas por préticas que sdo construidas, sdo “ fabricadas’ , va-
lendo-se de diversas atividades que se exercem navida cotidiana—
profissionais, sociais, politicas e culturais. Baseando-se na opera-
cionalizagdo dessas préticas cotidianas, ele considera trés aspec-
tos. Primeiro, o carater estético que trata da arte de fazer. Essa
dimensdo diz respeito a questéo do estilo, a maneira especifica de
fazer, de praticar algumacoisa. O segundo é o caréter ético, quando
as préaticas cotidianas se constituem em uma recusa do sujeito em
seidentificar com aordem tal como elaseimpde. De algumaforma
existe uma ordem que ndo pode ser mudada; porém, quando ndo se
segue tal qual essalel, configura-se ai um aspecto essencialmente
ético. E o abrir de um espaco. Um espaco que n&o é fundado sobre
arealidade existente, mas sobre avontade de criar algumacoisa. Na
multiplicidade dessas préticas cotidianas, dessas préticas transfor-
madoras da ordem imposta, ha constantemente um elemento ético.
Por fim existe o aspecto polémico. S8o as préticas que representam
adefesadavida, que estdo inscritas como intervencdes de conflito
permanente em umarelacdo deforca.

Considerando esses elementos que compdem as préti cas cotidi-
anas, Certeau (1982, p. 9) esclarece que as préticas devem ser vistas
enguanto operacionalizacdo, como manifestacdo de “taticas’ e de
“estratégias’. Paratal éimportante verificar se algumas delas encon-
tram-se mais concentradas em determinados locai s que em outros, se
s80 mais especificas de determinados meios ou de determinada con-
juntura na qual algum individuo se encontra.

Até certo ponto, Certeau (1990) retoma a “ estratégia de Bour-
dieu”, mas sem obedecer ao seu esquema de circularidade, no qual
as estratégias utilizadas pel os sujeitos possuem certo automatismo.
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O autor propde tratar as préticas cotidianas também como grupos de
estratégias, sem desconsiderar 0s aspectos estruturais da sociedade.
Essas estratégias, porém, sio produzidas e recriadas pel os sujeitos medi-
ante préticas cotidianas, que, por suavez, possuem sua proprialégica.

De acordo com Certeau (1990), a logica das préticas cotidianas
n&o se apresenta apenas no que érealizado em formade agdo em deter-
minado ambiente. A 16gicadaagéo, de acordo com o autor, étodauma
rede de operaciondizacdo nas quais estéo envolvidas as relactes de
forca que consistem em construcéo de taticas de agBes “proprias’
desenvolvidas pelos sujeitos em determinado ambiente que, todavia,
se estabel ece quando as agdes se transformam em préticas cotidianas
e em préticas discursivas, tornando-se, portanto, indissociavels.

O cotidiano escolar

No interior de cada unidade escolar, revela-se umavidaordiné
ria,! que ndo est4 prescrita nos documentos oficiais. Essa vida ordi-
néria é fruto de uma construcdo propria, feita de praticas cotidianas
singulares que ndo se caracterizam apenas pela banalidade e pela
repeticdo dos atos e atitudes.

De acordo com Certeau (1990), consideramos que aescola, por
intermédio dos seus sujeitos, constréi no seu dia-a-dia “téticas’ e
“estratégias’ de agdes proprias, baseando-se na conjuntura e no
contexto em que estdo inseridas.

No espaco escolar, aconvivénciacom diferentesformas de cultura
favorece uma construcgo continua de acordos e “fabricacBes’ que pos-
sibilitam adinémicadasuaexisténcia. Segundo Certeau (1974, p. 148),

aexolal...] tavez sga um dos pontos onde se pbe em acéo
uma articulacdo entre o saber técnico e a relacdo socid e
onde se efetua, gracas a uma prética coletiva, o regjuste
necessirio entre modelos culturais contraditorios.

1 Segundo FARGE, “o pano de fundo da existéncia da vida ordinaria é feita de
tensdes, de conflitos e de lutas que estruturam o comportamento, as préticas e
as afetividades” (1998, p. 27).
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Dentro das salas de aula das escol as, ndo seidentificaaexistén-
ciade um discurso totalmente construido sobre o que se deve ou ndo
fazer, sobre 0 que é permitido ou ndo e o que pode ou ndo ser umasaa
de aula. Mas identificamos, mediante muitas acoes e palavras, ele-
mentos multiplos que convergem bastante para que se possa dizer
gue existe uma prética sobre as regras (escritas e orais) da prética
pedagdgica do professor. Essa posi¢cdo ndo recobre a totalidade das
posi¢desindividuals, cadaum guarda certamargem de distancia pos-
sivel em relacdo ao que € percebido como posi¢ao daescola, eelando
esté exaustivamente traduzida em um discurso coerente efixo.

E necessario distinguir esses discursos individuais e coletivos
construidos pelas pessoas da escola dos discursos elaborados so-
bre ela, com base em uma racionalidade técnica, politica e cientifica
(academia/ministérios e secretarias/organi zagdes sindicais), e que néo
se gpresentam na prética da realidade escolar da mesma maneiraem
gue foram “estrategicamente” elaboradas, mas de maneira “tatica-
mente” fabricada. De acordo com Chartier (2002),

a racionalidade esta do lado dos discursos construidos que
ordenam operagBes de maneira coerente, das premissas as
conclusdes, das causas aos ef eitos, dos meios aosfins. Todos
0s discursos tedricos das ciéncias humanas fascinam ou se-
duzem porque transformam o mundo em livro, pdem nacon-
fusdo cadtica dos sucessos e fendmenos a maravilhosa
legibilidade construida, abstrata, imposta ou desejada.

Narealidade prética, porém, o que acontece ndo é exatamente 0
gue esta escrito. As préticas cotidianas revelam que os discursos sao
transformados de acordo com os contextos e as conjunturas das dife-
rentesculturas. Deacordo com | sambert-Jamati (1970, p. 9), mesmo se
dentro de umatal ingtituic8o as regras de funcionamento sdo numero-
sas, aparte deindeterminagdo da acdo educativaé muito grande, e “ as
prescri¢Bes indicam somente uma série de pontos de orientagtes’.

O processo de construcdo cultural de cada escola pode ser com-
preendido com base em doiseixosprincipais. O primeiro, por intermé-
dio do papd exercido pelo sistema educativo, da estrutura hierarqui-
ca, dasnormas oficiais, dos regulamentos e da cultura consolidada.

69



O segundo, por meio das rel agdes subjetivas desenvolvidas no dia-a
dia de cada escola. Esses dois eixos compdem uma rede de operagdes
que “fabricam” diferentes tipos de cultura escolar. Essas redes podem
ser compreendidas como construgles de “estratégias’ e “téticas’ de
acoes proprias, 0 queinclui as relacBes de forga desenvolvidas pelos
sujeitosdentro de determinadasituacdo (CERTEAU, 1985, p. 15).

Desse modo, pda necessidade de buscar novas formas de inter-
vencao daredlidade escolar, é que encontramos nos elementos dateoria
do cotidiano, propostapor Certeau (1985, 1990, 1994), formasdecompre-
ender as préticas cotidianas desenvolvidas no interior daescola. A esco-
la, interpretada como um espaco onde se desenvolvem préticas que
podem ser identificadas por meio das “téticas’ e das “estratégias’.

Parailustrar adiferenca entre “téticas’ e “estratégias’, selecio-
namos algumeas “taticas’ utilizadas por professoras de alfabetizagdo
(12sériedo primeiro ciclo) daRede Municipal do Recife? em relacéo
ao uso do livro didatico.® O livro de alfabetizacdo escolhido por téc-
nicos e alguns professores da Rede de Ensino foi considerado reco-
mendado, dentro das avaliacGes do Programa Nacional do Livro Di-
datico (PNLD). O uso que cada professor fez desse material, em sua
prética cotidiana, variou de acordo com diversos elementos presen-
tesnatrajetoria de vida, de formacdo e dos recursos que cada profes-
sora possuia. Vejamos:

Jausei olivro quefoi adotado este ano em algumas situagoes,
eem vérias situagles, mas eu procuro usar com um temaque
estgjatrabalhando, que tenha o minimo de ligagdo. N&o pro-
curo usar sO o livro descontextualizado, ndo. Embora ele
tenha alguns capitulos que, infelizmente, ndo teve como eu
contextualizar com meu tematrabahado, maseujause. (Pro-
fessora Patricia)

2 As professoras referidas neste trabalho foram acompanhadas durante a realiza-
¢80 da pesquisa intitulada “Mudangas didéticas e pedagégicas nas préticas de
alfabetizac8o: que sugerem os novos livros didéticos? Que dizem/fazem os
professores?’ com os professores Artur Gomes de Morais, Eliana Borges Cor-
reia de Albuquerque e Andrea Tereza Brito Ferreira.

3 A escolha do livro didético € Unica para todos os professores da Rede de Ensino.
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Sim. Apenas uma vez com o texto da Cigarra e a Formiga.
(Professora Eleuses)

Ja Fiz aatividade do nome, dos textos. Estou pensando em
comecar também o negdcio da cultura popular, dos mitos. A
primeira parte todinha é a importancia dos nomes. (Profes-
sora Claudecy)

Ao afirmarem que utilizaram muito pouco o livro recomendado,
as professoras preferem buscar as atividades em outros livros, revis-
tas ou procurar atividades com as colegas de trabal ho:

Eu procuro no livro didatico. Eu pego vérios livros ndo fico
s6 em um. Procuro cartilha, livro de primeira série, procuro
ler dlgumacoisa. Por exemplo, aquelarevista“NovaEscola’,
de vez em quando tem uma atividade interessante. Coquetel
(palavras cruzada) e a Revista Recreio (Professora Luzia)

Crio muito asatividades, tem algunslivrosqueeuvejoassim
que aidéia foi boa, mas talvez a elaboragdo em s eu ndo
concordo, ai eu mudo alguma coisa. E assim através outras
colegas quetrazem atividadesnovas, ai euvejo o quedapara
adequar arealidade dos meus alunos. (Professora Patricia)

Como vimos nessas falas, uma professora fez apenas algumas
atividades do livro recebido pela escola, outra 0 associou aos outros
livros ndo escolhidos. Nenhuma delas utilizou o livro didético da
mesmaforma. Podemosdizer que, desse modo, as professoras*“ fabri-
caram” préticas singulares de uso do livro didatico, criando “téticas”
com base no material que foi “estrategicamente” elaborado para ser
utilizado durante o ano letivo em todas as salas de afabetizacdo da
Rede de Ensino.

A pratica cotidiana e a formacao do professor

Diante do exposto, surge aquestdo central do nosso texto: como
considerar a formagao dos professores no cotidiano escolar? Sera
gue as orientacOes elaboradas pelas esferas superiores e exteriores

71



ndo sdo importantes paraaformagéo dos professores? Quais as mar-
gens de manobra que os professores possuem para construir suas
téticas no dia-a-dia da escola?

Muito se discute hoje a respeito daformagdo de professores do
ponto de vista da epistemol ogia da prética®; por esse olhar, conside-
ra-se essencialmente a experiéncia do dia-a-dia ao longo da vida dos
profissionais no seu processo continuo de “fazer-se professor” e
melhorar a sua pratica para vencer o fracasso escolar. O saber da
experiéncia, porém, ao longo davidade quem faz aprética, ndo acon-
tece em detrimento de um saber académico, cientifico e elaborado
foradaescola; ele é sobretudo, umareconstrucdo, reflexdo, apropria-
¢80 e, principamente, “fabricagdo” do pensado evivido sobreo fazer
pedagdgico edidético (CHARTIER, 1998).

Por exemplo, no saber da ac&o discutido por Schon (1996), a
atividade profissional docente ndo se constitui na resolucdo de pro-
blemas praticos com base na aplicacdo de teorias e técnicas cientifi-
cas. Ela se constitui de um “saber-fazer” que corresponde aum con-
junto de regras ou planos cultivados em nosso espirito e que precedem
a acdo. O pensamento, a0 mesmo tempo em que antecede a agao,
acompanha-a, e é nessa perspectiva que ele defende a existéncia do
“saber em agdo”.

Assim, osquefazem apraticatambém refletem sobre eladurante
aacao, principamente quando vivenciam situagBes deincerteza, ins-
tabilidade, singularidade e conflito, eles refletem também sobre seu
saber profissional, 0 que os constitui como pesquisadores reflexivos.
Em sintoniacom essasidéias, Schon (1996) defende a pesquisacomo
reflex8o sobreaprética, aqual exige acesso particularmentedireto ao
pensamento e a agdo dos praticos, acesso esse possibilitado pela
existéncia de uma colaboracdo mitua entre estes e os pesquisadores.

De acordo com Chartier (1998), os professores, na organi za-
¢ao de suas préticas pedagdgicas, privilegiam principalmente as in-
formagdes que sdo diretamente aplicavels; 0 “como fazer” é de mais

4 Dentre alguns trabalhos nessa perspectiva, podemos citar SCHON, NOVOA,
GAULTIER, TARDIF e PERRENOUD.
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utilizac8o do que o “por que” fazer, isto é, a organizagdo da suaacéo
acontece antes das exposi¢des explicativas ou dos model os tedricos.
Os discursos académicos aos quais tém acesso sdo transformados,
dessaforma, em discursos para sua prética, até serem incorporadosa
ela Ao mesmo tempo, Chartier (1998) acrescenta que a ordem do
discurso ndo é suficiente paraorientar aagdo do professor com segu-
ranca e eficacia. Muitos professores, utilizando-se desses discursos,
podem, muitas vezes, errar ao invés de acertar. Segundo a mesma
autora, “o discurso tedrico determina perfeitamente a hierarquia das
importancias e a ordem das razdes:. ciéncia dos espacos construidos.
Mas €ele nada sabe sobre a ordem das urgéncias, ja que esta varia de
acordo com as conjunturas e 0s contextos em que estéo inseridos’.

Por outro lado, “ parasaber como agir aqui e agora, asculturasséo
soberanas’ (CHARTIER, 2002, p. 14), sdo elas que dardo forma ao
discurso racionalmente elaborado. Desse modo, 0s programas acadé-
micos de formag&o definem racionalmente o saber necess&rio a uma
profissdo, os objetivos operatdrios e as relagdes entre teoria e prética,
mas, no entanto, todo mundo sabe que a cultura profissional se trans-
mite sempre de boca aboca, no curso dos encontros e da experiéncia.

Outra questdo, que também faz parte desse processo de “fabri-
cacdo” da prética cotidiana escolar, é o fato de, dentro e fora das
unidades escolares, existirem umaformade pensar que néo valoriza,
ou coloca em segundo plano, o que é pensado e realizado pelos
professores no seu cotidiano. Achando que as “maneiras de fazer”
ndo sdo para ser divulgadas, discutidas e reconstruidas, apenas ope-
racionalizadas entre as quatro paredes; isto é o que podemos deno-
minar de hierarquizacdo do saber. Muitos professores acham que o
discurso oficial € o tnico legitimo, embora, muitas vezes, ndo consi-
gam deixar de sentir que eles sdo impossiveis de ser colocados em
prética e continuam fazendo o que ndo é mais“ permitido” diante das
mudancas académicas. Como diz Chartier (2001, p. 15):

Estas artes defazer se transmitem adespeito das hierarquias,
que preferem ignoré-las. Por vezes elas as denunciam ou as
combatem como tantasrotinas conservadoras: osantigosensi-
nam aos Novos como interpretar as injungdes dos superiores
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hierérquicos, sem entrar diretamente em conflito com eles,
como vestir as préticas antigas com as palavras dos novos
discursosoficiais, como lidar com prescri¢des sentidas como
“impossiveis’. Eles sabem também como fazer coisas novas
com o velho, inovar pararesponder asituagdes ndo previstas
pelos textos e que, no entanto, precisam ser assumidas. Es-
tas“artesdefazer” mostram-seinventivas, engenhosas, pois
épreciso sempregerar contradicdesinsol Uveis, inventar com-
promissos, responder a situagdes tanto urgentes quanto im-
previsiveis. A vida cotidiana depende disso e, por vezes, a
sobrevivéncia

Mesmo que o saber do cotidiano ndo fagaparte de umaracionalida
dediscursiva, ndo se pode também dizer que de éirraciond. Elendo se
inclui no que chamamos de pensamento elaborado e legitimado, mas,
sim, éfruto daagdo. Estaquasetodo tempo invisivel e desconhecido dos
propriosindividuos que o praticam. Como escreve Certeau (1980):

Trata-se de um saber que os sujeitos ndo pensam. Eles o
testemunham sem poder se apropriar. Enfim, eles sio locata
rios e ndo proprietarios de seu proprio ‘savoir faire'.

E uma quest&o que emerge do que Certeau chamade“ terreno do
outro”, no qual os professores ndo se sentem seguros do que podem
fazer ou dizer, 0 que acham que pode ou ndo ser feito, no cotidiano da
sua sala de aula, porque esse € o terreno dos especidlistas e ndo o
deles. Isso faz com que tantos profissionais adotem, de boa vontade,
sem sentir nenhuma contradic&o, discursos tedricos que sua prética
profissional deveria“logicamente” proibir.

Deacordo com Weisser (1998), existem trésfatores queinfluen-
ciam sobre 0 agir do professor: a instrugdo oficial, a didética das
disciplinas e o conhecimento académico. Esses trés fatores estéo
presentes no cotidiano do professor; no entanto, cada um tenta con-
ciliar seus objetivos de aquisicdo com a realidade a qual ele é con-
frontado: meios disponiveis, possibilidades de cada aluno. Essa ne-
gociacdo os conduz apreferir determinado modo de funcionamento e
método de trabalho, em funcdo das finalidades que eles conferem a
educacdo e a sua propria experiéncia.
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Nesse sentido, aval orizag&o do saber-fazer, bem como aforma
¢80 dos professores no proprio cotidiano e fora dele, pode ser uma
forma de possibilitar e favorecer a construcdo de umarede de didlo-
gos e de trocas de saber entre os profissionais e especialistas (inter-
namente e externamente), para que o sentido de conhecimento cons-
truido ndo sgja entendido

como simples fruto de uma transmissdo de conheci-
mentos, e Sim como uma apropriagdo e uma producdo
que estdo ligados ao ator profissional e também a sua
pessoa. (WEISSER, 1998, p. 95)

Desse modo, cada professor, com base no seu conhecimento
construido ao longo da sua trgjetoria, podera criar diferentes cami-
nhos que poderdo fazer parte da sua pratica pedagogica, estando
incluidos nesse processo variados discursos (ndo apenas 0s que
estdo na ordem do dia). Segundo Chartier (1998), o entendimento da
relacdo entre as préticas de ensino dos professores e o discurso
tedrico que pode servir de referéncia ocorre por meio de dois mode-
los: o primeiro, relacionado a difusdo dos tipos de saber que séo
necessarios para orientar as escol has didéticas e as préticas pedago-
gicas,; 0 segundo indica que aformagéo dos professores se faz prin-
cipalmente por “ver, fazer e ouvir dizer”, e o ponto principal dessa
apreensdo do saber € sua pertinéncia em relagdo ao trabalho na sala
de aula. A fusio desses modelos compreende a formagdo como um
discurso pedagdgico préprio acada um dos sujeitos a ser formado e,
portanto, modifica arelacdo entre o discurso construido sobre a pr&-
ticado professor e a sua prética cotidiana, umavez que, desse modo,
novas “estratégias’ podem fazer parte da construgéo de novas “téti-
cas’ no cotidiano escolar, e vice-versa

Algumas consideracoes
A compreensdo do cotidiano como um ambiente em que se
constroem préticas sociais e profissionais se diferenciadaquelevis-

to apenas como espago de repeticdo, rotina e banalidade. Quando
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olhamos para o cotidiano da escola como um ambiente inventivo e
produtivo, colocamos em cena 0s atores que estdo no seu interior
criando e fazendo de diferentes formas o seu trabalho com os alunos.
Valendo-se de suamemodria, trajetéria, experiéncia, vivénciaeforma-
¢&o, inlmeros professores inventam, no dia-a-dia, maneiras de fazer,
gue vdo em busca de determinado objetivo.

Os objetivos a ser alcancados pelos professores no seu fazer
pedagdgico foram ditos e escritos por especialistas e, muitas vezes,
como declarados em muitos estudos, ndo chegaram a sua prética.
Atualmente, o foco dadiscusséo sobre formacdo tem valorizado mais
avivéncia e a préatica do mestre; por esse olhar, os professores ndo
s30 vistos apenas como reprodutores de orientagBes oficiais e aca-
démicas, e Sm como sujeitos construtivos e ndo apenas repetidores
de receitas.

Mesmo que aformagdo acontecadeformaaintegrar osdiversos
tipos de saber (docentes/académicos), €importante lembrar que deve
existir algo que €, a0 mesmo tempo, individual e coletivo, que vai
conduzir as préticas cotidianas do professor ao caminho do sucesso
escolar, que é avontade de fazer.

Considerando que as préticas cotidianas sdo singulares e que
as instancias superiores e exteriores “fabricam” modelos, normas e
orientacdo que visam ao sucesso ou a eficicia das escolas, cabe a
cada professor e a cada realidade escolar ter o cuidado de discernir
sobre as praticas (inovadoras ou ndo) que podem caminhar para 0s
bons resultados com os seus alunos. De acordo com Chartier (2002,
p. 11), “ esse cuidado ndo é nem um saber, nem umacompeténcia, mas,
como sabemos, umavirtude”.
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As memorias na formacao
de professores e professoras

Maria Eliana Matos de Figueiredo Lima

Um dedo de prosa com o formador

N este curso, inicialmente, vocé teve a oportunidade de man-
ter contato com conhecimentos referentes & formagao de professores
por meio de dois capitul os a respeito de diferentes abordagens tedri-
cas acerca do conceito dessa formacao.

Pbde ainda conhecer a opcdo feita pelo Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem (CEEL) a respeito do conceito de formacéo
inicial e continuada, por ele abragado, e que se congtitui, certamente,
no alicerce da arquitetura de suas atividades de formacdo continuada.

Além disso, conheceu diferentesitinerarios de aprendizagem do
profissional alfabetizador, a identidade deste professor aprendiz, a
importancia de suatrajetériade vidana construcéo do saber docente.

Neste capitulo, especificamente, vamos tratar da aprendizagem
pessod e profissional como memariaoral ou escritarelatada e de suas
relagdes com a experiéncia de formacdo vivenciada e refletida. Com
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isso, certamentefocalizaremos queahistériadaformacao éum fendme-
no socia vivo, que cada professor constréi em seu contexto sociocul-
tura. Trataremos, assim, darel acéo entrememcéria, histériaeformacéo!

Vamos aqui também tratar especialmente datrajetériado profes-
sor — sob vérias modalidades de género que assume sua historia de
vida—quando serecordaerelata suaexperiénciaem diferentesregis-
tros, e como a suabiografia ou (auto)biografia pessoal e profissional
pode se tornar, a0 mesmo tempo, sujeito aprendente durante seu
processo formativo e objeto central de estudo nas investigages his-
torico-culturais daformagéo.

Trataremos, por conseguinte, de umaimportante fonte da histé-
riada educagdo e daformacao, ou sgja, aguela construida com base na
histéria de vida do professor. Estamos falando de memdrias, essa pro-
ducdo que pode ser elaborada ao longo do processo de formacdo no
qua o professor é o sujeito que busca conhecer-se a medida que se
reconhece na sua experiéncia refletida. Mostraremos os conceitos de
memdria, como se elaboram as memdarias, e os cuidados que se precisa
ter naformagdo ao cuidar desse processo com os professores.

Tentaremos ainda refletir sobre arelevanciada histériade vida
para a reconstrucdo da pratica docente, que pode ser extraida da
prépriaexperiéncianarradae, por fim, aconstrucdo de memérias como
estratégias de formag&o.

No entremeio deste capitulo, mostraremos, através de trechos
colhidos de memodrias de professoras, que as experiéncias retratadas
por professores se manifestam em diferentes dimensdes humanas e
profissionais.

Para terminar, discorreremos sobre as funcdes e relevancias da
memériae dareflexdo como estratégias quefazem par com aformacao.

O que sao memorias

Neste capitul o, 0 que vamos estudar sdo memorias. Aslembran-
¢as e as reminiscéncias das professoras pertencentes a comunida-
de de afabetizadores do programa do CEEL embasar&o parte dos
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exemplos aqui trazidos. Nossa proposta é que os formadores aju-
dem os professores a escrever textos com base em acontecimentos
histéricos dos quais participaram como aluno e professor alfabeti-
zador, explicitando os vinculos culturais dos espagos de seu per-
tencimento. Ao participarem também desse trabal ho, esperamos que
aprendam avalorizar amemoriacol etivada suacomunidade de per-
tencimento — sua familia, sua escola (onde obteve escolaridade e
formou-se) e sua cidade —, a conhecer outras historias e aprendiza-
gens formativas, a refletir sobre elas e a adquirir novos conheci-
mentos por meios de experiéncias.

A concepgdo lexicogréficado termo memdria, ou sgja, afuncéo
psicol égica que consiste em reviver ou estabel ecer experiéncias pas-
sadas com maior ou menor consciéncia do momento presente € um
ato de revivescimento auditivo, visual, gustativo e sensorial, como o
define o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001; 1890).

Outras acepgdes sao também apresentadas e, aqui, resgatadas
para ampliar a nossa compreensao.

Memodria. 20. psic. Termo gera e global para designar pos-
sibilidades, condicBes elimites dafixagdo daexperiéncia, re-
conhecimento e evocagdo. Memdrias (sf. pl. 21. Relato que
alguém faz, muitasvezesnaformadeobraliterdriaapartir de
acontecimentos histéricos dos quais participou ou foi teste-
munho, ou que estdo fundamentados em suavidaparticular).

Destacando, inicialmente como referénciaaacepgao lexicogréfi-
ca, vamosanalisar o uso do género meméria, primeiramente, no ambi-
to da experiéncia humana, para posteriormente dirigirmos para os
ambitos da educacdo e da formagdo de professores.

O autor de memarias toma por base lembrangas de um tempo e
de um lugar vivido em variadas circunstancias — razéo pelaqua ne-
cessariamente recorre a histéria—, mas procura escrever essas remi-
niscénciasdemodo agradavel paraoleitor, deformaque prendaasua
atencdo e o estimule a gostar desse género. Por isso, segundo Mar-
cuschi (1999, p. 17), “o escrevente sempre desenha um leitor para
seu texto, mesmo que seja genérico”. Devemos considerar que os
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diversos géneros textuais distinguem-se, em boa medida, pelo tipo de
receptor imaginado. Nesse sentido, é hoje consensud aidéade que o
destinatario € um aspecto central na construcdo de qualquer tipologia
textual, e que esse leitor ndo pode deixar de ser lembrado como tal.

O historiador Thompson (apud ALTENFELDER; CLARA, 2004)
trabalha com as lembrangas das pessoas mais velhas, entre outras
guestBes, em seu livro A voz do passado: histéria oral. Ele mostra
como o valor de pessoas que vém da maioria desconhecida do povo
estimula professores e alunos a se tornarem companheiros de traba-
Iho. Traz ahistériaparadentro da comunidade e, a0 mesmo tempo, a
extrai da prépria comunidade, propiciando o contato e a compreen-
s80 entre classes sociais e geragbes. Esse processo pode, até, gerar
um sentimento de pertencer adeterminado lugar ou espaco em deter-
minada época. Tudo isso objetivando contribuir para a formacdo de
seres humanos mais complexos.

Numa sociedade como abrasileira, € imprescindivel abrir espacos
para vozes provenientes das diversidades dos pertencimentos e das
referéncias culturais dos grupos de professores, rompendo com movi-
mento deumasb voz, com caracteristicas discriminatdriase excludentes,
por vezes existentes nos espacos educacionais (FORQUIN, 2000, p. 61).

O trabalho com a memdria da comunidade de pertencimento de
um grupo sociocultural ndo se restringe a recuperagdo de um passado
enterrado dentro de uma abordagem nostagica, como se sO 0 que se
passou fosse bom e tivesse vaor. Trata-se, antes de tudo, de resgatar
a memoaria viva das pessoas que podem passar aos membros de sua
comunidade de pertencimento e a outras a expressdo pelos gestos,
palavras e sentimentos de comunidade e de destino que liga as pesso-
asde determinado espaco Ssmbolico (ALTENFELDER; CLARA, 2004).

Assim, podemosdizer também que memariaéum meio dearticu-
lar o passado ao presente, uma vez que a histéria de cada individuo
traz em st amemariado grupo social ao qual pertence.

Ainda, segundo Thompson (apud ALTENFELDER; CLARA,
2004), a escola € um lugar muito adequado para a realizagdo de um
projeto de construcdo de memdrias. Ele acredita que o trabalho com
as lembrangas oferece um meio €eficiente de vincular o ambiente em
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que o professor e 0 aluno vivem aum passado maisamplo aalcancar.
Na escola, o professor pode escrever a sua trgjetéria, que é a sua
biografia ou autobiografia.

Estudos sobre o pensamento do professor, suas préticas e sua
formacdo tém apontado para o caréter de construcéo do conhecimen-
to e do desenvolvimento profissional ao longo do proprio exercicio
da docéncia e para a construggo pessoa desse tipo de conhecimento
(PROFORMAGAO, 1999, p. 89).

Tais estudos referem-se, igualmente, a processos de sociaiza-
¢éo profissional, de desenvolvimento pessoa e de identidade profis-
sional e vém apontando sistematicamente aimportanciada experién-
cia pessoal e da consideracdo da prética profissiona do professor
como umadas mais significativas fontes da historiada educagéo eda
formacdo. Aslembrancas de um grupo de pessoas, com pertencimen-
to comum, como é o caso de professores alfabetizadores, sdo muito
importantes para a construcéo da cidadania e da identidade profissio-
nal de seus autores. Com base nas reminiscéncias da vida profissio-
nal e pessoal, é possivel escrever bel os textos literdrios, ou textos de
histéria, uma vez que essas também sdo fontes de pesquisa para a
producéo de textos histéricos que revelam astrilhas percorridas pelo
conhecimento da arte de alfabetizar em diversas décadas.

O estudo da memaria vem ocupando espaco importante no de-
bate historiografico, especial mente quando focalizaaquestdo memo-
riaehistéria. Halbwachs (apud MONTENEGRO, 1994), a0 analisar a
memoriaem suas dimensdesindividual, coletiva e historia, estabele-
ceumanitidadistin¢do entre histériae meméria. Enquanto amemaria
émultipla, ahistoria é Unica, so existindo uma histéria, diz o autor.
Essa perspectiva guarda enorme distancia com aforma como se vem
desenvolvendo a pesquisa histérica. Halbwachs ndo concorda com
o fato de se trabalhar a memaéria com documento historico.

Entretanto, segundo Montenegro (1994), diferentemente de
Halbwachs, amemdriae ahistoria, apesar de distintas entre si, man-
tém significativasinterseccfes. O campo damemériaseformaapartir
dos acontecimentos e dos fatos que se transformam em pegas da
fundag&o dahistdria. Portanto, amemariaque estd no subterréneo da
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vontade individual e coletiva opera para que se torne publico seu
material e sgjarecortado cultural e metodologicamente pelo historia-
dor, gerando fontes histéricas.

No espaco da educacdo, podemos ter, com as memdrias, fontes
paraahistériadaformagéo e daeducagdo. O trabalho com amemodria,
no ambito daformagdo do professor alfabetizador, pode ser também
considerado uma atividade biogréfica e producéo de histéria.

A biografiapode ser tomadacomo amediagéo quelevaanarrativa
de formacdo, denominada biografia educativa no pensamento de Josso
(2004). A biografia educetiva possibilitaria, por conseguinte, trabal har
com um material narrativo congtituido por recordagtes consideradas
pel os narradores como experiéncias significativas da sua aprendizagem,
da sua evolugdo naos itinerérios socioculturals e da representacdo que
congtruiram de s mesmos e de seu ambiente humano e natural.

A experiéncia poderia ser tomada como significativa quando
fossem escritas com base em questfes que orientariam a narrativa
memoristica, taiscomo: o que éaminhaformacéo? Como meformei?
Valendo-se desses questionamentos, podem surgir vérias experién-
cias evocadas da vida de professores e formadores.

Mas o quetornarianarrativaumaexperiénciaformadora? Nesse
caso, estariamos falando de aprendizagem, todavia daquela que sim-
boliza atitude, comportamento, pensamento, saber-fazer, sentimen-
tos que caracterizam uma subjetividade e umaidentidade...

As narrativas de formagdo também permitem distinguir experi-
éncias coletivamente partilhadas em nossa convivéncia sociocultu-
ral eexperiénciaindividual, experiéncialnicaeexperiénciaem serie.

A experiéncia, por seu turno, implicaapessoanasuaglobalida
de como ser psicossomético e sociocultural, ou sga, ela comporta
sempre as dimensdes sensivels, afetivas e conscienciais.

Parasintetizar, podemos dizer que aabordagem de Josso (2004)
sobre histéria de vida e formacdo supde que areflexdo sobre avida
sgja centrada nas experiéncias consideradas significativas paracom-
preendermos 0 que nos tornamos, no tempo contemporéneo, e de
gue forma chegamos a pensar o que pensamos de nds mesmos, dos
outros, do nosso meio humano e natural.
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Lendo a memoéria de uma alfabetizadora

Para os professores escreverem um texto baseado em sua me-
moriapessoal, ingtitucional e profissional, é preciso ter um significa-
do comum para as memdrias, ja que elas tém vérios significados.
Podemos ter lembrancas que valem ouro. Podem ser aegres, tristes,
ter um calorzinho gostoso ou uma sensacao de frio ou de medo, visto
gue, quando as evocamos, rememoramos nao so fatos ou aconteci-
mentos, mas também sentimentos vividos em nossa experiéncia
(ALTENFELDER; CLARA, 2004).

A leiturade “Memdrias de Professora’ de autoria de Silene Al-
ves Gongalves Santana, extraida de Acervos pessoai s de professores
afabetizadores do Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem
(CEEL), vai nos permitir entrar no tinel do tempo de umaprofessora
e compartilhar suas lembrancas com ela, para entender o significado
gue guiou suaescrita. Silene Alves Gongalves Santana, 41 anos, nas-
ceu em Recife, é professoradaPrefeituraM unicipal de Recife e super-
visora na Prefeitura Municipal de Paulista. Formada em Pedagogia
pela UFPE, atua como professoraem uma classe de alfabetizacdo na
Creche Domingos Savio, em Santo Amaro.

As histérias podem comegar num ponto mais ou menos distan-
te. Estaque veremosaseguir iniciou-se aproximadamente haquaren-
taanos, justo no ano daimposi¢ao do regime de excegdo politicano
Pais. Depois dessefato, o Brasil interrompeu o projeto de alfabetiza-
¢80 de jovens e adultos, inspirado em Paulo Freire, fechou o Movi-
mento de Educac&o de Base (MEB) e criou o Mobral. Atualmente, a
sua histéria se desenvolve no Curso de Extensdo promovido pelo
CEEL, no qual sediscute o processo de alfabetizago na perspectiva
do letramento com professores alfabetizadores.

Memodrias de professora

Sou a primeira filha dos quatro filhos de um casal sem muita
escolaridade. Meu pai, um pequeno comerciante de miudezas no
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subuUrbio de Paratibe da cidade de Paulista cursou até o admisséo
— como eles falavam antigamente — que hoje acredito ser a 5° série
do 1°. grau; minha mde era uma doméstica que aprendeu aler ea
escrever através das colegas, filhas de um médico no municipio de
Paudalho. Hoje — para quem nunca foi a escola — 1€ e escreve
fluentemente.

Bem, na casa de meus pais, 0 que eu tinha para ler era inime-
ros rétulos de embalagens dos produtos de perfumaria e miudezas
em geral, tais como: sabonete Carnaval, Phebo e Alma de Flores,
6leo Pom-Pom e Johnson, brilhantina Zezé, perfume Danga de Fogo,
cuecas Torre e Zorba, talco Gessi, dentre outros.

Quanto a minha convivéncia com a leitura, essa foi, edtrita-
mente, cCom meus pais € com uma empregada que contava varias
histérias através da oralidade, como, por exemplo, a histéria de
comadre florzinha e do carpinteiro de meu pai, pelo figo da figuei-
ra... Quem mais lia era meu pai, as notas ficais, e que nunca nos
deixava chegar perto porque eram documentos importantissimos,
tinha até um cofre para guarda-1os. Ja minha mae era muito dificil
vé-la lendo, e quando acontecia era uma leitura individual como
uma carta familiar, receita do médico..;

Na adolescéncia, acredito que por volta dos 12 anos de idade,
por influéncia das colegas, comecei a ler revistas de fotonovelas,
livrinhos de romances Kolossal, Sabrina e Bianca, as escondidas
de minha mée, que dizia ser uma perda de tempo e tolices. E que eu
deveria estudar!!!

Mais tarde uma tia, irma de minha mae, foi trabalhar na loja
de meus pais; €la estava estudando para ser professora e possuia
uma bela caligrafia, daquelas de dar até invejal

Entao, lembro-me que todos da familia, de modo geral, pediam
para ela escrever!

Foi entdo que eu comecel a despertar para escrever igual ao
gue ela escrevia, para que pudesse dividir atarefa que elatinha na
familia em escrever: cartas, ofertar fotografias, escrever em capa e
contracapa de livros, escrever cOpias de hinos para o coral da
igreja, etc. Entdo, para mim foi muito importante esta fungdo, em
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que todos falavam que a Slene esta escrevendo mais bonito que a
Dora, até que as pessoas hao sabiam fazer a diferenca entre as duas
escritas. Aos poucos fui sendo reconhecida pelo talento... E até hoje
as pessoas que me cercam dizem: “ Pede para Slene escrever, ela
escreve bonito!”

Com relacdo a leitura na escola, quase ndo existia e quando
surgia era para ler umlivro escolhido pela professora e apresentar
um resumo, tipo ficha de leitura.

No 2°. grau, era exigéncia obrigatoria que fossem lidos varios
livros literarios, como: Fogo Morto, Menino de Engenho, Morte e
Vida Severina, e outros. Na época ndo entendi quase nada o que o
autor queria transmitir. Achava todos muito chatos!

A escrita sO era utilizada pela escola para treinamento de
redacao porque o vestibular exigia e deveriamos saber como fazer.
Era dado o tema e nds tinhamos que desenvolver a redacéo.

Todo professor precisa gostar de ler, sgja para se atualizar, se
informar, seja também para se divertir. A professora necessita gosta
de ler para influenciar o gosto e formar o habito da leitura nas
criancas, ou sgja, ser um modelo de leitor. Uma boa professora de
leitura precisa proporcionar, diariamente, momentos de leitura di-
versas com seus alunos. Desenvolver também projetos para estimu-
lar 0 habito e o gosto de leitura.

Atualmente, eu gosto muito de ler os mais diversos géneros
textuais. O meu maior inimigo, atualmente, € o tempo que ndo me
permite concluir os livros que compro. Estou apenas conseguindo
ler os capitulos que mais me interessam, leio muito, porém artigos
de revistas, enquanto aguardo o médico, mensagens em qualquer
lugar que encontre; sou fissurada em quadros de informagdes, sou
do tipo que se passo numa banca de revista e uma manchete me
chama a atencdo, tendo dinheiro, compro.

A professora precisa escrever tudo o que realiza com os seus
alunos. Criar umdiario e escrever diariamente. Apesar de saber da
necessidade e da importancia que tem o professor escrever, ndo
escrevo como deveria, muitas vezes, apenas registro na caderneta
as aulas que ministrei.
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A dificuldade que sinto em escrever é também o fator tempo; e
escrever requer concentracdo, atencdo, elaboracdo e reelabora-
¢ao para o escritoter clareza e coeréncia entre pensamentos e agdes.

Muitos significados podem ser extraidos desse relato: senti-
mentos de alegria, de orgulho, de surpresal Sabor detalento! Tomada
de decisdo! E as lembrancas? Quanto elas valem? Uma identidade:
“Foi quando percebi que precisavando maisviver asombrade minha
tiae mereciaconstruir meu proprio estilo...” Evocamos fatos e acon-
tecimentos, objetos, fotose palavras... Sim, palavras: “PedeparaSile-
ne escrever, ela escreve bonito!”.

O género memoria textual

Uma das melhores lembrangas que guardo desses primei-
ros contatos com o mundo letrado é o fato de poder fre-
guientar uma biblioteca: minha irma mais velha estudava
numa escola que tinha biblioteca e, nos dias em que havia
aulade Educagdo Fisica, euiacom ela. Enquanto elaesta-
vanaaula, eu corriaparaabibliotecae liatodos os contos
gue conseguia. Alguns anos depois, eu também fui estudar
nessa escola, fazia muitas visitas a biblioteca nas aulas
vagas e recreios...

Veral UciaPereiradelLima—Arquivosdo CEEL /2004

Quando o professor alfabetizador trabalha o ensino da lingua
materna, verifica que é muito importante colocar o autor na situagéo
de comunicacéo especifica do género que se quer estudar. No caso
do trabalho com o género “memérias’, o autor — o alfabetizador —
deve recuperar amemaria coletiva de sua cidade, de sua escolae de
sua formacdo. O mesmo ocorre consigo, prezado formador, quando
for trabalhar memdrias com os professores, quando forem escrever
suas memorias. E preciso, como autor, trazer & mente lembrancas de
suaescoladeformagao, por meio, por exemplo, deumalinhadetempo
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gue guda a resgatar as lembrangas e transforma-las em narrativas fe-
cundasde ser lidas. E que possam interessar adestinatérios, leitoresde
diferentesidades, localizados em diferentes lugares do Brasil e que se
interessem sobre 0 que sejaa histéria da formacao em alfabetizaco e
seus itinerdrios de formagao. E, no caso especifico daqueles inscritos
no Programade Formacdo do CEEL , interessar as mesmo, que buscara
melhor compreender seus processos de aprendizagem formativa.

Na situacéo de producdo de memdrias, estdo, de um lado, os
autores — professores — interessados em recuperar suas lembrangas
de outros tempos, suas ou de outros, e, de outro lado, estéo osleito-
res (destinatérios) interessados em conhecer 0 passado ou reconhe-
cer seu antigo modo e estilo de vida nas reminiscéncias de outras
pessoas (ALTENFELDER; CLARA, 2004).

Como ostextos descrevem antigas maneiras de viver, ou falas que
jatranscorreram, seus autores fazem um “inventério das diferencas’ en-
tre o passado e 0 presente, comparando, muitas vezes, experiénciasvivi-
das outrora com modos de vida atuais, lembrando fatos que abalaram a
comunidade de pertencimento ou o mundo efazendo, dessamaneira, um
€lo entre 0 passado e 0 presente. 1ss0 € muito importante, com javimos,
paraa congtituicdo daidentidade de quem escreve e de quem |&.

Como se trata de passado, esse género de texto deve trazer as
marcas da situacdo em que €ele é produzido: boa parte dos verbos no
passado; uso de expressdes como, “naguele tempo”, “antigamente”,
“naguela época’. Algumas vezes serd necessério indicar datas espe-
cificas, dar referéncias aidade que a pessoa tinha no tempo em que
aconteceu o que elarelembra, fazer descri¢des de modos de vidae de
objetos antigos (livros, 18pis, autores, entre outros) e de lugares (sala
deaula, biblioteca, etc), como Veral UciaPereirade Limafez, ao recu-

perar 0s contos e a hiblioteca de sua infancia.

O modo como as memdrias emergem marca o texto

[ 1A lembranga que tenho de leituras naminhainfanciaséo
poucas.|[ ] Quando cheguei na3*série, lembro-medeiniciar
a leitura de livros passados pela professora de Portugués
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com o objetivo de passar depois umafichadeleturatradici-
onal.[...] Ao chegar ajuventude costumavapresenciar minha
irma mais velha vendo muitos livrinhos da colegdo Julia &
CIA. [ ] Comecei a me interessar pela leitura depois que
ingressei no Magistério. [...] Hoje, leio todos os dias para os
meus alunos, procuro colocar emogdes, sentimentos e trans-
mitir prazer.

Claudia de Vasconcelos — Acervos pessoais — CEEL/2004.

Algumas vezes, quem recorda parece construir uma linha do
tempo na qual procura se prender, relatando um acontecimento de-
pois do outro, numa sucessdo de fatos, como fica evidente no extrato
acimade Claudiade Vasconcel os. Outrasvezes, o que é maisfreqien-
te, quem recordalembraal gumacoi saque puxaoutra, como em“quem
conta um conto, marca um ponto”. Descreve algo, compara fatos,
conta um caso, sem seguir seqiiéncia rigida, fazendo um caminho
maissolto, maisirregular.

No caso das memdrias no ambito da histéria da formacéo de
professores, elas podem desabrochar refletindo em diferentes relatos
da vida pessoal, institucional e profissional do professor alfabetiza-
dor. As informagdes de cada uma das dimensdes da experiéncia de
vida pessoa e profissional do professor se da através de histéria
oral, relato escrito, (auto)biografia, curriculumvitae, diério de bordo,
documento pessoal, diario de classe, narrativa, descricdo, discurso,
observacdo da prética, plano e projeto pedagdgico entre outras pos-
sibilidades. Num Memorial, podem estar incluidos todos esses géne-
rosde memoéria(PROFORMAGCAO: Modulo1V: p. 93).

Para estudar aformag&o dos professores, sdo necessarias histo-
riasdevida, produzidas em formaderelato, como o entendemosagui.

O relato permite compartilhar com outros uma certa
experiéncia. Além de descrever uma seqiiéncia de fa
tos, é importante escrever com uma certa intencionali-
dade, conferindo um senso particular a cada coisa,
transmitindo uma certa representacdo das questdes
humanas. O relato refere-se a acontecimentos dados
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como passados; desse modo, quem relata tem também
a necessidade de fazer crer na experiéncia daquilo que
conta. Assim, € importante levar em conta o leitor para
poder relatar, gradualmente, a sucesséo de eventos e
acontecimentos gque experimentou. (PCN/MEC)

Tematicas das memorias de professores

Vamos agora conhecer alguns temas que os professores alfabe-
tizadores, autores de suas memdérias, podem recuperar a0 escrevé-
las. Vamos também identificar esses diferentes temas nos extratos de
relatos produzidos por algumas professoras alfabetizadoras que par-
ticiparam do curso de extensdo promovido pelo Centro de Estudos
em Educacdo e Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de Per-
nambuco, em 2004. Hoje, os relatos constituem os Acervos Pessoais
de Professoras Alfabetizadoras desse centro.

Ao escreverem memdrias, os autores, em geral, destacam va-
rios assuntos de sua vida particular e social que foram significati-
vos para eles, como, por exemplo, um grande acontecimento que
atingiu asuacidade, um presente de quinze anos, o primeiro beijo.
Todos esses eventos expressam em seus relatos sentimentos, emo-
¢Oes e conhecimentos que geraram lembrancas (ALTENFELDER,
CLARA, 2004).

Com os professores, ao se tornarem autores, também é assim.
Eles evocam aspectos de sua vida pessoal, social, pedagogica, pro-
fissional e ingtitucional, que concorrem para a construcdo da sua
histériade vida, taiscomo o diadaformatura, o primeiro diade aula,
uma avaliagdo injusta e outras aternativas.

A construcdo da histéria de vida do professor se da pela descri-
¢80, pelo registro e pela interpretacdo de cinco dimensdes que des-
crevem os movimentos realizados numa abordagem global e deinte-
gracdo de acles. Essas sdo as dimensies nos campos pessoal, socid,
pedagdgico, profissiona e institucional do professor, que podemos
também encontrar em trechos dos relatos de professores afabetiza
dores(PROFORMAGCAO, 2000, p. 93):
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o Na dimens&o pessoa do professor, sdo verificados
0s aspectos referentes as suas crengas, aos valores,
interesses, a sua visdo de mundo e capacidade de au-
tonomia.

e A dimensdo socia do professor privilegia andlise a
respeito de sua origem socioecondmica e cultural, sua
ideologia, seu posicionamento politico, engajamento
em movimentos sociais e sua participagdo em grupos
sociais. Enfim seu pertencimento sociocultural.

e Na dimensdo pedagdgica do professor, so conside-
radas as suas préticas pedagdgicas, seus projetos edu-
cativos, as metodologias utilizadas, a concepcéo de
ensino, aprendizagem e de avaliacdo que adota, suas
competéncias e habilidades. Seus saberes especificos
ou disciplinares.

e Nadimensdo profissional do professor, sdo verifi-
cados 0s processos de formag&o, seu desenvolvimen-
to profissional, sua formagdo inicia e continuada, sua
identidade profissional, participagdo em organizagdes
profissionais.

e A dimensdo institucional trata das condicdes para o
exercicio profissional, regime de trabaho, vinculos ins-
titucionais, reconhecimento profissional.

E possivel produzir fontes para uma historia da formago atra-
vés da histéria de vida de professores, bem como podemos identifi-
car essas dimensdes analisando alguns extratos de textos originais
de memodrias de professores alfabetizadores aluz das categorias aci-
ma descritas:

Dimensdo pessoal — Além dessas revistas que sao maravi-
Ihosas e trazem orientagBes sobre varios aspectos da nossa
vida como o0 nosso relacionamento com Deus, o préximo, a
familia, etc. Passei avalorizar aleituradaBibliaque naminha
concepcdo € o melhor e mais completo livro que existe no
mundo, com respostas para tudo.

Maria Crigtina da Silva — Acervo pessod da CEEL/2004
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Dimensdo social — Minhainfancia foi marcada por pessoas
como aminhamée, que escreviacartas e atendia pessoas em
casa parafazer curativos e aplicar injegdes — havia as bulas,
as receitas. Depois as receitas de comidas. Havia 0 meu tio
que colecionava tiras de HQs e revistas, na feira havia os
folhetos de jornal, na igreja os folhetos para acompanhar a
missa..

L ebnia —Acervo pessoa da CEEL/2004.

Dimensdo pedagdgica— Concluindo Pedagogia, ingressei na
rede municipal de Olinda, onde me deram umaalfa, cujatur-
maerade alunosindisciplinados, mas com os quais consegui
trabalhar a contento, apesar de j& ser a terceira professora
que entrava naquele ano naguela turma! De |a para ¢4, dar
aula de alfabetizacdo é sempre uma descoberta nova, que
nem sempre as capacitagdes nos preparam, por melhores
contelidos e excelentes profissionais que tenhamos acesso,
nospreparam paraaviolénciado cotidiano, e asdescobertas
que cadacriancafaz naalfabetizagdo [ ...]

FloripesAraujo —Acervo pessoal do CEEL/2004

Dimenso profissiona —Mas, ago que me fez crescer profis-
sionalmente, que mexeu com minha pratica, foram reunides
pedagdgicas mensais, na escola que eu trabalhava (Taento,
rede particular). Lasim, o grupo de professoras crescia jun-
to. Haviateoria, leitura compartilhada, discussdo da prética,
exposi¢ao da prética, estudos de casos... Ah, como era bom
aquele tempo! Que pena que a escola fechou!

Niedja Marques de Santana —Acervo pessod do CEEL/2004

Dimensdo ingtitucional — Hoje, como professora efetiva e

participante do processo educativo no campo de trabalho,

percebo até onde chega o poder profissional e diretamente as
impossibilidades.

Tereza — Acervo pessoa da CEEL/2004.

Oscinco extratos relembram episddios dainfanciaavidaadulta

dos professores alfabetizadores e 8o, portanto, memérias. Tem esse

trago em comum. Por outro lado, cadaum del es abordaumatemética,
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um assunto distinto um do outro: Maria Cristinada Silvarelembrao
material de leitura de que fez uso na sua juventude; ela pontua a
Biblia como um dos livros, a seu ver, de valor inconteste, tanto do
ponto de vista da escrita como dos val ores religiosos neles contidos;
L ebniatraz as recordagdes dainfanciacom amée escrevendo cartas,
a0 mesmo tempo em que entraem contato com bulas e receitas médi-
cas por decorréncia do oficio de sua mée; recupera outros tipos de
meaterial de leitura por meio de sua passagem pelasfeiraseigrejas...
Seus lugares e pertencimentos de origem; Floripes Araljo descreve
os desafios da sala de aula em que enfrentou, quando, pela primeira
vez, assumiu uma saa de aula de afabetizacdo; Niedja Marques de
Santana recorda a formag&o continuada vivenciada em sua querida e
saudosa escola, seus méritos e sua aprendizagem no coletivo de pro-
fessores; Teresa vai chegando na contemporaneidade de seu relato,
afirmando que hoje, japrofissiona do magistério, tem consciénciados
limites e das possibilidades do professor em seu campo de trabal ho.

O processo de formacdo pode ser considerado como adindmica
de construgéo da identidade, na qual cada professor, permanecendo
€le préprio e reconhecendo-se ao longo de sua historia, forma-se,
transforma-se, em interacdo com 0s outros sujeitos sociais e com as
coisas da vida pessoal e profissional.

A relevancia e a funcao da memdria
e da reflexao para a formacao

O trabalho com a memaria ou autobi ografias ndo termina aqui.
Ele caprincipia. “Do mesmo jeito que o sol serenovaacadadia Da
mesma forma que a lua a cada dia se recria. Do mesmo tanto que a
estrelarepassaarotae nosguia’ (CD Baile do Menino Deus).

Parafinalizar, gostariamos de sintetizar, com base nos aspectos
abaixo mencionados, a relevancia da memoaria e da reflexé@o para o
trabalho de formagdo de professores:

A histéria de vida of erece adequada rel evancia tedrica metodo-
I6gica, ou sgja, um dos aspectos centrais da histéria de vida é ser
ponto central como metodol ogia de pesquisa e formagso.
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b) N&o limita a formagdo dos formadores a dimensdo técnica e
tecnol égica, apresentando informagdes paraumareflex&o mais profun-
da dos processos através dos quais as pessoas se formam. Contribui
para uma teoria da formag&o baseando-se no sujeito aprendente.

C)A historia de vida mostra um conjunto de experiéncia e de
proposta que ilustra a utilizagdo dessas abordagens na concepc¢éo de
dispositivos de formag&o.

d) Supde que todo conhecimento é autoconhecimento, ou seja,
ndo ha nenhuma teoria que ndo seja um fragmento, cuidadosamente
preparado, de umaautobiografia. Logo, todo conhecimento € autobio-
gréfico.

€) Partilha daidéia de que formar é sempre formar asi préprio,
sendo toda formacgao autoformacao.

f) Mediados pelo registro, deixamos nossa marca ho mundo.

g)Mediados por nossos registros e reflexdes, tecemos o proces-
so de apropriacdo de nossa histéria, em nivel individua e coletivo.

h)A memdria vai ao passado, engquanto constréi o presente e
projeta o futuro.

i) Oregistroampliaamemariae contribui comahistoriografiada
formac&o e da educacéo.

j) A producdo de memdriaimplicaum suporte paraasua produ-
¢80: um abum, uma exposi¢do, uma coletdnea, um CD, entre outras
possibilidades.
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Dispositivos metodoldgicos para a
formacao continuada de professores:
uma abordagem critico-reflexiva

Everson Melquiades Aratjo Silva

Ensinar exige reflexd@o critica sobre a prética.

Na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é a reflexdo critica sobre a prética.

Paulo Freire

A titulo de introducao: uma conversa inicial

Este texto tem como objetivo apresentar os diferentes dispo-
sitivos utilizados na formag&o continuada de professores, de acordo
com aorientacdo datendénciacritico-reflexiva.

Para tanto, o texto foi dividido em duas secfes. A primeira é
intitulada“ A formacéo continuada de professores no Brasil: aorien-
tacdo critico-reflexiva’. A segunda secéo esta sob o titulo “ Os dispo-
sitivos metodol 6gi cos paraformagao critico-reflexiva: caracteristicae
procedimentos’. Nela, apresentamos os principios que devem norte-
ar o plangjamento de um processo formativo, numa perspectivacriti-
co-reflexiva. Apresentamos, também, a caracterizacdo dos seguintes
dispositivos de formacdo: (1) estudo e coletivizagdo do saber; (2)
andlise de situagdes didaticas e (3) plangjamento e desenvolvimento
de agBes compartilhadas.
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Enfim, deixo agui um convite paraleituraereflexdo criticadeste
texto. Espero que ele possa gjudé-lo na planificagdo de suas agdes
formativas.

Boaleitural

A formacao continuada de professores no Brasil: a
orientacao critico-reflexiva

A discussdo sobre a formag8o continuada de professores no
cendrio brasileiro ndo se constitui em uma temética recente, posto
gue, desde a década de 1980, ela se tornou umadas questfes centrais
do campo educacional.

Tomando de empréstimo uma expressao utilizada por Azevedo
(1997), a formagdo continuada de professores aparece como uma
guestéo socialmente problematizada; uma tematica que tem sido
tratada, até certo ponto, com abundancia pela literatura educacional
sob variados angulos e critérios e que conta, até, com um amplo
movimento de discussdo e reflex&o institucionalizada sobre o campo
denominado “ Formag&o de Professores’, conforme estudos apresen-
tados por André (2002).

Isso significa que a formag&o continuada de professores no
Brasil possui umatrajetdria historica e socioepi stemol 6gica, marcada
por diferentes tendéncias, que ndo se constituiram a priori, mas que
vém emergindo das diferentes concepcdes de educacdo e sociedade
presentes narealidade brasileira, jaque entendemos que todo e qual -
quer processo Situa-se historicamente no contexto em que estainse-
rido politicae culturamente.

Dessa forma, ela vem sendo marcada por diferentes nomen-
claturas (reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacao,

1 Sobre as tendéncias conceituais emergentes da formag&o continuada de profes-
sores na década de 1990, ver os estudos de CARVALHO e SIMOES (1999),
SILVA e ARAUJO (2004) e SILVA (2002).
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educacdo permanente, entre outras), que traz em si principios e mo-
delos, que tém se materializado nas préticas formativasincorporadas
pelos sistemas de formagéo continuada dos professores no Brasil,
conforme apresentado nos estudos de Fusari e Rios (1995), Marin
(1995), Silvae Santiago (1997) e Kramer (1989).

No entanto, foi especificamente nadécadade 1990 queaforma-
¢ao continuada passou a ser considerada uma das estratégias funda-
mentais para o processo de construcédo de um novo perfil profissio-
nal do professor (NOVOA, 1991; ESTRELA, 1997; GATTI, 1997,
VEIGA, 1999).

Nessa direcéo, observa-se amplo movimento que buscare-con-
figurar as préticas de formagéo, incluindo a organizagéo de institui-
¢Oes formadoras, o local de realizacdo da formacdo, a definicdo dos
conteddos, €, principal mente, ametodol ogiade formagao dos profes-
sores no Brasil. Trata-se, entdo,

ndo apenas de realizar melhor aformagéo, mas de redizé-la
deumamaneradiferente. Tais mudancas exigem, dentre ou-
tras questOes, que os professores reconstruam suas préticas
€, paraisso, é preciso “ construir pontes’ entre arealidade de
seu trabalho e o que se tem como meta. (SEF, 1999, p. 16)?

Nesse sentido, apesar das diferentes tendéncias da formacao
continuada de professores presentes no cendrio brasileiro, adotamos
neste documento, como orientacéo tedrico-conceitual, a tendéncia
critico-reflexiva. Essa tendéncia vem sendo apontada pelos diferen-
tes estudos como a orientagdo mais adequada para aformagao conti-
nuadade professores(CARVALHO; SIMOES, 1999; ALMEIDA, 2002;
SILVA, 2002; PORTO, 2000; MARQUES, 1992; MERCADO, 1999;
SILVA; ARAUJO, 2004).

A tendéncia critico-reflexiva concebe a formagdo continuada
COmMo um processo continuo e permanente de desenvolvimento

2 N&o é casual, portanto, que o préprio Ministério da Educacdo, através da
Secretaria de Ensino Fundamental, tenha instituido os chamados “ Referenciais
para a Formagdo de Professores” (SEF,1999) com o objetivo explicito de
propor e implementar mudancgas nas préticas institucionais e curriculares da
formagéo de professores no Pais.
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profissional do professor, no qual aformagao inicial e continuada é
concebidadeformainterarticulada, em que aprimeiracorresponde ao
periodo de aprendizado nas institui¢des formadoras e a segunda diz
respeito a aprendizagem dos professores que estejam no exercicio da
profissdo, mediante actes dentro e fora das escolas, denominado pelo
Ministério daEducacdo (MEC) deformacdo permanente (SEF, 1999).

Nessa concepgdo, a formagdo continuada de professores deve
incentivar a sua apropriagdo do saber rumo a autonomia, e levar a
uma praticacritico-reflexiva, abrangendo avidacotidianadaescolae
o0 saber derivado daexperiénciadocente. Assim, o conceito deforma-
¢do continuada de professores deve estabel ecer deformainterligada:

(2) asociaizagéo do conhecimento produzido pela humani-
dade; (2) as diferentes éreas de atuagéo; (3) arelagdo acdo-
reflex8o-acdo; (4) o envolvimento do professor em planos
sistematicos de estudo individual ou coletivo; (5) as necessi-
dades concretas da escola e dos seus profissionais; (6) a
vaorizagdo da experiéncia do profissional. Mas, também:
(7) acontinuidade e aamplitude das agdes empreendidas; (8)
aexplicitacdo das diferentes paliticas paraaeducacao pabli-
ca; (9) o compromisso com amudanga; (10) o trabalho cole-
tivo; (11) aassociagdo com apesquisacientificadesenvolvida
em diferentes campos do saber. (ALVES, 1995 apud CAR-
VALHO; SIMOES, 1999, p. 4)

Dessa maneira, 0 espaco de formagdo do professor serd a esco-
la, e o contelido dessaformagdo, a sua préticaeducativa. O professor
reflexivo serd “um investigador da sala de aula, que formula suas
estratégias ereconstréi asuaacéo pedagdgica’ (ALMEIDA, 2002, p.
28), pois, como afirmaSilva (2002, p. 28), “apréticatransforma-seem
fonte deinvestigacdo, de experimentacéo e de indicacdo de contelido
paraaformacéo”.

Isso significa que o processo formativo devera propor situa-
¢Bes que possibilitem atroca do saber entre os professores, me-
diante projetos articulados de reflexdo conjunta. Para tanto, séo
indicados como metodol ogia para formac&o os seguintes dispositi-
vos. estudo compartilhado; planejamento e desenvolvimento de
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acdes conjuntas; estratégias de reflexdo da pratica; andlise de si-
tuacdes didéticas; entre outros.

Conforme essatendéncia, 0 processo de aprendizagem dos pro-
fessores serd concebido como a construgéo de conhecimento pelo
sujeito. Salienta-se, assim, a necessidade de desenvolver capacidade
metacognitiva e de fomentar a capacidade de aprender a aprender.

Segundo Garcia (1999), arecente linha de investigacéo sobre a
aprendizagem do professor ensinou-nos que os professores ndo sao
técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas por espe-
cialistas. Cada vez mais, assume-se que 0 professor € um construti-
vista, que processa informag&o, toma decisdes, gera conhecimento
prético, possui crengas e rotinas que influenciam a sua atividade
profissional. “ Considera-se o professor com ‘um sujeito epistemo-
|6gico’, capaz de gerar e contrastar teorias sobre a sua pratica’
(GARCIA, 1999, p. 47).

A préticareflexiva, portanto, éum conceito central que unedife-
rentes autores que propdem um repensar das politicas de formacéo
de professores, conduzindo-0s a momentos de teorizag&o do cotidia-
no escolar. Ela é apontada pelos diferentes estudos como orientacéo
fundamental para formacdo continuada de professores, pois a refle-
X80 critica em s constitui-se como um dos principios de todos os
outrosdispositivosdeformagéo (FREIRE, 2001; PERRENOUD, 2002;
ALONSO, 1999; PIMENTA; GHEDIMN, 2002; IMBERNON, 2001;
ALARCAO, 2003; GARCIA, 1999; entre outros).

Com base nesse principio, abandona-se o conceito de formagéo
docente como processo de atualizacdo que se da através da aquisi-
¢éo de informacdes cientificas, didéticas e psicopedagdgicas, des-
contextualizadas da prética educativa do professor, para adotar um
conceito de formag&o que consiste em construir conhecimento e teo-
riasobre a pratica docente, valendo-se da reflexéo critica. Sobre essa
orientacdo, Imberndén afirma

A formagdo terq como base uma reflex@o dos sujeitos
sobre sua prética docente, de modo a permitir que exa-
minem suas teorias implicitas, seus esquemas de fun-
cionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
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constante de auto-avaliagdo que oriente seu trabalho.
A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencdo educativa, uma andlise
da prética do ponto de vista dos pressupostos ideol 6-
gicos e comportamentais subjacentes. (2001, p. 48-49)

Nessadirecdo, paragjudar o professor atornar-se cadavez mais
um profissional reflexivo, o formador precisacompreender com clare-
za 0s mecanismos de constitui¢do do pensamento reflexivo. Baseado
nos estudos desenvolvidos por Schon (1992; 2000), Alarc&o (2003) e
Gbmez (1992), foi possivel sistematizar as operagdes que envolvem o
modelo reflexivo com base em quatro conceitos e/ou movimentos
basi cos: 0 conhecimento naacao; areflexdo naacado; areflexdo sobre
aacao; e areflexdo paraaagdo. Aqui se entende por acdo toda ativi-
dade profissional do professor.

O conhecimento na acdo € o conjunto de saber interiorizado
(conceitos, teorias, crengas, valores, procedimentos), que é adquiri-
do mediante a experiéncia e a atividade intelectual, mobilizado de
formainconsciente e mecénica nas agdes cotidianas do professor, em
situacOes reais do exercicio profissional.

A reflexdo na acdo é areflexdo desencadeadadurante arealiza-
¢&o da agéo pedagbgica sobre o conhecimento que estédimplicito na
acdo. Elaé o melhor instrumento de aprendizagem do professor, pois
€ no contato com a situagdo préatica que o professor adquire e cons-
tréi novas teorias, esgquemas e conceitos, tornando-se um profissio-
nal flexivel e aberto aos desafiosimpostos pelacomplexidade dainte-
racdo com a prética. No entanto, a reflex&o realizada sobre e paraa
acdo édefundamental importancia, umavez que elapode ser utilizada
como estratégia parapotenciaizar areflexdo naagdo.

A reflexdo sobreaacéo é areflexdo desencadeadaapbdsareali-
zacao daagdo pedagdgica, sobre essaagdo e o conhecimento implici-
to nessa acdo. Nesse momento, também podera ser redlizadaarefle-
x&0 sobre areflexdo realizada durante a agéo.

A reflexdo par aa acao é areflexdo desencadeadaantesdareali-
zag80 da agdo pedagdgica, pela tomada de decisdo no momento do
plangjamento da acdo que sera desenvolvida.
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Dessaforma, aposturareflexivando requer apenas do professor
0 saber-fazer, mas que ele possa saber explicar deformaconscientea
sua prética e as decisdes tomadas sobre €la e perceber se essas deci-
sbes sdo as melhores para favorecer a aprendizagem do seu aluno,
pois, segundo Perrenoud (2002), ensinar &, antes de tudo, agir na
urgéncia, decidir naincerteza.

No processo de construgdo do pensamento reflexivo do profes-
sor, o formador atuard exatamente nas operagdesrel acionadas arefle-
X80 sobre aacdo e nareflexdo paraaacdo. No entanto, esse processo
precisa estar apoiado em uma andlise emancipatério-politica, para
gue os professores em formagdo possam visualizar as operacOes de
reflexao no seu contexto socio-poaliti co-econdmico-cultural maisam-
plo. Nessadirecao, areflexdo da préticaseramaterializadanapratica
do formador de professores através de diferentes estratégias, sobre
as quais trataremos a seguir.

Os dispositivos metodolégicos para formacao
critico-reflexiva: caracteristica e procedimentos

O plangjamento € uma prética espontanea de todo ser humano.
Portanto, plangjar € assumir, diante da prépriavida, umaatitude séria,
curiosa e sistematica. No entanto, diante da complexidade de todos
0s campos da atividade humana, hoje a necessidade de plangjar ga-
nhou grande importéancia em todas as areas de trabalho. No campo
educacional, ndo é diferente.

Dessa forma, o desenvolvimento profissona do professor deve
ser fruto de um plangjamento estratégico, que deverd ser implementado
juntamente com outras medidas que visem melhorar aeducacao escolar.

Nessa direcao, o desenvolvimento profissional permanente dos
professores é uma tarefa das agéncias co-responsaveis pela educa-
¢ao nas diferentes esferas de administragdo publica, sendo essas
responsaveis pela planificacdo, execucdo e avaliagdo das acles de
formag&o continuada de professores, juntamente com sua equipe de
formadores.
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Considerando que a concepcdo de formacdo determina tanto a
definicdo da metodologia quanto a organizagcdo dos contelidos do
processo formativo, é que assumimos neste documento 0s pressu-
postos datendénciacritico-reflexiva, daformagéo continuadade pro-
fessores, como orientagéo.

Nessa perspectiva, podemos delinear alguns principios que
podem auxiliar naplanificagdo dos programas de formagao continua-
da de professores:

o A reflexdo prético-tedrica sobre a propria préatica, através da
andlise, compreensdo, interpretagéo e intervencdo sobre arealidade;

e A construcdo coletiva do conhecimento, mediante a troca de
experiénciaentre os professores, darealizac8o de atividades conjun-
tas e do trabalho colaborativo;

e Desenvolvimento de umametodol ogiade formac&o em que os
professores alcancem maior autonomia.

Para maior compreensao desses principios em funcionamento,
apresentaremos, a seguir, a caracterizacao de dispositivos metodol 6-
gicos utilizados na formagdo continuada de professores dentro de
uma perspectivacritico-reflexiva

Endente-sepor DISPOSI TIVO METODOL OGICO DE FORMA-
CAO, o conjunto de agBes planejadas e coordenadas entre si, visan-
do ao desenvolvimento profissional do professor.

Com base em uma perspectiva critico-reflexiva, apresentaremos
diferentes dispositivas que tém como pressuposto a idéia de que é ne-
cessario partir de situagBes-problema que fagam os professores aprovei-
tarem ao maximo sua propria capaci dade deteorizar apréticadocente.

Concebemos, pois, que aresolucdo de situagBes-problema possi-
bilitaao professor em formacdo aaprender aver areaidade em queesta
inserido de maneiramaiscriticaereflexiva. Nesse sentido, aresolucéo
de problemas possibilita a criagdo de um ambiente de pesquisa da
propriarealidade, em que o formador e o professor em formagao trans-
formam-se em pesquisadores, que vao paulatinamente lendo e conhe-
cendo o real e compreendendo 0 seu compromisso com ele.
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Aqui seentende por PROBLEMA qualquer questdo de natureza
tedrica(conceitual) ou empirica(situagdesreaismaisimediatas), que
demanda uma busca de resolucdo e que podera ser suscitada tanto
pelo formador como pel os professores em formagao.

Como o objetivo daformacdo continuadaé, principalmente, de-
senvolver o pensamento reflexivo, o formador dever apresentar, ou
sistematizar com os professores em formagéo, problemas que exijam
solucdo reflexiva. Dessa forma, o problema tem que possuir valor
funcional, partindo de contextos probleméticos reais, concretos e
significativos; ser motivador e desafiador; e ser formulado de manei-
raclaraeprecisa

Para melhor exposic¢ao, dividimos os dispositivos metodol 6gi-
cos em trés grandes grupos: estudo e col etivizagdo do saber; andlise
de situaces didaticas; e plangjamento e desenvolvimento de agdes
compartilhadas.

Estudo e coletivizacao do saber

Apesar dos avangos ocorridos na década de 1990, quanto a
forma de conceber a formagdo continuada de professores, grande
parte dos programas de formagdo do Brasil ainda vem se pautando
em uma tendéncia liberal-conservadora, inspirado numa perspectiva
homogeneizadora, autoritéria, instrumental e de base académica e
tedrica(SEF, 1999).

Essetipo de formag&o é o resultado direto daracionalidade ins-
trumental instituida historicamente no campo educacional, que vem
provocando a chamada “proletarizacdo do trabalho docente” . Tal
fendmeno foi paulatinamente instituido a partir da divisdo social do
trabalho e, conseqlientemente, da alienacdo dos meios de producdo
do trabalho docente.

Nessa concepcao, o professor é reduzido a reprodutor de co-
nhecimentos ja instituidos, cumprindo apenas os programas decidi-
dos por especialistas que nem sequer conhecem arealidade cotidiana
da escola. Dessa forma, existe uma separagdo da concepcdo e da
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execucdo, desvalorizando-se, assim, o trabaho critico e intelectual
dos professores.®

Nessa mesma diregéo, o professor no processo formativo “é
visto basicamente como um receptor passivo deste conhecimento
profissional e participa muito pouco da determinacdo do contetido e
direcdo de seu programade preparacdo” (GIROUX, 1997, p. 159).

Em outra direcao, é preciso defender um processo de formacao
de professores em que a escola seja concebida como uma instituicéo
essencial para o desenvolvimento de uma democracia critica e tam-
bém para a defesa dos professores como intelectuais que combinam
areflexdo e aprética, a servico da educacéo dos estudantes para que
sejam cidaddos reflexivos e ativos.

Dessaforma, é preciso recuperar o estudo como um dos elemen-
tos centrais da formag&o continuada de professores. No entanto,
guando aqui nos referimos ao estudo, ndo estamos privilegiando
apenas a construcdo de conhecimento por meio de um processo pes-
soal, mas da construcao coletiva, critica e reflexivado saber, fruto de
um processo compartilhado, em que o conhecimento de cadaum € o
resultado de aprendizagens conquistadas coletivamente.

Paratal, 0 estudo deve ser encarado como um dos el ementos cons-
tituintes do trabalho docente. Para que 0 mesmo sgjaprazeroso e signifi-
caivo, porém, dedeveter relacdo diretaeimediatacom apraticaemsala
de aula dos professores. O estudo requer um tipo de leitura especifica: a
leituraparaacompreensao e o dominio do conhecimento. Nessadirecéo,
estudar um texto néo € redlizar uma Unica leitura, de forma linear, “é
trabahar nele de modo andlitico e critico, desvendando-lhe sua estrutu-
ra, percebendo os recursos utilizados pelo autor, antevendo hipoteses,
testando-as, confirmando-as ou refutando-as’ (AZAMBUJA; SOUZA,
2003, p. 49). Paraque o professor em formagao possa desenvol ver habi-
lidades intel ectuais como compreens2o, interpretacéo, andlise e sintese,
€ necessario que o formador conceba a leitura como um ato dinamico,

3 Para maior compreensédo sobre os conceitos de divisdo social do trabalho,
processo de alienagdo e meios de producdo, ver os estudos de MARX e EN-
GELS (1991); sobre a andlise do modelo Taylorista-Fordista ver os estudos de
GRAMSCI (1978).

106



aivo e produtivo, que se manifesta mediante um processo interativo
entre |eitor-autor-texto-contexto. Dessa forma, o estudo do texto ndo
pode ser visto como umatécnicarigida, pois cadagénero textua podera
requerer um tipo de abordagem. No entanto, € necessario que o forma-
dor, dém de incluir situagdes de leitura sedutoras e produtivas, deverg,
também, propor e ensinar mecanismos de estudo e registro da leitura.
Inicialmente, o formador deveraindicar o objetivo darealizagdo do estu-
do, ou sga, explicitar paraque ele estaredizando aleitura. Dessaforma,
como mecanismo de estudo eregistro daleitura, o formador poderapro-
por aredizacdo de estudo dirigido,* a elaboracdo de um esquema do
texto, a producdo de resumo, de resenha. O estudo do texto também
podera ser proposto nos encontros de formagdo. 1sso vai depender,
porém, do volume e dacomplexidade do texto.

Para melhor desenvolvimento do estudo como dispositivo de
formacdo, o formador poderd adotar diferentes estratégias de condu-
¢80 do estudo, quais sgjam:

Leitura deleite

Em se tratando da formacdo de professores que atuam direta
mente no ensino dalinguamaterna, € fundamental pensar em estraté-
gias que possam ampliar o repertdrio de textos a que os professores
tém acesso e possibilitar situagcdes em que esses textos sgjam fonte
de prazer coletivo. Desse modo, podemos inserir préticas de forma-
¢80 de comunidades de |eitores que ajudem o professor a perceber o
alcance dessas atividades no seu préprio processo de formagéo e na
formag@o da identidade |eitora de seus alunos.

Estudo do texto

A leitura de textos é, sem davida, uma atividade indispensavel
paraum bom processo formativo. Ler o que diferentes autores escre-
vem sobre um tema € uma maneira de acessar conceitos e principios
tedricos que possam gjudar ateorizar apraticadiaria. Nessaatividade,

4 Sobre o estudo dirigido, ver os textos de PILETTI (2002) e VEIGA (2003a).
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€ necessario que “o formador faga uma certa propaganda do texto e
‘do que seganha com ele”’ (SEF, 2001, p. 125). Isso podera ser feito
através de diferentes estratégias, como, por exempl o, aindicacéo co-
mentada da leitura proposta. Essaindicacdo podera ser feitamedian-
te aexplicitacdo dos principais contelidos nele abordados; arelacdo
entre esses contelidos com as necessidades do grupo de melhorar a
sua prética pedagdgica; e aénfase nas vantagens que ele oferece do
ponto de vista pessod e para a sua formag&o profissional.

Atividades prévias aleitura do texto podem ser realizadas para
gue os professores possam ativar e socializar os conhecimentos pré-
Vios sobre 0s temas em discussdo e para que possam contrapor dife-
rentes pontos de vista sobre umamesmaidéia. Discutir coletivamen-
te um mesmo texto &, também, umamaneiraderessignificar otexto e
trazer questBes relativas a pratica docente para discussdo. Os con-
ceitos e model os tedricos, assim, passam a ser mobilizados no traba-
Iho de pensar sobre a prética pedagdgica.

ApOs areadlizacdo daleitura, o formador podera propor a socia-
lizagdo dos conhecimentos para o grande grupo. Essa socializacéo
poderaser realizada por meio daexposicao dialogada,® da discussao,
do debate,® do seminério.” A técnica sera escolhida em funcdo do
objetivo da atividade proposta pelo formador. No entanto, a técnica
utilizada deve garantir atrocade saber pel os professores, de maneira
a respeitar os diferentes pontos de vista.

Sugestoes de leitura e incentivo a pesquisa bibliogréfica

Como um dos principiosdaformaco critico-reflexivaéincenti-
var a apropriagdo do saber rumo & autonomia, € necessario que o

5 Sobre a exposicdo e a exposi¢do dialogada como técnica de ensino, ver os
estudos de PILETTI (2002), LOPES (2003) e GODOY (2000).

6 Sobre a discussdo e o debate, ver os estudos apresentados pelo Guia de Orienta
¢cBes Metodolégicas Gerais, do Programa de Formag&o de Professores Alfabe-
tizadores (SEF, 2001) e em Castanho (2003).

7 Sobre o seminério como técnica de socializagdo do conhecimento, ver os
estudos de VEIGA (2003b) e SEVERINO (2003).
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formador ensine e incentive a pesquisa bibliogréfica em diferentes
fontes (internet, anais de congressos, videos, CD-ROM), suportes
textuais (livros, revistas, jornais), génerostextuais (artigos, relatosde
experiéncia, dissertagdes, teses, resumos) e ambientes de estudo (bi-
bliotecas, livrarias, arquivos publicos). Essa atividade pode ser reali-
zada individualmente ou em pequenos grupos.

A indicac8o de outrostextos que tratem do mesmo temadi scuti-
do valendo-se de um texto proposto em sala de aula é uma estratégia
muito importante para que os professores se deparem com diferentes
autores que falam sobre um mesmo tema e possam comparar 0s pon-
tos de vista e as perspectivas tedricas.

O formador pode, também, solicitar previamente que 0s grupos
facam um dossié com as resenhas do materia pesguisado e coletado.
Ao retornar ao espaco da formacdo, o dossié deve ser socializado
para o grande grupo. A selecdo e a leitura dos textos coletados,
obviamente, s8o momentos ricos de aumento da autonomia do pro-
fessor na sua propria formagao.

Andlise de situacoes didaticas

A andlise de situagbes didéticas € um dispositivo de formagéo
centrado naandise ereflexdo de préticasficticias ou de préaticasreaisdo
contexto imediato dos professores em processo de formacdo. Em geral,
s80 descrigdes contextualizadas, reveladoras de concepgdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem, sujeitas a diferentes interpretages.

Esse tipo de procedimento requer do professor o saber-analisar,
o saber-refletir e 0 saber-justificar. Dessaforma, o grupo em forma-
¢&o deve mobilizar conhecimentos tedricos e préticos sobre o obje-
to de andlise.

A andlise de situagdes didéticas pode funcionar tanto como um
dispositivo mediador de outros dispositivos de formag&o como pode
ser realizado com o auxilio de outras estratégias.

Diferentes estratégias podem ser adotadas paralevar os profes-
sores a analisar situagBes didaticas, a saber:
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Video em debate

A video-formacdo® é uma estratégia bastante rica de conduzir
um debate coletivo acerca de cenas que evidenciem processos cog-
nitivosem agdo pararealizagdo de umaatividade, que explicitem hipo-
teses dos alunos acerca de conceitos e que exemplifiquem atividades
e modos de conducéo da aula por professores. Os programas de
video precisam ser conhecidos do formador paraque, assim, ele pos-
sa antecipar questdes sobre 0 que sera visto, levantar temas para
debate e relacionar o que esta sendo visto ao que ja foi discutido
através do estudo de textos e outras atividades propostas.

Discussao sobre a acdo docente

O processo de andlise de situacdes didéticas pode ser realizado
baseando-se em registros de observacfes da prética entregues aos
professores, de modelos de boas intervengdes didéticas apresenta-
das pelo formador, de apresentacdes orais de rel ato de experiénciado
grupo em formagao, de trabal hos realizados pel os alunos, de ativida
des propostas em livros didéticos ou atividades avulsas utilizadas
por outros professores. 1sso dependera do objetivo do formador.

E fundamental que as propostas de anélise de situacéo didética
sejam estudadas pelo formador e que ele plangje o momento em que
isso serarealizado. Esse plangjamento poder ser construido com base
nas seguintes questdes. quais s80 0s conhecimentos que estdo im-
plicitos nessa analise? Os professores em formagdo possuem os co-
nhecimentos tedricos e préticos necessérios para analisar a situagéo
didética? Qual o objeto dereflexao dessaanalise? Qual € 0 meu obje-
tivo de formagdo com realizacdo dessa atividade? Quais s80 0s con-
tetidos de formagéo que estéo explicitos nessa atividade? Como devo
proceder para alcancar 0 meu objetivo? De quais recursos eu vou
precisar? Que postura essa atividade vai requerer de mim?

Seosprofessoresindividuamentejativeremrealizado umaandise
préviada situacgo didatica, antes do encontro de formagao, o formador

8 Sobre video-formagdo, ver os estudos de WAGNER (2001).
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inicialmente pode solicitar que, deformagera, osprofessoresexplicitem
asuaimpressdn. Em seguida, o formador podera dividir os professores
emformacdo em gruposdetrabal ho, paragque em conjunto realizem uma
leitura da situagdo didética e que cada professor possa apresentar para
0s companheiros do grupo a suaandlise pessod. A pedido do formador,
cada grupo podera produzir uma sintese para ser apresentada para o
grandegrupo. Durante aapresentacao, o formador, além de mediador do
processo, deverafuncionar como elemento problematizador.

Planejamento e desenvolvimento
de acdes compartilhadas

Na &rea da educagdo, vamos encontrar diferentes praticas de
planejamento, que véo desde a tomada de decisdo sobre a educacdo
no conjunto do desenvolvimento geral de um pais até a elaboracéo
de uma atividade para ser realizadaem salade aula.

Entretanto, deteremo-nos, aqui, a reflexdo sobre a pratica de
planejamento rel acionada diretamente com o trabal ho do professor e,
mais especificamente, com o desenvolvimento do processo de ensi-
no-aprendizagem.

Historicamente, com o avanco da racionalidade técnica-instru-
mental, o plangjamento na educago escolar passou a ser uma ativi-
dade neutrae meramente burocrética, reduzindo aacdo deplangjar ao
simples preenchimento de formularios para controle administrativo
(LIBANEO, 1991).

No entanto, um movimento contrério aessatendénciavem bus-
cando re-configurar as préticas de plangjamento na educacdo esco-
lar. Nessa direcdo, o plangjamento passou a ser concebido como ins-
trumento da acdo educativa, ou seja, o plangilamento é um ato
politico-ideol 6gico (FREIRE, 2001).

Isso significa dizer que, ao plangiar (tomar decisdes, visando
atingir determinado propdésito), estarei fazendo uma opg&o por uma
concepcdo de educacdo e, conseqiientemente, do homem que eu
quero formar e do mundo no qual quero viver.
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Nossa compreensdo, portanto, é que, sem o plangjamento com-
prometido com a mudanga, ndo haverd transformacdo da realidade
socia em quevivemos, umavez que o sistemaescolar € um subsiste-
mado sistemasocia, o quesignificaque eletende areproduzir dentro
de s as condigBes da sociedade. Assim, se no sistema social predo-
minaadesigualdade, oindividualismo, aexploragcdo de uns sobre os
outros, essas condicdes tendem a ser reproduzidas nas escolas, ja
gue todo sistema é montado para cumprir umafuncéo socia eideo-
I6gica. Ao professor cabe um papel importante na luta contra essa
reproducao.

E nessa perspectiva que o plangjamento é tomado como dis-
positivo da formag&o continuada de professores. No entanto, plane-
jar acbes de intervencdo na realidade, em situagdo de formagéo, €,
acima de tudo, trabalhar de forma cooperativa. Cabe a instituicao
formadora e ao formador aresponsabilidade pelacriacdo de umacul-
tura de trabalho colaborativo, através da promocdo de situacdes de
trabalho compartilhado (SEF, 1999).

Plangjar com os pares é compartilhar as dlvidas, as idéias, as
dificuldades, o saber, os sabores, os desgjos. “Esse tipo de trabalho
geralmente minimizaasinsegurancas, potencializa ostal entos pesso-
aisepermiteaampliaco do repertdrio de procedimentos’ (SEF, 2001,
p. 53). No entanto, é importante que o plangjamento parta de ques-
tes e contextos comuns entre os professores. As estratégias sao
vérias para promover o plangjamento no processo de formagao.

Planejando, registrando e socializando a pratica

O plangiamento implicaconhecimento darealidade e, desse modo,
€ necessario propor situagcGes em que os professores sgjam sensibi-
lizadosarealizar umaandlise criticadarealidade em que estéo inseri-
dos, uma vez que a acdo educativa ocorre sempre em um contexto
social e historico determinado, que influencia seu desenvol vimento,
principamente em se tratando do plangjamento de ac6es comparti-
Ihadas, no qual cada professor estéinserido em um contexto especi-
fico. Dessaforma, “ paraplang ar intervengdes didéticas pertinentese
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de qualidade, é preciso interpretar e analisar o contexto da reaidade
educativa’ (SEF, 1999, p. 109). Essaandlise pode ser realizada partindo-
se da seguinte questéo: paraquem eu estou plangjando? Qual éafaixa
etéria? Qual é o estado de desenvolvimento atual dos alunos? Em que
contexto socid e cultural estdo inseridos? Quais sio 0s seus conheci-
mentos prévios? Quais s as suas necessidades reais e imediatas?

Essas informagdes poderdo ser formalizadas em um diagndsti-
co, mediante um parecer descritivo. Com base no diagnéstico de cada
professor, poderdo, também, ser elaborados diagndsticos gerais, que
servirdo de subsidio para a elaboracdo do plano de agéo coletivo.

Valendo-se das informagdes disponibilizadas no diagndstico,
sera possivel elaborar um plano de agéo mais adequado e pertinente
paraaintervencéo narealidade. O referido plano podera ser elabora-
do apartir das seguintes questBes: o que pretendemos alcancar? Em
guanto tempo pretendemos al cancar? Como podemos alcangar o que
pretendo? O que fazer e como fazer? Quais 0S recursos necessarios?
O que e como analisar asituagdo, afim de verificar se o que pretendia
mos foi alcancado? Assim, o formador e os professores em formagdo
poder&o plangjar o processo de observacdo e registro das préticas que
serdo desenvolvidas e 0 sistema como essas observacdes seréo
socializadas para o grupo. Os registros resultantes da observacéo da
prética serviréo posteriormente de el ementos de andlise e reflexdo.

Além detrabalhar o plangjamento coletivo em encontros de for-
macdo, é importante incentivar os professores a vivenciar o que foi
plangjado. Nessa etapa, as agdes plangjadas serdo executadas. No
entanto, cada professor em formagdo deve adapta-la a suarealidade.
E preciso lembrar que uma das principais caracteristicas de um bom
plangjamento éaflexibilidade. Segundo Piletti (2002), ser flexivel édar
margem a possivel's regjustamentos, sem, contudo, quebrar a unida-
de e continuidade do plano. Nessadiregao, o plano podera ser altera-
do, quando sefizer necessario. Durante a execugdo do plano, é preci-
SO estar atento para a observag&o e o registro das atividades.

Por fim, em contexto deformagao, o processo de avaliagao assu-
mirdumafuncado formativa, através daanalise ereflexdo sobreosdife-
rentes elementos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem:
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contexto/professor/ensino/alunos. Dessa forma, devero ser toma-
dos como critérios. a qualidade do plano, a prética de ensino do
professor e a aprendizagem do aluno. Os resultados poderdo ser ve-
rificados mediante andlise dos diferentes registros feitos das obser-
vacOes e da producdo dos alunos.

Dependendo dos resultados alcangados ao final do processo,
poderdo ser realizados re-plangjamentos das acoes.

Enfim...

Essa divisao que acabamos de apresentar tem carater mais didé-
tico e analitico que prescritivo e normativo, jaque, com base em uma
observacdo mais cuidadosa, € possivel verificar que as diferentes
estratégias apresentadas ndo estdo limitadas a um Unico processo;
antes, elas s8o complementares e interdependentes.

Elaboramos essa classificagéo paraque o formador compreenda
as multiplas possibilidades que ele tem no desenvolvimento desse
dispositivo na sua prética formativa.

No entanto, cada estratégia requer um tipo de preparacdo e de
plangiamento, que devem cumprir etapas especificas. A andlisederegis-
tro de observactes da prética pode ser redlizada valendo-se de diferen-
tes mecanismos de observacdo (auto-observacdo; observacdo direta da
prética de outro professor em atividade; observaco da prética do pro-
fessor por terceiros), diferentesmecanismosderegistro (caderno decam-
po; registro em audio; registro em video; relatorio de observacdo de
terceiro), e diferentes mecanismos de andlise (tematizagéo).

Enfim, o importante é garantir bons momentos de reflex&o sobre
apréticae de ampliacdo do saber da docéncia
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7

O objetivo deste livro é compartir com os professores
que integrardo a Rede de Formagio Continuada, que esta
sendo tecida com o apoio e iniciativa do Ministério da
Educacdo, secretarias de educagio e demais professores for-
madores, integrantes de outras redes de socializacdo profis-
sional, as reflexdes sobre Formacio de Professores.

O Centro de Estudos em Educacédo e Linguagem (CEEL),
na condicdo de nlcleo de formacio continuada da Rede, em
Pernambuco, reuniu professores universitarios, alunos de
graduagdo e pobs-graduacio e professores do Ensino
Fundamental no sentido de conhecer, refletir, construir e
desconstruir caminhos para a formagdo de professores, na
area de Alfabetizacdo Linguagem.

Desse modo, apresentamos aqui, com este livro sobre
formacdo, parte do resultado desse trabalho, que se traduz
em uma concepgio de formagio na qual o professor é con-
siderado sujeito de uma construcdo prépria por meio das
experiéncias vivenciadas durante a sua trajetoria de vida e de
escolarizacdo, seja enquanto alunos em formagio inicial ou ja
professores.

Nesse sentido, os textos aqui reunidos vém articular as
diversas dimensbes da formacio docente, buscando a com-
preensdo desse processo de uma forma ampla e especifica.
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