Formacao Inicial
e Continuada de Professores:
diretrizes, politicas e praticas'

Maria Lourdes Gisi
Ana Maria Eyng

Resumo

Este texto analisa as diretrizes para a formagdo de professores da Educagdo Bésica
e as condigdes existentes para a formagdo continuada, a partir da formulagdo das
politicas educacionais, da diminui¢do de recursos e da exigéncia da formagao de
profissionais para maior eficiéncia e produtividade no trabalho. A pesquisa investiga
a percepgdo de diretores de escolas sobre a continuidade do processo de formagdo
dos professores. Os dados evidenciam a ndo-priorizagdo do Estado com a educa-
¢do no pais e a necessidade de propiciar melhores condigbes para a formagao
continuada no dmbito da escola.

Palavras-chave Politicas educacionais. Formagdo de professores. Educagdo con-
tinuada.

TEACHERS' INITIAL AND CONTINUOUS FORMATION:
guidelines, politics and practices

Abstract

The text analyzes the guidelines for the formation of the basic education teachers
and the existent conditions for the continued formation starting from the formula-
tion of the education policies, the decrease of resources and the demand for the
professionals’ formation for higher efficiency and productivity at work. The research
investigates the school directors’ perception about the continuity of the teachers’
formation process. The data evidence the State’s lack of priorization with the educa-
tion in the country and the need of propitiating better conditions for the continued
formation in the extent of the school.
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Este texto analisa as diretrizes para a formacgwafessores para a
Educacédo Basica e as condi¢des existentes paiawidate do processo de
formacao dos profissionais da educacédo. A formagétnuada se constitui
numa exigéncia no contexto das transformacdes eso oa sociedade con-
temporénea e um desafio para os gestores da gsiniea, o que motivou o
interesse em investigar a percepc¢ao de diretoresa#as sobre a questao.

A educacédo continuada adquire importancia maior acprovacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Foémae Professores e o esta-
belecimento das novas formas de organiza¢édo dalb@lescolar. Ambos
ocorrem em um periodo de profundas transformagiéas, em que a educa-
¢do passa a ganhar centralidade para a formagdofigsionais preparados
para as novas exigéncias. Como indica Azevedo §2@8Teformas realiza-
das mundialmente buscam maior articulacdo entr@laszacéo, trabalho,
produtividade, servi¢cos e mercado, voltando-se paraformacao profissio-
nal condizente com as novas exigéncias, isto & paior eficiéncia dos
trabalhadores.

A crise econdmica internacional que se instalomioio da década de
70 do século XX causou impactos na formulacéo daggas sociais e, sob a
influéncia do ideario neoliberal, estas politicasgam a ser consideradas as
grandes responsaveis pela crise. As politicas edras, por sua vez, sofrem
as influéncias e as consequéncias dessas trangfiemaor um lado, a dimi-
nuicao de recursos para a educacdo; por outrcazio da competicao inter-
nacional decorrente da globalizacdo da econonmeajgencia de formacéo
de profissionais para maior eficiéncia e produtidiel no trabalho.

A escola, como instituicdo inserida numa sociedzgstalista, ndo
esta imune as transformacfes que ocorrem nos paxcds producao, isto &,
no regime de acumulacao. As praticas desenvolvidascola, por sua vez,
como indica Llavador (2003), tém influéncia na pro@o das subjetividades
dos professores, e, portanto, no seu trabalho.
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Desde o inicio do século XX as escolas seguiragrpssivamente 0s
parametros das organiza¢des fabris na sistemadi@asasuas praticas. Nelas,
instituiu-se o que se convencionou chamar de forgjsima organizagédo do
trabalho que aplica os métodos do taylorismo (Gou®89; Llavador, 2003).

O fordismo n&o é s6 um método de trabalho, vencésma um con-
junto de préticas e orienta¢des que tém profumdplidacées na formacao do
sujeito. Harvey (2004) refere-se a um conjunto deigas que denomina
fordista-keynesiano como sendo de “[...] contratetidbalho, tecnologias,
hébitos de consumo e configura¢gdes de poder pektondmico”. Nas pala-
vras de Gramsci: “[...] 0os novos métodos de trababp inseparaveis de um
modo especifico de viver e de pensar e sentira id: Harvey, 2004, p. 124).

Com a crise que se instalou a partir de 1973-18aacterizada pelo
fraco crescimento da demanda, um novo método comseaconstruido em
substituicdo ao fordista, denominado por Harve@{@e regime de acumu-
lagéo flexivel. As transformac¢des nos processqualducéo, assim como na
época do fordismo, exigem um novo tipo de trabalhaglie agora deve ser
mais flexivel e com maior capacidade de adaptasa@idas mudancas.
Pode-se retomar aqui a analise de Gramsci sobfiiéncia do fordismo na
vida das pessoas para 0 momento atual, pois cartame novos métodos de
trabalho que requerem um novo tipo de trabalhagdéotinfluéncia no modo
de pensar e de ser dos individuos.

O sistema educacional é entdo chamado a formanegsérabalhador
e é nesse contexto que se propdem as reformas ffarmmacao inicial dos
trabalhadores.

Reformas Educacionais
e a Formacao de Professores

A formacéo inicial de professores para a Educagaicg tem, a partir
dos anos 90, um novo direcionamento que se expned3arecer 009/2001 e
nas Resolugdes 01/2002 e 02/2002, aprovados pelse®m Nacional de
Educacgéo. A reforma, segundo Campos (2003, p. 86):
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[...] buscou estabelecer, na formacao inicial, asés para a construcédo de
um outro tipo de profissional da educacao, cujatiegdade social ndo
repousa mais nos conhecimentos que possui e trenamas nas compe-
téncias que constrdi e que o habilitam para o caoviom situagfes cada
vez mais complexas e incertas.

A proposi¢ao da competéncia como concep¢ao nudteprocesso de
formacao requer que a préatica se faga presentecmrér do processo de
formacéo, pois, como indica a autora, a aquisig&mmthpeténcias ndo ocorre
da reflexdo sobre a préatica, mas da experimenthg@mte o periodo de for-
macao.

Esse novo direcionamento do processo de formaj@ifcado com
criticas sobre a formacgéo desenvolvida, fortemiafiteenciada pelo modelo
fordista/taylorista. A principal critica é que tabdelo esta distante da atual
realidade e ndo atende as exigéncias de formagaaips sociedade cujas
transformacdes, decorrentes, principalmente, dasgps técnico-cientificos,
exigem um profissional com capacidade para lidar as inovac¢des, com as
incertezas e com situacdes de maior complexidade.

As andlises feitas, desde os anos 90, sobre apnopasta de forma-
cdo, vém tendo centralidade na producao cientficas eventos dos profis-
sionais da area de educacéo. Verifica-se grandEpacdo com a énfase
dada a uma formagédo mais técnica, muito distantendegformacao que possa
propiciar a compreenséo da realidade e a conseiéritica para a sua trans-
formacdo (Freitas, 2002; Vieira, 2002; Scheibe 2@ampos, 2003).

No que diz respeito ao local em que o professoatsr — a escola —,
esta também é chamada a adotar novas formas de ggzbde simplesmente
optar por aquelas que séo utilizadas nas empresas.

Tais preocupacdes levam a uma reflexdo sobre aanmas no proces-
so de acumulacao, isto é, o regime de acumulaeaétvéll que requer um
novo tipo de trabalhador: mais flexivel, com maiapacidade de adaptacédo
as rapidas mudancas e que saiba trabalhar em efisipes exigéncias tém
implicacBes para a formacao profissional, paragamiezacéo do trabalho na
escola e para a formacéo continuada dos professores
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A formacgé&o continuada pressupde uma formacéo Inaracursos de
licenciatura que, a partir de 2002, sao organizadas base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, que propdem o perfil ecaspeténcias do profissio-
nal a ser formado. Uma vez concluido o seu procgsgormacao inicial, o
professor passa a desenvolver seu trabalho emnstitalicdo de ensino, cuja
organizagéo, por sua vez, tem implica¢gdes na su@arA formacao continu-
ada torna-se, assim, fundamental no contexto ftasiras atuais, o que moti-
vou o presente estudo: investigar como esta formaea sendo efetivada
nas escolas.

A formacéo continuada é comumente entendida conzoaprendiza-
gem que ocorre apos a formacao inicial adquirida@sos de Graduacao, no
espaco de atuacdo profissional. Embora o préprimente de trabalho seja —
ou deveria ser — educativo, a formacao continuadargreendida, de modo
geral, como oferta de programas sisteméaticos azgdos para tal fim sob
forma de cursos, oficinas, seminarios, etc., engue sempre tém ocupado um
lugar de destaque nas escolas.

O eixo central das propostas de formacao iniciabmtinuada dos
profissionais é definido pelo perfil e pelas condépeias necessarias para a
realizacéo do trabalho escolar. Cabe destacayaongue definir competén-
cia nao se constitui tarefa simples, tampouco tepséo fazé-lo neste texto
de forma conclusiva. Ndo se pode esperar, no ataaiento, um consenso
dos tedricos acerca de tal conceito. ContradigfiEanas ou antinomias se
manifestam, em abundéncia, no campo educaciorapnocessos de discus-
sdo e na aplicacdo da nocdo de competéncia. Bataede uma questdo em
debate, sem duvida bastante recente no espac@esioposicionamentos
divergentes sdo absolutamente naturais e, por&udirer, necessarios para
democratizar e amadurecer esse debate.

A reflexdo acerca da questdo das competéncias qgrigtgtar-se na
contribuicao de Kuenzer (2000, p. 16), que aléRar seu carater polissémi-
co, tem ensejado multiplas interpretacdes, e nenpEcom a necessaria
clareza epistemolégica, o que por si s6 ja demanikados”.
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Nesse sentido, apesar da divergéncia existentetemdimento da
guestao, ndo se pode ignorar a necessidade dovdedeento das compe-
téncias para o exercicio da docéncia e da gestdomtexto atual. E funda-
mental, portanto, que o processo de formac¢éo amdados profissionais da
educacéo privilegie a formacéo de competéncias.

Observa-se, ao discutir acerca do tema, que h¢dpmpeténcia pode
adquirir o sentido e ser aplicada, orientada estréinte ao mercado [...]. Mas
pode adquirir o sentido e ser aplicada numa cordaegi@lético-hermenéuti-
ca, em que se caracteriza pelo seu carater subjetpela autonomia que
confere ao sujeito” (Eyng, 2003, p. 106).

Ao mobilizar as competéncias, movimento no quaijeits articula suas
capacidades, o sujeito atua como hermeneuta nugepso em que realiza
analise interpretativa e explicativa, tanto do aextb no qual atua como de
suas condic¢des de atuar. Na acéo, ao tornar oljetsse potencial subje-
tivo, o sujeito se engaja em um continuo processménéutico. Na acao
em que mobiliza suas competéncias o sujeito etathém as atualizando
num continuo processo dialétiByng, 2003, p. 107).

No presente estudo a competéncia é entendida segurahtribuicao
de Eyng, (p. 107), caracterizando-se como:

Um potencial dinamico e subjetivo que possibilitaciio competente, em
que sédo mobilizados, integrados e atualizados é3peias e conhecimen-
tos do agente.(...) Esse potencial dinAmico da exémzia viabiliza e gera
a inovacdo na formagéo continuada. Portanto, o tardubjetivo presente
no repertério de capacidades que configuram a cdéma se objetiva na
acdo do sujeito.

Uma competéncia se configura no conjunto de hatualkd que a cons-
titui e esta continuamente em modificacdo, poia@®es também estédo se
transformando continuamente. Logo, as habilidaéesssarias para a acao
se modificam, exigindo novas habilidades, enquantoas sdo superadas.
Assim, as habilidades sédo mais transitérias, eriq@aoompeténcia mostra-se
mais duradoura.
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E importante destacar que adotar a concepcdordecio para a
competénciano processo pedagdgico implica a adocao de ndecereial
tedrico que vincula formacdao inicial e continuablido se pode, contudo,
adotar qualgquer posicionamento acritico ou sugalfipois tal atitude, além
de leviana, trara maiores prejuizos do que bemwsfitima “solugéo”, despro-
vida da necesséria fundamentacgéo e que pode ddicquia como acritica,
superficial e leviana, € quando se toma o term@edémcia simplesmente em
substituicdo ao termabjetivonos “roteiros” do planejamento didatico.

As competéncias sado potenciadas na formagéo iricsad €, tém seu
inicio de desenvolvimento nos cursos de formac&osdo continuamente
atualizadas e aperfeicoadas no espaco de atuagféssional. Seu desenvol-
vimento ocorre quando o profissional agrega ao ecintento tedrico sobre
0 assunto sua experiéncia na area de atuac&o. rBgiolo movimento da
acdo — reflexdo — acdo que a competéncia é desetwa atualizada no
processo de formacédo continuada. Merieu (1998ae=t# que uma compe-
téncia se expressa por meio de uma capacidadeumga 8e manifesta no
vazio, sempre se concretiza na agao.

Em sintese, a competéncia é sempre um somatéconthecimentos e
experiéncias integrados pelo sujeito na acdo qo&agoniza, ou seja, para
agir de maneira competente o sujeito necessitalirabé aplicar seus conhe-
cimentos e experiéncias, de forma atualizada.

Além da necessaria clareza sobre a nocao de camezeté importante
ter presente que as exigéncias que se apresentamatidade impdem, para
além da instrumentalizacao técnica para o trabalbwas necessidades for-
mativas, segundo afirmativa de Kuenzer:

O novo principio educativo exige que o trabalhatézido de um novo tipo
domine os conteddos béasicos da ciéncia contempar@ne tenha novas
atitudes e comportamentos; que seja mais étictcaré responsavel, vol-
tado para a preservagdo da vida, do ambiente e gamiacdo de uma
sociedade mais humana e igualitafiéuenzer, 1998, p. 111).
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Em decorréncia, o educador também se depara coas exigéncias
para o exercicio das suas fun¢cdes como formadisr,gpoontexto atual, se-
gundo Kuenzer (p. 112), exige um educador que tenha

 capacidade para compreender a nova realidadejapin-se nas distin-
tas areas do conhecimento;

* competéncia para identificar os processos pedag&gque ocorrem no
ambito das rela¢gBes sociais mais amplas, e ndo @pans espacos esco-
lares e institucionalizados, na rua, no trabalhosmartidos, nas ONGs;

« competéncia para dialogar com o governo em sifesathtes instancias e
com a sociedade civil no processo de discussams&tiugdo das politicas
publicas;

« capacidade de transformar a nova teoria pedagégm préatica peda-
gogica, sabendo selecionar e organizar conteudgsesndo a atual or-
ganizacao curricular;

« capacidade de buscar a articulacéo entre a eseaanundo das relacdes
sociais e produtivas mediante procedimentos meégicds apoiados em
bases epistemolégicas adequadas;

« capacidade de organizar e gerir 0 espago escééaforma democratica,
internamente e em suas relagdes com a sociedade.

Em sintese, Kuenzer (1998) argumenta que o educadaiualidade
deve ser capaz de organizar experiéncias pedag@gcalares e ndo-escola-
res, cujo significado seja definido pelos fins a@xida educacdo como ex-
presséo do desejo coletivo da sociedade que qusrdalcé a magnitude do
desafio das instituicbes educacionais na formag#&wal e continuada dos
professores.

A percepcao dos diretores sobre
a formacao continuada dos professores?

O processo de levantamento de dados, mediantevistdisecom 0s
diretores, permitiu a coleta de informac¢fes quarttaracterizacao dos inves-
tigados e a percepcao do grupo em relacédo a fuhgdestor escolar, ao
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projeto politico-pedagdgico, as verbas destinadassaolas e a formacao
continuada. Considera-se importante que, ao imasé percepcao dos pro-
fissionais sobre a formagédo continuada, essa arsgifaca no contexto das
novas diretrizes emanadas das atuais politicasaethmais, as quais inter-
relacionam as questdes indicadas.

Em conformidade com os artigos 12, 13 e 14 da LBPB394/96, a
gestédo do projeto da escola € uma responsabilaadpartilhada, de manei-
ra que todos os profissionais que nela atuam estejavolvidos na gestédo
educacional. A a¢édo do educador transforma-se coantizipacdo de toda a
comunidade escolar no processo decisorio. Naodsegesarticular a forma-
¢do dos projetos das escolas, ou seja, existeeasidade de valorizar, articu-
lar e tornar Unicos o espaco da formagéao contineadespacgo da atuagéo do
profissional. Essa idéia, aqui exposta, referemdars Névoa (1995, p. 24),
gue alerta:

A formagao de professores tem ignorado, sistemmaiicde, o desenvolvi-
mento pessoal, confundindo “formar” e “formar-seigo compreendendo
que a ldgica da atividade educativa nem semprecodéncom as dinamicas
préprias da formacgao. Mas também nao tem valorizaga articulagao
entre a formacéo e gsrojetos das escolasonsideradas como organiza-
¢Oes dotadas de margens de autonomia e de deotsdmgara dia mais
importantes.

Noévoa (p. 24) considera que o processo de formagaaecessario,
implica a transformacéo dos professores e da esédlarmacao de professo-
res pode desempenhar um papel importante na coaf@o de uma ‘nova’
profissionalidade docente, estimulando a emergéleciama cultura profissio-
nal no seio do professorado e de uma cultura argaitinal no seio das
escolas”. Assim, configura-se um novo papel dalascomo gestora, e ao
mesmo tempo como espaco privilegiado no procemsim tla formacao inicial
guanto da formacado continuada dos diferentes giofiais da educacéo e,
mais especificamente, do professor.
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Com o intuito de apreender a percepcéo de diresola® a formacgao
continuada existente na escola, foi realizada wBgysa com as direcdes de
escolas estaduais que ofertam Ensino Médio na eidadCuritiba, com o
auxilio de entrevistas. Para a definicdo da amdsitaalmente foram identi-
ficadas as escolas com mais de mil alunos matdoslaotalizando 95. Des-
sas foram excluidas seis escolas que ofertam seredntacéo de jovens e
adultos, restando 89, das quais foram selecionatisgpriamente, 30%, cor-
respondendo a 27 escolas. Uma vez definidas alasstmram marcadas as
entrevistas com os diretores. Trés deles ndo aagitparticipar, justificando
gue ndo teriam disponibilidade de tempo no perttEealizacdo das entre-
vistas, no més de novembro de 2004.

Da caracterizacdo do grupo investigado, em relagédomacao acadé-
mica, percebe-se uma diversidade de cursos de &padytais como: Biolo-
gia, Matematica, Letras, Ciéncias Sociais, FilasoRedagogia, Educacéo
Fisica, Geografia e Historia. Do total de diretp&¥6 tém curso de Especia-
lizacdo e apenas dois tém Mestrado. Do grupo d#r@tbres investigados,
guanto a idade e ao sexo, 29% encontram-se nadt&ika de 30 a 39 anos,
42%, na faixa etaria de 40 a 49 anos e 29% estd®&0@nos ou mais, sendo
71% do sexo feminino. Quanto ao tempo de atuacavayistério, todos tém
mais de 10 anos, sobressaindo-se o periodo de2D6amos, que totaliza
37,5% e, em segundo lugar aparece o periodo delitanos e de 26 a 35
anos, ambos com 25%. A quase totalidade dos dist®8e3%) ingressou no
magistério por concurso publico. O tempo de experé&na administracéo da
escola varia de um 1 a 24 anos, mas o periodad®&nos se sobressai, com
50% dos entrevistados.

Quanto a percepcao dos diretores sobre a gestalmeserifica-se,
pela pesquisa de campo, que 87% deles entendemggstor € um profissio-
nal que compreende o trabalho da escola em su@plasidimensdes e em
sua relacao com a sociedade. Consideram aindagpst&o escolar é afetada
com a desresponzabilizacao progressiva do Estadaceducacéao publica:
75% referem insuficiéncia e irregularidade das asrb
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Consideram que o projeto politico-pedagdgico demreetaborado
considerando o planejamento, a deciséo e a avalfyéilhada por todos na
escola, mas 83% indicam que o projeto parece naviestrnalizado na vida
escolar. A interferéncia externa na conduc¢éo deforescolar € mencionada,
também, como um fator de risco para a gestéo es€ala o planejamento e
preparacao de aulas o professor tem 20% da cargashsemanal totalmente
cumprida na escola.

Em relacdo a existéncia de educacao continuadehiicdda escola,
apenas 33,3% dos diretores afirmaram existir progsamssa dire¢éo, desen-
volvidos sob a forma de estudos para reformulagédcalar, jornada peda-
gogica, estudos sobre as diretrizes curriculaeflexdes para constru¢éo do
projeto pedagogico, desenvolvimento de projetosstisciplinares, semana
cultural, projetos em parceria com universidadedeFPse observar que a ges-
tdo democratica do projeto pedagdgico, indicadaantigos 12, 13 e 14 da
LDB, € a questdo mais enfatizada nas poucas imgsade formacéo continua-
da identificadas pelos diretores.

Embora conste na LDB, inciso Il — artigo 67, quealser assegurado
aos profissionais da educacao: “[...] aperfeicoamerofissional continua-
do, inclusive com licenciamento periodico remunerpdra esse fim”, a rea-
lidade tem mostrado que isso ndo vem ocorrendos8ipilidade de aperfei-
coamento do professor, mediante licenca remuneradagxiste, segundo
83,3% dos diretores, da mesma forma que, para 7@8%xiste incentivo para
participacdo em eventos quando ndo promovidosJeeetaria Estadual.

Em relagcdo aos programas de formacao continuaeldadbs para di-
retores pela Secretaria Estadual, 50% consideranesges programas nao
atendem as necessidades de formagé&o continuastifiequn afirmando que:
“A formacéo de multiplicador ndo funciona, os harasao incompativeis, os
programas sao insuficientes, atendem a poucos nméom direcionamen-
to”. Os outros 50% que afirmaram que os prograneasiaim as necessidades
declararam que: “Os temas séo atuais, ha trocgpeeiéncia” e classificaram
o curso de gestores realizado em Faxinal do CéauRaganagua como exce-
lentes.
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Tomando como base o que é desenvolvido na eseulfica-se que a
formacao continuada ndo ocupa um lugar de destaqunsiderada a ne-
cessidade de atualizacdo de conhecimentos, reflexfiee a pratica docente,
estudos relativos a construcdo e avaliacdo da®gtap pedagodgicas. Vale
ressaltar que os diretores afirmaram ser demoaratgestéo na escola, e as
decisdes sdo tomadas coletivamente, o que certaroentribui para que a
escola em si se constitua em um ambiente educatdssjbilitando a conti-
nua reflexdo sobre o trabalho desenvolvido, taatdeténcia como na ges-
tdo. Dos professores que hoje se encontram nakagsoo entanto, muitos
ndo estao preparados para as exigéncias sociatsaalade por ndo terem
tido novas oportunidades de formagéo, outros séémesgressos de cursos
organizados a partir das novas diretrizes currieglanem sempre cursados
em instituicdes que assumem a pesquisa e a extems@anerentes a funcao
de uma instituicdo de ensino superior, comprometendualidade da for-
macéo.

N&o se pode deixar de considerar as novas exigépaia o professor
de Educacédo Basica. As transformacdes do trabalagcionadas as novas
tecnologias, as novas modalidades de gestdo efzetigo entre as grandes
corporacées requerem mudancas nos perfis profasidh preciso estar pre-
parado para analisar de forma critica essas ex@g@para ndo assumir, tao-
somente, o0 que o0 mercado requisita, desconsidewsmadormacéo que possi-
bilita ao individuo contribuir com as transformagdecessarias na sociedade.

As escolas, por sua vez, como indica Libaneo (200189-190), estdo
assumindo novas formas de gestao, elaboracaoweotiiprojetos pedagoégi-
cos, ciclos de escolarizacao, curriculos interdlsres, interculturalismo,
avaliacao formativa, interligacdo entre escolarewrtidade, etc., que exigem
preparo dos professores, tanto no que diz respeiqoisicdo de novos conhe-
cimentos quanto a capacidade para analisar, daforitica, esse novo traba-
Iho. Os alunos também séo diferentes em decorréadiluéncia da midia,
da assimilac&do de novos valores, do crescimentprdbéemas sociais como
avioléncia, o uso de drogas, a pobreza, etc. repercussdes na sala de aula,
0 que requer professores e gestores preparado@jspeaticas.
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Embora, de modo geral, as Secretarias de Educagdestiados e dos
municipios estabelecam diretrizes gerais paralbalina e oferecam progra-
mas de atualizacdo aos gestores e professoremaco continuada no am-
biente escolar ainda esté longe de atingir um Idgatestaque. Faltam horas
destinadas a estudos, para participacédo em eveedtizacdo de cursos, etc.
Falta espaco para a reflexdo continua sobre &aratgue é fundamental, em
especial quando se trata de uma institui¢cdo escolar

Consideracoes Finais

A formacdo continuada, entendida como um processapdendiza-
gem e de reflexdo, sempre foi considerada fundaheata uma educacgéo de
gualidade. Com as rapidas transformac¢des em quasmciedade contempo-
ranea, a formacéo continuada adquiriu maior impeitd Que importancia é
essa, no entanto? Os cursos de atualizacdo oydeitzgdo, principalmente
0s que dizem respeito aos avancos técnico-cievgifgiio importantes para a
formacg&o do professor, mas a formagé&o continuaalpatde ficar restrita a tais
Cursos ou a participacdo em eventos da area. Famwaqtinuada significa
gue, em um processo continuo, os profissionaisideagdo encontram-se em
formacao, e isso é parte inerente das praticasagesp propiciando acdes
reflexivas e criticas. As escolas tém, assim, ddpkafio: por um lado, ndo
podem deixar de contemplar o preparo dos professtegado em vista as
transformacdes em curso na sociedade; por outvenupropiciar a reflexao
sobre tais transformacdes e sobre as propostaa patecacao escolar.

A formacé&o continuada ndo pode ser compreendidaad® desvin-
culado da formacgé&o inicial, tanto no que se reddmrmacéo para a docéncia
como para a gestdo. Se a formacao esta voltadaparnstrumentalizacéo
técnica, em que nao se priorizam analises critiaasy a docéncia quanto a
gestao ficam comprometidas. Assim sendo, a prdésanvolvida no decorrer
do processo de formacao deve possibilitar nAoaintato com a realidade
escolar e a aquisicdo de habilidades, mas a reflexddre as praticas desen-
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volvidas, em articulagdo com as concepc¢des tegdimzitidas nos cursos de
formacéo de professores. Se o0 enfoque na formaggestor assumir o carater
de gerencialismo, cuja preocupacao esta voltadanm@nte para a eficiéncia
técnica, inviabiliza-se a formacao de um gestoa pacriacao de um espaco
propicio para a formac¢éo continuada nas escolaza&existe um programa
institucional de formacéao em cursos de P6s-Graduaig&m servigo, de que

forma o professor podera desenvolver uma pratidagrgica comprometida

com um processo educativo de qualidade?

A escola somente se constitui em um espac¢o edocaimedida em
gue desenvolve uma gestao democratica e partiedpabmpromissada com
um processo educativo voltado para a emancipacéerdmmano. E impor-
tante a participa¢éo de toda a comunidade escolalanejamento das ativi-
dades, na relagdo com a comunidade externa, nawgis do projeto peda-
gogico da escola, oportunizando um constante ajzathale 0 compromisso
com o trabalho como um todo, indo além da docéeniasala de aula e
participando da construcdo de um espaco que peopiaiflexdo, a investiga-
¢do e a construcdo de uma escola democratica.

Cabe destacar que a formacéo continuada realimarseontexto di-
namico, no qual o individuo é desafiado a ser aut@ine independente,
desenvolvendo um trabalho coletivo e mais competdd escola, portanto,
€ recomendavel que o processo de formacédo contrsejd desenvolvido
envolvendo todos os profissionais, inseridos nameesontexto escolar, possi-
bilitando a execucéao na pratica do que foi refteécestudado teoricamente.

A reflexao critica sobre a pratica docente, taaortgmte para a escola,
leva os professores a se envolverem num processoetiteicoamento coleti-
Vo para uma atuacdo docente também coletiva, cgapntribuir com o
desenvolvimento e a transformacédo da escola ediedsale. A reflexdo que
se da no processo de formacao continuada dospoafiss da educacao pro-
move o desenvolvimento de conhecimentos que sgrarteno contexto es-
colar, oportunizando a construcdo de novos saberemspeténcias essenciais
para o desenvolvimento da pratica docente.
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Em virtude das conexdes estabelecidas entre fooraeafuacao pro-
fissional, apresenta-se a necessidade de elevaelera sintonia entredu-
cacaq trabalhoecidadaniaem um processo de formacédo que se estende por
toda a vida, ou seja, de educac¢ao continuada ckgpaabilizar a construcéo
coletiva e progressiva de uma sociedade mais humaaia justa e igualita-
ria, ou seja, mais democratica, mais inclusiva s ética.

Notas

1 O presente artigo, parcialmente modificado, ap@am trabalho apresentado no V
Simpoésio Sudeste e 9° Seminario da Anpae-Sao Paulo.

2 A pesquisa esta vinculada ao projeto PoliticascBdionais e Formagéo de Professores,
do Grupo de Pesquisa: Histéria e Politicas da Foaimale Professores da PUCPR.
Participaram da coleta de dados as professorasMatonia M. Schuartz, Alboni M. D.
Pianovski Vieira, Clélia Peretti e Eneida Ribas.
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