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RESUMO

O presente artigo é resultado da pesquisa Olhares de Professores: a formação con-
tínua no Paraná (1995-1998) no eixo do Programa Vale-Saber. Pretende discutir como
os programas financiados por verbas internacionais desenvolvidos em parcerias com
as universidades têm interferido no cotidiano dos professores de história que atuam na
rede pública paranaense, não se limitando apenas aos conteúdos escolares, mas esten-
dendo-se a discussão sobre a educação, a escola, sua identidade, necessidades e rela-
ções com a sociedade, tendo como fio condutor a formação contínua. Ressalta a rele-
vância da formação continuada e da prática pedagógica como fonte de conhecimento.
Pelo depoimento dos professores, nessa modalidade de formação, entre as inferências
possíveis destacam-se: a necessidade de acordos e parcerias entre as instituições e a
prática reflexiva como uma possibilidade concreta para o aperfeiçoamento dos profes-
sores.

Palavras-chave: formação de professores, formação contínua, prática reflexiva

ABSTRACT

The present this article is a result of the research Teachers’ Views: the continuous
formation in Paraná (1998-1998) in the axis of the “Vale-Saber” Program. It intends to
argue how the programs financed by international funds, in partnerships with the

1 Professoras doutoras do Mestrado em Educação da Universidade Estadual de Ponta Grossa,
responsáveis pela pesquisa Olhares de Professores: a formação contínua no Paraná (1995-1998)
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universities, have interfered with the daily routines of history teachers who teach in
public schools in Paraná. It does not deal with school programs only, but encompasses
education, the school, its identity, necessities and relations with society, having the
continuous education as a guide line. It emphasizes continuous education and
pedagogical practice as source of knowledge. According to the teachers’ testimonies
some inferences that stand out in this modality of education are the necessity of
agreements and partnerships among the institutions and a reflexive practice as a concrete
possibility for the improvement of teaching skills.

Key words: teacher education, continuous education, reflexive practice

A formação contínua é fator es-
sencial da profissão docente por tra-
zer em si a possibilidade de articula-
ção com a formação inicial e a revi-
são/aperfeiçoamento de uma série de
atitudes e procedimentos diante do
conhecimento profissional e conheci-
mento do mundo.

A formação contínua, considera-
da como possibilidade de elevação
funcional por titulação, qualificação
e competência profissional, deve ser
encarada como um direito de todos
os profissionais do magistério.

Analisar a formação contínua de
professores demanda, na literatura
especializada, indicar, como ponto de
partida, fatores intervenientes que são
considerados consensuais: a fragilida-
de da firmação inicial aliada à degra-
dação da profissão docente; a tentati-
va de melhoria da competência pro-
fissional articulada às condições ide-
ais de exercício docente; os efeitos da
globalização da economia colocando
a competitividade como exigência
para a alta qualificação dos trabalha-
dores, criando novas tarefas para a

educação; a estreita relação entre a
crise educacional; e a insuficiência
dos investimentos sociais.

Essas constatações que apontam
indicativos gerais de contexto pare-
cem compor uma forma de imobilis-
mo, uma vez que os fatores interve-
nientes a que se fez referência estão
intimamente imbricados.

As políticas educacionais, na bus-
ca de romper com esse circulo vicio-
so, têm proposto programas, muitas
vezes financiados por verbas interna-
cionais, com o objetivo de enfrentar
a crise conjuntural vivenciada.

Nesta comunicação, pretende-se
discutir como tais programas, desen-
volvidos em parceria com as univer-
sidades, têm interferido no cotidiano
dos professores de história que atu-
am na rede pública do estado do
Paraná, não se limitando apenas aos
conteúdos escolares, mas se estenden-
do à discussão sobre a educação de
maneira geral, sobre a escola, sua
identidade, necessidades e relações
com a sociedade.
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1.  Formação contínua

Entende-se que a formação contí-
nua não se resume à oportunidade de
atualização de conhecimentos, mas,
à possibilidade de reformulação de
atitudes e adoção de postura que per-
mitam a utilização do conhecimento
de forma diferenciada, consciente e
produtiva. Nesse sentido, a formação
contínua é concebida:

como um processo: 1) que se efe-
tiva desde a formação inicial e se
estende por toda a vida profissio-
nal do professor; 2) que enfatiza
o desenvolvimento da competên-
cia pedagógica; 3) que propicia
diversos espaços e modos de re-
flexão sobre a prática desenvol-
vida; 4) que possibilita inovações
e prevê possibilidades de ida e
volta à ação; 5) e que está funda-
do no conhecimento histórico e
socialmente construído, devida-
mente questionado/criticado/
aperfeiçoado pelos professores.
Ao se efetivar, no espaço
institucional de trabalho, incre-
menta o compromisso do profes-
sor para com o aluno, o conheci-
mento e a construção coletiva.
Além disso, torna possível o re-
conhecimento do professor
como pessoa e profissional sensi-
bilizado/estimulado para seu
auto-desenvolvimento  (RIBAS,
2000, p. 57-58).
Os sistemas de ensino, na busca

de expressar “modernidade”, sintonia
com o tempo presente, adaptação às

“reformas” educacionais de âmbito
nacional, promovem tanto alterações
curriculares  quanto divulgam diferen-
ciadas orientações metodológicas,
utilizando para tanto eventos de for-
mação contínua planejados  nas altas
esferas do sistema em consonância
com a visão de especialistas, respon-
sáveis por assessorias, que normal-
mente desconhecem o cotidiano da
escola e da profissão docente. O
distanciamento da realidade em que
se insere o objeto do trabalho docen-
te e a falta de envolvimento de seus
profissionais obstaculizam a mudan-
ça da prática docente, uma vez que as
“reformas curriculares” não tomam
como centro de qualquer processo de
formação contínua a tentativa de en-
tender como os professores se relaci-
onam com os alunos no ato de ensi-
nar/aprender e como,  decorrentes
dessa  interação, se produzem ativi-
dades, relações, aprendizagens mútu-
as. Como cita HARGREAVES :

Compreender como os professo-
res crescem e se desenvolvem - o
que sustenta e o que impede o seu
desenvolvimento – é o que impor-
ta tanto quanto procurar compre-
ender como mudar a prática.
(1994, p. 38)
Essa é a aspiração das inúmeras

propostas de reformulação do ensino
registradas em documentos oficiais
que, entretanto, não consideram os
problemas e dificuldades concretas do
trabalho docente, o que acarreta indi-
ferença e rejeição ás propostas gover-
namentais, muitas vezes bem intenci-
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onadas, mas que dificilmente sensi-
bilizam os professores, pois

Apesar das recentes reformas le-
vadas a cabo sob a bandeira da
emancipação dos professores,
muitas das investigações feitas no
campo da educação permanecem
uma atividade conduzida pelos
que estão fora da sala de aula
para os que estão dentro. Quan-
do levados em conta, os profes-
sores são vistos como simples con-
sumidores destas investigações.
(ZEICHNER, 1993, p. 17)
Formados na matriz da “raciona-

lidade técnica”, os professores passa-
ram a compreender o ensino e a ativi-
dade profissional baseados em con-
ceitos oriundos das Ciências Huma-
nas. Nessa perspectiva, a teoria pas-
sou a ser entendida num patamar aci-
ma da forma de conhecimento deri-
vada da prática e da experiência do-
cente, induzindo-os a projetar para
fora de sua realidade cotidiana a bus-
ca de subsídios para a ação docente.
Dessa forma, o aperfeiçoamento é
entendido como “aquisição de novos
conhecimentos ancorados nas desco-
bertas científicas”, ainda que não se
articule com a própria ação, buscan-
do um sentido para as dificuldades/
problemas do ensino/aprendizagem.
É preciso considerar que a análise da
própria prática, como uma forma de
se manter sensível à aprendizagem
discente, é uma tarefa complexa que
exige, além da “intuição”, o registro
de dados sobre o desenvolvimento do
trabalho docente.

Como afirma ALONSO :
O professor necessita muito mais
que intuição para proceder à re-
flexão sobre a sua prática: ele
precisa estar preocupado com o
aluno mais do que o conhecimen-
to a ser transmitido com as suas
reações frente a esse conhecimen-
to, com seus propósitos em termos
ensino/aprendizagem e estar
consciente de sua responsabilida-
de nesse processo. A par disso, o
professor terá que se colocar em
uma posição de pesquisador (...)
que busca compreender e anali-
sar os fenômenos que observa,
com o objetivo de encontrar não
só respostas às perguntas que ele
se faz e possíveis encaminhamen-
tos, como também soluções para
as dificuldades constatadas
(1999, p. 16)
Tal perspectiva ancora-se na prá-

tica reflexiva (SCHÖN, ZEICHNER),
fundamento de propostas de forma-
ção de professores que consideram o
contexto social concreto em que ocor-
re o trabalho educativo, seja pelas
condições institucionais/organizacio-
nais, seja pelo “clima” da escola, con-
dições que interferem extrinsicamente
na concepção/organização da ação
docente.

As propostas de mudança do tra-
balho docente devem considerar as
indagações surgidas da prática peda-
gógica, pois é na relação com aluno
que o professor redireciona, redefine
o conhecimento docente, conferindo-
lhe significação.
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Não se pode deixar de considerar
que vários são os fatores que contri-
buem para a prática reflexiva: a inte-
ração com os colegas de área e da
escola, o contato com  materiais e fon-
tes de informação, a existência de re-
cursos didático/pedagógicos adequa-
dos para apoiar a construção de auto-
nomia didática.

Tomando por base tais articula-
ções, assim como a autonomia da es-
cola na proposição e gestão de seus
próprios projetos, a articulação dela
com o sistema educacional e, ainda,
os altos investimentos oriundos do
setor público na formação contínua
dos profissionais da Educação, no
período 1995-1998, é que se definiu
a análise do programa Vale-Saber
como eixo norteador da pesquisa2 .

Tal opção deveu-se à nossa atua-

ção enquanto orientadoras do “Vale-
Saber” e pela consciência de que esse
programa respondia a antiga aspira-
ção pessoal de que a formação em
serviço se realizasse de forma siste-
mática, a longo prazo, sob a forma de
pesquisa, afastando-se da capacitação
episódica, desenraizadora (perspecti-
va que a pesquisa já citada havia pro-
vado como acertada).

Os objetivos propostos para a in-
vestigação foram:

– analisar se os pressupostos do
Programa Vale-Saber foram atingi-
dos, no sentido de:

– estímulo à competência dos pro-
fessores, através de formas diversifi-
cadas de capacitação;

– reforço à competência do pro-
fessor em sala de aula e na mesma
escola, diminuindo a rotatividade no

2 “O Plano de Capacitação Permanente, criado pela Secretaria de Estado da Educação (SEED-PR)
para a gestão 1995-1998, pela Resolução N. 742/95, de março do mesmo ano, integra o Programa
Excelência na Educação - Plano ABC, que está centrado em três eixos:
1. Aluno na escola, vivenciando novas e significativas oportunidades educacionais.
2. Bons professores expandindo-se profissional e culturalmente, com sistematização e continuidade.
3. Comunidade participando efetivamente nas decisões junto ao sistema para alcance dos  objetivos
educacionais.
A Capacitação Permanente do Professor faz parte do segundo eixo. Esse plano compreendia três
linhas de ação, com modalidades de execução que visavam a organizar uma estrutura continuada de
educação em busca de excelência no sistema educacional da rede pública de ensino. As três linhas
de ação  consistiam em: Formação introdutória, Atualização contínua e Qualificação teórico-prática.
Na linha de ação Atualização contínua, foram previstas para execução as seguintes modalidades:
Seminários - com o objetivo de preparar os profissionais da educação da rede pública estadual e
municipal de ensino para novas práticas a serem incorporadas ao sistema ou para aprofundamento
de conhecimentos considerados de relevância para a educação. Isso poderia  acontecer tanto na
forma presencial quanto à distância; portanto, essa modalidade era descentralizada na execução e
centralizada na programação e avaliação do processo.
Grupo de Estudo - visava à realimentação de conteúdos e práticas desenvolvidas no cotidiano
curricular das escolas. Realizado de forma descentralizada, era  acompanhado pelos Núcleos Regio-
nais de Educação.1

Encontro - evento de curta duração, atendia a tratamento de tema específico bem delimitado”.
(RIBAS)
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sistema escolar.
O Vale-Saber é um projeto cria-

do pelo Decreto no 736, de 16 de maio
de 1995, que concede uma bolsa-au-
xílio aos professores da rede pública
estadual de ensino pertencentes ao
Quadro Próprio do Magistério
(QPM), ao Quadro Único de Pessoal
(QUP) e Cursos Técnicos Profissiona-
lizantes de 2o Grau (CLT – 3ª etapa),
que atuam em sala de aula, em qual-
quer nível e modalidade de ensino3 .
Ao inscrever-se no Vale Saber, os pro-
fessores elaboram uma proposta/es-
tudo de ação pedagógica e assumem
o compromisso de não se afastarem
da sala de aula durante o período de
desenvolvimento da proposta apre-
sentada e aprovada. Os orientadores
educacionais e supervisores pedagó-
gicos também poderão ser contempla-
dos com a bolsa-auxílio do Vale-Sa-
ber, desde que sua proposta esteja vin-
culada a uma proposta coletiva, que
contribua para efetivar o programa de

excelência educacional em sua esco-
la e seja selecionada, após os critéri-
os estabelecidos4 .

A análise documental, baseada em
registros oficiais, definiu que foram
ofertadas 18.000 bolsas-auxílio no
período estudado, sendo que 17.029
professores se inscreveram e partici-
param do processo de seleção. Desse
total, 16.525 propostas foram
selecionadas para execução e 14.270
concluídas.

As fontes oficiais registram que
diretores, equipe técnico-pedagógica
e professores consideram o Projeto
Vale-Saber uma excelente idéia, com
resultados significativos para os bol-
sistas e a escola. Os profissionais que
foram entrevistados afirmam que “o
suporte teórico é muito bom, embo-
ra, em alguns casos, as orientações
periódicas não supram de forma ade-
quada as necessidades dos professo-
res no desenvolvimento de seus pro-
jetos”. Observou-se “que quando as

3As formas de capacitação
As formas de capacitação estabelecidas pela SEED para elaboração de propostas no Vale Saber
se definem como:
a) Investigação Pedagógica: está diretamente ligada à prática pedagógica na sala de aula. O
professor, junto com os alunos, busca através de pesquisas ou metodologias diferenciadas, apri-
morar e aprofundar seus conhecimentos teóricos e práticos sobre um determinado assunto e
transforma essa teoria numa prática inovadora;
b) Estudo Independente: o professor busca, através de leitura em ampla bibliografia, conheci-
mento e embasamento teórico para nortear a sua prática pedagógica, na sala de aula onde está
atuando;
c) Qualificação formal: através de um curso de especialização ou de estudos adicionais ofertados
pelas IES, o professor elabora uma proposta de ação pedagógica para a sala de aula em que atua,
com o embasamento que receberá no curso que pretende fazer.
4 As propostas são selecionadas por professores especialistas/orientadores técnico-pedagógicos
das Instituições de Ensino Superior - IES, segundo os seguintes critérios: a) Consistência da
proposta; b) Relevância da proposta para a melhoria da qualidade de ensino; c) Vinculação da
proposta com a área de atuação do professor.
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IES estão geograficamente distantes
da escola, o atendimento e a orienta-
ção prestadas ao bolsista sofrem. Ape-
sar dessas dificuldades facilmente
corrigíveis, em algumas situações, os
projetos do Vale-Saber ultrapassam os
limites da escola, tomando corpo pró-
prio, envolvendo toda a comunidade
escolar, e até em alguns exemplos,
indo mais além da mesma.” Essa si-
tuação foi observada pelos relatos de
professores nos seminários regionali-
zados e centralizados promovidos
pela SEED.

Pela análise inicial dos dados da
pesquisa foi possível compor uma
amostra do perfil dos professores bol-
sistas, com a seguinte caracterização:
> tempo de serviço
06 a 10 anos = 33,3%
11 a 15 anos = 33,3%
16 a 20 anos = 33,3%
> carga horária semanal
  40h = 50%
mais de 40h = 50%
> formação
graduação = 17%
pós-graduação = 83%
> experiência em pesquisa
possui = 83%
não possui = 17%
> bolsa-auxílio do Vale-Saber
considerada como salário = 66%
considerada como qualificação = 34%
> apoio (direção, supervisão, orien-
tação educacional, colegas)
sim = 66%
em parte = 34%

Indagados sobre o porquê de par-
ticiparem do projeto Vale Saber, os

professores responderam o seguinte:
- “Uma forma de enriquecer a
minha atuação que eu tinha cons-
ciência de ser de boa qualidade.”
-“Como complemento para aper-
feiçoamento”.
- “Para efetivar o desejo de
pesquisar.”
-“Decidi trabalhar com esse pro-
jeto porque conversei com outros
professores e vi que se fosse um
trabalho bem feito teria bons re-
sultados.”
- “Para enriquecer as minhas au-
las; os alunos gostam dos proce-
dimentos adotados e é uma ma-
neira de incentivá-los.”
- “Descobri que não era compli-
cado como aparentava. Poderia
melhorar a minha prática, siste-
matizando-a.”
As respostas expressam consciên-

cia de si dos professores, afirmação
de sua identidade na busca de quali-
dade do próprio trabalho, preocupa-
ção em incentivar a participação dos
alunos, além da desmistificação do
processo de pesquisa.

Questionados sobre os benefícios
em participar, obtiveram-se as seguin-
tes respostas:

-“… Descobri que existem manei-
ras mais atraentes de trabalhar
em sala de aula.”
-“Gostei muito de participar por-
que estou adquirindo mais expe-
riências, ampliando minhas leitu-
ras e fazendo um trabalho dife-
renciado com as diversas turmas,
tanto de 1ª a 4ª séries quanto de
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5ª a 8ª séries.”
-“Está valendo a pena no sentido
de mostrar uma nova visão no en-
sino de História relacionando
conteúdos que muitas vezes os
alunos não demonstravam inte-
resse; há um apoio para incenti-
var os estudos.”
-“Maior segurança em propor
formas diferenciadas de trabalho.
Autonomia na tomada de deci-
sões.”
-“Proporcionou oportunidade
para realizar a pesquisa, já há al-
gum tempo planejada.”
-“Tornou-se possível a realização
do sonho da pesquisa que já vi-
nha sendo acalentado há muito
tempo. Houve também uma apro-
ximação maior no relacionamen-
to professor aluno/aluno profes-
sor.”
As respostas permitem inferir que

as experiências docentes realizadas
extrapolam o nível a que se destinam,
potencializando a prática docente;
revelam autonomia e segurança; ex-
pressam a realização da pesquisa
como suporte para a busca do saber
científico e reiteram a preocupação
com a formação dos alunos.

Também foi possível detectar que
um razoável número de professores
bolsistas, na seqüência da investiga-
ção pedagógica, motivou-se para a
realização de estudos de pós-gradua-
ção lato sensu e o inverso também foi
constatado. Após concluir pesquisa
bibliográfica de caráter monográfico,
na modalidade qualificação formal, o

professor encorajou-se para, sob a
forma de investigação pedagógica,
desenvolver uma proposta de ação
docente.

Os dados iniciais levantados re-
velam o valor do projeto no sentido
de investigação do cotidiano escolar,
considerada a sua complexidade e os
desafios presentes (questões de poder,
curriculares, teórico-metodológicas,
da ação docente, da relação com a
comunidade). Além disso, tocam na
questão da falta de tradição da postu-
ra educador-pesquisador, uma vez que
o fenômeno educativo tradicional-
mente tem sido estudado por cientis-
tas, sendo o educador objeto de pes-
quisa, fato que se observa em função
do isolamento do professor por falta
de formação em pesquisa, ausência de
linguagem pedagógica própria, supe-
ração de inúmeros obstáculos de ca-
ráter teórico-metodológico (rigor na
postura, na problematização, na co-
leta e análise de dados).

Observam-se, ainda, as contradi-
ções presentes na relação professor-
pesquisador, tais como:

– vontade/receio de pesquisar a
própria ação;

– temor com relação à possível
mediocridade da experiência vivida;

– desconhecimento de princípios
teórico-metodológicos em que possa
inserir o desenvolvimento da pesqui-
sa sobre a própria prática e que dêem
conta de contemplar a riqueza/
multiplicidade dos dados (FAZEN-
DA, 1992).

Entretanto, apesar de todas essas
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dificuldades apontadas, é possível
concordar com FAZENDA, quando
afirma que “por meio da pesquisa o
educador consegue recuperar aspec-
tos de sua dignidade perdida, e aque-
le que consegue desenvolver-se em
pesquisa, não consegue mais retroce-
der ao puro exercício do ensino em
sala de aula.” (1992, p.81)

Diante de constatações que os da-
dos apontam e dos desafios postos,
vale a pena a busca dos professores
pela autonomia para projetar percur-
so pedagógico próprio, o que exige a
compreensão do significado do saber
docente, aliado a habilidades pesso-
ais na produção de materiais científi-
co-didáticos, no sentido de teorizar
práticas que se destinem a combater
o fracasso e a garantir o êxito escolar
(DEMO, 1996). Os indicativos do
projeto Vale-Saber apontam para essa
direção. E, ainda, podem ser entendi-
dos na perspectiva dos movimentos
indicados por SCHÖN (in NÓVOA,
1992) – conhecimento na ação, refle-
xão na ação, reflexão sobre a ação e
sobre a reflexão – na – ação; podem,
contudo, ser tomados como respaldo
para a análise dos resultados do Vale-
Saber.

Conquanto não houvesse compro-
misso com o referencial teórico e o
projeto tenha sido concebido apenas
na perspectiva do ativismo, muitos
professores transformaram-no numa
prática reflexiva ao planejar, aplicar
e analisar a interação ocorrida no pro-
cesso ensino-aprendizagem, desen-
volvendo conscientemente “reflexão

– na – ação no momento de aplicação
da proposta e “reflexão – sobre – a –
ação” na análise retrospectiva sobre
a situação – problema vivenciada.

Após a aula, o professor pode
pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que lhe
deu e na eventual adoção de ou-
tros sentidos. Refletir sobre a re-
flexão – na – ação é uma ação,
uma observação e uma descrição
que exige o uso de palavras.
(NÓVOA, 1992, p. 83)
Pode-se afirmar que nessa pers-

pectiva, os professores tomaram suas
práticas como foco de análise, refle-
xão e inovação. Por conseguinte, a
prática pedagógica foi entendida não
apenas como forma de sustentar o
processo de aprendizagem dos alunos,
mas como fonte de conhecimento e
desenvolvimento profissional do pro-
fessor. Também, como espaço de
construção de conhecimento sobre o
ensino, o processo de aprendizagem,
a metodologia do ensino no âmbito
da sala de aula , o “clima” da unidade
escolar. Isto é,  como espaço de for-
mação contínua  individual/coletiva.

2. Prática pedagógica como fonte de
conhecimento

A prática pedagógica se expressa
de modo concreto e específico como
uma manifestação particular da práxis
humana total, que se caracteriza como
consciente e intencional, como cons-
ciência da realidade na qual está con-
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tida a teoria que confere racionalidade
à prática. Desse modo é possível com-
preender a relação teoria-prática
numa unidade articulada, a qual só
pode ser separada via processo de
abstração. Segundo SCHMIDT;
RIBAS; CARVALHO:  “como ativi-
dade humana, a prática pedagógica
pode se constituir ou em atividade
prática numa visão utilitarista, ativista
e espontaneísta, ou em uma práxis
guiada por intenções conscientes”
(1999, p. 22). Ou seja, pode manifes-
tar-se como prática pedagógica
repetitiva ou reflexiva.

Sendo repetitiva, caracteriza-se
pela fragmentação teoria-prática,
acontecendo de forma rotineira,
alienante, individualista, em obediên-
cia burocrática ao espaço e tempo
escolares, visualizando as condições
adversas e concretas de trabalho como
imutáveis.

Ao contrário, a prática pedagógi-
ca reflexiva centra como fundamento
a prática social, entendendo a
indissociabilidade da relação teoria-
prática, manifestando-se  por profun-
do grau de consciência que respalda
a inquietude e a criação com o fito de
promover mudança qualitativa com
suporte em visão crítica e consistente
da realidade escolar e profissional.

Essa prática está marcada por
uma opção consciente, pelo de-
sejo de  renovação, transforma-
ção e mudanças e pela busca e
implementação de novos valores
que venham a dar uma nova di-
reção à prática social. (...). A prá-

tica pedagógica, neste contexto,
caracteriza-se como fonte de co-
nhecimento e geradora de novos
conhecimentos. (Id. Ibid., p. 23).
Assim entendida, pressupõe-se

que a prática reflexiva resulta da as-
censão da prática repetitiva, pois esta,
enquanto saber de experiência que se
desenvolve no sistema de ensino ca-
racterizado pela fragmentação e cen-
tralização, exige do professor a con-
dição de romper com o que está pos-
to ao tomar “consciência de si e para
si” e, também, pela compreensão de
que, enquanto prática social, a práti-
ca pedagógica reflexiva se afirma no
coletivo.

Portanto, concorda-se com
NÓVOA ao sugerir a formação de
professores como um processo contí-
nuo, articulado à vida dos professo-
res e das escolas, direcionado para o
desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional. Nessa visão encon-
tram-se imbricados a vida do profes-
sor, a sua profissão (docente) e o meio
profissional onde age (a escola).

Os projetos das escolas, entendi-
dos como organizações autônomas e
específicas, podem potencializar a
articulação da equação “professor in-
dividual-coletivo docente”: “através
de um trabalho de reflexidade crítica
sobre as práticas e de (re)construção
permanente de uma identidade pesso-
al. Por isso é tão importante investir
na pessoa e dar um estatuto de saber
à experiência” (NÓVOA, 1992, p.
25).

Nesse sentido,  o desenvolvimen-
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to profissional ocorre no contexto das
histórias vividas dos professores, im-
plica, portanto, que a perspectiva de
formação contínua considere as di-
mensões coletivas e participativas
como suporte para a construção da
autonomia profissional ancorada nos
saberes e valores dos próprios profis-
sionais do magistério, articulando o
espaço pessoal, profissional e
organizacional em que se inserem e
expressam.

Entendida a prática pedagógica
como “fonte de conhecimento”, fun-
damenta-se na visão de que tem como
fulcro não apenas o processo de
aprendizagem do aluno mas, paralela
e concomitantemente, a perspectiva
de aperfeiçoamento do professor, a
compreensão do contexto escolar de
forma ampla como possibilidade de
construir conhecimento sobre o pro-
cesso de aprendizagem, de avaliação,
do ambiente da escola e da sala de
aula, como espaço educativo onde
interagem professores e alunos, pro-
fessores e professores, professores e
funcionários, professores e corpo téc-
nico-pedagógico da escola, contribu-
indo para a formação contínua dos
docentes, tanto do ponto de vista pes-
soal como profissional.

Articula-se tal compreensão ao

conceito de prática pedagógica am-
parado na perspectiva dialética de
VÁZQUEZ (1977), em que a educa-
ção, como prática social,  articula-se
com a própria realidade e insere-se
numa prática social ampliada que
subsume a prática pedagógica, enten-
dendo-a como ações possíveis de re-
novação, inovação e transformação,
num espaço coletivo em que
interagem diferentes profissionais em
diferenciadas instâncias que se arti-
culam, se opõem, se enriquecem,
numa realidade dinâmica, multiface-
tada, desafiadora que exige a reorga-
nização da escola como espaço para
que os profissionais estudem, troquem
experiências, ultrapassem limitações
ao trabalho de caráter reflexivo5 .

Pelo depoimento dos professores,
percebeu-se que a proposta de
capacitação registrou avanços positi-
vos. Foi válida, especialmente, en-
quanto estratégia para aproximar  os
docentes dos três graus de ensino,
para sensibilizar os professores quan-
to à soma de esforços para garantir
uma certa continuidade na formação
dos docentes em serviço. Eis alguns
aspectos a destacar em função dos
avanços qualitativos produzidos:

– o desenvolvimento do projeto
com o apoio das instituições de ensi-

5 Para ZEICHNER (1993, p. 46),  o professor reflexivo deve considerar, no que diz respeito à sua
responsabilidade no ato de ensinar, pelo menos três classes de conseqüências do próprio exercí-
cio docente: “conseqüências pessoais: os efeitos do próprio exercício docente sobre os auto-
conceitos dos alunos; conseqüências acadêmicas: os efeitos da própria atividade docente sobre o
desenvolvimento intelectual dos alunos; conseqüências sociais e políticas: os efeitos do próprio
exercício docente sobre as oportunidades que se abrem para a vida dos alunos”.
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no superior foi bastante considerado;
– a articulação ensino superior e

fundamental é possível e desejada;
– o apoio da sociedade é impres-

cindível para que programas educa-
cionais se viabilizem na direção de-
sejada, isto é, que os professores se-
jam tratados como seres pensantes;

– acordos e parcerias entre insti-
tuições são necessários, tendo em vis-
ta que os recursos para a educação são
escassos e os governos não encaram
a educação como política de Estado
e sim como política de governo;

– as unidades escolares, embora
atuem com o instituído, abrigam con-
tradições e conflitos que permitem a
introdução de novas idéias, abrindo
perspectivas para a transformação;

– tais unidades, quando criam e
apóiam projetos, apresentam um cli-
ma organizacional que contribui para
o êxito educacional e aperfeiçoamento
dos profissionais do magistério envol-
vidos;

– a prática reflexiva expressou-se
como possibilidade concreta no inte-
rior das salas de aula e das escolas,
contribuindo para o aperfeiçoamento
dos professores participantes;

– ocorre a afirmação da identida-
de pessoal, profissional e organizacio-
nal do professor de História (nova
forma de tratar os conteúdos, nova
relação com o saber de experiência,
com a análise do espaço da sala de
aula e interação aluno/professor/esco-
la/colegas, novo tratamento do espa-
ço/tempo escolares).

Ponto dissonante: as instituições

de ensino superior estão alijadas na
nova etapa do processo de orientação
de professores do programa Vale-Sa-
ber.

A instituição de uma política pú-
blica de articulação entre os três graus
de ensino pode retomar uma discus-
são de formação de professores no
que se refere às suas deficiências, à
qualidade das licenciaturas e à inade-
quada formação de professores em
serviço. Pode ressaltar, ainda, o
descompromisso das universidades
com o ensino fundamental e a exces-
siva concentração dos programas de
capacitação nas secretarias estaduais
e municipais, com uma programação
de cursos esporádicos e distantes da
realidade dos docentes.

Para André (1994,p.75),
a Universidade, e mais especifi-
camente, a universidade pública,
tem papel fundamental (...) esta-
ria dentro de sua função social
oferecer recursos para a
concretização. (...) Além de
implementar práticas mais efica-
zes de formação de futuros pro-
fessores, poderia oferecer espaço
e recursos para um processo con-
tínuo de capacitação docente,
organizado em parcerias com as
Secretarias de Educação.
Os aspectos apontados pela auto-

ra alertam para uma direção acertada
de desenvolvimento de projetos inte-
grados entre universidade (como
agência formadora) e governo (como
agência contratante), uma vez que, no
processo de implantação, certas ações
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e certos descasos do governo concor-
rem para inviabilizar a maioria dos
objetivos estabelecidos na proposta.
Muitas ações tornaram-se carregadas
de falseamentos do ideário neoliberal,
o que é coerente com as exigências
feitas pelo Banco Mundial ao Brasil.

Esses aspectos tão relevantes, in-
dicam que a concepção do Plano de
Capacitação Permanente, parte do
programa de governo de Jaime Lerner
(1995-1998), caminhou numa direção
acertada, envolvendo diretamente a
universidade, enquanto agência con-
tratante. Os esforços para a melhoria
da qualidade do ensino concentraram-
se no aperfeiçoamento de professo-
res, constituindo-se, algumas vezes,
como uma das idéias-força da refor-
ma governamental. Um dos aspectos
subjacentes às políticas de aperfeiço-
amento do pessoal é o de que a for-
mação deve ser continuada após os
anos de formação inicial.

Eis a linha de atuação, tão
enfatizada nos dias de hoje por estu-
diosos da área e vastamente divulgada
nos eventos que tratam da questão, e
que parece ser muito clara e razoá-
vel. No dizer de FREITAS (1992,
P.3),“não é preciso nenhum esforço
teórico excepcional ao que já foi fei-
to para encaminhar os problemas; é
questão de vontade política...” O ter-
mo não é muito adequado, porque
sugere que os problemas poderiam ser
superados com a vontade de algumas
pessoas, desde que se dispusessem a
resolvê-los. Segundo o mesmo autor
“as pessoas são também produtos de

suas circunstâncias, ainda que possam
e devam intervir nelas”. Entretanto, o
que já se sabe, hoje, sobre a forma-
ção de professores, se fosse concreti-
zado, produziria uma mudança subs-
tancial nas escolas.

Com relação às iniciativas da ad-
ministração estadual de ensino no
período ora analisado, para atenuar a
frágil formação dos professores em
exercício, além do Vale-Saber, elas
têm também consistido no ofereci-
mento de cursos de aperfeiçoamento,
atualização  e especialização, e em
estímulos para que sejam freqüenta-
dos.

É importante destacar que a polí-
tica educacional dessa gestão, visan-
do a recuperação da escola pública e
a valorização do docente paranaense,
estabeleceu avanços na carreira do-
cente para professores com cursos de
especialização.
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