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RESUMO

No presente artigo, pretende-se analisar a formagao de professores concebida como
um processo continuo e permanente de estudo. A reflexdo tem com finalidade localizar
alguns indicativos da pratica do cotidiano escolar do professor que possam aponta-la
como uma pratica pedagogica reflexiva.
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ABSTRACT
The purpose of this paper is to analise the teacher’s formation known like a steady
and continuous process of study. The reflexion have as finality to localize some modes

of teacher’s daily school life, that can to point it like a reflexive pedagogy practice.
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A discussio sobre formagdo con-
tinuada e a pratica do supervisor es-
colar constitui-se num tema de estu-
do ¢ interesse ao longo do nosso tra-
balho (1990-2002), primeiramente
como coordenadora de alfabetizacdo
da Secretaria Municipal de Ponta
Grossa, depois como supervisora de
determinada escola dessa mesma rede
de ensino. As reflexdes aqui apresen-
tadas sdo resultantes de uma pesqui-
sa de mestrado realizada na escola em
que desenvolviamos um trabalho de
supervisdo escolar.

O estudo™ sobre a ac¢do docente
ressaltou aspectos do cotidiano e do
habitus, questdes essas que se tor-
naram imprescindiveis para uma ana-
lise mais aprofundada do processo de
formagdo continuada, a qual eviden-
ciou a complexidade ¢ a dinAmica da
sala de aula, onde a reflexdo tem pa-
pel essencial para os avangos da pra-
tica pedagogica.

O COTIDIANO ESCOLARE O
HABITUS: UM DESAFIO PARA
ESTUDIOSOS EEDUCADORES

No espago da escola ¢ essencial

que o professor esteja atento a com-
plexidade da agdo docente', conside-
rando os multiplos fatores e con-
di¢des geradores de situagdes singu-
lares nas quais ele intervém com agdo
diaria. Nesse contexto, ressalta-se
aimportancia de compreender a dina-
mica do cotidiano de sala de aula, na
tentativa de conhecer os aspectos
importantes do estudo para melhor
compreensdo da pratica educativa.

Considera-se que o cotidiano da
sala de aula tem dinamica propria a
ser mais explorada, a fim de aproximar,
cada vez mais, questdes teoricas e
praticas pedagogicas. E no ambito da
analise do cotidiano da experiéncia
escolar como planejamento, organiza-
¢do diaria, micro-decisdes, seqiiénci-
as de atividades, realizac¢do de reuni-
oes pedagogicas, conselhos de clas-
se, opg¢oes pedagdgicas ¢ adminis-
trativas, que buscamos entender me-
lhor as acdes e relagdes dos sujeitos
que movimentam a escola. E a analise
dos pequenos episodios, da rotina e
dos habitos que pode revelar a prati-
ca educativa, nos aspectos historicos
e sociais.

Assim, no dia-a-dia, ou - como
destaca Lefebvre (1991), na trivialida-

" O artigo representa um extrato da Dissertagdo de Mestrado efetivada na linha de Pesquisa
Ensino e Educacdo de Professores do Programa de Pos Graduagdo em Educagdo da UEPG.

' Agéo docente entendida como um ato intencional, de natureza relacional, executado para
transmitir um conjunto sistematizado de conhecimentos, com o objetivo de que seja com-
preendido e assimilado. Gatti (1997). E, ainda na afirmagdo de Alarcdo, como uma “ativi-
dade psicossocial, que se desenvolve em contextos espaciais, temporais, sociais e
organizativos com valor educativo e que em cada circunstancia tem aspectos singulares e

unicos”. (1998, p. 103).
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de? - o cotidiano do professor, muitas
vezes, compoe-se de repetigdes que
podem ser lineares ou ciclicas, em
gestos e/ou movimentos mecanicos
que constituem a pratica educativa.
Na realidade escolar, as atividades
rotineiras, os regulamentos, os habi-
tos e procedimentos manifestados
pelos professores confirmam um rit-
mo proprio a intervengdo pedagdgi-
ca, impondo homogeneidade de com-
portamentos e atividades aos profes-
sores ¢ alunos.

No desenvolvimento das ativida-
des docentes, o pensamento cotidia-
no do professor, ao estar orientado
para a realizagdo de atividades cotidi-
anas, promove uma associagao prati-
camente automatica entre pensamen-
to e a¢do, com o objetivo de realizar
as atividades de forma 1til e correta,
em um determinado momento e situa-
¢do. Tal estrutura revela o pragma-
tismo dos pensamentos e, conse-
qiientemente, das a¢des no cotidia-
no, como explica Heller (1970, p. 45):
“aunidade imediata de pensamento e
acdo expressa-se também no fato de
que, na vida cotidiana, identificam-se
o verdadeiro ¢ o correto. O que reve-
la ser correto, util, o que oferece ao
homem uma base de orientacdo e de
ac¢do no mundo conduz ao éxito, € tam-
bém verdadeiro.”

A unidade pensamento/agdo
pode levar o professor a falsa com-

preensdo da atividade educacional,
gerando conhecimento apenas do
lado pratico, o que condena muitos
dos educadores a um trabalho docen-
te impregnado de ativismo que, se-
gundo Garcia (1988, p.108), ¢ a repeti-
¢do diaria de agdes e “constitui o que
se chama cultura da rotina ou
burocratizagao das a¢des que dificul-
tam o surgimento de novas praticas,
a elaborag¢do de um novo saber.” Essa
atitude - que se pode chamar pragma-
tica - diante do que se faz ¢ do que
precisa ser feito, rompe com possibi-
lidades criadoras de novas condigoes
que fagam com que a escola possa vir
a atender as necessidades dos alu-
nos, mesmo obviamente nos limites
das condigdes do cotidiano.

O profissional do magistério, in-
serido na pratica cotidiana, muitas
vezes ndo percebe a relagdo imediata
entre pensamento ¢ acdo. Durante o
desenvolvimento de seu trabalho, o
professor precisa resolver diferentes
e diversas situagdes, ¢ as micro-deci-
soes sdo executadas num curto espa-
¢o de tempo. No cotidiano, ele ¢ leva-
do a resolver situagdes o mais rapido
possivel; ndo ha tempo para analisar
todos os aspectos de cada caso, nem
mesmo aqueles que poderiam ser me-
recedores de atengdo maior. Assim,
recorre a analogia, ou seja, busca em
situagdes ja vividas pontos pareci-
dos, o que torna possivel a tomada

2 Para Lefebvre (1991), o cotidiano é uma soma de insignificancias e de pequenos episodios
repetitivos; porém, ¢ na vida cotidiana que se situa o nucleo racional revelador da riqueza

escondida na trivialidade.
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de decisdo de maneira rapida. Essa
tentativa de resolver problemas no
menor tempo possivel faz o professor
buscar semelhangas em outras situa-
¢des ja vividas e chegar a uma solu-
¢do para o caso singular que esta ten-
tando resolver.

Com relagdo a avalia¢do dos acon-
tecimentos e dificuldades diarias, que
leva a uma decisdao em termos de pos-
tura ¢ atitude diante dos fatos, pode-
ra ser verdadeira ou falsa, desde que
proporcione sucesso ou fracasso na
opgao feita, promovendo, dessa for-
ma, alteragdes nas novas avalia¢des
a serem realizadas. Nesse sentido, é
importante refletir sobre a forma como
se realiza a avaliagdo. Se na vida coti-
diana se fazem varias escolhas, elas
deveriam estar norteadas por uma es-
cala de valores®, conforme afirma Heller
(1970, p. 27): quanto maior o compro-
misso pessoal e profissional com a
opgdo feita, tanto mais as decisdes se

elevam acima da cotidiani-dade, por-
quanto fogem de esquemas determi-
nados ¢ repetitivos. Para a autora,
essa reflexdo seria “um meio para su-
peragdo dialética parcial ou total da
particularidade...”, possibilitando a
intervencdo na cotidianidade.

Com o intuito de aprofundar a
compreensdo sobre pratica pedagd-
gica, encontra-se em Bourdieu expli-
cacdes quanto as particularidades e
complexidades da pratica docente
cotidiana. Na obra “A Reprodu¢ao™,
o0 autor apresenta uma analise sobre a
Acgdo Pedagodgica, a Autoridade Pe-
dagobgica, o Trabalho Pedagogico e o
Sistema de Ensino, como instrumen-
tos utilizados pela educacdo, a fim de
dar continuidade a meta reproduti-
vista social.

Para Bourdieu (1992), a Agao Pe-
dagobgica ¢ um tipo de violéncia sim-
bolica’ que impde uma cultura arbi-
traria® de um grupo ou classe a outros

3 Considero neste momento valor como uma “categoria ontologico-social” que, segundo
Heller ¢ “algo que ¢ independente das avaliagdes dos individuos, mas ndo das avaliagdes dos
homens, pois é expressdo e resultante de relagdes e situagdes sociais.” (1970, p. 05).

4 A obra dos autores Bourdieu e Passeron esta dividida em dois livros. O livro 1 apresenta os
fundamentos de uma teoria da violéncia simbolica, tratando mais especificamente de uma
teoria dos sistemas de ensino; e o livro 2 analisa o sistema de ensino na Franga dos anos 60.
Segundo Cunha (1979), a teoria de Bourdieu refere-se a formagdes sociais em que t€m
vigéncia relagdes de forga, que se estabelecem entre classes sociais e entre grupos sociais.

5 Segundo Bourdieu (1992), violéncia simbdlica ¢ a capacidade que tém os grupos ou classes
detentoras do poder de violéncia material de impor, aos grupos ou as classes dominadas,
significagdes legitimas.

¢ A cultura de um grupo ou de uma classe abrange os modos de agir, pensar, sentir e perceber,
determinada pelas relagdes de forgca material entre os grupos ou classes dessa formagido
social. A cultura ¢ arbitraria porque resulta de condigdes de produgao e de reprodugio,
expressando os interesses e objetivos dos grupos dominantes, gerando uma imposi¢cao
cultural.
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grupos ou classes, por meio de um
poder que a leva a ser reconhecida
como legitima. Sdo a¢des pedagogi-
cas: a educagdo das criancas na fami-
lia, a educagdo escolar, o catecismo
religioso e. Segundo o autor, a agdo
pedagogica primordial, tida como prin-
cipal e primeira ¢ a agdo pedagogica
familiar. Em seguida vira a do ambito
escolar, ja que a escola ¢ uma institui-
¢do legitimada pela sociedade.

Toda Agdo Pedagogica desenvol-
ve-se num relacionamento de comu-
nicagdo, dependendo das condi¢des
sociais de imposi¢do ou inculcagao.
Assim, faz-se necessario que o emis-
sor, no ato de comunicagao, tenha o
poder de impor a mensagem ao recep-
tor, que a recebe, de uma forma tam-
bém imposta. E assim que se demons-
tra a dupla arbitrariedade da Agao
Pedagogica: a da imposi¢do/incul-
cacdo de conteudo ¢ a da propria se-
legdo/exclusdo de contetudos, resul-
tantes das relagdes de forca (materi-
al) entre os grupos ou classes de uma
determinada formagao social.

Para que uma Acgdo Pedagogica
exerca, realmente, um poder de vio-
léncia simbdlica, pressupde-se, como
condigdo social, a existéncia da Au-
toridade Pedagogica, pois s6 assim
estaria sendo superado o puro e sim-
ples relacionamento de comunicagao.
A Autoridade Pedagogica ¢ garanti-

da por instituigdes ¢/ou agentes que
definem suas informagdes e conheci-
mentos como necessarios, emissores
esses considerados pelos receptores
dignos de transmitir-lhes as mensa-
gens.

Segundo afirma Bourdieu (1992, p.
34), “os emissores pedagogicos sdo
logo de imediato designados como
dignos de transmitir o que transmi-
tem, e por conseguinte autorizados a
impor a recepgdo e a controlar a
inculcag@o por sangdes socialmente
aprovados ou garantidos”. Assim se
efetiva a interiorizagdo do contetido
veiculado pela Agdo Pedagodgica.

Toda Acédo Pedagogica, que dis-
poe de uma Autoridade Pedagogica,
tem reconhecida a legitimidade para
impor as recepcdes e controlar a
inculcag@o por sangoes fisicas ou sim-
bolicas, positivas ou negativas, as
quais irdo reforgar o efeito de uma
Acgdo Pedagogica. Uma Ac¢do Peda-
gbgica, entretanto, s6 se efetivara
através de atividade continua e siste-
matica, chamada Trabalho Pedagogi-
co. O trabalho de inculcagdo, que
deve produzir formagao duravel, é o
que Bourdieu chama de habitus’. O
processo ¢ o produto da interiori-
zagao dos valores, normas e principi-
os sociais de uma cultura arbitraria,
capazes de permanecer interiorizados
e de se perpetuarem nas praticas dos

7 Bourdieu introduz a nog¢ao de habitus retomando o temo utilizado pela Filosofia Escolastica
que o usava para designar uma qualidade estavel e dificil de ser removida e que tinha por
finalidade facilitar as agdes dos individuos. (MARTINS, 1987; ORTIZ, 1994).
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destinatarios, mesmo depois de uma
Acdo Pedagodgica ter cessado. Segun-
do Bourdieu (1994, p. 60-61, grifos do
autor), habitus sao:
sistemas de disposi¢oes duraveis,
estruturas estruturadas predis-
postas a funcionar como estrutu-
ras estruturantes, isto é, como
principio gerador e estruturador
das praticas e das representagoes
que podem ser objetivamente re-
guladas e regulares sem ser o pro-
duto da obediéncia a regras, ob-
Jjetivamente adaptadas a seu fim
sem supor a intengdo consciente
dos fins e o dominio expresso das
operagoes necessdarias para atin-
gi-los e coletivamente orquestra-
das, sem ser o produto da a¢do
organizadora de um regente.
Ao reproduzir as mesmas rela-
¢des objetivas que o criaram, o
habitus vai conformar, orientar as
acdes humanas, em um processo que
ndo ¢ necessariamente consciente.
Visto que ele é o produto da inte-
riorizacdo dos principios de uma cul-
tura arbitraria, seu objetivo é perpe-
tuar essa mesma cultura. Todo e qual-
quer habitus depende da Agdo pe-
dagogica primeira, que ¢ a familiar,
para posteriormente ser produzido
por Trabalhos Pedagodgicos secun-
darios, desenvolvidos por outras ins-
tancias sociais, tais como a Igrejac a
Escola. E importante salientar que os
Trabalhos Pedagbgicos ndo se de-
senvolvem todos da mesma forma:
sdo orientados por diferentes méto-
dos, pedagogias fixadas pela Auto-
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ridade Pedagdgica que estabelece as
Agoes Pedagdgicas.

Para que haja uma verdadeira
efetivagdo de um habitus, faz-se im-
prescindivel a efetuag@o de trés di-
mensdes que Bourdieu chama de efei-
tos de reproducdo, avaliados pelo
grau de durabilidade, transferibilidade
e exaustividade do habitus, ou seja,
pela possibilidade de permanéncia,
capacidade de ser transmitido em di-
ferentes espagos sociais e pela con-
di¢do de reproduzir os principios da
cultura arbitraria.

No que se refere a acdo docente
baseada nas considera¢des acima,
acredita-se que muitas das orienta-
¢oes dadas a pratica educativa sdo
dirigidas pelo habitus do professor,
presente a todo momento nas relagdes
que se estabelecem em sala de aula.
Sabe-se que nem todas as situagdes
sdo rotineiras, repetitivas e que, no
momento em que o professor se vé
frente a uma situag¢do inédita ou
conflituosa, age de modo improvisa-
do, como diz Perrenoud (1993, p. 39):
“tomando uma decisdo sem ter tem-
po ou meios de fundamenta-la de for-
ma racional. Entdo, o docente serve-
se da sua personalidade, do seu
habitus , mais do que raciocinio ou
de modelos.”

Salienta-se ainda que, segundo
Bourdieu (1994, p. 65), a pratica deve
ser considerada “produto da relagdo
dialética entre uma situacdo e um
habitus”. Toda a a¢do docente ocor-
re em um espago escolar, condiciona-
do socialmente e determinado a priori.

6(1): 41-58, 2003.



Portantto, a conjungao entre o habitus
e uma situacdo transcende os resul-
tados planejados pelo professor.

Enfim, a referida estrutura esta
alicergada por um Sistema de Ensino
que ira caracterizar uma Agdo Peda-
gogica, isto ¢, estabelecer o que deve
ser uma instituicdo capaz de produzir
as condi¢des institucionais de produ-
¢do de um habitus de forma implicita,
através de principios ja manifestados
em estado pratico na pratica imposta,
e de forma explicita, através de princi-
pios formais metodologicamente or-
ganizados, contribuindo para a repro-
dugdo das relagdes entre os grupos
ou as classes.

Os mecanismos pedagbdgicos
abordados sdo reproduzidos para a
escola e ndo pela escola. Sdo meca-
nismos que agem de fora para dentro,
atendendo a interesses dominantes
sem recorrer, no entanto, a violéncia,
a coercdo fisica. Talvez esse seja um
dos indicativos de que o corpo do-
cente e discente das escolas ndo tém
consciéncia do controle a que sdo
submetidos, o qual se estende as ati-
tudes, aos habitos, ao comportamen-
to e ao proprio discurso.

Pelo exposto, ndo ¢ dificil enten-
der que o ambiente escolar esta com-
posto, em parte, para aplicar e manter
a ordem e a rotina estabelecidas por
uma autoridade geralmente distante,
que determina o carater ¢ a forma de
ser das pessoas. Para tanto, como afir-
ma Cunha (1979, p. 98), o Sistema de
Ensino “detém o monopdlio de pro-
dugdo dos agentes encarregados de
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reproduzi-lo. Eles devem ser espe-
cializados, intercambiaveis, dotados
de formag¢do homogénea e capazes
de manejar meios pedagogicos
homogeneizados e homogeneizantes,
manuais, livros do professor, progra-
mas, etc.” Tal politica estd embutida
no material de apoio, projetos, cursos
de capacitagdo e documentos ofici-
ais, que registram atribuigdes, deve-
res, direitos e fungdes a todos os su-
jeitos que integram a escola, desde
serventes, funcionarios administrati-
vos, diretores ¢ professores, até alu-
nos.
Sacristan (1995, p. 70) afirma que
“as praticas educativas, tal como os
habitos de alimentagdo ou de higie-
ne, geraram uma cultura alicer¢ada
em costumes, crengas, valores e ati-
tudes. Trata-se de formas de conhe-
cer e de sentir, que se inter-relacio-
nam entre si, dando suporte as ativi-
dades praticas.” Sendo assim, faz-se
necessario considerar que o habitus
orienta praticas, tanto individuais
quanto coletivas; logo, para se ter uma
imagem real da pratica educativa, ¢
preciso tomar consciéncia da pratica
e do habitus.

A partir dos aspectos explanados
sobre a teoria de Bourdieu ¢ Passeron,
¢ importante discutir algumas ques-
tdes relevantes a compreensao mais
critica na educag@o, a qual ultrapas-
sa, como diz Freire (1996, p. 111),uma
compreensdo mecanicista da Historia,
“que reduz a consciéncia a puro re-
flexo da materialidade”.

A sociedade capitalista cria insti-
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tui¢des socializadoras com o objeti-
vo de legitima-las pela produgdo ou
pela reprodugdo da ideologia domi-
nante. A escola, como institui¢do
socializadora, ndo foge a determina-
¢do. Entretanto, é sabido que no coti-
diano escolar convivem, simultanea-
mente, ndo s6 a reprodugdo das es-
truturas existentes na ideologia ofici-
al, mas também uma dinadmica de re-
sisténcia que se movimenta no senti-
do de criticar a ordem vigente, consti-
tuindo ameaga a ordem estabelecida
e possibilidade de mudanga ¢ trans-
formagdo.

Niao se leva em conta, na teoria
reprodutivista, a influéncia que a ins-
titui¢do escolar recebe de outras ins-
tituigdes e processos sociais. Nela,
ndo sdo reveladas as lutas e as con-
tradi¢cdes encontradas no interior da
escola; mostram-se somente atitudes
de confirmagdo e legitimagdo. Nao se
admite a conscientizagdo do sujeito
nem a dimensdo histdérica em que a
escola esta inserida. Também néo se
leva em conta o fato de que, como
destaca Carvalho (1998, p. 84), “a
historia da humanidade ndo se faz
sem a eclosdo e a conseqiiente su-
peragdo das contradi¢ées no inte-
rior e entre os diferentes campos
sociais. Sdo elas que garantem a
evolugdo/transformagdo da huma-
nidade.”

A teoria da reproducdo aponta a
escola como monopdlio das classes
dominantes, ndo admitindo que, ao
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mesmo tempo, em que ela é conserva-
dora e reprodutiva, também “consti-
tui uma ameag¢a ao conservantismo
e as situagoes estabelecidas, é local
de lutas e de progresso, porque a
cultura que espalha é simultanea-
mente ficticia e verdadeira” (Cunha
1979, p. 106).

Do ponto de vista de Freire (1996,
p. 111), a educagao ¢ dialética e con-
traditoria, portanto, “¢ um erro
decreta-la como tarefa apenas
reprodutora da ideologia dominante,
como erro ¢ toma-la como uma forga
de desocultagdo da realidade, a atuar
livremente, sem obstaculos e duras
dificuldades. Erros que implicam dire-
tamente visoes defeituosas da Histo-
ria e da consciéncia”.

Como afirma o autor, a contradi-
¢do permeia o processo educativo,
continuamente, até porque nos, edu-
cadores, ndo somos seres simplesmen-
te determinados ou livres de condici-
onamentos genéticos, culturais, so-
ciais, historicos, de classe, de géne-
ro. Sendo assim, torna-se imperioso
ter claras as possibilidades e limites
advindos das contradigdes existentes
no dia-a-dia da sala de aula, tal como
os valores, simbolos ¢ significados
transmitidos, reveladores de interagdo
subjetiva entre todos os membros. A
analise das relagdes existentes pode
significar um caminho possivel para
se redimensionar a forca ideologica
da escola.
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FORMACAO CONTINUADA E
ACAOSUPERVISORA

Progressivamente, o trabalho do-
cente tem sido alvo de investigagdes
e, na tentativa de avangar numa pro-
posta de formagdo de professores que
supere o modelo da racionalidade téc-
nica®, inimeros estudos e pesquisas
vém defendendo a participagao deles
na defini¢do e implementagao de poli-
ticas educacionais, para que a imagem
do profissional executor sela substi-
tuida pela de um profissional reflexi-
vo, pesquisador.

Sdo discussdes que traduzem a
necessidade que o educador tem de
apropriar-se, de forma articulada, da
totalidade do trabalho docente nos
aspectos profissionais, politicos e
epistemologicos, numa perspectiva
critica da educacdo. Considera-se,
portanto, que o professor precisa
compreender os contextos sociais e
as questdes contemporaneas em que
eles e os alunos estdo envolvidos,
com o objetivo de refletir sobre suas
acdes e ter um posicionamento
permeado pela ética democratica.

Entende-se que a qualificacdo
docente deve fazer parte de uma pro-
posta de formacéao continuada, traba-
lhada hoje sob outro enfoque, por-

quanto o modelo elaborado pelos sis-
temas de ensino nao colaboram para
uma discussdo/problematiza¢do da
pratica escolar cotidiana.

Nos ultimos tempos, como forma
de reacdo ao referido modelo, foi se
desenvolvendo uma série de buscas,
reflexdes e pesquisas, com o objetivo
de construir um novo conceito da for-
magao continuada, numa logica opos-
ta a racionalidade técnica, a qual,
como afirma Noévoa (1995, p. 27),
“opbe-se sempre ao desenvolvimen-
to de uma praxis reflexiva’”. E a par-
tir de uma concep¢do mais voltada
para o processo de construgdo,
desconstru¢do e reconstrugdo do co-
nhecimento que se precisa trabalhar
com os professores, dentro de outros
parametros, em consonancia com no-
vos padrdes de aprendizagem, que
emergem do exercicio profissional e
das experiéncias.

A ag¢@o docente traz em seu inte-
rior um conjunto de relagdes, circuns-
tancias complexas e diversificadas,
que exigem agdes singulares e
contextuais. Por isso, a formacao in-
tencional deve possibilitar o desen-
volvimento do professor como pes-
soa, como profissional ¢ como cida-
dao.

Por conseguinte, a formagao con-

8 Segundo Gomez, no modelo da racionalidade técnica “a actividade do profissional ¢é
sobretudo instrumental, dirigida para a solu¢ao de problemas mediante a aplicagdo rigorosa
de teorias e técnicas cientificas.” (1992, p. 96).

® A praxis reflexiva ¢é entendida, segundo Vazquez (1990), como um dos niveis da praxis,
levando em conta o grau de consciéncia que se tem da atividade pratica que se esta desenvol-

vendo.
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tinuada - que se apoia na reflexao so-
bre a pratica educativa - além de pro-
piciar ao professor o aprofundamento
das tematicas educacionais, promo-
ve um processo constante de auto-
avaliagdo, que orienta tanto a cons-
tru¢do continua do conhecimento,
como a construgdo do professor en-
quanto profissional reflexivo, de fato
comprometido com a fungdo que exer-
ce.

Quando se discute a formagéao
continua, ¢ importante mencionar
Ribas (1997, p.47), a qual vé como um
processo que:

> efetiva-se desde a formag¢ao ini-

cial e se estende por toda a vida

profissional do professor;

> enfatiza o desenvolvimento da

competéncia pedagogica;

> propicia diversos espagos e

modos de reflexdo sobre a prati-

ca desenvolvida,

> possibilita inovag¢des e prevé

ida e volta a agdo,

> esta fundado no conhecimento

historico e socialmente cons-

truido/questionado/ criticado/
aperfeicoado pelos professores.

E um processo de reflexdo'® que
exige predisposi¢do a um questiona-

mento critico da intervengao educati-
va e a uma analise da pratica, na pers-
pectiva de seus pressupostos teori-
cos. Pressupoe, também, a existéncia
de projetos de estudo e pesquisa cri-
ados pela escola'' enela desenvolvi-
dos, visando a formag¢do continuada
num processo constante e continuo
de estudo, discussdo, confrontagdo
e experimentagao coletiva, o que per-
mite uma reflexdo compartilhada com
toda a equipe escolar.

A formag@o continua ¢ tarefa que
deve ser assumida por todos. No en-
tanto, uma coordenagdo & necessa-
ria: a implementagao das discussdes,
visando ao desenvolvimento profis-
sional permanente, podera ser reali-
zada por um profissional que esteja
em continuo contato com os profes-
sores, na busca do dialogo ¢ da
interacdo. Acredita-se que esse pro-
fissional podera ser o coordenador
pedagdgico ou supervisor escolar, o
qual por estar exercendo uma funcéo
de apoio, acompanhamento ¢ orien-
tacdo das atividades pedagogicas,
tera condi¢des de promover a atuali-
zagdo e o estudo das praticas coleti-
vas dos educadores.

As agdes do professor-coordena-

10 Reflexdo que, segundo Dewey (1996, p. 175) apud Alarcdo, “é¢ uma forma especializada
de pensar. Implica uma perscrutacdo activa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em
que se julga acreditar ou daquilo que se habitualmente se pratica, evidencia os motivos que
justificam as nossas ac¢des ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem”.

" Acreditamos que ¢ na escola que se deve dar continuidade a formagéo profissional dos
professores, pois ela ¢ o nucleo de agdo da pratica pedagogica do professor e de todo o
coletivo escolar. Cadernos Cedes, n. 36. Ver também Candau (1997).

de professor,

Ponta G ossa,

6(1): 41-58, 2003.



dor ou do supervisor escolar que atua
na unidade escolar constituem-se ba-
sicamente num trabalho de formacéo
continua em servi¢o. Conforme as afir-
magdes de Garrido (2000, p. 9):

Ao subsidiar e organizar a refle-
xdo dos professores sobre as ra-
zées que justificam suas op¢oes
pedagogicas e sobre as dificul-
dades que encontram para desen-
volver seu trabalho, o professor-
coordenador esta favorecendo a
tomada de consciéncia dos pro-
fessores sobre suas agées e o co-
nhecimento sobre o contexto es-
colar em que atuam. Ao estimu-
lar o processo de tomada de de-
cisdo visando a proposi¢do de
alternativas para superar esses
problemas e ao promover a cons-
tante retomada reflexiva, para
readequar e aperfeicoar as me-
didas implementadas, o profes-
sor-coordenador esta propician-
do condig¢oes para o desenvolvi-
mento profissional dos partici-
pantes, tornando-os autores de
suas proprias praticas.

Ao apontar o supervisor escolar
como orientador dos processos pe-
dagogicos na escola, ¢ preciso que
se tenham claros alguns aspectos
historicos' vinculados a fungdo, que
o tornaram alvo de criticas e discus-
soes. Hoje, busca-se uma superagio
da concepgdo tecnicista dessa fun-

¢do, com o objetivo de o supervisor
tornar-se um lider, um coordenador,
assumindo um posicionamento
sociopolitico contextualizado e mais
critico, fazendo parte integrante do
coletivo dos professores.

De acordo com Rangel (2001), uma
concepgao atual de supervisdo pas-
sa de escolar para pedagdgica, cujo
principal objeto € o processo ensino-
aprendizagem. A abrangéncia desse
processo inclui discussdo ¢ estudo
sobre curriculo, programas, planeja-
mento, avaliagdo ¢ métodos de ensi-
no. Para o trabalho, a supervisao exer-
ce o papel de coordenacdo nucleada
no estudo e no significado da praxis.
O supervisor, entdo, deve ser visto
como alguém com capacidade de
apoio, que impulsiona o grupo com o
qual trabalha, através de um
posicionamento mais critico em rela-
¢do a realidade escolar e global. E a
percepgao da realidade que permite a
ele exercer uma fungao social e politi-
camente mais ampla, estimulando os
professores a uma compreensao mais
contextualizada e consciente das
agOes realizadas. Conforme Silva
Junior (1986, p.97):

Pensar e fazer, cumulativamente

e interligadamente, é a marca

necessaria da pratica coletiva a

se estabelecer entre os educado-

res. Falamos dessa pratica e da
necessidade da contribuicdo do

12 Sobre as questdes historicas ver: Medeiros (1987), Lima (2001), Silva Junior (1986),

Aguiar (1991) entre outros.
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supervisor para que ele se
estruture e se solidifique. Mas ela
ndo pode, obviamente, ser pura
pratica. Pouco teremos avanga-
do se passarmos, apenas do pla-
no das praticas isoladas e
conflitantes para o plano das
praticas articuladas e congruen-
tes. O que vai assegurar essa ar-
ticulagdo e essa congruéncia é a
reflexdo, ¢ a elaboragdo do sen-
tido do trabalho coletivo que se-
quer desenvolver.

No trabalho de supervisédo pe-
dagobgica, a pratica vai adquirir o pa-
pel central das discussoes ¢ devera
ser considerada ponto de partida ¢
ponto de chegada do processo, ga-
rantindo-se uma reflexdo com o auxi-
lio de fundamentag@o teodrica que am-
plie a consciéncia do educador em
relacdo as dificuldades e que aponte
caminhos para uma atualizagdo com-
petente.

Nas palavras de Alonso (1999, p.
178):
Essa forma de conceber a super-
visdo, centrada na formagdo dos
professores, ndo implica o aban-
dono das tarefas rotineiras, mas
indica um redirecionamento do
trabalho dos agentes, cuja aten-
¢do deverda voltar-se para os pro-
blemas que ocorrem na sala de
aula, com os professores, e outras
questoes mais amplas que dizem
respeito a escola e a seu exterior,
tomando consciéncia das mudan-
¢as que estdo acontecendo na
sociedade e das novas demandas
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que se colocam para a educagdo.
Significa pensar em agentes de
supervisdo bem preparados,
atualizados e dindmicos, sensi-
veis aos problemas internos dos
professores e suas dificuldades...
A partir do conceito de supervi-
sdo, o principal foco de atuagdo do
supervisor ¢ a formagao continuada,
a qual tem como base a formagdo do
professor reflexivo. O professor, ao
refletir sobre sua pratica, ndo sé de-
senvolve estratégias docentes, como
também compreende melhor os obje-
tivos e principios que o levam a de-
terminada pratica.
De acordo com Graczy (2001, p.
16):
O espago é o mundo de referén-
cia de todo o processo formativo.
Em todas as suas instancias, quer
nas preparatorias, quer nas que
se seguem a titulo de formagdo
continuada, tudo se deve orga-
nizar em fun¢do do ensino apren-
dizagem mediado pela docéncia
e pela escola. Isto significa recu-
perar e espago pedagogico da
escola, fortalecendo-a inteira-
mente e aprimorando as praticas
desenvolvidas em seu dmbito.
Significa possibilitar a articula-
¢do entre a atua¢ao do professor
na sala e o espago para reflexdo
coletiva e o aperfeicoamento
constante das praticas educati-
vas, refazendo-as sempre de novo
na produgdo do saber, competén-
cias requeridas.
Segundo Alarcdo (2001, p.25), a
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abordagem reflexiva alicerga uma
metodologia que, baseada na reflexdo
como forma de desenvolver um co-
nhecimento profissional em um con-
tinuo movimento entre a agdo ¢ o pen-
samento, “pode incidir sobre o mi-
crocosmos da sala de aula ou situar-
se no dmbito mais geral da escola ou
até da politica educativa a que os
professores ndo podem ser alheios”.

O processo de “reflexdo-na-agao”,
proposto por Schon, é de extrema im-
portancia para a formagao do pro-
fissional pratico, porque pode ser
considerado o primeiro momento de
confrontacdo teodrica que o profissio-
nal enfrenta na realidade. Através
desse processo mantém-se uma con-
versagdo aberta com a situagdo prati-
ca, possibilitando a aprendizagem ¢ a
constru¢do de novos conceitos, es-
quemas e teorias. O contato com a si-
tuacdo pratica leva a permanente dia-
logo, oportunizando rever “aprecia-
¢bes e crengas enraizadas em mun-
dos construidos por nos mesmos, que
viemos a aceitar como realidade”,
explica Schon (1995, p.39).

Ainda, segundo o autor, a analise
que todo profissional realiza, depois
da propria acdo, pode ser considera-
da como uma “reflexdo sobre a agdo e
sobre a reflexdo-na-a¢do”. E quando,
apos situagdes problematicas contex-
tuais, se faz uma reflexdo verbal sobre
areflexdo da ac@o passada, ou seja, ¢
a capacidade de refletir acerca da des-
cricdo resultante. Pensa-se, critica-
mente, sobre 0 processo, ao se reestru-
turarem as estratégias de agao passa-
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da, desenvolvendo-se assim a capa-
cidade de refletir sobre a descri¢do
resultante. A partir dessa reflexao
pode haver modifica¢des nas acdes
futuras, tornando-se a referida anali-
se um componente essencial para o
processo de formagao permanente do
professor.

Os trés processos supracitados
compdem o pensamento pratico de
profissional que enfrenta situagdes
problematicas da pratica. Nao podem
eles ser separados nem analisados
independentemente; pelo contrario:
s6 havera uma intervengdo pratica
racional na efetivagdo dos trés mo-
mentos.

O trabalho da supervisdo, volta-
do para a professor reflexivo com base
nesses pressupostos, requer formas
e meios, enfim, estratégias que possi-
bilitem o processo de formagdo na
escola. As estratégias sdo instrumen-
tos de apoio a reflexdo, utilizadas
como auxilio para um questionamento
sistematico da propria pratica, cujo
objetivo ¢ o de melhora-la e de
aprofundar os conhecimentos teori-
cos que a norteiam. Segundo Amaral,
Moreira e Ribeiro (1996), as estratégi-
as escolhidas vdo envolver proces-
sos de reflexdo, por parte tanto do
proprio supervisor, quanto do profes-
sor, e deverdo ser articuladas e inte-
gradas de acordo com o estagio de
desenvolvimento do professor ¢ do
supervisor.

Podem ser citadas as seguintes
estratégias de trabalho para a super-
visdo: as perguntas pedagdgicas, as
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narrativas, a analise de casos, a ob-
servagdo de aulas, o trabalho com
projetos, a investigacdo-agdo ¢ o pla-
nejamento. E de rigor ressaltar que
essas estratégias se complementam,
porquanto cada uma delas pode im-
plicar recurso a outras e implementar
0s objetivos propostos na formacao
de professores reflexivos.

» As perguntas pedagbgicas ques-
tionam as praticas ¢ teorias do pro-
cesso de ensino e aprendizagem quan-
to a sua validade. Elas procuram des-
vendar as questdes sociais, culturais
e politicas que constituem as crengas
e valores encontrados na pratica do-
cente. Podem conseguir diferentes ni-
veis de reflexdo, dependendo do
questionamento realizado.

> As narrativas ou relatos dos acon-
tecimentos da pratica t€ém o objetivo
de observa-la e compreendé-la melhor.
Sdo comuns trés tipos de narrativas:
o diario de bordo, o diario intimo € o
registro cotidiano.

» A analise de caso constitui mais
uma estratégia que procurara regis-
trar os acontecimentos reais e proble-
maticos de sala de aula. Parte da des-
cricdo de um desses acontecimentos,
com o registro do que aconteceu num
determinado momento. A proposta
inclui trés objetivos: a) desenvolver
o conhecimento tedrico dos profes-
sores; b) orienta-los para um desen-
volvimento epistemoldgico que inte-
gra o conhecimento cientifico e pes-
soal; ¢) encorajar a aplicagao desses
conhecimentos teoricos a pratica pe-
dagbgica, num contexto de ques-
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tionamento e reformulagio sistemati-
Cos.

> Observagdo da propria pratica ou
a dos colegas possibilitara maior com-
preensdo das agdes, auxiliando-os
nos seguintes pontos:

« adquirir maior compreensdo dos
principios e processos instrucionais
subjacentes a sua pratica;

« desenvolver um grau de cons-
cientizagdo no que diz respeito as
questdes organizacionais de sua pra-
tica;

« adquirir uma forma de conhecimen-
to - base de ensino, um misto de co-
nhecimento, pensamento, capacidade
e disposicdo, que caracteriza o ensi-
no como profissao.

= obter “fedback” sobre comporta-
mentos, de modo a poder intervir para
melhorar/inovar o seu desempenho;

« refletir criticamente sobre o seu
ensino, de modo a passar de um nivel
impulsivo, intuitivo e rotinizado, para
um nivel de reflexdo critica;

« ajudar a criar uma atitude
investigativa, pela problematizacgdo do
real e construgdo de hipoteses
explicativas (AMARAL, MOREIRA e
RIBEIRO 1996, p.110).

Vale lembrar que a observagao de
aulas revela questdes ao nivel micro
de ensino, porém sdo questdes amar-
radas com um todo maior e deverdo
ser analisadas, possibilitando ao pro-
fessor uma reflexao mais aprofundada.
> O trabalho de projeto ¢ mais uma
estratégia que parte das necessida-
des dos professores, sendo centrado
em situagdes-problemas encontradas.
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Para o desenvolvimento do trabalho,
o interesse ¢ o envolvimento do gru-
po sdo imprescindiveis. A coordena-
¢do do supervisor possibilitara uma
visdo da amplitude do problema le-
vantado e constantes reflexdes
avaliativas. A proposta rompe com 0s
limites disciplinares e permite a com-
preensao das relagdes interdisciplina-
res e transdisciplinares; uma analise
mais global do projeto elaborado; a
producdo de conhecimentos; o de-
senvolvimento de capacidades criati-
vas; uma postura mais ativa na apren-
dizagem; e, ainda, o estimulo a traba-
lho em equipe.

> A investigagdo-agdo ¢ uma estra-
tégia que visa aperfeigoar a pratica
docente através de uma articulacdo
entre teoria e pratica, desenvolvendo
capacidade de discriminagdo ¢ avali-
agdo em situagdes concretas. Consti-
tui um processo reflexivo, em que o
professor analisara as conseqiiénci-
as de ag¢do num projeto de pesquisa
que considerara uma situagao-proble-
ma e a formulagdo de hipdteses, abrin-
do caminhos para uma auto-formagao.
» O planejamento de ensino no sen-
tido de orientar e discutir conceitos e
critérios € outra estratégia que inclui
a discussdo de objetivos, de contet-
dos, de procedimentos, de avaliacdo
e de bibliografia. A ocasido de plane-
jamento ¢, inclusive, a oportunidade
para o encaminhamento da reflexao-
agdo-reflexdo através de discussoes
de procedimentos rotineiros e das te-
orias subjacentes a a¢do do profes-
sor, assim como a orientagao de teori-
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as importantes que subsidiarao o do-
cente na vida profissional.

A articulagdo de diferentes estra-
tégias de supervisdo busca a analise
das praticas docentes, permitindo o
fortalecimento da sua formagao teori-
ca ¢ possibilitando a ampliacdo dos
esquemas de acdo ou habitus. Os es-
quemas de ag¢@o inconscientes estdo
presentes em todas as agdes dos pro-
fessores, seja para a realizacdo de ava-
liagdes e organizacdo do espago de
sala de aula, seja para solucionar con-
flitos sociais entre os alunos. Pode-
se afirmar, entdo, que toda a¢ao peda-
gogica ¢ mobilizada pelo habitus, pois,
segundo Perrenoud (2001), as rotinas
construidas através de saberes
procedimentais, os quais fazem parte
de nossa pratica, tornam-se através
do tempo parcialmente inconscientes,
jando exigindo a explicitagdo dos sa-
beres necessarios para sua elabora-
¢do. Pouco a pouco o habitus vai se
estabelecendo e os saberes transfor-
mando-se em conhecimentos-em-
acdo. Na pratica cotidiana, o profes-
sor utiliza o habitus como forma de
consecugdo, de efetivacdo do fazer
docente.

Ao reconhecer o habitus como
parte da acdo pedagodgica, o super-
visor podera utilizar-se de diferentes
estratégias com o objetivo de alterar
os procedimentos de a¢do do profes-
sor, induzindo-o a uma evolu¢do de
habitos e, ainda, favorecendo a
conscientizagdo do habitus, através
do controle dos conhecimentos pro-
cedimentais utilizados na sua pratica.
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Para se efetivar, portanto, um tra-
balho na formagao continua, o enfo-
que deve ser a conscientizagdo do
habitus. A tomada de consciéncia vai
exigir do professor um trabalho de
analise sobre si mesmo e a superacao
de resisténcias. E uma conscientiza-
¢do que ndo acontece sozinha nem
significa fator real de mudanga, mas
que implica formar novo esquema de
acdo para substituir o antigo: inicial-
mente, de forma voluntaria; depois,
inconsciente.

Relacionar as questdes do habitus
a pratica docente ¢ entender que ela
ndo esta atrelada, unicamente, a
formag¢do de saberes, Segundo
Perrenoud (2001, p. 174), “é este o
sentido de uma teoria do habitus: os
esquemas participam igualmente dos
saberes da complexidade do espiri-
to e das a¢ées humanas”.

Portanto, o processo de amplia-
¢do do habitus permite uma nova vi-
sdo educacional e, conseqiientemen-
te, uma nova de mundo. Uma visdo
que supere a propria cotidianidade,
transcendendo interesses particulares
e tendo em vista realizagdes genéri-
cas'3, tal como Heller (1970) propoe.
Assim, numa proposta de formagdo
continuada, a pratica reflexiva tera
sentido no momento em que se pensa
sobre as dimensdes sociais e politi-
cas da educacdo ¢ do contexto em que
ela se coloca.
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