Mudancas na préati ca docente nuna
per specti va de desenvol vi nent o
pessoal e profissional

Changes i n teaching froma personal
and Prof essi onal point of view
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RESUMO: Neste estudo, objetiva-se investigar as mudangas que ocorreram na pratica
docente de cinco professoras da rede publica de ensino do municipio de Santanépolis-
Bahia, que participaram do Projeto TRANSE-Transformando a Educagao do Ensino
Fundamental, desenvolvido pela UEFS — Universidade Estadual de Feira de Santana.
Nessa pesquisa, optou-se pela metodologia qualitativa do tipo etnogrdfico, por exigir
uma descrigdo pormenorizada das situagdes e vivéncias culturais dos sujeitos no con-
texto da pesquisa. Para tanto, utilizou-se dos postulados de Garcia, Pérez Gomez,
Novoa e Zeichner, os quais embasam a idéia de que a formagdo continuada é entendida
como importante elemento de mudanga das praticas pedagogicas. Nos achados dessa
pesquisa, foram constatadas mudangas na pratica docente desses sujeitos, assim como
dificuldades que limitam essas mudangas. Além disso, foi reconhecida a importancia que
esses sujeitos depositaram no Projeto TRANSE. Finalmente, sdo apresentadas pro-
postas, com vistas a um repensar dos programas de formagdo continuada.
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ABSTRACT: This study deals with the changes that have occurred in the work of five
state school teachers in the town of Santanopolis — Bahia. These teachers took part in
the TRANSE Project — Transforming Elementary and Secondary Teaching — sponsored
by UEFS — Feira de Santana State University. This research opted for the qualitative
methodology of the ethnographic kind, because it highlights a detailed description of
situational and cultural experiences lived by those group of teachers. The principles of
Garcia, Pérez Gomez, Novoa e Zeichner, which base themselves on the belief that on-
going formation is seen as an important element for bringing about change in the
teaching practice. The results of this research have shown that there are changes in the
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teaching of the subjects as well as difficulties that limit these changes. In addition to
this, the subjects gave a lot of importance to the TRANSE Project. New propositions
were presented with a view to giving new thought to the programs of on-going formation.

Key words: changes, pedagogical practices, on-going formation

No momento atual, em plena era
de grandes mudangas na sociedade,
decorrentes, em grande parte, do de-
senvolvimento tecnologico, sobretu-
do da Informatica ¢ das Telecomuni-
cagdes, vém se discutindo, com mais
intensidade, a questdo da formacdo
de professores. Essa formagdo tem
como base, além de outras questdes,
o problema da defasagem entre a pre-
paracdo oferecida pelas escolas de
formagdo de professores ¢ a realida-
de da atividade pratica futura. Por
conseguinte, ¢ criticada a inade-
quagdio desses cursos na preparagao
de profissionais competentes, para o
exercicio de suas atividades.

Pesquisas sobre essa formagao
tém demonstrado que tais cursos ndo
estdo conseguindo preparar os pro-
fessores para acompanhar as mudan-
cas cada vez mais rapidas, da ciéncia,
dos avangos tecnoldgicos ¢ da
globalizagdo. Provavelmente, devido
a deficiéncia de formacao, os profes-
sores nao se apercebem de que o
modo de vida e os procedimentos
padronizados ¢ repetitivos vém sen-
do substituidos, de forma rapida, pela
automagao, pela robotica, pela infor-
magcao. Estes fatores implicam novos
horizontes na formagéo de profissio-
nais das diferentes areas de conheci-
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mento e, sobretudo, na formagao de
professores.

Esses fatores fizeram surgir o dis-
curso ¢ a pratica da formagao continu-
ada, redimensionando o papel da for-
magao inicial de professores, no de-
senvolvimento da sua competéncia
para ensinar. Assim, se o curso de for-
mag3o inicial ¢ condigdo para um su-
jeito tornar-se professor, ser professor
implica estar em formagao continua.

Assim, ressalto que os programas
de formagdo continuada tém de bus-
car, simultaneamente, o exercicio cons-
tante de exame da realidade a partir de
teorias, e, a revisao das teorias, a par-
tir da pratica docente. Para tanto, ¢
imprescindivel a construgdo de um
paradigma que traga, para esses cur-
s0s, a presenca complexa do cotidia-
no da profissdo, examinando-o, ques-
tionando-o para transforma-lo.

Nessa perspectiva, no contato
com os cursos de formacdo de pro-
fessores e, também, a partir dos estu-
dos e pesquisas desenvolvidos no
Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre
a Formagdo do Professor (NUFOP),
da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), venho notando que
as instituigdes formadoras nem sem-
pre estimulam a postura do professor,
como sujeito ¢ construtor do conhe-
2005.
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cimento. Essa concep¢do, no entan-
to, deveria ser o pressuposto basico,
no processo de formagao de profes-
sores.

A idéia de que o exercicio da pro-
fissdo ¢ um Jocus poderoso da forma-
¢do do professor assume contornos
bastante claros para mim, talvez como
sintese de elaboragdes que tém me
acompanhado ha algum tempo. Des-
se modo, neste trabalho, concentro-
me na formagdo continuada que, sem
davida, ¢é o cotidiano de trabalho da
UEFS e do NUFOP.

Nesse sentido, a UEFS, através da
Pro-Reitoria de Extensdo, vem solici-
tando, constantemente, a colaboragao
dos professores do Departamento de
Educagdo, com vistas a desenvolver
projetos e organizar trabalhos de
capacitacdo e acompanhamento em
servigo dos professores que partici-
pam do Projeto Transformando a Edu-
ca¢do do Ensino Fundamental
(TRANSE). Tais trabalhos tém me le-
vado a constatar que ha uma tendén-
cia em priorizar a problematica da for-
magao de professores, numa perspec-
tiva continuum. Essa idéia vem sen-
do amplamente discutida, uma vez que
muitos pesquisadores estdo chegan-
do a conclusdo de que os saberes
docentes sdo, na sua maioria, consti-
tuidos na pratica, na experiéncia em
sala de aula (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991). Disso resulta, inevi-
tavelmente, a adverténcia sobre a im-
portincia de se investir numa
profissionalizagdo que acompanhe a
propria pratica docente.
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Assim, com o proposito de inves-
tigar e analisar as mudangas que ocor-
reram na pratica docente das profes-
soras que participaram do Projeto
TRANSE-UEFS, esta pesquisa levan-
tou informagdes que me permitiram
verificar o que levou essas professo-
ras a ingressarem no referido Projeto;
como se sentiram durante esse perio-
do; que mudangas verificaram em
suas praticas ¢ até que ponto essas
mudangas resultaram, mesmo, da par-
ticipag@o no Projeto.

AINVESTIGACAO

A inten¢do de investigar o Proje-
to TRANSE se da, principalmente,
pelo meu interesse em avaliar essa
iniciativa, o que ela pode contribuir
nas discussoes atuais sobre a forma-
¢do continuada, como recurso para a
melhoria de curriculo e praticas do-
centes, notadamente, para a elevacdo
da qualidade de ensino na escola pu-
blica. Além do mais, esse Projeto, que
ja funciona ha 19 anos, nunca passou
por um processo de avaliagdo, nem
pela Institui¢do e nem pela comuni-
dade de que dele participa. Necessa-
rio se torna, ainda, uma tentativa de
verificagdo do alcance do objetivo que
¢ a reducgdo do fracasso escolar, sob
pena de o projeto transformar-se num
mito mantido pelo prestigio social e
politico, no ambito interno e externo.

E nessa perspectiva que essa in-
vestigacdo buscou pistas, observou
comportamentos, modos de percep-
¢do, agdes, discursos ¢ atitudes que
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me permitiram delinear as alteragdes
das vivéncias docentes no Projeto
TRANSE. Os instrumentos metodolo-
gicos utilizados para coleta de dados
foram: a entrevista e a observagao.
Eles permitiram-me uma avaliagao dos
mecanismos de desenvolvimento des-
se Projeto e o seu funcionamento
como elemento limitador e/ou
possibilitador de mudanga da pratica
dos docentes envolvidos.

Foi assim que, cheguei ao traba-
lho de campo, definindo a Etnografia
como metodologia para o desenvol-
vimento da pesquisa. Ao mesmo tem-
po e, posteriormente, fui analisando
os dados coletados, chegando, assim,
a algumas sinteses. Essas me condu-
ziram a sistematizagdo de um proces-
so reflexivo inerente ao ser humano,
especialmente aqueles que atuam na
profissdo docente ¢ que podem indi-
car elementos a serem considerados,
na organizagdo do trabalho nas esco-
las, tendo em vista a construgao da
competéncia e de sucessos coletivos.

Quando fiz a escolha por esse tipo
de investigacdo ja tinha clareza da
importancia de acompanhar o dia-a-
dia das professoras-coordenadoras
das séries iniciais do Ensino Funda-
mental, do municipio de Santané-
polis!, para focalizar as diversas situ-
acdes vividas por clas na escola, na
sala de aula, nas reunides de planeja-
mento com a coordenadora geral e
com outros professores do municipio.

Trata-se de um municipio que ja
vivencia a experiéncia com o TRAN-
SE, ha aproximadamente 15 anos. En-
tretanto, seus professores ainda re-
conhecem que ndo sabem fazer trans-
posicdes didaticas dos saberes nele
trabalhados para o cotidiano da sala
de aula. Tal constatacdo esta eviden-
ciada nos relatorios de 1996 ¢ 1997:
“embora muitos professores sintam-
se mais preparados, reconhecem que
ainda tém muitas dificuldades para
desenvolver atividades que aprende-
ram nos cursos de formagdo, sobre-
tudo as atividades de leituras” (de-
poimento dos professores).

Optei por trabalhar com os 5 (cin-
co) professoras “multiplicadoras”,
porque tém a fungdo de repassar, em
sua escola, os saberes que sdo adqui-
ridos, durante os encontros na Uni-
versidade. Essas professoras ddo as-
sisténcia a todas as escolas envolvi-
das nesse Projeto. Segundo a Secreta-
ria de Educagio, eles foram escolhidos
para serem “multiplicadores”:

Pelo fato de a comunidade con-
siderar que eles tém preocupagdo
em realizar um bom ensino, pelo
periodo de permanéncia desses
professores no Projeto e também
participarem das atividades de
acompanhamento do Projeto e
dizerem ja ter experiéncia a pon-
to de poderem exercer o papel de
condutores do processo de forma-
¢do em seus municipios.

! Municipio distante 36 km de Feira de Santana.
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Assim, esse trabalho de pesquisa
esta proporcionando subsidios que
ajudardo a aprofundar questdes so-
bre esse tipo de formagdo, contribu-
indo, também, com a busca de elemen-
tos que possam nortear futuras agdes.

MUDANCAS OBSERVADAS NA
PRATICA DOCENTE DOS SUJEI-
TOS DA PESQUISA

Nessa pesquisa, vislumbrei a mu-
danga como a capacidade de o pro-
fessor organizar diferentes idéias, vi-
sando construir outras maneiras de
conceber e interpretar o trabalho do-
cente e, assim, orientar-se para obje-
tivos de formacao bem mais amplos.
Para tanto, os professores terdo de
contemplar ndo apenas aqueles itens
usuais de um programa de ensino,
mas, sobretudo, as dimensdes da cul-
tura que hoje definem o verdadeiro
conhecimento. Desse modo, os pro-
cessos de mudanga devem atender,
necessariamente, ao que Garcia (1999,
p.47) tem chamado de “dimensao pes-
soal da mudanc¢a”, ou seja, o
envolvimento do professor em pro-
cessos reflexivos sobre si mesmo, no
contexto profissional, com previsiveis
implica¢des no seu autoconhecimen-
to, como pessoa e profissional.

Por conta disso, a mudanga no
campo profissional ndo pode
dissociar-se das transformag¢des do
campo pessoal. Isso implica que o
professor tenha uma nova maneira de
planejar, ensinar, organizar o conhe-
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cimento, de avaliar e de se relacionar
com o aluno. Significa, ainda, que a
mudanga sé se desenvolve dentro das
escolas se for concretizada no pro-
fessor. Por essa razao, ¢ necessario
dar aten¢@o especial a dimensdo pes-
soal, a maneira de pensar ¢ agir dos
professores.

Reforgando, Garcia (1999, p. 47),
nas investigagdes sobre o pensamen-
to dos professores, tem demonstrado
que eles:

Ndo sdo técnicos que executam
instrugoes e propostas elabora-
das por especialistas. Cada vez
mais se assume que o professor é
um constru-tivista que processa
informagoes, toma decisoes, gera
conhecimento prdtico, possui
crengas e rotinas que influenci-
am sua atividade profissional.

E preciso ter presente, nesse pro-
cesso de mudangas, a dimensdo da
aprendizagem do professor, uma vez
que num processo de mudanca ¢ im-
portante envolvé-lo desde sua fase
de elaboragdo até prever um progra-
ma de formagao continuada para res-
ponder aos desafios que cles enfren-
tardo no seu cotidiano. Conforme as-
severa Pacheco (1996, p. 152), esse
tipo de programa deve comportar a
existéncia dos seguintes pressupos-
tos: “capacidade estratégica de toma-
da de decisdo; projectos de investi-
gagdo/acgdo; dispositivos de avalia-
¢do de acgdes de inovagdo; condi-
¢oes escolares favoraveis”. Sem aten-
der a essas condigoes, a reforma nao
2005.
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saira do papel ou sera implantada de
forma caricata, resultando num qua-
dro geral de mal-estar docente® (ES-
TEVE, 1995).

A partir dessas concepgdes, apre-
sento uma sintese das principais mu-
dangas constatadas na pratica docen-
te das professoras, sujeitos da pesqui-
sa, que participaram dos encontros do
TRANSE, e confirmadas pelos depoi-
mentos e extratos das observagoes:

- As professoras, na elaboragdo
do planejamento, refletiam coletiva-
mente sobre as atividades desenvol-
vidas, durante os programas de for-
magdo continuada, e viam a possibi-
lidade de adequa-las a sala de aula;

- As professoras mudaram a for-
ma de trabalho, em relagdo a apli-
cagdo dos conteudos, das atividades
e das avaliagées trabalhadas em
sala de aula e, com isso, os alunos
passaram a ser mais participativos e
questionadores;

- Mudou a relagdo professora/
professora; professora/aluno, famili-
as e coletividades locais com isso
passaram a estudar e discutir coleti-
vamente as atividades trabalhadas
no TRANSE;

- As professoras comegaram a se
dedicar mais a leitura de livros, de
jornais e de revistas, que contribui-
ram, desse modo, para mudangas na
sua sala de aula;

- Houve mudancas na vida pes-
soal das professoras: como vontade
de voltar a estudar, ou satisfagdo
pessoal com o trabalho realizado,

- Houve mudancas em relacdo a
vida profissional: aprendizagem de
novas formas de realizar o trabalho
docente, amplia¢do de conhecimen-
tos, maior experiéncia profissional,
refletida em melhor qualidade do
trabalho desenvolvido em classe,
capacidade de se expressar, desta-
cando-se novas formas de convivén-
cia com as colegas.

Esses dados proporcionaram a
oportunidade de confirmar a percep-
¢do que tive das professoras, desde
o inicio das observagdes na sala de
aula, pela preocupagido demonstrada
com o desenvolvimento do proprio
trabalho, pelo esforgo para construir
uma  “pratica  diferenciada”
(PERRENOUD, 2002), que servisse de
alavanca para as transformagoes de
suas proprias ac¢des. A diferenga en-
tre as professoras esta, principalmen-
te, na maneira de ensinar de cada uma
delas. Por exemplo, observei que to-
das conseguem, a seu modo, o
envolvimento do aluno com a propria
aprendizagem, evidenciado na
interacdo estabelecida entre elas pro-
prias (professoras), entre elas e o alu-
no face a construgdo do conhecimen-
to.

2 ESTEVE, J. in NOVOA, A. expressio mal-estar docente (malaise enseignant, teacher
burnout) emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afectam
a personalidade do professor como resultado das condigdes psicologicas e sociais em que
exercem a docéncia devido a mudancga acelerada (1995, p. 98).
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Percebo, desse modo, que essa
“pratica diferenciada” ndo tem um
modelo definido, mas é construida a
partir da interferéncia que as profes-
soras recebem do  habitus
(BOURDIEU, 1972 ¢ PERRENOUD,
1993, 1999), das mais variadas influ-
éncias do sistema educacional, do
contexto das escolas com todos os
determinantes que possuem, da refle-
x40 que realizam e dos estudos efeti-
vados. Nesse caso, ¢ possivel enten-
der o habitus como fruto do que cada
professora vivenciou e ainda vivencia,
em sua classe atual, em outras clas-
ses ou em diversos grupos, entrando
em um espirito cooperativo com ou-
tros atores.

Esse processo requer, por parte
das professoras envolvidas na esco-
la, uma atitude permanente e sistema-
tica de reflexdo (SCHON, 1997), sen-
do decisiva nesse processo, a capa-
cidade de inovar, de negociar ¢ de re-
gular a pratica. A pratica reflexiva pas-
sa por uma analise sobre a experién-
cia, favorecendo a construgdo de no-
vos saberes ¢ a ressignificacdo dos
saberes ja construidos.

Entretanto, Perrenoud (2002, p. 13)
assevera que todos nés refletimos “na
acdo” e “sobre a agdo” e, nem por
isso, nos tornamos profissionais re-
flexivos. Analisando essa questdo o
autor, assim afirma:

Visando chegar a uma verdadei-
ra pratica reflexiva, essa postura
deve se tornar quase permanen-
te, inserir-se em uma relagdo ana-
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litica com a agdo, a qual se torna
relativamente independente dos
obstaculos encontrados ou das
decep¢oes. Uma pratica reflexi-
va pressupde uma postura, uma
forma de identidade, um habitus.
Sua realidade ndo ¢ medida por
discursos ou por intengoes, mas
pelo lugar, pela natureza e pelas
conseqiiéncias da reflexdo no
exercicio cotidiano da profissdo,
seja em situag¢do de crise ou de
fracasso seja em velocidade de
cruzeiro.

Desse modo, concordando com o
autor, acredito que as professoras,
sujeitos dessa pesquisa, quando es-
tavam “em a¢do” e “sobre ag¢do”
(SCHON, 1997), nio podiam ser con-
sideradas profissionais reflexivos. Na
verdade, elas estavam realizando uma
“reflexdo episddica” (PERRENOUD,
2002), casual, sobre a sua agao.

Nessa perspectiva, considero que
os professores que apresentam pos-
tura reflexiva assumem as situagdes
praticas como espagos de dialogo e
intercambio entre as diversas dimen-
soes do conhecimento ¢ os diferen-
tes atores na producdo de novos co-
nhecimentos, indo além das regras. As
questdes da pratica requerem deci-
sdes, comprometimentos e respostas.

Sob o ponto de vista de Garcia
(1997) areflexao da acdo ¢é considera-
da um melhor instrumento de apren-
dizagem e de formagéo, permitindo, de
maneira flexivel e aberta a compreen-
sdo ¢ a atuacdo na ¢ para a realidade.

8(2): 47-63, 2005.
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O profissional da educagao, no con-
tato com a situag@o pratica, adquire e
constroi novos saberes, sistematiza
conceitos, assim como vivencia o pro-
cesso dindmico da aprendizagem, por-
que cle pesquisa, aprende e ensina.
Esses trés processos sdo intrinseca-
mente construidos de maneira a dis-
tinguir a concep¢ao da reprodugio,
no ato educativo.

Os professores criam novas pos-
sibilidades de aprendizagem, quando
eles estruturam sua atuagao na refle-
xd0. Também, nas relagdes sociais,
eles se redefinem, porque a reflexdo
coletiva oportuniza as rela¢des soli-
darias, exigindo uma reorganizacao do
trabalho pedagogico. Considero, ain-
da, que o ato reflexivo ndo se desas-
socia da necessidade e da importan-
cia do autoconhecimento, ou seja, da
consciéncia que cada professor tem
de si mesmo.

Em acréscimo, este estudo indica
as influéncias que os programas de
formagao continuada tém na vida pro-
fissional das professoras, principal-
mente, para a implementag¢ao de mu-
dangas em suas praticas pedagogi-
cas. Sob a otica das professoras en-
volvidas nesta pesquisa, pude cons-
tatar que essas mudangas, mesmo em
niveis e graus diferenciados, estdo
relacionadas a participagdo nesses
programas, principalmente ao Projeto
TRANSE. A seguir, uma sintese do
que relataram as professoras:

- Comegaram a participar de pro-
gramas de formac¢do continuada por
indicag¢do do Prefeito ou da Secre-
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taria de Educag¢do do Municipio
porque estes acreditavam que as pro-
fessoras precisavam se adequar as
mudangas que o momento exigia;

- As proprias professoras consta-
taram, depois, que precisavam se
atualizar, porque estava ocorrendo
mudang¢a na Educagdo, principal-
mente, com a aprovagdo da LDB n°
9394/96 e as inovagées no mundo
moderno;

- Elas relataram que, no desen-
volvimento de atividades, o TRAN-
SE propiciava a troca de experién-
cias entre os Municipios,

- Disseram, também, que no ano
de 1999, o TRANSE passou a traba-
lhar com os teoricos que ddo supor-
te a prdtica educativa.

Esses relatos indicam que a for-
macdo continuada foi significativa
para o redimensionamento profissio-
nal das professoras, uma vez que elas
mergulharam cada vez mais, langan-
do-se na busca constante de novos
conhecimentos e de recursos adequa-
dos para o aperfeicoamento da pro-
pria pratica.

DIFICULDADES QUE LIMITAMAS
MUDANCAS NA PRATICA

Apesar de reconhecerem as mu-
dancas na pratica docente, as profes-
soras falaram que, mesmo com as ori-
entagdes dos programas de formacao
continuada, tinham dificuldades em
desenvolver uma pratica que buscas-
se a transformagdo. Essas dificulda-
des se deviam, notadamente, ao fato
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de que esses programas ndo levam
em consideragdo as observagdes
empiricas ¢ metodicas sobre as prati-
cas, isto ¢, sobre o trabalho real das
professoras no dia-a-dia, em sua di-
versidade e ambiente atual. Esses cur-
sos estavam baseados mais em uma
visdo prescritiva das atividades do
que em uma analise precisa da reali-
dade. Nesse sentido, Perrenoud (2002,
p. 17) assevera que: “para fazer as pra-
ticas evoluirem, ¢ importante descre-
ver as condigdes e as limitagdes do
trabalho real dos professores. Essa ¢ a
base de toda estratégia de inovacao”.

Desse modo, quando se elabora
um plano de formagao, seja inicial ou
continuada, € preciso realizar uma pro-
funda pesquisa sobre as praticas, ofe-
recendo ao investigador uma imagem
realista dos problemas que ele preci-
sa resolver todos os dias, dos dile-
mas que ecle vai enfrentar, das deci-
soes que vai tomar, dos gestos pro-
fissionais que vai realizar.

As professoras, por terem cons-
ciéncia da fragilidade da sua forma-
¢do, de maneira geral e, em especial,
no que se refere ao saber pedagogi-
co, estavam sempre buscando, atra-
vés dos programas de formagdo con-
tinuada, suprir as lacunas sentidas,
para encarar os obices que tinham que
enfrentar, quer previsto ou ndo, na
complexa vida de sala de aula. E pos-
sivel constatar, entdo, que as profes-
soras procuravam assumir a formagao
continuada movidas pela necessida-
de de aprender a aprender, compro-
metidas em se transformar para trans-
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formar os alunos sob suas responsa-
bilidades.

Nesse sentido, as professoras
demonstraram ter encontrado dificul-
dades em desenvolver um trabalho
transformador, o que se convertem em
alibis para a resisténcia as implemen-
tagdes de novas propostas, detecta-
das neste estudo, através das seguin-
tes dificuldades apontadas:

- Trabalham em classes mulltis-
seriadas,

- Atividades propostas pelo
TRANSE que nem sempre se adequa-
vam a realidade do Municipio;

- Auséncia de biblioteca para
elas realizarem pesquisas;

- Falta de material didatico para
elas fazerem os repasses,

- Consideram o trabalho desen-
volvido pelas estagidarias dos cursos
de Licenciatura da UEFS inadequa-
do;

- A coordenagdo do TRANSE or-
ganizava os grupos de trabalho sem
levar em consideragdo as necessida-
des e os interesses das professoras,

- O Projeto da énfase ao aspecto
metodologico;

- Ndo ha relagdo da teoria com a
pratica;

- Nao ha clareza de como se de-
senvolve um trabalho interdis-
ciplinar,

- Os encontros do TRANSE acon-
tecem fora do “locus” de trabalho
das professoras;

- A organizagdo e gestdo das es-
colas ndo favorecem o trabalho pe-
dagogico;
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- Falta de preparagdo formal,
quer dos formadores universitarios
(estagiarios dos cursos de Licencia-
turas), quer dos coordenadores das
escolas;

- Nao sdo levadas em considera-
¢do as diferencas individuais e difi-
culdades de aprendizagens.

Além disso, esse programa de for-
macdo continuada ndo tem atentado
para varios fatores importantes na sua
elaboragdo e implementagéo, como as
reais condigdes de trabalho dos pro-
fessores e, principalmente, a falta de
conhecimento das reais condi¢des de
organizacdo e funcionamento das es-
colas, bem como dos varios conflitos
que ocorrem cotidianamente em seu
interior. Programas que sdo elabora-
dos, a partir de uma concepgdo de
educagdo e passam a ser instrumento
que da sustentagdo as politicas
hegemonicas do Estado. Tais progra-
mas tém apresentado propostas pe-
dagdgicas que nao ddo conta dos pro-
blemas educacionais, haja vista a fal-
ta de uma visao critica da educagao,
como fendmeno historico e social.

AIMPORTANCIA DO PROJETO
“TRANSE” PARA OS SUJEITOS
DA PESQUISA

Este estudo da condigdes de se
perceber que, apesar de todos os pro-
blemas apresentados pelas condi¢des
norteadoras do Projeto TRANSE, bem
como as estratégias utilizadas para o
seu desenvolvimento, o referido Pro-
jeto foi considerado pelas professo-

d har de professor,
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ras como sendo uma iniciativa rele-
vante para o aprimoramento da prati-
ca ¢ para resolugdo de problemas co-
tidianos. Elas se sensibilizaram com
as novas propostas, procurando al-
terar crengas, concepgdes e conheci-
mentos, dispondo-se a alterar sua pra-
tica com base nos trabalhos realiza-
dos nos encontros. Elas disseram em
seus depoimentos:

Participar do TRANSE foi impor-
tante, porque nos ajudou a abrir
os olhos sobre as mudang¢as que
estavam ocorrendo na educagado,
principalmente, em relagdo as
reformas educacionais. O TRAN-
SE tem sido um estimulo para a
gente questionar a prdtica .

O TRANSE foi o primeiro projeto
de formagdo continuada de que
participei. Achei-o importante,
porque a gente fica aqui, em
Santanopolis, muito distante das
mudangas que estdo ocorrendo
na educagdo.

O Projeto TRANSE me deu opor-
tunidade para ampliar o meu co-
nhecimento. Passei a ver as coi-
sas com uma nova visdo. Hoje, eu
consigo perceber que tenho que
estar atenta as transformagoes
que estdo ocorrendo na socieda-
de, porque elas chegam até a es-
cola, através da televisdo, dos li-
vros, dos jornais e das revistas.

O TRANSE foi importante porque
contribuiu para mudar as minhas
aulas. Antes, no Municipio, a
2005.
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gente ndo tinha a quem pedir su-
gestdo para planejar aulas mais
motivadoras e, com o TRANSE,
as aulas se tornaram dindmicas
e significativas.

Se a gente ndo participa dos pro-
Jetos de formag¢do continuada,
seja na UEFS ou em qualquer
outro lugar, ficamos no Munici-
pio distante de saber quais sdo
as mudangas e o que devemos
aplicar em nossa sala de aula.

Também, nas observagdes, pude
constatar que as agdes das professo-
ras apontavam para uma pratica a ca-
minho das mudangas. A reflexao utili-
zada por elas nos momentos de
impasse as ajudava a diminuir a mar-
gem de erros ou desacertos nos atos
formativos, além de evidenciar suas
responsabilidades, o que as levavam
a vislumbrar as conseqiiéncias dos
seus atos, uma vez que esse proces-
so reflexivo lhes permitia estar fazen-
do revisdes continuas nas suas prati-
cas.

Segundo as professoras, as acdes
de formagao continuada eram media-
das pelas concepcdes e praticas que
desenvolveram em suas carreiras, fa-
zendo com que, por vezes, as inter-
pretagdes realizadas levassem para
direcionamentos defendidos pelas
propostas curriculares. Mesmo as-
sim, as professoras apontavam para
as principais fontes geradoras de re-
flexdo e passiveis de proporcionarem
mudangas em suas praticas, como as
trocas de experiéncias ¢ as discussdes

d har de professor,
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voltadas para o cotidiano da sala de
aula.

Dessa maneira, penso que a for-
magdo continuada tem propiciado
uma reflexdo, mesmo que “episodica”,
sobre os aspectos do trabalho docen-
te cotidiano e dos saberes nele cons-
tituido. Possibilitando, assim, o avan-
¢o no desenvolvimento profissional
das professoras, a0 mesmo tempo em
que alimenta o conhecimento da rea-
lidade dos formadores que com eles
interagem, fornecendo-lhes elementos
para a atuag@o nos cursos de forma-
¢do inicial. Entretanto, concordando
com Perrenoud (2002), ¢ possivel afir-
mar que s6 um formador reflexivo pode
formar professores reflexivos, porque
ele utiliza a reflex@o que ja esta con-
solidada em torno de uma pergunta,
de um debate, de uma tarefa ou de um
fragmento de saber.

Nesse sentido, o processo
interativo reflexivo implica numa con-
vivéncia entre o formador e forman-
dos, numa relagdo de colaboragdo e
de partilha. A figura do formador apa-
rece, entdo, como apoio técnico de
quem ja percorreu mais o caminho da
docéncia, mas ndo se configura como
o sabedor das coisas. A énfase € nos
saberes dos professores envolvidos,
que também pode ter carater cientifi-
co ¢ didatico. Esse processo de for-
macdo assumida na interatividade e
no dinamismo ¢ ressignificado por
Novoa (1997, p. 26) como:

(...) a troca de experiéncia e a
partilha de saberes consolidam
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espacgos de formag¢do mitua, nos
quais cada professor é chamado
a desempenhar, simultaneamen-
te, o papel de formador e de for-
mando. O didlogo entre os pro-
fessores ¢ fundamental para con-
solidar saberes emergentes da
pratica profissional.

A analise das necessidades emer-
gentes do corpo docente demanda
acOes reflexivas como ressalta
Rodrigues ¢ Esteves (1993, p. 22) “que
o formador apdie o formando na
“construcdo” das suas necessidades,
mediante a criagdo de espacos/mo-
mentos favoraveis a conscien-
cializa¢ao dos seus problemas, difi-
culdades e interesses, ao longo da
formagédo”.

Para essas autoras, essa analise
torna-se parte integrante do proces-
so formativo, sendo o formando con-
cebido ndo como mero objeto de for-
mac¢do, mas um sujeito privilegiado
desta. A esséncia na formagao conti-
nuada é a construgao coletiva do “sa-
ber” e a discussao critico-reflexiva do
“saber fazer”.

Para Pimenta, Garrido e Moura
(2001, p. 2) os programas de formagao
continuada deveriam se constituir ndo
s6 em um processo de aperfeicoamen-
to profissional, mas também em um
processo de transformagéo da cultu-
ra escolar, na qual novas praticas
participativas e de gestdo democrati-
ca vao sendo incorporadas, imple-
mentadas e consolidadas. Nesse sen-
tido, concordo com os autores quan-
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do asseveram que “a formagao de pro-
fessores reflexivos pode contribuir
para configurar um projeto pedagogi-
co emancipatorio”.

Para que a reflexdo possa se en-
raizar, os referidos pesquisadores res-
saltam que ¢ preciso haver certas con-
di¢des no ambiente de trabalho esco-
lar ¢ nas relagdes entre o grupo de
“formadores de educadores” e de pro-
fessores. “E preciso aceitar que o pro-
fessor precisa ter mais controle sobre
as condi¢des de trabalho. E preciso
valorizar agdes conjuntas, experién-
cias cotidianas dos professores, pro-
jetos coletivos, capazes de modificar
os contextos escolares” (PIMENTA,
GARRIDO EMOURA 2001, p. 2), con-
tribuindo para que os professores
assumam atitudes desencadeadoras
de mudangas.

A iniciativa de formagdo ligada a
resolu¢do de problemas reais, com
ajuda dos professores ¢ dentro do
espago da escola, ¢ uma perspectiva
na capacita¢do docente. A negocia-
¢do de parceiros na formagdo
centrada na escola demanda agdes
programadas de trabalho coletivo e
estudo de casos originarios das ex-
pectativas dos proprios docentes.

Como pondera Imbernon (2001, p.
86), a formagao de professores
centrada na escola:

(...) converte-se em um processo
de autodeterminagdo baseado no
didlogo, na medida em que se
implanta um tipo de compreen-
sdo compartilhada pelos partici-
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pantes, sobre as tarefas profissi-
onais e os meios de melhorad-las,
e ndo um conjunto de papéis e
fungoes que sdo aprimoradas
mediante normas e regras técni-
cas.

No entanto, nada impede que os
professores busquem outros conhe-
cimentos de interesses em diferentes
instituigdes, uma vez que eles pode-
rdo trazer o conhecimento de que se
apropriaram para socializar com os
colegas. E importante, mesmo, valori-
zar ¢ estimular essa iniciativa.

Também, deve ser discutido,
dialogica e intensamente, o encontro
do equilibrio entre as necessidades
do grupo de docentes ¢ da Universi-
dade. Esta proposi¢do demanda um
repensar na formacgao, pois, além de
continuada, necessita contemplar
acdes coletivas, associar a formacao
com a pesquisa, a reflexdo que relaci-
one a teoria a pratica ¢ a capacitacdo
docente como um processo desenvol-
vido na propria escola.

Por conseguinte, ¢ preciso rever
as relagdes entre a universidade ¢ a
escola, esta compreendida como um
campo no qual, por meio da reflexao
sobre a pratica, ¢ possivel desenvol-
ver um didlogo critico e produtivo, que
vise ao crescimento intelectual dos
professores que nela trabalham.

Nessa perspectiva, ¢ fundamen-
tal que o Projeto TRANSE leve em
conta o contexto real dessas profes-
soras, marcado por classes multisse-
riadas. Para isso, ¢ fundamental que
ele se proponha a orientar as profes-
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soras para trabalhar com a diversida-
de de alunos existentes nessas clas-
ses. Em conseqjiiéncia dessa necessi-
dade, é preciso rever o modelo de for-
magao vigente, buscando estabelecer
nexos com as atuais necessidades
formativas. Por conta disso, faz-se
necessario compreender que as pro-
fessoras que chegam a esses cursos
trazem expectativas, vivéncias e his-
torias de vida diferenciadas, que pre-
cisam ser reconhecidas e trabalhadas
no plano das dimensdes pessoais,
culturais e sociais.

Considero relevante, ainda, que o
referido Projeto, em sua proposta, crie
as bases para uma “transposi¢do di-
datica” (PERRENOUD, 1993) a partir
das praticas efetivas ¢ da necessida-
de de transformacdes, respeitando a
diversidade de condi¢des de exerci-
cio da profissdo. Para tanto, os for-
madores de professores devem ter cla-
reza suficiente de que precisam, nes-
sa proposta, propiciar ao professor o
saber transformar o conteudo apre-
endido, em conteudo escolar.

Sei que grande parte da respon-
sabilidade do TRANSE, no municipio
de Santanopolis, depende da pratica
dos professores, em sala de aula, pra-
tica que ndo pode ser neutra ¢ nem
descompromissada com os proble-
mas sociais que modelam as suas ex-
periéncias de ensino. Nesse sentido,
os professores precisam pensar so-
bre as dimensdes sociais ¢ politicas
que afetam o seu cotidiano, a sua pra-
tica de ensino, e mostrar que podem
tomar decisdes sobre a mudanga.
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Desse modo, estou propondo que
a pratica reflexiva seja concebida
como eixo curricular desse processo,
configurando, assim, uma nova
epistemologia da pratica. Segundo
Geraldi, Messias e Guerra (1998) uma
proposta de formagdo, tendo como
eixo a reflexdo sobre a pratica, signifi-
ca assumir alguns pressupostos ou
implicagdes que derivam deste eixo:

A constitui¢do de uma nova pra-
tica vai exigir sempre uma refle-
xdo sobre a experiéncia de vida
escolar do professor, sobre suas
crengas, posic¢oes, valores, ima-
gens e juizos pessoais,

A formagdo é um processo que se
da durante toda a carreira do-
cente e se inicia muito antes da
chamada formagado inicial, atra-
vés da experiéncia de vida;

Cada professor é responsavel
pelo seu proprio desenvolvimen-
to;

E importante que o processo de
reflexdo ocorra em grupo, para
que se estabeleca a relagdo
dialogica;

A reflexdo parte da e é alimenta-
da pela contextualiza¢do
sociopolitica e cultural. (op cit,
p. 248-249).

Sendo assim, os cursos de forma-
¢do continuada deveriam trazer para
si a reflexdo contextualizada, como
principal instrumento da profissao.
Essa formagdo deve, também, estar

d har de professor,
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intimamente articulada ao projeto
educativo da escola, incorporando a
pratica trabalhos de investigagdo-
acgdo-reflexdo que possam, de fato,
contribuir para a melhoria da qualida-
de de ensino. Além disso, devem in-
cluir programas que tenham como
objetivo o desenvolvimento profissi-
onal. Nesse contexto, ¢ urgente anali-
sar a cultura organizacional das esco-
las e captar as formas pelas quais se
da sua interagdo com o meio social e
politico e as inter-relagdes que esta-
belecem com a comunidade. Este co-
nhecimento da cultura organizacional
deve acompanhar o processo de cons-
trugdo coletiva dos projetos da esco-
la.

PROPOSTAS PARA REPENSAR
OSPROGRAMAS DE FORMACAO
CONTINUADA

Finalmente, a partir da analise e
reflexdo sobre as questdes de mudan-
cas, apresento alguns aspectos, que
devem servir de base para a formula-
¢do e/ou reformulagdo de propostas
de formagdo continuada, especial-
mente, do Projeto TRANSE.

- Elaborar um diagndstico da situ-
acdo concreta vivenciada pelos pro-
fessores no Municipio. Nos progra-
mas de formag¢do continuada, o co-
nhecimento deve se reportar a pratica
¢ ao conjunto de problemas e interro-
gagoes que surgem no didlogo com
as situac¢des conflituosas do cotidia-
no educativo.

- Rever o atual modelo de forma-

8(2): 47-63, 2005.



¢do e estabelecer outras formas para
solucionar tal problema, com vistas a
uma retomada do processo de forma-
¢do continuada, em bases mais segu-
ras e mais coerentes com as atuais
necessidades formativas.

- Participar continua e colabora-
tivamente, das diversas experiéncias,
analisando-as, experimentando-as,
avaliando-as e modificando-as, jun-
tamente com outros colegas ou mem-
bros da comunidade.

- Construir programas de forma-
¢do continuada que integrem um con-
junto diversificado de contetidos, uma
vez que grupos de professores estdo
interessados nessa pluralidade de di-
mensdes formativas.

- Conceber a pratica reflexiva como
eixo curricular desse processo, confi-
gurando uma nova epistemologia da
pratica. Assim, o curso devera eleger
areflexdo como principal instrumento
de trabalho.

- Valorizar as experiéncias cultu-
rais e os conhecimentos prévios dos
professores, ajudando-os a refletir
sobre o proprio trabalho e o confron-
tando com os resultados de aprendi-
zagem obtidos.

- Acatar as sugestoes dos profes-
sores acerca de suas necessidades
relativas a planejamento, contetido,
metodologia e avaliagdo.

- Implementar cursos solicitados
pela comunidade escolar, nos munici-
pios e, na medida do possivel, nas
escolas.

- Promover um trabalho coletivo,
articulado entre todos os atores da
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comunidade escolar e familiar, para
discutir concepgdes, compartilha-las,
ler as divergéncias e as convergénci-
as e, mediante esses confrontos, re-
construir o trabalho.

- Elaborar projetos de trabalho, de
carater inovador ¢ vincula-los a for-
magao, mediante estratégias de inter-
vengdo do professor na sala de aula e
na escola.

- Propiciar um ambiente formativo
de colaboragdo e interagdo social, isto
¢, compartilhar problemas, fracassos
e sucessos entre colegas.

- Buscar articulagdo democratica
entre a Secretaria de Educacao, Dire-
¢do de Escola, Coordenadores e Pro-
fessores, visando ao desenvolvimen-
to de um trabalho coletivo.

A partir desses aspectos, propo-
nho que a formagao dos professores
seja orientada para uma “aprendiza-
gem por problemas” (PERRENOUD,
2002) a fim de que os professores se
confrontem com a experiéncia de sala
de aula e trabalhem a partir de suas
observag¢des, bem como de suas difi-
culdades, para controlar os proces-
sos de aprendizagem e as dindmicas
de grupos ou os comportamentos de
alguns alunos. Nesse ponto, seria
importante um equilibrio entre os
aportes teoricos estruturados, que
antecipam os problemas, ¢ aportes
mais fragmentados, que correspon-
dem a necessidades suscitadas pela
experiéncia.

Assim, as professoras devem
engajar-se ativamente, “mobilizando
o maximo de competéncias”
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(PERRENOUD, 2002), fazendo o que
for preciso para que possam ser
construidas novas competéncias a
curto e em médio prazo, empenhan-
do-se coletivamente, na defini¢do de
problemas, na exploragao de solugdes
possiveis ¢ na propria avaliagdo. Nes-
se sentido, a competéncia do profes-
sor pode revelar-se na transformagao
de uma agéo educacional previamen-
te estabelecida, em uma intervengao,
frente a uma necessidade especifica
emergente, no contexto educacional.
Enfim, as conclusdes a que che-
guei, neste trabalho, ndo se conflituam
com as propostas que se tem feito ul-
timamente sobre formagao continua-
da, muito pelo contrario, a minha in-
tencdo ¢ que elas, através de investi-
gacgdo da realidade, se somem e des-
vendam maiores dados sobre o que
esta acontecendo na pratica escolar.
Desse modo, esta pesquisa, cons-
titui-se num alerta para repensar a pra-
tica que vem sendo realizada nos pro-
gramas de formagao continuada. Tu-
do indica que ndo bastam esforgos
na formagio prévia do professor. E
preciso estender agoes e influén-cias
sobre o professor em exercicio, favo-
recendo situa¢des de analise e refle-
x20 sobre a sua propria experiéncia.
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