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RESUMO

A dindmica da realidade social e educacional coloca cada vez mais ao
professor a necessidade de uma prética pedagdgica reflexiva capaz de permi-
tir-lhe debrugar-se sobre ela a fim de compreendé-la em sua essé€ncia, captan-
do suas contradig¢des € limitagdes e, assim, transforma-la; a implementagéo do
processo reflexivo, porém, encontra inimeros fatores dificultadores, por con-
ta da atual organizagio escolar'e mesmo da cultura existente na escola. Soma-
das a essas dificuldades, surge também a do gerenciamento de tais processos
na organizagio escolar através de um esquema de gestdo democrdtica e
participativa capaz de articular conflitos e dificuldades presentes na escola e
assim viabilizar priticas de formag¢do continua para reflexdo sobre o trabalho
docente e a pratica escolar como um todo

A implementacgio da gestio democraitica na organizagdo escolar passa
pela participagdo enquanto construgiio conjunta de todos os sujeitos envolvidos
que por sua agio consciente buscain, na problematizagio e discussio de suas
praticas e das prdticas escolares como um todo, gerirem juntos 0s processos
educativos. A participacdio na gestdo democratica apresenta também como de-
manda o saber, o conhecer, que se constrdi através dos processos de formagdo.

O objetivo do presente trabalho, entdo, € discutir o circulo de articula-
¢do que se estabelece entre gestio escolar e formag¢do continuada de profissi-
onais do ensino na medida em que a efetivacio da formagio continua dentro
do espaco escolar passa pelos processos de gestdo desencadeados na escola e
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que para que tais processos se efetivemn de maneira democritica, com partici-
pacdo, faz-se necessario aos profissionais o saber que viabiliza essa participa-
¢do, saber esse que também se constrdl através da formagao continua. Com-
preende-se, assim, a gestdo e a formacao continua como prdticas articuladas

da organizacio escolar.

Palavras-chave: gestio, formagio, pritica reflexiva

O contexto sécio-econdmico, cul-
tural e politico vivenciado pelas so-
ciedades na contemporaneidade traz
consigo decorréncias para as praticas
escolares e, dentre elas, para as prati-
cas de formacido dos profissionais da
educagdo, haja visto a necessidade de
uma compreensio objetiva, por parte
do professor, do contexto de mudan-
¢as que vivencia, assim como das in-
terferéncias dessas mudangas sobre
seu trabalho e a formaciio do aluno.

A compreensio da contem-
poraneidade e de suas influéncias exi-
ge também do professor novas formas
de trabalho capazes de dar conta das
novas exigéncias e dificuldades en-
contradas, o que desafia sua compe-
téncia profissional, seu saber fazer.
PERRENOUD (p.11, 2000), citando
MEIRIEU, aponta novas competén-
cias que se colocam hoje aos profes-
sores diante da dindmica social € edu-
cacional presente: ‘“Pratica reflexiva,
profissionalizacdo, trabalho em equi-
pe € por projetos, autonomia € res-
ponsabilidade crescentes, pedagogi-
as diferenciadas, centralizagio sobre
dispositivos e sobre as situagdes de
aprendizagem, sensibilidade a relagdo

com o saber delineiam um roteiro para
um novo oficio. ”

Contudo, tém sido dificil para os
professores o enfrentamento desse
novo contexto; muitos docentes, ao
situarem-se num panorama de gran-
des transformacdes e de novas exigén-
cias, ndo as compreendem como tam-
bém ndo entendem de que maneira
devem reagir pessoal ou profissional-
mente, caracterizando o fenGmeno
que ESTEVE (1995, p. 97-98) vém
denominando como mal-estar docen-
te: “conjunto de reaccdes dos profes-
sores como grupo profissional desa-
Justado devido a mudanga social” ou
“efeitos permanentes, de cardter ne-
gativo, que afectam a pérsonalidade
do professor como resultado das con-
digdes psicoldgicas e sociais em que
exerce a docéncia, devido 4 mudancga
social acelerada”.

As alternativas de enfrentamento
ao processo de mal-estar docente
compreendem, no contexto de agdes
necessarias, agoes relativas a forma-
cido de professores, programas que
possibilitem ao professor o real en-
tendimento de seu campo de trabalho
e o avanco desse em direcao a novas



competéncias através de um proces-
so de conhecimento que parta da pra-
tica, do ‘“‘chido da escola”, da realida-
de; programas que propiciem a for-
magao do “professor reflexivo™.

A formacdo do professor como
pratico reflexivo obedece a uma nova
racionalidade, a racionalidade prati-
ca, novo paradigma de formagao que
respalda-se em trabalhos como os de
SCHON, ZEICHNER E ELLIOT,
entre outros, para propor novo
direcionamento nas praticas
formativas até hoje desenvolvidas.

As idéias de SCHON acerca dos
diferentes niveis de conhecimento €
um dos contributos basilares para o
entendimento da racionalidade prati-
ca na formacgdo de professores. O au-
tor demonstra que o desenvolvimen-
to profissional efetiva-se com recur-
so a tr€s momentos de “conhecer’™ o
conhecimento na acao, uma espécie
de saber que fundamenta a atividade
pratica, tornando possivel um “saber
fazer”, independentemente da exis-
téncia sobre esse saber; a reflexao na
acdo, uma reflexdo pouco rigorosa
que acontece no momento da pritica,
quando nessa surgem situacdes inu-
sitadas ou problemadticas, diante da
necessidade de, momentanecamente,
reagir ou reconduzir a agiio em tais
situagdes e a reflexao sobre a acio e
sobre a reflexao na a¢ao, uma refle-
x&0 posterior que visa analisar retros-
pectivamente a agdo passada € as re-
flexdes realizadas naquele instante, ou
seja, trata-se de olhar detidamente os
fatos buscando compreendé-los no

contexto onde estdo inseridos para, a
partir de tal compreensido, estudar
também possiveis alternativas de no-
vas agOes capazes de dar conta da pro-
blemdtica em questio.

A dindmica agao-reflexdo-agéo
visa superar teorias prescritivas em
relacdo a prdtica para que o profes-
sor torne-se capaz de “‘também apren-
der a construir e comparar novas es-
tratégias de acgdo, novas formulas de
pesquisa, novas teorias e categorias
de compreensdo, novos modos de en-
frentar e definir os problemas. Em
conclusdo, o profissional reflexivo
constroi de forma idiossincrdtica o seut
proprio conhecimento profissional
(...). (GOMES, 1992, p. 110).

Trata-se de uma busca da conquis-
ta da unidade teoria-pratica, jd que a
teoria podera ser construida a partir
da pritica, tornando a ambas criticas,
coerentes e criativas através de um tra-
balho continuado e crescente, dando
ao trabalho docente uma dimensao
investigativa.

A importéncia do processo de re-
flexdo pratica estd no resgate que da
a valorizagdo do saber docente en-
quanto elemento fundamental no de-
senvolvimento da prdpria formacgio
profissional, assim também como na
formulagdo dos objetivos de seu tra-
balho e dos meios de atingi-los. Tor-
na-se explicito o carater participativo
da formagio reflexiva pois os profes-
sores tornam-se sujeitos de suas pro-
prias praticas e da pratica educativa
escolar como um todo.

Qutra perspectiva da



racionalidade prdtica € a reflexdo na
pritica para a reconstrug¢do social
onde a pratica é tomada como priti-
ca social ética, cujos valores devem
traduzir-se nos procedimentos reali-
zados no processo ensino-aprendiza-
gem. O ensino esta muito associado
ao desenvolvimento da consciéncia
dos cidaddos visando a transforma-
¢io social para superagio das desi-
gualdades. O professor, “educador e
ativista politico”, atua partindo sem-
pre do compromisso politico na for-
magdo de alunos, também compro-
metidos com as questdes sociais. A
escola cabe, entao, a tarefa de “pen-
sar criticamente sobre a ordem soci-
al”. A neutralidade da funcéao
educativa escolar, do papel do pro-
fessor e at€ mesmo dos cursos de for-
macio € totalmente negada, para o
que se pretende, em relagao ao pro-
fessor,

Desarrollar su capacidad reflexi-

va mediante un proceso de

investigacion-accion sobre la
propia prdctica y las condiciones
economicas, sociales y poiticas
que rodean la intervencion del
docente (...). De este modo, la

SJormacion cultural, el estudio cri-

tico del contexto y el andlisis re-

flexivo de la propia prdctica son
los ejes sobre los que se asienta la

Sformacion del futuro profesor/a.

(GOMEZ, 1994, p. 424)

A transposicdo para a pratica dos
valores que a fundamentam coloca o
desenvolvimento profissional docen-
te como fator condicional ao desen-

volvimento curricular. A pratica, con-
siderada como atividade ética e nio-
instrumental, assume lugar privilegi-
ado. Para seu aprimoramento, torna-
se necessdrio, por parte de todos que
nela estdo envolvidos, um processo de
reflexdo continua. Desse modo tornar-
se-a possivel identificar um método
adequado de ensino para situacdes
concretas com as quais se defrontam
os professores.

No processo de investigagio-agao
devem ser levadas em conta todas as
varidveis que interferem na
concretizagdo dos valores que se pre-
tendem desenvolver junto aos alunos,
pois eles proprios também devem es-
tar conscientes de tais varidveis. Sen-
do assim, a reflexdo sobre a pratica
desenvolve-se de modo continuo sem
possuir um momento preestabelecido
de finalizac¢do, pois a cada reflex@o
seguir-se-d uma nova ag¢io e posteri-
or reflexfo e, assim, sucessivamente,
num movimento crescente e
espiralado.

A transformacio da pratica peda-
gbgica se da a partir da transforma-
¢do dos participantes e da prépria si-
tuacdo. Na busca de se reverem os
esquemas de pensamento, de que se
utiliza, e de se identificar e compre-
ender os fatores intervenientes, termi-
na-se modificando nido sé a postura
daqueles que participam, mas também
a propria situagdo.

Se transforman los participantes

al desarrollar su capacidad para

la discriminacion y el juicio en
situaciones humanas complejas,



conflictivas, inciertas y singulares.

(-]

Se transforman los participantes
al verse inducidos a recomponer
sus esquemas estandartizados de
pensamiento, presionados por las
evidéncias que construye el
proceso creativo de interacciones
que se potencian en el aula 'y en
la escuela. (...)

Se transforma la realidad porque
este proceso de interacciones
innovadoras requiere nuevas
condiciones sociales, nueva
distribuicion del poder y nuevos
espacios para ir situando los
retazos de nueva cultura que
emergen en el aula (GOMEZ,

1994, p.426-427).

Partindo-se do principio
participativo na formacdo, torna-se
importante que se estabelegam, entre
todos os participantes, didlogo, troca
de idéias, discussdes sobre pontos de
vista divergentes e, também, andlises
a partir de teorias cientificas ja exis-
tentes.

Vale dizer, entio, que a
racionalidade pratica, ao considerar
a pratica como fonte de conhecimen-
to e de desenvolvimento dos profissi-
onais da escola, propde a a superagio
da fatores hoje existentes dentro das
organizagdes escolares, fatores esses
que sdo reflexos do modelo da
racionalidade técnica, como a sepa-
racio ¢ hierarquizagio do trabalho
dentro da escola; é importante que os
especialistas de ensino atuem na es-

cola como facilitadores e
viabilizadores do processo de inves-
tigacao-acio dos professores que tra-
balham diretamente com os alunos.

O principal objetivo de se propo-
rem novos rumos para a formagéo do-
cente é o trabalho com a prépria for-
macao, aspecto que mais tem condi-
¢Oes de viabilizar a alteragiio do qua-
dro de insucesso escolar, motivado,
muitas vezes, por realidades com as
quais o professor niio sabe, ainda, tra-
balhar, tais como o aluno multi-repe-
tente, as dificuldades de aprendiza-
gem, a familia que ndo tem condig¢des
de acompanhamento e apoio ao tra-
balho escolar, a violéncia entre crian-
¢as e adolescentes. Torna-se impres-
cindivel a construg¢do de novas
metodologias, de formas diferentes de
se avaliar o processo de aprendizagem
do aluno. E fundamental que o pro-
fessor esteja preparado para trabalhar
com as diversidades, para ndo apenas
para instruir, mas essencialmente para
formar, preparar cidadaos.

Incentivar e desenvolver uma pra-
tica reflexiva requer ainda que se te-
nham certos cuidados, pois alguns fa-
tores podem obstaculizar esse proces-
SO.

E importante que, durante o pro-
cesso reflexivo, se trabalhem com as
teorias produzidas por pesquisadores,
mas que, também, se considerem as
experiéncias e saberes do proprio pro-
fessor, evitando que a reflexdo se des-
tine somente a “vender’” a ele teorias
prontas. Uma reflexdo efetiva deve
procurar sobressair-se pela elabora-



¢io do professor, tornando-o um ¢le-
mento ativo no processo.

O trabalho com aspectos instru-
mentais do ensino, durante a pratica
reflexiva, superard uma dimensio téc-
nica se, ainda, finalidades e conteu-
dos se consistirem temas de estudo e
reflexdo.

Vale, também, considerar-se, du-
rante a reflexdo, todos os fatores que,
direta ou indiretamente, influenciam
a pratica escolar ¢, especialmente, a
pritica do professor, impedindo que
haja um individualismo pela
desconsideracdo dos efeitos que os
condicionantes externos exercem so-
bre a pratica pedagdgica.

Um ultimo fator que podera
obstaculizar uma reflexdo efetiva € a
sua negacdo como prdtica social, o
que impede os professores de, coleti-
vamente, influenciar nas condi¢des de
trabalho, pois ndo ocorre o estabele-
cimento de relagdes entre a pratica de
cada professor, em cada escola, com
a pratica dos demais professores, nas
demais escolas.

E necessirio que haja clareza
acerca de tais aspectos bem como da
real fung¢ao do ato reflexivo que € “*(...)
transformar uma situa¢io de obscuri-
dade, davida, conflito, distirbio de al-
gum género, numa situacio clara, co-
erente, assentada, harmoniosa”
(DEWEY, 1959, p. 105-106), evitan-
do-se, assim, que a pritica reflexiva
se torne o fim Wltimo da pratica
educativa.

ZEICHNER (1993, p. 25) chama
a atencio no sentido de:

(...) a reflexdo poder, em certos
casos, solidificar e justificar prd-
ticas de ensino prejudiciais para
os alunos e minar ligacoes impor-
tantes entre a escola e a comuni-
dade. Por outras palavras: por
vezes, os professores reflexivos
podem fazer coisas prejudiciais
melhor e com mais justificagdes.

(...) Em vez de aceitarmos sem

criticas tudo o que um professor

diz ou faz, so porque foi produzi-
do por um professor, temos de nos

debrucar mais sobre a natureza e

qualidade das reflexdes dos pro-

fessores e sobre o saber que pro-
duzem.

Essa ressalva visa assegurar uma
pratica reflexiva de qualidade. Espe-
ra-se dela que ndo considere tdo so-
mente as questdes intrinsecas e ime-
diatas do trabalho pedagdgico, assim
como o contexto em que esse traba-
iho acontece. E importante, inclusi-
ve, que se efetive, enquanto pratica
democratica e emancipatdria, que se
preste 4 abordagem do conhecimen-
to, incluindo-se a visao sécio-politi-
ca que the € inerente. Por fim, € im-
portante que a prdtica reflexiva se es-
tabeleca como pratica social, que os
professores reflitam nao isoladamen-
te, sendo coletivamente, o que, por
certo, fortalecera e enriquecera a re-
flexdo.

Contudo, os professores ndo po-
dem passar de um extremo ao outro,
considerando-se, pelo desenvolvi-
mento de uma pratica reflexiva, os
inicos verdadeiros produtores de co-



nhecimento. Todo o aporte tedrico
que vem sendo produzido, mesmo que
por pesquisadores exteriores a escola
ou a comunidade do professor, pode
ser considerado e trabalhado, por-
quanto espera-se que se tornem “tan-
to consumidores criticos destas inves-
tigacGes como pessoas capazes de
participarem na sua criagdo”
(ZEICHNER, 1993, p. 27).

Desta forma, a escola estard con-
tinuamente  preocupada em
oportunizar momentos que possibili-
tem o pensamento reflexivo de modo
que ele se torne habito. O desenvol-
vimento de professores numa perspec-
tiva reflexiva elimina possiveis
dicotomias entre teoria e pratica, en-
tre ensino e aprendizagem, entre pro-
fessor e aluno.

Ao se afirmar a importidncia da
reflexao na escola e, em especial, a
importincia da reflexio do profes-
sor como aprimoramento da pritica
pedagdgica, tem-se a considerar que,
na grande maioria das vezes, a for-
magao académica pela qual o profes-
SOr passou nio o preparou para a re-
ferida pratica, mesmo porque a for-
macio inicial ndo deve ser tomada
como momento primeiro e tltimo da
formacéo profissional, ja que intime-
ros sabetes produzidos a todo instan-
te tornam a atualizagio imprescindi-
vel. Assim, tornam-se prementes

acdes que instrumentalizem o profes-
sor para continuar o desenvolvimen-
to da formagao profissional, para o
que se defende uma pratica formativa
continuada e em servico que articule
a formacéo reflexiva do professor.

A formacgio continuada é um pro-
cesso que visa capacitar? os profes-
sores no proprio local de trabalho, a
escola, cujo nicleo de agdo estd na
pratica pedagégica de cada docente e
da escola como um todo coletivo.

Tal capacitagio, aqui compreen-
dida como

processo que procura desenvolver

de maneira sistemdtica e continua

todos os recursos do homem-edu-
cador envolvido com o trabalho
escolar, objetivando uma prdtica
pedagogica competente (FUSARI

e RIOS, 1995, p. 42),

pode desenvolver-se de modo sis-
temdtico a partir de cursos, grupos de
estudo, projetos de investiga¢do, en-
contros para trocas de experiéncia,
discussSes e demais formas de estu-
do, em que problemas e acdes de cada
professor coordenem-se com proble-
mas e a¢des da escola, enquanto co-
letividade.

A proposta de formacio de pro-
fessores em servigo surgiu pela neces-
sidade de sustentd-los no seu desen-
volvimento como praticos reflexivos
e pela percepgio de que os treinamen-

* Por capacitagfio se estd entendendo o sentido de tornar capaz. habilitar, que o termo possui. A
esse respeito veja: MARIN, Alda Junqueira. Educagio continuada: introdugio a uma andlise de
termos e concepgdes. In: Cadernos CEDES n° 36.



tos?, modalidades de formagdo mais
- comumente oferecidas pelos sistemas
de ensino, ndo davam conta de
prepara-los nessa diregao.

REALE et alii (1995), indicam al-
gumas das principais dificuldades en-
contradas pelos professores em mo-
dalidades de-formacgdo que acontecem
de forma descontinua e isolada da uni-
dade escolar. Entre elas estdo: a du-
ra¢do dos cursos, cuja carga horiria
normalmente € pequena para a quan-
tidade de informacdes com que se
quer trabalhar; os temas trabalhados
que, por destinarem-se a professores
de institui¢hes diferenciadas, nem
sempre atendem as expectativas e ne-
cessidades de todos; a transposi¢do
didatica do contetido aprendido, que
deve ser feita isoladamente por todo
professor no retorno a sala de aula,
tormando-se dificil, pois, no momen-
to, em que as reais dificuldades irdo
surgir, o professor nao pode contar
com 0 apoio do profissional que tra-
balhou com ele durante o treinamen-
to; a postura dos docentes, que nor-
malmente sao professores universita-
rios € que, muitas vezes, desconhe-
cem a realidade das escolas publicas
de ensino fundamental e médio; as
distor¢des e fragmentagdes ocorridas

quando os treinamentos acontecem
através de multiplicadores. Some-se
a tudo isso o fato de que em muitos
casos os treinamentos objetivam a
implanta¢do de novas propostas
curriculares e, por assim dizer, su-
pdem mudangas de atitudes que nao
acontecem simplesmente pela aquisi-
¢do de novas informagdes.

A proposta de formagdo continu-
ada de professores na prépria unida-
de escolar procura sanar muitas des-
sas problemadticas. Ela pode ser
explicitada a partir de alguns aspec-
tos principais.

Primeiramente, é possivel dizer
que a pratica pedagdgica resgata-lhe
o grau de importincia, passando a
eixo central dos cuiriculos de forma-
¢do de professores e o ponto de parti-
da dele.

Sendo assim, a separagio teoria-
pritica € negada, ja que, tornando-se
a pratica um processo de investiga-
¢do do professor, a rotina € superada
por reflexdes sobre as questées
educativas €, passo a passo, um cO-
nhecimento tdiossincratico vai-se
construindo.

O pensamento pratico do profes-
sor € analisado pelo todo, pois a ca-
pacidade de atuacio profissional re-

? Segundo LUFT, treinar significa tornar hdbil, destro para o desempenho de alguma atividade;
adestrar. Na drea da educagio esse termo € comumente utilizado para designar indmeras
modalidades de capacitagiio como cursos, palestras, semindrios, encontros, etc. Nao se pretende
minimizar o valor de tais atividades, contudo, percebe-se que elas, exclusivamente, niio dio
conta das atuais necessidades sentidas pelos professores no que diz respeito a seus processos de
capacitagiio. Maiores comentdrios podem ser encontrados em MARIN, Alda Junqueira. Educagdo
continuada: introdugfio a uma andlise de termos e concepgdes. In: Cadernos CEDES n® 36.
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sulta de fatores cognitivos, afetivos,
“explicativos € normativos.

O pensamento pratico € uma ati-
vidade criativa, porque a todo mo-
mento novas realidades estio sendo
criadas. E uma pratica que nio pode
ser ensinada, sendo aprendida.

A aprendizagem do pensamento
pritico resgata a importincia do tra-
balho do supervisor ou tutor, visto que
vai se dar através de reflexdes con-
juntas e reciprocas entre os dois.

A integragdo do conhecimento ci-
entifico € a pratica é uma conquista
importante e facilitada através da uti-
lizagdo de métodos qualitativos no
estudo de situacdes singulares de sala
de aula e da formag¢io do pensamen-
to pratico do professor.

Um dltimo pressuposto seria a
necessidade de se estimular o desen-
volvimento profissional com parceri-
as entre as escolas e as Universida-
des para que formadores experientes
apdiem, nas escolas, a realizagio de
projetos educativos inovadores.

Formar professores na prépria
unidade escolar mediante um progra-
ma de capacitagio continua visa de-
sencadear um programa de formagao
que supere as tradicionais dificulda-
des sentidas pelos professores nas mo-
dalidades formativas extra-escolares.
Refletindo na prépria escola, em con-
junto com os pares, o professor serd
capaz de analisar-lhe a pritica peda-
gdégica a partir de referenciais tedri-
cos que possibilitem-lhe superar as
dificuldades por meio de um proces-
so em que ele préprio se configura

como agente principal e que resulta
na opgiio por estratégias realmente
adequadas as suas necessidades.

A formagio continuada de profes-
sores na escola, também, garante
sintonia entre as agdes dos professo-
res, pois elas deverdo sempre estar
pautadas no projeto politico-pedago-
gico da institui¢do, construido pelo
coletivo escolar, garantindo um pro-
cesso de formacgido construtivo-
colaborativo de parcerias entre todos
os professores o que, pela reciproci-
dade das relagdes pde por terra, in-
clusive, as diferengas entre quem sabe
e quem ndo sabe.

A autonomia do professor estd no
cerne da proposta de formacao conti-
nuada. O professor passa a ser o prin-
cipal agente da prépria formacédo. Con-
seqiientemente, a vontade de buscar e
o desejo de uma profissionalidade
crescente sdo a mola propulsora do
processo.

Se a falta de tradi¢do da pratica
reflexiva nas escolas € um elemento
que, circunstancialmente, pode difi-
cultar que ela venha a se desenvol-
ver, o0 modo como as escolas estdo
organizadas, principalmente as pabli-
cas (que normalmente precisam estar
ajustadas a um modelo proposto pelas
secretarias de educacio), pode sercon-
siderada a maior fator dificuldade para
que tal prdticas seja desencadeada.

A organizagio escolar € um tema
que vem sendo bastante abordado,
existindo, inclusive, autores que pro-
curam demonstrar a similaridade en-
tre a organizagdo do sistema



educativo € a organizacgido do siste-
ma produtivo nas industrias® e, ainda
outros autores que, partindo da
constatagdo de situagSes problemati-
cas nas escolas, defendem a necessi-
dade de se implantarem programas de
busca da **Qualidade Total”>.

As organizacgdes escolares tém
uma especificidade prépria, uma “cul-
tura” que lhes € comum cujas prati-
cas respondem, precipuamente, a ne-
cessidades, hdbitos e costumes de tais
institui¢cbes; sendo assim, € funda-
mental o cuidado ao tentar transferir
analises de outras realidades para a
organizac¢ao escolar. Por outro lado,
olhar a organizacio escolar “a luz” de
outros enfoques, desde que se facam
todas as restricdes necessarias, pode
trazer alguma colaboracao.

As escolas sdo instituigdes de um

tipo muito particular, que ndo po-

dem ser pensadas como uma qual-
quer fdbrica ou oficina: a educa-
¢do néo tolera a simplificacdo do
humano (...) que a cultura da
racionalidade empresarial sempre
transporta. E, no entanto, a afir-
magdo da especificidade radical
da acgdo educativa ndo pode jus-
tificar um alheamento face a no-
vos campos de saber e de interven-
¢do. Mais do que nunca, os pro-
cessos de mudanga e de inovacdo
educacional passam pela compre-
ensdo das institui¢cbes escolares

em toda a sua complexidade téc-

nica, cientifica e humana

(NOVOA, 1995, p. 16).

E 0 momento em que, a0 pensar a
organizagfio escolar, interessa-nos
particularmente refletir sobre quais as
condi¢des que a escola, da forma
como estd organizada, tem para de-
sencadear um processo de formagio
de professores em servigo o qual co-
labore na efetivaciio de prdticas pe-
dagdgicas reflexivas.

Nas organizag¢des escolares temos,

‘hoje, uma gama de fatores que influ-

enciam negativamente o trabalho es-
colar: professores com carga-horaria
excessiva de trabalho, atuando em
duas, trés ou mais escolas, sem hord-
rio remunerado para formagio em ser-
vigo, sem fixacdo nas escolas, geran-
do rotatividade a cada ano letivo, es-
colas sem o espaco fisico adequado
para o trabalho docente, auséncia de
professores ou supervisores que atu-
em como “‘tutores” dos demais pro-
fessores no processo de reflexao so-
bre a pritica o que gera, inclusive,
falta de articulagdo dos professores
em coletividade para que discutam os
problemas da pritica escolar.

Ao se analisar os fatores que
obstaculizam a formagao reflexiva de
professores em servico é preciso con-
siderar que muitos deles sdo decor-
réncias das politicas educacionais de
forma mais ampla, sio fruto de deci-

4 Citamos, por exemplo, o artigo **As organizagdes escolares em andlise, de Luiz Carlos de Freitas.
3 Citamos como exemplo a obra Pedagogia da Qualidade Total, de Cosete Ramos.
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soes e determinagdes que partem de
fora da escola, o que torna o trabalho
com a organizac¢io escolar ainda mais
exigente, pois trata-se de buscar ni-
chos de articulagio, de criativamente
encontrar espagos ¢ novas formas de
trabalhar com condigdes que sio, ini-
cialmente, desfavoraveis. Essa com-
preensio estabelece uma aproxima-
¢ao profunda entre a formagcio docen-
te e a gestdo escolar pois, partindo da
meta de formacao de professores, tor-
na-se necessirio um processo de ges-
tdo que busque, trabalhando com as
diversidades da organizagio escolar,
alcancgar a meta estabelecida. Na rea-
lidade, os espagos de aproximacgdo
ndo se ddo apenas na escola, mas tam-
bém no contexto educacional enquan-
to estrutura macro, tal como afirma
FERREIRA (1998, p. 97):

Os nexos entre a administrag@o da

educagdo, as politicas educacio-

nais e a formagdo de profissionais
da educagdo sdo de primeira gran-
deza. Entendendo a administracdo
como uma prdtica social de apoio
aprdtica educativa, a politica como

Sfixagdo de valores constituindo de-

claracées operacionais e intencio-
nais (...), a formagdo de profissio-
nais para o exercicio desta prdtica
competente e reflexiva é uma exi-
géncia inquestiondvel.

Assim, a0 se discutir a gestao es-
colar sintonizada e comprometida
com a formacio dos professores,
estamos acreditando na gestdo de-
mocrdtica como modalidade de ges-
tdo capaz de dar conta da gama de
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novos desafios:

A gestdo democrdtica deve estar
impregnada por uma certa atmos-
fera que se respira na escola, na
circulacdo das informacdes, na
divisao do trabalho, no estabele-
cimento do calenddrio escolar, na
distribui¢cdo de aulas, no proces-
so de elaboracdo ou de criacdo de
novos cursos ou de novas discipli-
nas, na formagdo de grupos de tra-
balho, na capacitacdo dos recur-
sos humanos etc.

A gestdo democrdtica é, portanto,
atitude e método. A atitude demo-
crdtica € necessdria, mas ndo € su-
ficiente. Precisamos de métodos
democrdticos de efetivo exercicio
da democracia. Ela também é um
aprendizado, demanda tempo,
atengdo e trabalho. (GADOTT],

1980, p.4)

A gestdo democritica na escola é
processo fundamental para a forma-
¢do de professores e estd a ele direta-
mente ligado. E importante no traba-
lho com a dindmica organizacional da
escola a participac¢do de todos na dis-
cussido acerca dos problemas e difi-
culdades que se apresentam, do co-
nhecimento efetivo da realidade, da
elaboragdo de propostas de
enfrentamento, pois na medida em
gue todos se envolvem o comprome-
timento com a busca de solugdes pos-
siveis torna-se um comprometimento
coletivo, 0 que, inclusive, termina por
tornar o trabatho mais fecundo e cri-
ativo; ou seja, as dificuldades para o



desenvolvimento da formacio conti-
nuada e reflexiva dos professores di-
ante da problematica da organizacao
escolar existente passam a ser metas
a serem enfrentadas pelo coletivo.

Ampliando-se a discussdo, perce-
bemos, entio, que a prépria gestio
democraticaimplica em formagio do-
cente para sua realizacgio, pois segun-
do BARROSO (2000, p. 30):

A construgfo da autonomia en-

guanto mudanca organizacional

exige que os seus membros aumen-
tem o seu conhecimento sobre os

seus modos de funcionamento e

sobre as regras e estruturas que a

governam. Esta aprendizagem

organizacional (da e pela organi-
zagdo) constitui um instrumento
necessdario para que os actores de
uma organizagdo conhegam o seu

proprio campo de autonomia e o

modo como estd estruturado, con-

digdo para fazer das "autonomi-
as individuais”, “autonomias
colectivas”.

O exercicio da participacdo na
gestdo do processo de formagao do-
cente passa pela propria formacao
como fator de viabilizagao de tal par-
ticipagdo. Sao eixos de ligacgio extre-
ma, pois € a prépria formagdo quem
da condig¢des para que os professores
saibam e exercam a participagdo no
processo de gestio democratica, ao
mesmo tempo em que tal processo de
gestdo € fundamental para que a for-
magao reflexiva dos professores con-
figure-se como formagdo dos profes-
sores em coletividade buscando, in-

clusive, sua articulacio diante das di-
ficuldades hoje existentes nas orga-
nizagdes escolares. Compreende-se,
assim, a gestdo € a formagédo conti-
nua como priticas articuladas da or-
ganizagao escolar.
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