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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
NA PERSPECTIVA CRITICA:
CONTRIBUICOES A PRATICA DOCENTE

Andréa Vassallo Fagundes’
Luciana Maria Lunardi Campos™

A formagao de professores se apresenta, nos dias atuais, como um dos desafios postos a educa¢io. Este
artigo procura analisar a formacao continuada de professores, tendo como pressuposto a perspectiva
reflexiva critica com vistas 4 autonomia e emancipagdo da prdtica docente. A compreensio de uma
educagio que visa a formacio de cidadios criticos ¢ a énfase na constante qualificacdo docente, tendo
a escola como 16cus privilegiado de formagio e a reflexdo critica como principio sio temas a serem
abordados neste trabalho.

Palavras-chave: Formagao continuada de professores. Reflexdo critica. Autonomia e emancipacio.
1 O PROFESSOR E A DEMOCRATIZACAO DA ESCOLA PUBLICA

Este artigo apresenta elementos sobre a pritica docente reflexiva critica e suas relagdes com a formagao
continuada de professores.

Para refletir sobre essas temdticas, faz-se necessirio, inicialmente, refletir sobre o papel do professor no
contexto atual de democratiza¢do e universalizagio da escola publica.

A democratizagio da escola é compreendida, enquanto luta social, como um direito que se estabeleceu
na histéria, fruto de conjunturas histéricas de formagdes sociais concretamente dadas (FERNANDES, 1991;
BOBBIO, 2002).

Uma década atrds, Saviani (2001) considerou que o desafio que se impunha ao Brasil no século XXI era
a organizacao e a instalagdo de um sistema educacional capaz de universalizar o ensino publico.

E fato que, nos tltimos anos, ocorreu uma grande expansio das oportunidades de acesso 2 escola publica,
possibilitando a entrada de uma grande parcela da populagio que foi historicamente excluida. Pode-se dizer,

assim, que houve uma democratizacao da escola publica, procurando substituir um modelo seletivo e excludente

(DI GIORGI, 2004).
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Todavia, como indicado em diversos estudos
(Esteban, 2007; Rossi, 2001; Carvalho, 2004; dentre
outros), tal ampliacdo possibilitou o acesso a escola,
mas ndo garantiu a qualidade do ensino, podendo-se
compreender que o sistema educativo e os professores nio
estavam preparados para as mudancas exigidas por uma
nova populacio que adentrava a escola (ESTEVE, 1999).

O professor foi, inimeras vezes, responsabilizado
pelos fracassos e insucessos da escola, sem que
as fragilidades do sistema educacional fossem
consideradas, e identificado como “mordomo” - figura
contida em histérias de detetive que recebe a culpa
quando algo estd errado -, conforme interessante
analogia proposta por Krasilchik (2001). Ele nio pode
ser responsabilizado, de forma isolada, pelo insucesso
escolar, mas também nio pode ser retirado da cena,
como alguém que nio participa da construgao histérica
da escola publica brasileira.

Arroyo (2001) ressalta que o professor e a escola,
preocupados em realizar uma verdadeira inclusao social,
devem educar a todos com qualidade, favorecendo aos
alunos o desenvolvimento de uma consciéncia cidada,
que assegure as condi¢oes de enfrentamento dos desafios
do mundo contemporineo.

Libineo (1998), ao refletir sobre os rumos da
escola publica nos dltimos tempos, reforca que o
professor necessita reconhecer o impacto das atuais
transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais
no ensino, levando a uma reavaliagio do papel da escola
e de sua atuagio enquanto educador.

H4, assim, uma profunda convicgao do papel
do professor no processo de democratizacio da escola,

fazendo-se

necessdrio um reconhecimento publico, explicito
e conseqiiente da importincia dos professores e
professoras na promocio de uma educagio e de
uma escola a servico da construgiao de sociedade
autenticamente democrdtica e do acesso de todos

a uma cidadania plena (CANDAU, 2008, p. 9-10).

Esta escola democratizada, democrdtica e

democratizante precisa, assim como discutiu Libineo

(1998, p.2):

assegurar a formagao cultural e cientifica para a vida
pessoal, profissional e cidad4, possibilitando uma
relagao autdnoma, critica e construtiva coma cultura
em suas vdrias manifestagdes: a cultura provida pela
ciéncia, pela técnica, pela estética, pela ética, bem
como pela cultura paralela (meios de comunicagao
de massa) e pela cultura cotidiana. Para formar
cidadaos participantes em todas as instincias da
vida social contemporinea, o que implica articular
os objetivos convencionais da escola - transmissao-
assimilacio ativa dos conteddos escolares,
desenvolvimento do pensamento auténomo, critico
e criativo, formagao de qualidades morais, atitudes,
convicgbes - s exigéncias postas pela sociedade
comunicacional, informdtica e globalizada: maior
competéncia reflexiva, interagdo critica com as
midias e multimidias, conjuncdo da escola com
outros universos culturais, conhecimento e uso
da informdtica, formacio continuada (aprender a
aprender), capacidade de didlogo e comunicagao
com os outros, reconhecimento das diferengas,
solidariedade, qualidade de vida, preservagao
ambiental. Trata-se de conceber a escola de hoje

como espago de integragio.

No entanto, Névoa (2003) alerta para a dificuldade
da sociedade se posicionar com clareza e coeréncia
sobre quais devem ser os objetivos da escola, o que traz

implicagdes ao trabalho profissional do professor.

2 REFLEXAO CRITICA NA PRATICA
DOCENTE

Diante desse cendrio, faz-se necessirio que o
professor perceba a importincia de se adaptar aos
desafios e as novas atribuigdes da escola (Di Giorgi,
2004), reflita sobre eles e se posicione. E preciso que
haja o deslocamento da visdo do professor como mero
transmissor de conhecimentos para um organizador de
aprendizagens nas suas diversas dimensoes, capaz de
articular as novas demandas tecnoldgicas e sociais que a

atualidade impoe (NOVOA, 1992).
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Ao professor cabe “respeitar as idiossincrasias
de seus alunos, despertar a curiosidade, desenvolver
a autonomia e estimular o rigor intelectual”
(PERRENOUD, 2000, p.68) e lidar nao sé com
alguns saberes, como era no passado, mas também
com a tecnologia e com a complexidade social
(NOVOA, 2003). Ele precisa saber compreender,
organizar, reelaborar e transpor o conhecimento para
diferentes situa¢oes diddticas em sala de aula, o que
requer capacidade de critica e reflexdo sobre o seu fazer
pedagdgico. (NOVOA, 1992)

O professor que reflete sobre a sua prética, que
pensa, analisa, critica e (re) elabora adquire uma postura
critica reflexiva em seu contexto educativo.

No entanto, como afirma Alarcio (1996), paraque
o professor possa “ser-se reflexivo” é necessdrio desejar
e se sentir atraido pela vontade de mudar, de inovar,
de buscar a autonomia e a nio dependéncia: “Educar
para a autonomia implica fazer um ensino reflexivo que,
por sua vez, se baseia numa postura reflexiva do préprio
professor” (ALARCAQ, 1996, p.172).

A concepeio de pritica reflexiva ganhou relevancia
nas tltimas décadas, a partir das contribuicoes de Schon
(1987), que procurou compreender a forma pela qual os
profissionais enfrentam situa¢des que nao se resolvem
por meio de repertérios técnicos e aquelas que, como o
ensino, sdo singulares e nas quais hd conflitos de valor.
Para esse autor, a reflexao ¢ concebida como um modo
de conexio entre o conhecimento e acdo nos contextos
praticos, e para o profissional reflexivo é necessdrio
discernir os fins e a sua realizacio.

Contreras (1997) questiona essa concepgao,
indicando que ela transmite a ideia de que os profissionais
s6 se envolvem em préticas reflexivas individualizadas,

configurando-se um enfoque reducionista e que:

A prdtica reflexiva competente pressupde uma
situagio institucional que conduz a uma orientagao
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reflexiva ¢ a uma definicao de papel que valorize
a reflexdo e a agdo coletivas orientadas a alterar
nio sé as intengoes na sala de aula e na escola, mas
também entre a escola e a comunidade imediata e
entre a escola e as estruturas sociais mais amplas

(CONTRERAS, 1997, p. 103).

Para Contreras (1997), o uso generalizado do
termo reflexivo é um “modismo”, que pode dar falsa
ilusao de autonomia na a¢io pedagdgica e desviar a
atengdo dos problemas estruturais como desigualdade

social, econémica e poll'tica. O autor, assim, destaca:

O raciocinio técnico se apresenta
pensamento reflexivo e com esta nova linguagem
se reconstroem os procedimentos

lineares de solucao de problemas. Isto permite que

como
técnicos

se reconhecam, de fato, habilidades nos docentes,
porém sem que eles tenham conquistado uma
maijor capacidade de decisio e intervengio

(CONTRERAS, 1997, p. 107).

No entanto,
considerada a partir de outro conceito (CONTRERAS,

1997), no qual a reflexdo é compreendida como uma

a prdtica reflexiva pode ser

maneira de encarar e resolver os problemas, numa
perspectiva de reconstrugio social, que acentua a reflexdo
sobre o contexto social e politico da escolaridade e a
avaliacao das agoes na sala de aula quanto as suas
contribui¢bes para uma maior igualdade e para uma
sociedade mais justa (ZEICHNER, 1993, p. 24- 26).
A pritica reflexiva critica, requer, assim, a
consideragio da contextualizagio do social e da
problematizagio ideoldgica, e que o professor reconheca
que estd imerso numa constante reconstru¢io social,
sendo capaz de refletir criticamente sobre a sua prdtica,
objetivéd-la, partilh-la e melhord-la e de interpretar as
situagoes que envolvem a escola e o que ensinam no
contexto da sala de aula. E preciso, ainda, a consciéncia
dos saberes tdcitos, muitas vezes nio expressos, pois
assim, segundo Zeichner (1993), serd possivel “recrid-

los, examind-los, melhori-los” e “transmiti-los aos
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professores mais inexperientes, de modo que estes
possam comegar a dominar os aspectos mais sutis e
complicados do ensino” (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Para desenvolver uma perspectiva critica, o
professor necessita se perguntar o que deveria ser um
ensino valioso, nao se limitando as perguntas sobre
como fazer, ou seja, refletir sobre o sentido do que
faz e construir seu proprio conhecimento critico,
emancipando-se de tutelas externas (SMYTH, 1987).
Ele deve desenvolver uma apreciagao critica da situagio
na qual se encontra (GIROUX, 1997, p 90) e é a partir
da conduta critica que ele poderd construir um ensino
direcionado a formagio de cidadaos criticos e ativos.

A reflexio, entdo, nio pode ser pensada como
um ato isolado, puramente interno e interior aquele
que realiza a a¢io, buscando uma contribuigao maior e

melhor. Ela deve ser critica e

recuperar e examinar as circunstincias histéricas
e de desenvolvimento que deram forma as
nossas idéias, instituigoes e modos de agio como
fundamento para formular novas ideias mais
racionais, institui¢des mais justas e formas de agdo

mais satisfatérias (KEMMIS, 1998, p. 99).

Um processo de reflexdo critica sobre a pritica, com
vistas 4 autonomia docente, pressupoe o desenvolvimento
de determinadas orientagdes do trabalho do professor e se
este processo for limitado, somente, a0 momento da vida
dasaladeaula, sem anilise critica das perspectivas vigentes
e isolado do resto dos colegas, dificilmente transcenderd
sua reflexdo dos valores e préticas que a escola legitima
(CONTRERAS, 1997). O professor, por meio de um
processo emancipatdrio, deve reconhecer-se como autor e
artifice de suas priticas (MIZUKAM]I, 2002).

A articulagio entre a pritica reflexiva e o
compromisso critico deve considerar os seguintes

elementos, segundo Kemmis (1985, p.149):

* relacdo entre pensamento e acdo nas situagdes reais
histéricas;

*  as relagdes sociais;

* aexpressio ¢ o atendimento a interesses particulares
humanos, sociais, culturais e politicos;

* a reprodugio ou transforma¢io das prdticas
ideoldgicas que estdo na base da ordem social;

* aexpressio do poder para reconstruir a vida social
pela forma de participagao por meio da convivéncia,
da tomada de decis6es ou da agio social.

Nessas condicoes, a reflexdo do professor nao pode
acontecer seguindo o seu préprio curso, restringindo-
se aos seus proprios limites. Ele deve se envolver numa
perspectiva de intelectualizagao, adquirindo a postura
de questionar criticamente sua concepgdo de sociedade,
de escola e de ensino e desenvolvendo um conhecimento
sobre 0 ensino, no qual é capaz de analisar as possibilidades
transformadoras implicitas no contexto social de suas
aulas.

A pritica pedagdgica critica reflexiva se caracteriza
pela indissolubilidade entre teoria e pritica; tem um
cardter inquieto, criador e acentuado grau de consciéncia,
e tem como preocupagio produzir mudancas qualitativas,
procurando munir-se de um conhecimento critico e
aprofundado da realidade (FLEURI, 1992).

A reflexdo critica articula-se a ideia do professor
como intelectual (GIROUX, 1997), ao reconhecer o
trabalho do professor como “tarefa intelectual”.

Assim, investir em processos de reflexdo critica
docente é permitir o avango de transformagao da pratica
pedagdgica, mediante a prépria transformagio do
professor como intelectual critico, pressupondo um nivel
de questionamento do que j4 estava certo ou estabilizado,
transformando-o em problemitico e instigante.

E este o sentido que Paulo Freire (1996) atribui
a conscientizacio como elemento base de uma atitude
de questionamento e autorreconhecimento do potencial
transformador do professor, que leva ao confronto com
a sua prdxis, a interpretacio dos principios que lhes

subjazem e, consequentemente, a sua reconstrugio.
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3 FORMAGAO CONTINUADA: AUTONOMIA
E EMANCIPACAO DOCENTE

A partir da énfase na prdtica reflexiva critica e no
professor como intelectual, a formagao de professores
assume importincia crucial.

Candau (2008), a

construgdo da qualidade de ensino da escola publica,

Segundo busca da
comprometida com a formagdo para a cidadania,
requer repensar a formagdo de professores, tanto no
que se refere a formacao inicial, quanto a continuada,
compreendendo que a formag¢io nio pode ser, por si
s6, responsabilizada pela precariedade da qualidade
do ensino oferecido.

Estudos como de Névoa (1992), comprovam que
existem intimeras restri¢des na formagao do professor,
principalmente no que se refere a formagio inicial,
pois os professores nao recebem o preparo suficiente
para enfrentar uma realidade educacional complexa,
nem tampouco para assumir as novas atribui¢des que
lhes sio impostas.

Lidke (2008) reforca, em sua pesquisa sobre
identidade

profissional”, a fragilidade desse processo que prepara

“Formagdo inicial e construgao da

os futuros profissionais docentes:

[...] a formagdo inicial, simplesmente, como o
nome diz, enquanto preparacio apenas inicial
nao deveria ser sobrecarregada como uma carga
que ndo lhe é compativel e para a qual ndo estd
aparelhadal...] Se fosse reconhecido claramente o
cardter introdutdrio, de uma preparagio, que nio
pretende ser total, nem visualizar toda a carreira
do professor, talvez ela pudesse se tornar mais
efetiva, assumindo a especificidade desse cardter

inicial. (LIBANEIO, 2008, p. 118)

Apesar de reconhecer a necessidade e a urgéncia
de se refletir e de propor alternativas de mudangas para
a formagao inicial dos professores, o foco de andlise

serd o processo de formagiao continuada, uma vez que
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a compreensao sobre a qualificagdo dos professores ji
formados adquire especial relevancia e destaque.

A formagdo de professores é um processo que
deve ser compreendido e desenvolvido pela vida toda
e nio mais considerado como momentos formais,
concentrados na chamada formacio inicial ou bdsica,
cujo modelo, historicamente, foi compreendido como
acumulo de conhecimentos, ditos teéricos, para posterior
dominio da prética. Deve, sim, ser compreendido como
um processo continuo, que ocorre durante toda a
trajetoria profissional do docente.

A formagao continuada pode ser compreendida como

[..] a formagio recebida por formandos jd
profissionalizados ¢ com uma vida ativa, tendo
por base a adaptagio continua a mudangas dos
conhecimentos, das técnicas e das convicgoes de
trabalho, o melhoramento das suas qualificacées
profissional e social (PIRES, 1991, p. 143) .

Ou ainda, como:

[...] atividades sistemdticas de formagdo a que se
dedicam os professores e os chefes de estabelecimentos
de ensino apés a sua titularizagdo profissional inicial,
com vista a melhorar os seus conhecimentos, as
suas competéncias e as suas atitudes profissionais,
de modo a assegurar, com eficdcia, a formacdo dos

alunos (CRUZ, 1991, p. 155).

Para Candau (2008), que vem se dedicando
aos estudos e a andlise critica da formacio docente, a

formacio continuada é :

[...] qualquer atividade de formagdo do professor
que estd atuando nos estabelecimentos de ensino,
posterior A sua formagio inicial, incluindo-se af
os diversos cursos de especializacio e extensio
oferecidos pelas instituigées de ensino superior
e todas as atividades de formagio propostas
pelos diferentes sistemas de ensino. (CANDAU,

2008, p. 70)

A formagao continuada de professores no Brasil teve
como caracteristica marcante uma perspectiva cldssica, que

enfatizava a reciclagem e a atualizagio desses profissionais
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numa

(KRAMER, 1989),

dicotdmica entre teoria e prdtica, com “agdes voltadas mais

pautando-se concepe¢ao

para os interesses do sistema que para a valoriza¢io pessoal
e social dos professores” (CANDAU, 2008 p.78).

Uma série de pesquisas como as de Perrenoud
(2002), Tardif (2003), Alarcio (2003), Pimenta (2005),
Rios (2008), dentre outros, busca uma nova concepgao
contrdria a cldssica, enfatizando a importincia da
formagio profissional articulada a valorizagio docente.

Segundo Candau (2008), alguns eixos bdsicos
devem ser considerados num processo de formagio
continuada: a) a escola se constituindo como lécus
privilegiado de formacio; b) o saber docente sendo
reconhecido e valorizado em todo processo de formagao;
¢) o reconhecimento das diferentes etapas do exercicio
profissional para um adequado desenvolvimento da
formagao continuada.

Assim, o espago escolar, o saber docente ¢ a
experiéncia profissional sio trés aspectos que devem ser
considerados num processo de formagdo continuada.

A escola pode se tornar um lécus privilegiado
de formacio continuada, desde que as prdticas
ali desenvolvidas sejam reflexivas, identificando
os problemas e procurando formas de resolvé-los

coletivamente. E o que afirma Névoa (1991, p.30):

A formacio continuada deve ser articulada com
o desenvolvimento profissional dos professores,
tornando as escolas como lugares de referéncia.
Trata-se de um objetivo que sé adquire credibilidade
se os programas de formagio se estruturarem em
torno de problemas e de projetos de a¢io e nio em
torno de contetidos académicos.

Reconhecer e wutilizar a instituigdo escolar
como espaco privilegiado para desenvolver priticas de
formacao continuada é possibilitar o favorecimento da
intervencdo pedagdgica concreta, partindo das reais
necessidades dos professores e dos problemas de seu dia
a dia, sem que ele se desloque para outros espagos menos

significativos. Segundo Névoa (2002), é nas escolas

que os professores podem decidir quais sao os melhores
meios, os melhores métodos e as melhores formas de
assegurar essa formacio continuada.

O saber docente, de modo especial os saberes
da experiéncia, precisam ser valorizados, tendo como
perspectiva a possibilidade de o professor dialogar com
as disciplinas e com os saberes curriculares de forma
mais significativa.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) reconhecem o
saber docente como plural (resultado de um conjunto
de saberes) e estratégico (devido & posi¢ao que ocupa
nos saberes sociais), mas também como desvalorizado
(pela falta de reconhecimento face aos saberes que
possui e transmite).

Por fim, o ultimo aspecto a ser considerado ¢ o
ciclo de vida profissional de professores, uma vez que
seus problemas, suas buscas e suas necessidades nio sao
as mesmas nos diferentes momentos de seu exercicio
profissional: entrada na carreira, fase de estabilizagio,
fase de diversificagdo, fase de poOr-se em questdo,
fase de serenidade e distanciamento afetivo, fase de
conservadorismo e lamentacées e fase do desinvestimento,
conforme descrito por Huberman (1992). Partindo dessa
compreensao, hd necessidade de se romper com modelos
padronizados de formagao continuada, criando sistemas
diferenciados que atendam os diferentes momentos em
que se encontra o profissional, tendo-o sempre como foco.

A prdtica profissional deve se constituir como
um espaco autdnomo e original de formagio, investida
de uma realidade propria, em que o professor vai
construindo e reconstruindo seu saber fazer num
esforgo de retomada e revisio da pritica concretizada e
que, por sua vez, se tornard mais rica se for exercida de
forma compartilhada (CONTRERAS, 1997).

Desta forma, a reflexdo critica, como resultado
de um processo coletivo que estimula a autonomia do
professor, considerando as relagdes de seu pensamento e

acio em contextos histéricos reais e concretos (KEMMIS,
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1998) deve ser a0 mesmo tempo ponto de partida e de
chegada para o processo de formagao continuada.

Percebe-se, assim, com base em Zeichner e
Kemmis, a necessidade de um programa de formagio
de professores que tenha por base a reflexao na prética
e conduza a reconstrugio social, visando a4 busca de
um ensino que possibilite mais justica, igualdade e
emancipagio social.

Segundo Kemmis (1987), refletir criticamente
sobre a priética significa colocar-se no contexto de uma
ac¢do, na histéria da situagdo, ou seja, “explorar a natureza
social e histérica, tanto de nossa relacio como atores
nas prdticas institucionalizadas da educa¢io, quanto
da relacio entre nosso pensamento e agao educativos’.
(KEMMIS, 1987 apud CONTRERAS, 1997).

A partir dessa perspectiva, uma proposta de formacao
de professores deve considerar: a) a aquisi¢do, por parte do
professor, de uma bagagem cultural de clara orientago
politica e social; b) o desenvolvimento de capacidades de
reflexdo critica sobre a prética; ¢) o aprimoramento de
atitudes que requerem o compromisso politico do professor
como intelectual transformador na aula, na escola e no
contexto social (CONTRERAS, 1997).

A formacio continuada do professor, na perspectiva
critica, tem como principio o entendimento de que
o professor necessita adquirir uma postura voltada a
problematizagio dos discursos e valores que legitimam
as préticas sociais e académicas a partir do conhecimento
critico de que sdo portadores e que ele deve buscar, através
da reflexdo na pritica, se posicionar como sujeito politico e
comprometido com o seu tempo, considerando o conceito
de “autoridade emancipatéria” (GIROUX, 1997).

A concepgiao de autoridade emancipatdria é
compreendida nos estudos de Giroux como sinénimo
de liberdade, igualdade e democracia. O professor, nesse
enfoque, assume o papel de “intelectual transformador”,
uma vez que seu compromisso nio é somente com a

transmissao de um saber critico, mas com a prépria

INSTRUMENTO

transformagdo social, por meio da capacitacio para

pensar e agir criticamente. O autor assim se expressa:

O ensino para a transformacio social significa
educar os estudantes para assumir riscos e para
lutar no interior das continuas relagées de poder,
tornando-os capazes de alterar as bases sobre
as quais se vive a vida. Atuar como intelectuais
transformadores significa ajudar os estudantes
a adquirir um conhecimento critico sobre as
estruturas sociais bdsicas, tais como: o Estado,
o mundo do trabalho e a cultura de massas, de
modo que estas institui¢des possam se abrir a um
potencial de transformagio. Uma transformacio,
neste caso, dirigida A progressiva humanizagao da

ordem social” (GIROUX, 1997, p. 90)

Adquirir uma postura de intelectual transformador
requer, por sua vez, que os professores reconhecam os
referenciais politicos e morais sobre os quais constituem
sua autoridade no ensino.

A formagio continuada deve, entio, favorecer
a emancipacdo do professor como intelectual critico e
transformador, constituindo-se em oportunidade “tanto
para abordar criticamente suas perspectivas, quanto
para elaborar uma pedagogia de vida democrdtica, em
que reconheca a validade de se lutar” (GIROUX, 1997,
p-91). Ela precisa favorecer a constitui¢io de processos de
colaboragio entre os professores, visando a reflexio critica
e permitindo a andlise e o questionamento das estruturas
institucionais em que se encontram, incluindo os efeitos
que essas estruturas exercem sobre a forma pela qual os
professores analisam e pensam a prépria prética, bem como
o sentido social e politico aos quais obedecem (SMYTH,
1986; KEMMIS, 1987).

analisa além das intengdes e atuagoes pessoais, analisando

Nesse processo, o professor

problemas que tém origem social e histérica (KEMMIS,
1987), ou seja, o professor reflete criticamente, explorando
a natureza social e histdrica, tanto da sua relagio enquanto
ator nas praticas institucionalizadas da educagio, quanto
da relagao entre seu pensamento e as agoes educativas.

O processo de formagio continuada deve possibilitar

que a capacidade de questionamento do professor siga uma
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l6gica de conscientizagao progressiva, ou seja, deve ajudi-lo
a descobrir as interpretagdes que possui sobre a dindmica
social do contexto de atuacio e como este se constituiu
historicamente (SMYTH, 1986). Para tanto, é necessirio,
conforme afirma Smyth (1986, p.23) :

[...] primeiramente favorecer um didlogo mediante
o qual os professores sejam capazes de reconhecer
e analisar os fatores que limitam sua atuagio e,
em seguida, dar-lhes a oportunidade de verem a
si mesmos como agentes potencialmente ativos e
comprometidos a alterar as situagdes opressivas
que os reduzem a meros técnicos realizando ideias
alheias.

Faz-se necessédrio, assim, em processos de formagao
continuada, problematizar a reflexio, dotando-a de
um compromisso politico claro, de capacidade de uma
critica socio-historica dos professores e das escolas. Como
diz Demo (1993, p.21): “[..] é dialogar com a realidade
inserindo-se nela como sujeito criativo para formar o sujeito
histérico capaz de definir o seu destino e nele participar
ativamente’.

Pelas consideracoes apresentadas, propomos que
sejam desenvolvidos, no contexto escolar, processos criticos
e reflexivos de formagao continuada, que oportunizem a
reconstrucio da origem das préticas dos professores, bem
como sua natureza ideolégica, 0 que, por conseguinte, 0s
instrumentalizario a adquirir uma postura de “intelectual
transformador” (GIROUX, 1997).

No entanto, para que estes processos ocorram, e
possam gerar mudancas qualitativas, é preciso que a escola
reconheca e invista nessas transformacoes, ajudando a
consolidar inimeros avangos.

Na compreensio de formagio continuada critica
com vistas & emancipacio do professor, deve-se considerar
o papel que este desempenha dentro do contexto escolar,
pois ao se engajar em uma instituicao educativa, o
professor ¢ introduzido em toda uma cultura com a qual
aprende a conviver, ou seja, procura formas de se relacionar

a partir de suas perspectivas e expectativas, assim como a

partir do que a institui¢io almeja em relagio a ele. Desta
forma, o professor influencia e é influenciado no contexto
escolar, pois o desenvolvimento organizacional da escola
estd conectado ao processo de formagio deste profissional,
ou seja, mudangas no professor niao deixam imune a
escola, j& que estas influenciario nas transformagoes das
organizagoes escolares e no seu desenvolvimento.

Um processo de formagio continuada, numa
perspectiva  critica e emancipatéria, pode favorecer
mudangas inovadoras e transformadoras na vida e na

profissao do professor, e também na escola.
4 CONSIDERACOES FINAIS

A partir do exposto, podemos apontar que um
processo de formagao continuada, tendo como perspectiva
a reflexao critica, deve considerar:

* a escola como espaco privilegiado para o
desenvolvimento de prticas de formagio que visam
a refletir e propor alternativas sobre os problemas
existentes nesse contexto;

* o papel que o professor ocupa na escola,
reconhecendo-o como aquele que organiza
a aprendizagem e procura articular as novas
demandas que a sociedade exige;

* a reflexio como reconstrucio social, resultado de
um processo coletivo que estimula a autonomia
docente;

* a capacidade de critica do professor sobre a pratica
docente, bem como sobre o contexto no qual estd
inserido;

* o reconhecimento da indissolubilidade entre teoria
e prética, capaz de produzir mudancas qualitativas
na atividade docente;

* o ciclo de vida profissional dos professores,
rompendo com modelos padronizados de formago,
de modo a atender os diferentes momentos em que

o docente se encontra;
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* o professor como intelectual critico e transformador,
capaz de se posicionar como sujeito politico e

histérico com vistas & sua emancipagao.

TEACHERS’ CONTINUING FORMATION IN A
CRITICAL PERSPECTIVE: CONTRIBUTIONS
TO TEACHERS’ PRACTICE

Teachers’ formation presents itself, nowadays, as
one of the challenges to Education. This article
looks forward to analyze the teachers’ continuing
formation, taking as basis the reflexive critical
perspective with a view to autonomy and
emancipation of the teachers’ practice. The
comprehension of the education that aims the
critical citizen formation and the emphasis on
the constant teachers’ qualification, having the
school as privileged locus for formation and
critical reflection as a principle, are themes to be

approached in this paper.

Keywords: Continuing teachers’ formation.
Critical reflection.
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