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É E  tempo de somar, subtraindo pela diminuica o das 
certezas e arrogˆ ncias para compartilharmos du vidas e 

enigmas com os quais o futuro vai se fazendo. é  
(Ce lia Linhares) 

 

 

 

A formac ao continuada vem ganhando cada vez mais relevˆ ncia na ´ rea da 

educac ao. Mas o que se entende por formac ao continuada? O que tem sido feito, 

em termos de polıticas pu blicas, para que os educadores tenham essa 

continuidade garantida? Quais as tensoes e possibilidades instituintes da escola 

como espac o dessa formac ao? 

 

 

Polıticas Pu blicas de Formac ao Continuada 

 

Rememorando a histària da educac ao brasileira e resgatando as principais 

reformas do sistema educacional, percebe-se um car´ ter quase sempre 

reprodutor, prestando-se a adequar a escola e a formac ao que ela oferece `s 

exigencias do mercado(CANDAU, 1999), contribuindo para a manuten c ao das 

relac oes sociais tal e qual se apresentam.  

Associado a esse processo, a educac ao brasileira vem sofrendo uma 

crescente desvalorizac ao profissional e social de seus trabalhadores, o que se 

reflete na formac ao dos mesmos. 
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Convivendo com essa realidade reprodutora das reformas, projetos 

instituintes (LINHARES, 2000) sao  construıdos na busca de inventar mais do que 

reproduzir, compartilhando du vidas e enigmas e diminuindo certezas e 

arrogˆ ncias. Acolhem as vivencias das escolas em um projeto democr´ tico-

popular de sociedade de que participam partidos pol ıticos, associac oes, sindicatos 

e movimentos sociais que buscam instituir uma outra ordem social e por isso 

nutrem os processos sociais e escolares de um constante empenho de 

construc ao-desconstruc ao-reconstruc ao. Por isso mesmo, estruturam um trabalho 

pedagàgico com tempos e espac os mais dinˆ micos e entrelac ados com a vida. 

Reconhecendo a necessidade de um profissional que se envolva com esse 

novo cotidiano da escola e que possa intervir na constru c ao e reconstruc ao 

desses projetos, propoem novas abordagens na formac ao de professores 

(FERREIRA , SANTOS & ALMEIDA, 2002). Sao propostas que vao a contrapelo 

das que estamos acostumados a ouvir sobre a forma c ao continuada que utilizam 

termos como reciclagem, treinamento, capacita c ao, transformando a formac ao 

continuada em momentos estanques, afastados das vivencias do cotidiano da 

escola (SANTOS, 2002) e desqualificando os saberes dos professores.  

No Projeto Escola Cabana, de Bel–m Ö PA, a formac ao continuada dos 

profissionais da educac ao – garantida com a reorganizac ao do tempo de trabalho, 

possibilitando a implantac ao das Horas Pedagàgicas, momento que os 

professores dispoem para estudo e planejamento com seus pares na escola, 

reconhecido como parte integrante da jornada de trabalho do professor.  

 O projeto Escola Plural tem garantido importantes conquistas na luta pela 

qualidade na educac ao. Uma de suas principais caracterısticas – o fato de ter 

surgido da pluralidade de experiencias que muitos dos profissionais da Rede 

Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME) vinham realizando nos seus 

espac os pedagàgicos cotidianos. Foram, sem du vida, caracterısticas especıficas 

dos profissionais da RME que tornaram possıvel a implantac ao do Programa. Eles 

vinham elaborando projetos de trabalho nas mais diferentes ´ reas do 

conhecimento e possuıam uma histària de participac ao nos movimentos sindicais, 



lutando por melhores sal´ rios e por uma Educac ao voltada para os interesses das 

classes populares. 

O Programa surgiu, assim, de pr´ ticas pedagàgicas que transgrediam as 

estruturas hierarquizadas, burocratizadas e excludentes do antigo sistema de 

ensino. Esses profissionais burlavam a ordem ao constru ırem parˆ metros 

diferentes de avaliac ao; ao pensarem estrat–gias que garantissem aos alunos 

prosseguir o processo de escolaridade sem interrupc ao; a formac ao, no seu dia-a-

dia, apesar das dificuldades impostas pela organizac ao rıgida do trabalho escolar; 

e, por fim, ao buscarem alternativas teàrico-metodolàgicas que garantissem uma 

escola de qualidade, voltada para os interesses maiores da popula c ao. Para tanto, 

tem buscado assegurar aos sujeitos do processo educativo Ö alunos e 

profissionais da RME Ö condic oes para a construc ao cotidiana de uma educac ao 

plural. 

 No Centro de Aperfeic oamento dos Profissionais da Educac ao (CAPE) 

encadearam-se pr´ ticas pedagàgicas das escolas da Rede Municipal com as 

quais se elaborou o Projeto Polıtico Pedagàgico da escola Plural. Para dar maior 

alcance de sua polıtica de formac ao, o CAPE quis possibilitar a ampliac ao da 

interlocuc ao com profissionais de diferentes lugares, com as escolas e formadores 

de professores de outros centros. A formulac ao desta polıtica inclui estrat–gias de 

formac ao continuada em servic o, consideradas exigencias de melhoria da 

educac ao no municıpio e, especialmente, um direito do profissional ao seu 

aperfeic oamento e seu desenvolvimento. Esse centro se organizou inicialmente 

em oficinas cujo conteu do eram os conteu dos curriculares. Os coordenadores 

dessas oficinas eram professores da Rede que, por um per ıodo de at– dois anos 

cadastrados,  passaram a investir nessa frente de trabalho. Al–m disso, houve um 

investimento da Secretaria em parcerias com institui c oes ligadas ` Educac ao, 

principalmente as Universidades para assessorar ac oes do CAPE.  

Sua atuac ao se faz nas escolas, visando uma melhor consolida c ao das 

equipes de trabalho com o intuito de investir num coletivo dos profissionais em 

atuac ao, procurando faze-los sensıveis ` multiplicidade de dimensoes da 



formac ao humana. Dentre as atividades promovidas pelo CAPE, destacamos o 

CAPP (Curso de Aperfeic oamento da Pr´ tica Pedagàgica) e a Rede de Trocas, 

que reu ne relatos, questoes e debates sobre diferentes vivencias e processos das 

escolas na implementac ao da Escola Plural para serem socializados. 

 

 

Tensoes e possibilidades instituintes 

 

 Olhando para o nosso dia-a-dia, percebemos que nao estamos sozinhos. 

Mesmo se moramos sozinhos ou trabalhamos trancados numa sala com um 

computador, nossa vida depende, necessariamente, de rela c oes que 

estabelecemos com os outros. E – nessas relac oes que nos construımos e 

construımos o mundo. 

 E isso – relevante tamb–m no que se refere ao trabalho. Como nos fala 

MARX (1983) 

 

E  justamente em seu trabalho exercido no mundo objetivo 

que o homem realmente se comprova como um ente-

espe cie. Essa produca o e  sua vida ativa como espe cie; 

gracas a ela, a natureza aparece como trabalho e realidade 

dele. O objetivo do trabalho, portanto, e  a objetificaca o da 

vida como espe cie do homem, pois ele na o mais se reproduz 

a si mesmo apenas intelectualmente, como na conscióncia, 

mas ativamente e em sentido real, e vó seu proprio reflexo 

em um mundo por ele construıdo.(p.101) 

 

 Quando o homem nao reconhece o seu pràprio trabalho como seu e deixa 

de perceber que este, junto com o trabalho do outro, produzem sua existencia nao 

sà como indivıduo, mas como esp–cie Ö coletivo - , MARX diz que ele – um 



trabalhador alienado. E os riscos da alienac ao no trabalho do professor nao sao 

remotos. Como nos fala ARANHA (1996, p.26) 

 

(...)esses riscos persistem, sobretudo, na atuaca o desligada 

do contexto em que se vive, quando predominam prõticas 

despolitizadas e esvaziadas de conteu do e tico. Tambe m 

favorece a alienaca o a rotinizaca o do trabalho, quando se 

mergulha na repetica o enfadonha de formulas e se permite o 

prevalecimento de registros e controles burocrõticos, 

esquecendo-se das situacôes emergenciais do contexto 

social e cultural em que se atua. 

 

 Essas sao questoes extremamente relevantes quando se fala de professor 

reflexivo, professor-pesquisador. NACARATO, VARANI & CARVALHO (1998) 

trazem importantes contribuic oes para se pensar as condic oes de trabalho do 

professor, as tensoes por eles vividas no cotidiano da escola e a exigencia de ser 

um professor reflexivo. Como ser pesquisador da pràpria pr´ tica diante de tensoes 

que envolvem relac oes perversas, controle externo, burocratizac ao do trabalho e 

responsabilizac ao do professor pelo fracasso ou sucesso de seus alunos?  

 Cabe aqui outra pergunta: o que se entende por reflexao quando se fala em 

professor reflexivo? Ou: o que se entende por pesquisa quando se fala em 

professor-pesquisador? CONTRERAS (2002), em sua crıtica aos conceitos 

desenvolvidos por SCHO N e STENHOUSE, salienta os limites da reflexao e da 

pesquisa que se esgotam na sala de aula e nos elementos da pr´ tica de cada 

professor. Suas propostas se aproximam da teoria crıtica de GIROUX a fim de 

superar esses limites: 

 

... a reflexa o dos docentes, deixada a seu proprio curso, 

pode se encontrar impedida de ir ale m de seus proprios 

limites, isto e , de ir ale m da experióncia e dos cırculos 



viciosos nos quais se encontra atada. Sua reflexa o na o os 

levaria a analisar sua experióncia como condicionada por 

fatores estruturais, ou sua mentalidade como dependente do 

contexto da propria cultura e socializaca o profissionais. Por 

esta raza o, alguns autores justificaram a necessidade de 

dispor de uma anõlise teorica, uma teoria crıtica, que 

permitisse aos professores perceber qual a sua situaca o. 

(CONTRERAS, 2002, p.156). 

 

 E complementa: 

Conceber o trabalho dos professores como trabalho 

intelectual quer dizer, portanto, desenvolver um 

conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione sua 

natureza socialmente construıda e o modo pelo qual se 

relaciona com a ordem social, bem como analisar as 

possibilidades transformadoras implıcitas no contexto social 

das aulas e do ensino. ( pp. 157-8) 

  

Na superac ao desses limites, considero imprescindıvel repensar a relac ao 

universidade/ escola b´ sica. Nao uma relac ao em que a universidade tem muito, 

ou tudo, a ensinar ` escola; em que as pesquisas trazem an´ lises sobre a escola 

e prescric oes para a escola, mas uma relac ao em que se possa construir junto, 

cada qual aprendendo e ensinando; pesquisas que se realizem com a escola. 

Uma experiencia muito marcante em minha trajetària, vivida e 

compartilhada de maneira especial com duas colegas, M “ nica e Luiza, e com a 

professora Rejany Dominick, foi um trabalho de pesquisa realizado numa escola 

pu blica estadual da cidade de Niterài (FERREIRA, MOREIRA & SANTOS, 2003). 

Busc´ vamos identificar pr´ ticas que possibilitassem aos alunos uma escola com 

prazer. E aprendemos muito com as professoras dessa escola. Com for c a e 

determinac ao, num universo tao cheio de incertezas, acham f“ lego para reinventar 



a escola. Proporcionam `s crianc as um ”saber com saborÈ quando ensinam aos 

seus alunos conteu dos relacionados com a vida deles, quando os convidam para 

serem os poetas de suas pràprias poesias, quando o antıdoto usado para acalmar 

a agitac ao dos alunos em sala de aula nao sao gritos e sim a contac ao de histària, 

funcionando como um ”pà m´ gicoÈ... Sem se darem conta, emergem de suas 

pr´ ticas formas de oxigenar a escola e proporcionar prazeres ` aprendizagem dos 

alunos.  

Uma das professoras com quem conversamos, num dado momento da 

entrevista, disse estar desanimada, sem esperan c a. Mas percebemos que essas 

palavras se contradiziam com a emoc ao que dela transbordava Ö at– chorar ela 

chorou Ö quando falava das conquistas de seus alunos e das possibilidades que 

ve na escola.  

Outra professora, com palavras carregadas um tanto de raiva, um tanto de 

su plica, dizia que a universidade precisa estar mais integrada ` escola. Segundo 

ela, as tantas pesquisas realizadas j´  poderiam ter mudado muitos aspectos 

negativos da educac ao se seus resultados chegassem ao chao da escola. Sua 

fala demonstrava um ar messiˆ nico quanto aos saberes produzidos na 

universidade, como se, em certa medida, sà eles fossem legıtimos e capazes de 

promover transformac oes. Por–m, em sua pr´ tica, detectamos muitas iniciativas 

que estao proporcionando aprendizagens prazerosas a seus alunos, que estao 

contribuindo e muito para mudar a triste realidade da violencia, por exemplo. 

Com esse trabalho, percebemos, mais uma vez, o quanto as marcas 

histàricas do processo de pedagogizaca o dos saberes de que nos fala VARELA 

(1994) foi nos impregnando, foi tatuando imagens-memorias em nossa 

corporeidade (DOMINICK, 2003) de tal forma que fica difıcil agora nos vermos 

como produtores de conhecimento. Mas nàs os somos. E produzimos 

conhecimento de acordo com as experiencias e questoes que vivemos e 

compartilhamos no cotidiano. Nao os sujeitos desencarnados pregados pelo 

pensamento moderno, mas sujeitos encarnados, como nos fala NAJMANOVICH 

(2001) 



 

O sujeito da objetividade na o podia dar conta de si mesmo, porque 

na o se via, era um homem desencarnado.(p.84) 

 

O sujeito complexo, ao contrõrio, se sabe partıcipe e co-artıfice do 

mundo em que vive, um mundo em interaca o, de redes fluidas em 

evoluca o, um mundo em que sa o possıveis tanto o determinismo 

como o acaso, o vidro e a fumaca, acontecimento e linearidade, 

surpresa e conhecimento. (...) Um mundo onde a certeza e  menos 

importante que a criatividade e a predica o menos que a 

compreensa o. (p.95)  

 

Sem querer concluir 

 

Com este trabalho, nao gostaria de apresentar conclusoes ou prescric oes, 

mas abrir possibilidades para que possamos construir outras formas de pensar, 

viver e fazer a escola e a formac ao de professores. Formas essas que sejam 

realmente includentes e emancipatàrias, que deixem para tr´ s toda uma logica de 

guerra (LINHARES, 2002) instaurada por uma razao e uma polıtica dominantes, 

hierarquizantes, excludentes.  

Gostaria de compartilhar um certo inc“ modo com os discursos polarizados, 

dicot“ micos que atribuem ` universidade o lugar de produtores de conhecimento e 

` escola o lugar dos pr´ ticos, dos t–cnicos, dos reprodutores; que dao a uns o 

direito de falar e silenciam outros, diferenciando os que contam e os que na o 

contam, os que tóm voz (articulaca o f°nica) e os que tóm fala (articulaca o 

discursiva) (RANCIERE, 1996). 

Trabalhar numa escola implica, necessariamente, estar em meio a um 

coletivo de pessoas. Mas sabemos o quao difıcil – fazer com que esse coletivo Ö 

v´ rias pessoas num mesmo lugar Ö nao seja um isolamento de indivıduos e sim 

um grupo que atua coletivamente. E, para isso, – preciso que haja di´ logo, que 



todas as vozes sejam ouvidas na construc ao de um objetivo comum e onde todos 

se sintam parte fundamental para que o objetivo seja alcan c ado. E que 

reconhec am a importˆ ncia de suas contribuic oes Ö desde as decisoes at– a 

execuc ao de suas atividades - , sem hierarquias ou discriminac oes. ª  como tentar 

definir qual o àrgao mais importante do corpo humano: h´  uma interdependencia 

entre eles; se um p´ ra, prejudica o funcionamento de todo o organismo.  

Reconhecendo o inacabamento (FREIRE, 1996) dos sujeitos e o constante 

movimento de criac ao e recriac ao que envolvem a vida do ser humano, suas 

memàrias e seus projetos, e acreditando que ningu–m melhor que os professores 

que estao dentro da escola, que conhecem a realidade de seu cotidiano, que 

sabem de suas necessidades e limitac oes, para propor maneiras de reinvent´ -la, 

aposto na escola como um espac o privilegiado de formac ao continuada dos 

profissionais de educac ao. Uma formac ao que reconhec a os saberes da pr´ tica e 

que contribua para desalienar os professores, que lhes proporcione o 

desenvolvimento da autonomia e da consciencia crıtica, bem como o 

comprometimento com o coletivo. 

Diante das dificuldades e desafios do cotidiano que tanto tem contribuıdo 

para o adoecimento, para o esgotamento f ısico e psıquico dos profissionais da 

educac ao (ALEVATO, 1999), fortalecer o trabalho coletivo me parece um caminho. 

Como nos aponta ALEVATO (1999, p.27) 

 

(...)se a escola onde trabalha contasse com uma organizaca o 

grupal interna que favorecesse o desempenho coletivo, que 

realimentasse as energias e valorizasse as forcas vivas, 

possivelmente nosso professor reagiria de forma diferente e 

enfrentaria a situaca o com menos sofrimento psıquico. Na o 

estamos defendendo que ele devesse ignorar as condicôes 

efetivas ou a realidade que vive; pelo contrõrio, um grupo 

Évivoé na o tenta Éconviver com as circunstˆ nciasé, mas as 

enfrenta como um desafio, sonha e investe no sonho.  
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