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A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES INICIANTES EM SERVIGO: uma agéo possivel

MARIZA PINTO FREITAS DE JESUS
EIXO: 18. FORMAGAO DE PROFESSORES. MEMORIA E NARRATIVAS

RESUMO

Este estudo se propde a discutir a importancia da construgdo dos saberes dos professores iniciantes e os espagos de
formagédo que a escola dispde para construgdo dos saberes inerentes a pratica pedagdgica destes profissionais. O
mesmo tem por objetivo refletir sobre a importancia da formagédo continuada em locus e as contribuigbes do
coordenador na formagéo de professores iniciantes. Para fundamentar nossa discussao nos orientamos nos estudos de
Tardif (2010), Imbernén (2009, 2010), Pimenta (1999), Cunha (2006) que colaboram com a construgdo do conceito do
saber e saberes necessarios para a construgdo da identidade profissional dos professores. Assim, acreditamos que
esse artigo contribuird para a reflexdo e debates sobre a formagéo e pratica de ensino dos profissionais que iniciam
suas carreiras na docéncia.

Palavras-chave: Professor iniciante. Formagao continuada. Coordenacgéo pedagodgica.
ABSTRACT

This study aims to discuss the importance of building the knowledge of beginning teachers and the educational arenas
that the school provides for the construction of knowledge related to the teaching practice of these professionals. The
same is intended to reflect on the importance of continuing education in locus and the coordinator of the contributions in
the formation of beginning teachers . To base our discussion orient ourselves in the studies of Tardif (2010 ) , Imbernon
(2009 , 2010) , Pepper (1999 ) , Cunha (2006 ) collaborating with the construction of the concept of learning and
knowledge necessary for the construction of the professional identity of teachers . Thus , we believe that this article will
contribute to the reflection and debate about the training and practice of vocational education who start their careers in
teaching .

Keywords : Teacher beginner. Continuing education . Pedagogical coordination .

INTRODUGAO

Com a chegada do século XXI, muitos autores, apontam para uma maior necessidade de uma formagao continuada que
perceba o professor ndo somente como mero reprodutor de conhecimento, mas como sujeito que aprende e também
ensina, pois se assim fosse a formagao nao estaria voltada apenas para um modelo rigido de ensino, mas pautada na
analise da acao-reflexdo-acao possibilitando a solugdo de problemas, ja que, a nosso ver as formagdes oferecidas
nas/pelas universidades ainda carecem diminuir o fosso existente entre a teoria e a pratica ja que estas duas correntes
influenciam diretamente em uma boa atuagéo na pratica pedagogica de professores que iniciam suas carreiras em sala
de aula.

Nesse sentido, o presente artigo pretende fazer uma breve e consistente reflexdo sobre a formagdo continuada em

Educon, Aracaju, Volume 09, n. 01, p.1-9, set/2015 | www.educonse.com.br/ixcoloquio



21/09/2018 http://anais.educonse.com.br/2015/a_formacao_continuada_de_professores_iniciantes_em_servico_uma_ac.pdf

servigo do professor iniciante.

Nossas inquietagbes surgem a partir de minhas experiéncias e vivéncias enquanto coordenadora de uma escola na rede
municipal de Feira de Santana-Bahia.

Foi no lécus de trabalho que percebemos quéo grande é o numero de professores iniciantes que demonstram falta de
experiéncia e a pouca habilidade para assumir a regéncia de classe, por isso acreditamos ser de fundamental
importancia o papel do coordenador frente ao projeto de formagdo em servigo, ja que estas parcerias e trocas de
conhecimentos e experiéncias podem possibilitar momentos de agéo — reflexdo — agao referentes a construgdo de uma
praxis pedagogica que atenda aos anseios dos professores e contribua para a superagao de suas dificuldades.

Nesse contexto, emerge o problema de como auxiliar os professores iniciantes quando chegam as escolas para o
exercicio da regéncia, ja que, estes em muitos casos se apropriam bem mais do conhecimento tedrico e demonstram
grande dificuldade em transpb-lo para a pratica o que por conseqliiéncia afeta diretamente o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos. Analisando essa conjuntura, este estudo objetiva refletir sobre a importancia da
formagéao continuada em servigo para os professores iniciantes no exercicio da regéncia.

Para iniciarmos a discussdo tentaremos no primeiro momento identificar os saberes docentes que influenciaram e
influenciam a pratica dos professores iniciantes no seu modo de ensinar a seus alunos; num segundo momento
pontuaremos o papel do coordenador pedagdgico na formagao de professores iniciantes; e finalmente apresentaremos
as praticas de formagéo presentes na escola que podem contribuir para a construgao dos saberes pedagogicos do
professor iniciante.

1 - Saberes no ambito da formagao de professores x saberes da pratica da profissao

Segundo Luft (2004), saber é ter conhecimento ou informagao de; ser instruido em; conhecer; compreender; ter
capacidade para; conseguir. Podemos perceber que o autor nos apresenta uma definicdo ampla sobre o significado da
palavra saber. Porém alguns autores na area de educacgao trazem um conceito mais especifico no que se refere ao
saber docente.

Para Bombassaro (apud Cunha, 2006) ha duas interpretagbes para expresséo saber. O primeiro relaciona-se a crenga e
esta ligado a uma dimenséo pratica, ja o segundo refere-se a habilidade e disposi¢gao. Assim, comungando com Luft,
saber é compreender, ter habilidade, conhecer.

Diante das concepgbes acima apresentadas poderiamos nos questionar: quais os saberes necessarios para a pratica
pedagodgica do professor?

Nos ultimos anos, muitos autores vém se debrugando em estudos sobre os saberes necessarios a pratica docente, pois
a acao do professor vem se distanciando da idéia que a escola € o Unico espago privilegiado para construgdo de
conhecimento rompendo com o paradigma que o professor é o detentor do saber.

Dentro desse novo cenario Tardiff (2010, p.11) afirma que:

O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores & o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes com
os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc.

Desta forma, o professor comega a ser considerado um profissional que precisa conhecer os saberes relativos a
profissdo confrontando esses saberes com a pratica e os desafios da educacao.

Nessa perspectiva Gauthier et al. (apud Nunes, 2001) identifica trés categorias relacionadas a profissdo: oficios sem
saberes, saberes sem oficios e oficios feitos de saberes para melhor compreensdo foi elaborado um quadro:

Oficios sem saberes Saberes sem oficios Oficios feitos de saberes

Abrange varios saberes que sao
Formalizagdo do ensino, mobilizados pelo professor e
reduzindo a sua complexidade [sua pratica envolvendo o saber
e a reflex@o que ¢é presente na [disciplinar, curricular, das
pratica docente. Esta categoria, |Ciéncias da Educacao, da

de certa forma, nao contribui  [tradi¢ao pedagogica,

para o fortalecimento da experienciais e da acdo
profissionalizacao docente. pedagogica.

Falta de sistematiza¢do de um
saber proprio do docente
envolvendo bom senso
intuicdo, experiéncia.
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Nesse sentido, acredita-se que o professor necessita construir uma nova identidade frente aos saberes e estes devem
ser garantidos em sua atuagao profissional. Pimenta (1999) assevera que todos os saberes sdo importantes, inclusive
os saberes da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor quando ainda era aluno, com os professores
significativos. Para a autora a existéncia os varios saberes conduz e contribui na formagdo e pratica pedagdgica
docente, ja que o conhecimento,

[...] € produzido na pratica num processo de reflexdo e troca com os colegas; saberes do conhecimento que abrange a
revisdo da fungao da escola na transmissao dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo
e saberes pedagdgicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos
conteudos especificos e que sera construido a partir das necessidades pedagogicas reais. Pimenta (1999)

Tardif (2010) amplia a compreensao sobre os saberes docentes considerando que estes se apresentam como saberes
da formacao profissional, saberes da disciplina, saberes curriculares e saberes da experiéncia.

Diante dos estudos apresentados percebemos que em alguns momentos os autores se complementam e em outros
divergem, porém contribuem para a discussao sobre os saberes docentes numa perspectiva de construgao dos saberes
dos professores, pois vivemos um momento de reflexdo onde ndo ha uma preocupagéo em supervalorizar saberes, mas
respeitar as condigdes historicas e sociais elencando saberes necessarios a formagao docente.

Logo, essas reflexdes contribuirdo na formagéo do professor iniciante, pois € possivel perceber a falta de integragéao
entre os estudos da academia e os conteudos pertinentes ao contexto escolar, o que impossibilita uma acéo mais
segura e efetiva da agdo docente.

Em 1997, preocupado com a formacgao inicial do professor Guarnieri (in Nunes 2001) desenvolveu uma pesquisa e
levantou aspectos que envolvem a pratica do professor iniciante como:

A rejeicao dos conhecimentos tedricos académicos recebidos na formagéo por dificuldade em aplica-los; a tentativa de
transposicao direta de uma concepgao teorica; a percepgdo dos aspectos positivos da pratica docente e da cultura
escolar e como estas se apresentam no contexto do trabalho, podendo ser consideradas como parametros para a sua
prépria pratica.

Nesse contexto, percebemos a valorizagdo da pratica enquanto instrumento de aprendizagem possibilitando uma
relacdo entre a teoria e a pratica para constru¢cao de uma identidade pedagdgica.

Entado, como acontece a formagéao da identidade pedagdgica do professor iniciante? Sabendo que esses trazem consigo
saberes da sua formagéo académica, mas necessitam adquirir experiéncias na pratica docente.

Nesses ultimos anos, sabemos que ha uma preocupacgao dos cursos de Pedagogia em aproximar os alunos do curso da
realidade de sala de aula, proporcionando um curriculo com maior diversidade de estagio. Porém podemos perceber a
necessidade de integracédo entre o que se estuda e as praticas de sala de aula, pois precisamos compreender que o
estagio ndo deve ser apenas uma transposi¢do tedrica, mas um momento do aluno (professor iniciante) comecar a
identificar saberes necessarios para sua atuagado, construindo estratégias e bases para a agdo docente. Desta forma, o
professor iniciante se percebera como sujeito desse contexto em que o espago contribuira na sua formagao rompendo
com a ideia tradicional. Tardif (2010, p. 235)

O saber esta somente do lado da teoria, ao passo que a pratica ou € desprovida de saber ou portadora de um falso
saber baseado, por exemplo, em crengas, em ideologias, ideias preconcebidas, etc. Além disso, ainda segundo essa
concepgao tradicional, o saber é produzido fora da pratica (por exemplo, pela ciéncia, pela pesquisa pura, etc.) e sua
relagdo com a pratica, por conseguinte, s6 pode ser uma relagéo de aplicagéo.

Imbernén (2009) nos aponta que o conhecimento pedagdgico inicial tem pouco carater especializado uma vez que o
saber pedagogico esta ligado a acédo, e, por conseguinte, a questao pratica. Por isso é inegavel a necessidade de uma
formacgao profissional para o docente, mas € preciso refletir sobre a aquisicdo do conhecimento basico do professor
iniciante.

Com base nos argumentos apresentados entende-se que os conhecimentos tedricos construidos nas universidades e
os conhecimentos construidos na pratica pedagogica nao devem acarretar fragmentagdo, mas possibilitar um equilibrio
entre a teoria e a pratica para alicercar a pratica educativa.

2. O coordenador pedagdgico e a formagao continuada
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A histéria da coordenagao pedagdgica no Brasil € marcada por varias etapas e influéncias de outros paises.
Inicialmente, fomos marcados pelos jesuitas sob a orientagdo do padre Manoel de Nobrega no século XVI, pois este
atuando com um plano de ensino mais formulado iniciou formalmente a fungéo supervisora e controladora através de
uma educacgao que tinha como suporte a Ratio Studiorum.

Nesta realidade a fungcdo do supervisor era orientar os professores e fiscalizar para que todas as propostas fossem
cumpridas em nome de Deus.

Explicita-se, pois, no Ratio Studiorum, a idéia de supervisdo educacional. Ou seja, a fungdo supervisora é destacada
(abstraida) das demais fung¢des educativas e representada na mente como uma tarefa especifica para a qual, em
consequéncia é destinado um agente, também especifico, distinto do reitor e dos professores, denominado prefeito dos
estudos. SAVIANI (2008, p. 56)

Com a implantagédo da reforma Pombalina e a expulsédo dos jesuitas do Brasil a fungdo de supervisor foi eliminada e o
diretor assume as fungdes administrativas e pedagogicas.

Esta funcdo s6 é restaurada em 1834 com o ministro do Império, Chichorro da Gama, que defendeu a revitalizagdo da
funcéo de inspetor de estudo para impulsionar o sistema de ensino brasileiro. Com esta atitude houve um destaque no
cargo especifico evidenciando a necessidade do supervisor de ensino nas escolas, com a missdo de supervisionar os
estabelecimentos. Essa organizagéo direciona as agdes do supervisor para as questdes administrativas distanciando-se
de forma excessiva das questdes pedagogicas. No ano de 1896 mais uma vez a fungédo de supervisor € extinta, ficando
a Diregdo e a inspegédo sob a responsabilidade de um Diretor Geral.

Com o surgimento dos profissionais de educagéo (1920) e a organizagao do trabalho destacando a divisao entre parte
técnica e administrativa percebe-se a necessidade de um profissional especifico para a supervisdo independente do
diretor. Neste contexto, com movimento dos pioneiros da educagéo e a partir da emergéncia de uma industrializagao, o
papel do coordenador ganha mais relevancia.

Nos anos 50, o Brasil sofre influéncias norte-americanas, pois busca modernizar a educagdo e com isso surge a figura
do supervisor, um técnico alocado na secretaria que visitava as escolas para cobrar dos professores qualidade de
ensino e coletava dados estatisticos.

Com a implantagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira 4.024/61 houve na década de 60, uma grande
reformulagéo no sistema de ensino que regulamentou o campo de inspegdo para o ensino primario. Porém nao houve
uma preocupagao em desenvolver um acompanhamento pedagdgico. O Parecer 252 da década de 69 regulamenta a
acao do coordenador.

De acordo com Lima (2007) s6 com a Lei 5692/71 é que a supervisdo ganha forga institucional, pois a terminologia
passa a englobar acbes técnico-pedagogica, como também inspecdo educacional administrativa, ampliando sua
atuacéo nao apenas no ambito escolar mais também todo o sistema de ensino.

Nos anos 80, o campo de atuagao do coordenador continua centrado na forma de controle da qualidade do ensino em
detrimento a uma proposta de orientacdo pedagdgica assim, o coordenador é percebido como aquele que subestima,
controla, pune e direciona a atividade docente.

Por esses motivos 0 nome Supervisor Pedagdgico era associado a imagem de alguém que tinha como principal objetivo
fiscalizar e avaliar o trabalho do professor. O Supervisor era um profissional que nao participava da vida da escola, por
isso nao tinha conhecimento sobre a comunidade na qual a escola estava inserida, ficando distante dos problemas que
a mesma enfrentava.

Atualmente, ja pensamos o papel do Coordenador de forma diferenciada. Acreditamos que ele € um articulador,
mediador e problematizador, realizando um trabalho conjunto com os professores de tal forma que a escola cumpra o
seu papel social e politico. E possivel encontrar varios coordenadores preocupados em desenvolver um trabalho voltado
para a formacdo continuada dos professores. Para tal, constréi nas escolas espacos de discussao e reflexdo, buscando
um trabalho participativo e coletivo, sem esquecer das particularidades da profissdo docente e das necessidades que
esta impde.

Mas sera que o professor realmente ja percebe o coordenador como seu parceiro de trabalho? Sera que a relagédo
coordenador - professor ainda nao esta pautada em uma visao hierarquizada?

Muitas séo as reflexdes feitas sobre a nova postura do Coordenador Pedagadgico:

O coordenador pode ser um dos agentes de mudanga das praticas dos professores mediante as articulagbes externas
que realiza entre estes, num movimento de interagdes permeadas por valores, convicgdes, atitudes; e por meio de suas
articulagdes internas, que sua acgdo desencadeia nos professores, ao mobilizar suas dimensbes politicas,
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humano-interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica. (Orsolon, 2002, p. 20).

Apesar desse novo pensar sobre o papel do coordenador ainda € possivel perceber alguns entraves na relagédo entre
professores e coordenadores. Uma das hipdteses que justifica esse conflito € o fato de muitos coordenadores
carregarem rangos do papel do supervisor enquanto detentor do saber e fiscalizador das agdes dos professores.

Desta forma, ha uma certa dificuldade do professor em se aproximar e expressar suas duvidas e inquietagdes ao
coordenador. Isso acontece porque o professor, que também traz rangos de uma postura “sabe tudo”, fica com medo de
ser julgado pelo coordenador. Entdo, prefere silenciar-se e esperar que em uma reunido pedagogica o coordenador
desenvolva algum trabalho que sirva para sanar suas duvidas. Esta atitude do professor &€ compreensivel, pois, foi
alimentado por pressupostos epistemoldgicos Empiristas de uma pedagogia Tradicional/diretiva. Por isso, ele ndo se
sente a vontade em dizer que ndo sabe, que ndo compreende. E para fortalecer, ainda mais, essa ideia de reprodutor e
receptor o professor é vitima de “pacotes educacionais” que Ihes sdo impostos e os quais ele tera que cumprir. Santos
(2003) evidencia essa situagao quando afirma:

Retomada das avaliagdes finais do ano anterior. Ele se anima, agora vamos tragar juntos os objetivos gerais da escola.
Doce ilusdo... eles ja estdo prontos, ele discute, concorda com algumas coisas, discorda com outras, € polémico o
assunto e, ao final, ele descobre que até o plano esta pronto e que o tema central a ser trabalhado ja esta definido. Nao
adianta chiar, ele ndo tem escolha. Ele se decepciona, as coisas ndo vao acontecer como havia planejado.

Exemplos como esse s6 vem fortalecer a relagdo de poder entre o coordenador e o professor. Tudo porque muitos
coordenadores fazem questao de deixar claro quem toma as decisdes, ja outros, fazem a politica da boa vizinhanga
tentando equilibrar suas vontades com a dos professores.

Outra hipétese levantada como comprometedora do trabalho do professor € a falta de sensibilidade do coordenador em
propor grupos de estudos. Em alguns casos fica evidente a falta de habilidade do coordenador em escolher textos,
organizando assim esse trabalho sem a preocupagédo de observar os conhecimentos prévios dos professores. Desta
forma, cai no extremismo: em alguns momentos subestima o professor, em outros superestima, trazendo textos
complexos e distantes da realidade. Consequentemente fica o professor, ora lendo coisas repetitivas, ora sem condigéo
de compreender o que esta lendo, numa eterna sensacao de “tempo perdido”.

Por isso nos perguntamos como o coordenador pedagdgico podera possibilitar uma mudanga nos encontros de AC’s
(atividades complementares) e torna-lo como um momento de reflexdo coletiva, um espago de formagéo continuada?

“A transformacao das reunides que acontecem na escola em espagos de reflexdo e producdo de saberes sobre a
docéncia exige uma metodologia proposta e dirigida pelo coordenador pedagdgico, cuja lideranca é essencial para que
tais reunides ndo assumam a condicéo de Horario de Trabalho Perdido”. Bruno (2008, p. 61).

Assim refletiremos, como a formacao em I6cus contribui para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem?

A partir dos anos 90 iniciaram-se as discussdes sobre a formagéo continuada, numa perspectiva de valorizagdo da
autonomia intelectual do professor distanciando-se de ag¢des previamente elaboradas e impostas para aplicagao em sala
de aula. Modelos que negavam ao professor a oportunidade de refletir sobre a sua realidade e perceber as reais
necessidades dos alunos.

Segundo Christov (2003), a formagéo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e fazer humanos
como praticas que se transformam constantemente. Logo a formagéo continuada possibilita uma discussdo sobre a
praxis pedagodgica, oportunizando a atualizagdo dos saberes dos professores, viabilizando mudangas na agéo
pedagogica. Esta formagdo deve estar pautada nos conhecimentos prévios dos professores, na andlise das
experiéncias vividas, no dialogo com novos fundamentos tedricos para superagdo de suas dificuldades garantindo um
espaco de valorizagao e respeito dos seus saberes.

A formacao centrada na escola, basea-se nas experiéncias dos professores, consiste em criar situagdes que permitam
aos professores aprender a pensar e a agir de modo diferente — a reflexdo, conduzida de modo sistematico e finalizado,
permite transformar a experiéncia num saber utilizavel. (Cunha, 2006)

Mesmo consciente da importancia da formagdo continuada como mecanismo de agdo coletiva para melhoria do

processo de ensino-aprendizagem o coordenador percebe que a rotina escolar ndo possibilita uma maior organizacao e
sistematizagdo da formagédo continuada em locus, pois depara-se com questdes voltadas para o planejamento,
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demandas burocraticas da Secretaria Municipal de Educacéo e acontecimentos extra-escolares que comprometem e
caracterizam a formagao continuada como agao eventual e esporadica.

Entretanto, esses desafios podem ser superados desde que haja uma integracdo entre a equipe gestora e a
coordenagao pedagodgica. Porém ha um desafio maior a ser superado, € quanto a mobilizagdo dos professores para
participar dos encontros de formacgéo, pois segundo Fusari (2008) “ndo ha politica ou programa de formagao continua
que consiga aperfeicoar um professor que n&o queira crescer, que ndo perceba o valor do processo individual-coletivo
de aperfeicoamento pessoal-profissional”.

Por isso, o coordenador pedagogico deve estar preparado para seduzir esses professores, a partir de boas
problematicas sendo capaz de mediar as discussbes onde o professor podera refletir, interagir e produzir novos
conhecimentos, pois tais elementos contribuirdo no enfrentamento de posturas resistentes a mudanca. Como afirma
Souza, (2002) “é dessa maneira que os vinculos se constroem, pautados pelo respeito ao outro pelo reconhecimento
das diferengas do outro.

Para tanto, cabe ao coordenador pedagdgico realizar um trabalho coletivo e saudavel entre os participantes do
processo, embasados em uma epistemologia construtiva onde os atores séo sujeitos do seu aprendizado, recriando e
criando novos caminhos.

3. As contribuigoes da formagao continuada para a construgao dos saberes pedagdgicos do professor iniciante

Retomando a discussdo em torno da Formagao Continuada percebemos que a mesma na atualidade tem passado por
transformagdes no que tange ao papel passado do professor e as tematicas tratadas nas formagdes.

Nessa nova perspectiva a formagao distancia-se do dominio de questées académicas mais abrangentes que valoriza as
questdes técnicas com aplicagdo de teorias de forma generalizada e aproxima-se da anadlise da realidade dos
professores tendo como foco a reflexao da pratica educativa.

A formagéao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que examinem
suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de
auto-avaliagdo que oriente seu trabalho. (Imbernén 2009, p. 49)

Logo, havera a superagédo da ideia de formagdo padrdo onde especialistas discutem temas e sugerem solugbes
possibilitando a criagdo de espagos para a formagao a partir de situagdes problematicas, analisando as reais
necessidades de maneira consciente respeitando crencas, valores e ideologias. Além disso, ha uma preocupacdo em
respeitar a diversidade e as especificidades de cada instituicdo educacional e sua respectiva comunidade. Nesta
perspectiva de formagao continuada o professor deve se perceber com um papel mais ativo, pois tera a liberdade de
propor situacdes especificas para analise e consequentemente gerar solugdes a partir de ideias coletivas.

A formagao continuada de professores que tem como base a analise de situagdes problematicas colabora com a
superagao do individualismo, pois os professores poderdo perceber que enfrentam problemas parecidos num mesmo
contexto e compartilham das mesmas incertezas. Isso ira fortalecer os lagos afetivos entre os colegas, potencializando a
autoestima e promovendo uma mudanga coletiva na instituicdo. De acordo com Imbernén (2009, p. 65) a colaboragao é
um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e a dar respostas melhores as
situacOes problematicas da pratica.

E nesse contexto que o professor iniciante podera superar os saberes docentes construidos a partir da sua trajetéria de
vida, em especial no periodo escolar, possibilitando a superagado de crengas e conhecimentos anteriores a sua pratica
docente também podera reelaborar seus conhecimentos sobre os saberes da pratica profissional e compreender como
esses sdo incorporados na pratica educativa.

Quando falamos de formagéo continuada para o professor iniciante ndo estamos nos referindo apenas aos encontros de
formacao sistematizados pela coordenagéo, mas nos referimos aos diversos espagos pedagogicos que proporcionam a
autoformacgéo para construgdo dos saberes profissionais. Imbernén destaca cinco grandes linhas de atuagédo na
formagao permanente, séo elas:

1. A reflexdo pratico-tedrica sobre a prépria pratica mediante a analise, a compreenséo, a interpretagao e a intervengao
sobre a realidade. A capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em todos os campos de intervengao educativa
e aumentar a comunicagao entre os professores.

3. A uniao da formagéo e um projeto de trabalho.

4. A formagdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o
individualismo, o pouco prestigio, etc, e praticas sociais como a excluséo, a intolerancia etc.

Educon, Aracaju, Volume 09, n. 01, p.6-9, set/2015 | www.educonse.com.br/ixcoloquio



21/09/2018 http://anais.educonse.com.br/2015/a_formacao_continuada_de_professores_iniciantes_em_servico_uma_ac.pdf

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto para transformar essa pratica.
Possibilitar a passagem da experiéncia de inovagao (isolada e individual) a inovagéo institucional.

Considerando as linhas de atuagao citadas por Imbernén, podemos identificar no contexto escolar espagos como: o
momento do planejamento, troca com professores experientes, atendimento individual com a coordenagdo e
participagdo no conselho escolar, possibilitam a construgdo dos saberes pedagdgicos do professor iniciante.

Desta forma, o coordenador pedagdgico necessita perceber esses espagcos como momento de formagédo permanente e
potencializa-los com intervengdes significativas para reflexao da pratica promovendo um fazer mais coletivo e menos
individual, garantindo um trabalho colaborativo. Onde “o professor aprende a interpretar, compreender e refletir sobre a
educacao e realidade social de forma comunitaria”, Imbernén, (2009, p.68). Assim a formagéo permanente do professor
esta além de analise tedrica, mas perpassa pela construgcao da identidade, a autorreflexao, buscando um equilibrio entre
a teoria e a pratica para a construgao de novos saberes.

4. Consideragdes finais

Diante das fundamentacdes apresentadas no decorrer deste texto fica evidente que as dificuldades enfrentadas na
relacdo do coordenador com o professor por questdes histéricas ndo sdo compativeis com o momento educacional
atual, o qual exige profissionais bem resolvidos, que se respeitem mutuamente e preparados para as fungbes que
desempenham.

Sendo assim, o coordenador deve desenvolver um trabalho em parceria com o professor. Um trabalho no qual possa se
mostrar medos e fraquezas sem a preocupagdo com julgamentos. Nesse processo coordenador e professor devem
andar juntos tendo como objetivo a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e consequentemente o sucesso do
educando.

Essa ampliagdo dos saberes docentes possibilitara a aproximagdo dos mesmos aos saberes necessarios a profissao,
permitindo a socializagdo de experiéncias individuais para a construgdo de saberes coletivos.

Acreditando que a escola seja o espaco privilegiado de formagéo. E nesse espago que o professor iniciante encontrara
o contexto educativo que ira promover a sua formacao continuada, pois tera oportunidade de analisar e elaborar suas
proprias solugdes referentes ao cotidiano escolar, haja vista que as trocas com outros professores mais experientes e a
formagédo centrada nas necessidades da escola contribuirdo para uma acao-reflexdo-agdo pautada no paradigma
colaborativo.
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