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O tema escolhido desta intervencao é o da formacao continuada em servigco dos professores.

Destaquei alguns pontos a partir da experiéncia obtida com o desenvolvimento de um projeto de
pesquisa de formacdo continuada em servico, em uma escola estadual de Campo Grande, envolvendo

professores da Universidade Catélica Dom Bosco e da Escola Estadual Rui Barbosa.

O objetivo do referido projeto de pesquisa consiste em articular em um Gnico processo as
dimensdes da pratica docente com a formacdo continuada dos professores em servico. Partiamos da critica,
no momento da sua proposicao inicial, de que a forma mais freqlente de como as propostas de formacéao
continuada se desenvolviam, através de cursos de supléncia e ou de atualizacdo dos contetidos de ensino,
se mostravam pouco eficientes para a melhoria da pratica docente. Assim sendo, a pesquisa se dispunha, a
partir desse ponto, rediscutir a concep¢do de formacdo continuada enfatizando prioritariamente a reflexao
sobre a pratica docente. O que significava deixar de priorizar a supléncia ou atualizacdo dos saberes
escolares, definidos externamente a escola, para destacar a reflexao individual e compartilhada das préticas

educativas vividas pelos docentes.

Tratava-se, em outras palavras, de opormos ao tradicional modelo de formag¢ao continuada, outro,
baseado nos padrbes de racionalidade préatica impostos de dentro para fora da escola: a educacao

continuada em servico.

Esperava-se com esse encaminhamento que os docentes da escola “investigados” produzissem,
com base em seus saberes e a partir de suas praticas, um modelo préprio de formacdo continuada. A idéia
era de que os docentes, ao refletirem sobre as suas préprias praticas, se apropriassem dos canais de
didlogo entre a realidade vivida e interpretada, ampliando suas respectivas possibilidades de compreenséo

objetiva dos mecanismos e conhecimentos sobre a identidade profissional docente.

Isso significa dizer que, ao invés de reproduzirmos os modelos de formacéo continuada, baseados
no paradigma do saber antes do fazer, observdssemos esses modelos de um ponto de vista oposto: do
universo da préatica dos proprios professores “investigados”. Entretanto, a experiéncia da realizacdo do
projeto de pesquisa mostrou que a valorizagdo da pratica como ambiente formativo ndo é, por si so,
suficiente para resolver o problema da formacgao continuada dos professores. Ha inUmeros outros fatores,
desde escolares até extra-escolares que interferem sobre esse processo. O que nos leva a crer que o
processo ndo pode ser pensado exclusivamente a partir de qualquer uma das suas partes, mas sendo de
todas elas ao mesmo tempo. Assim como o desenvolvimento profissional ndo deve ser pensado
desvinculado do desenvolvimento da escola e da sociedade, a formacédo inicial e a formacdo continuada
nao devem ser pensadas separadamente. Elas tém de ser imaginadas, ao mesmo tempo, como partes

independentes e integradas da mesma unidade de acao, o processo de formacao de professores.
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Assim sendo, consideramos como indispensavel para o inicio de qualquer discussdo sobre a
formacao de professor, obtermos um minimo de consenso sobre o significado dos diferentes momentos que

compdem o seu desenvolvimento.

Para isso, selecionamos da pesquisa algumas questdes para servirem de referéncia a discusséo
das politicas de formacdo de professores em servico. Com a ressalva de, por se encontrarem, ainda, em

estagio de discusséo, devem servir mais a problematizacdo do tema, do que para a sua definigao.

De acordo com as pretensfes limitadas da presente intervencdo, foram quatro as questfes
escolhidas para servirem de entrada na discussédo: 1. a generalidade da noc¢do de formacédo continuada; 2.
formacao inicial e continuada; 3. formagao continuada e formag¢édo continuada em servico e 4. a pratica

docente e a formagéo continuada em servico.

1. A GENERALIDADE DA NOC}AO DE FORMA(;AO CONTINUADA.

A primeira questdo que conviria destacar sobre a nog¢do de educagdo continuada é da forma
genérica com o que ela é caracterizada; ou seja, por continuada vem se consagrando a idéia de uma
educacdo vinculada ao cumprimento de uma tarefa infinita, em permanente mutacdo e, portanto, sem
possibilidade de ser definitivamente realizada. Tomando a acepgcdo de continua, a educacao continuada
pode ser entendida como uma espécie de tautologia, porque, sendo um processo permanente de formacéo,
ela encontra sempre em si mesma a sua finalidade. Essa constatacdo acarreta conseqiiéncias bastante
problematicas, como, por exemplo, a incorporacdo do mesmo nivel de tenséo tautoldgica para se definir o
profissional da educacdo. Assim como a nog¢do de educacgdo continuada se vincula a realizagdo de uma
tarefa interminavel e centralizada em si mesma, também a profissdo docente estaria voltada para si prépria,
e as voltas com problemas que ndo excederiam os limites dos interesses pedagdgicos, ou mesmo
corporativos, em um permanente estado de aprendizagem. Pode-se concluir dai que essa indefinicdo de
finalidades poderia se estender, igualmente, a etapa inicial do processo de formacao de professores, nédo
havendo entre esses dois momentos formativos — o inicial e o continuado - diferencas conceituais
significativas que os distinguissem entre si: ambos fariam parte de um Unico momento de formacdo,
confundindo-se suas finalidades, objetivos e procedimentos. Da falta de uma caracterizacdo mais objetiva
da nocdo de educacdo continuada, ela se confunde com qualquer ag¢do de treinamento, atualizacgéo,

aperfeicoamento, e tantas outras designagfes genéricas.

Em vista disso, pode-se afirmar que ndo é a polissemia da nog¢do de educacdo continuada a
guestdo problemética; o problema é a indefinicdo da no¢édo que, dada sua abrangéncia, ao mesmo tempo
em que significa tudo, é incapaz de determinar com seguranca a natureza do seu objeto. Trata-se, entdo, de
delimitar a nocado, para que, sem negar a idéia generosa da educacdo permanente de todo ser humano
inerente pela condigcdo de ser inconcluso possamos distinguir o momento da formacéo inicial do outro
momento que o0 segue, que é o da formacdo continuada nos seus dois sentidos: a) o da formagédo
continuada; b) o da formagdo continuada em servico. Ou seja, quando termina um momento e quando

comecga o outro?

2. FORMAC}AO INICIAL E CONTINUADA
E preciso esclarecer a verdadeira natureza das relacdes entre os processos de formacao inicial e

continuada. Por estas relagbes pode-se perceber que entre os referidos processos existe 0 mesmo tipo de
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tensdo que encontramos entre o crescimento e a procriacdo do ser vivo, ou seja, o individuo sé pode
procriar depois que seu organismo est4 formado. E o organismo precisa estar formado de uma certa

maneira, sendo, ele deixa de concretizar o ato da procriagdo.

No processo de formacado de professor, a relacdo nado é diferente; sé se torna professor depois de
se formar e essa formacdo depende de determinados requisitos indispensaveis para iniciar-se na profisséo.
Assim, a formagdo de um profissional ndo é um processo indefinido —o limite € dado no momento em que
recebe um certificado de habilitacdo para o exercicio da profissdo docente. A formacao inicial estaria, pois,
diretamente relacionada, sobretudo, com a aquisicdo de determinadas habilidades, minimas e
indispensaveis, de acordo com as regras existentes. Por isso é que o futuro professor se concentra nessa
fase com as demandas proprias da sua condi¢do de estudante. Esse periodo € marcado pela énfase na
certificacdo de habilidades. O aluno trabalha nela como se ela fosse sindnima da sua habilitacdo. Pensa-se
exclusivamente de um ponto de vista académico, de areas, curriculos, disciplinas, etc. Nao Ihe ocorre em
nenhum momento nessa fase imaginar a sua formagéo, também como um produto do seu desenvolvimento
profissional. E como se na prética, se tratasse de duas logicas incomunicaveis entre si: uma preocupada
com a aquisicdo de determinados saberes escolares, s6 possiveis de serem adquiridos por via escolar, e a
outra preocupada com a obten¢do de competéncias socio-profissionais, exclusivamente obtidas mediante o

exercicio pratico da profisséo.

Desta feita, pode-se dizer que o primeiro problema complexo da formagdo dos professores diz
respeito ao carater légico-dissociativo entre 0 ambiente escolar onde o aluno se habilita para a profisséo e a
escola em que ele trabalha como professor, onde ele efetivamente realiza o seu desenvolvimento
profissional. Assim sendo, falarmos de formacdo do professor no seu sentido continuado quer seja ela em
servigo ou ndo, significa antes de qualquer coisa falarmos do carater ldgico-associativo que essa préatica
precisa assumir frente aos problemas da teoria e da pratica envolvidas no processo de formacdo do

professor.

Talvez aqui seja interessante distinguir a questdo da racionalidade técnica da racionalidade pratica,
para simplesmente ndo cairmos no manigqueismo disto ou daquilo. Da prioridade da racionalidade técnica

sobre a racionalidade pratica, ou vice-versa, da racionalidade pratica sobre a racionalidade técnica.

Exatamente nesse ponto emerge a questdo de fundo da discussdo sobre a formacéo continuada de
professor: de que ponto de vista metodolégica deve-se continuar o processo de formagéo do professor? Por
meio da extensdo, da reciclagem, da atualizagdo dos conhecimentos obtidos na formacao inicial, ou da
pratica docente? Mantemos o modelo cuja caracteristica marcante é se realizar, quase sempre, como acao
planejada de fora para dentro da escola? Ou invertemos a situagdo e trazemos o modelo de formagéo dos
professores para o interior da escola, mais precisamente, para a pratica docente?

A tendéncia hoje fortemente questionada, segundo Canério (1997) € colocar em questao qualquer
solucdo baseada na perspectiva cumulativa da aquisicdo de conhecimentos, segundo a qual as
insuficiéncias da formacado inicial, conjugada com a obsolescéncia desses conhecimentos sirvam de
justificativa para processos formativos estruturados pela nocdo de “reciclagem”. Em seu lugar tém-se
proposto, segundo Canario (1997:4): “uma forte valorizacado dos saberes adquiridos por via experiencial e,
portanto, da atribuicdo de um papel central ao sujeito que aprende (em vez de o atribuir a figura do

formador)”. Assim, a tendéncia atual consiste em focalizar a atengdo no potencial formador e transformador
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dos saberes adquiridos na experiéncia do cotidiano da pratica docente, colocando em segundo plano
qualquer nocado de formagéo continuada destinada a atualizar ou suprir lacunas diagnosticadas na formacéo
inicial dos professores. Essa idéia fica ainda mais assumida em Pimenta quando afirma: “O...profissional
nao pode constituir seu saber-fazer, sendo a partir de seu préprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que o

saber, enquanto elaboracéo teobrica, se constitui” (1999:26).

Apesar de concordar com a idéia da pratica como critério da verdade proposta por Garrido, é
preciso, no entanto, destacar o limite dessa afirmacdo no sentido de que a pratica se mantenha apenas
como critério e nao se confunda com a propria verdade. Sendo, ao privilegiarmos a pratica docente como o
I6cus preferencial de formacdo da identidade profissional do professor, ndo venhamos excluir ou reduzir
indevidamente o espaco de outras instancias da formacdo dos professores. E necessario compreendermos
o carater complementar de cada momento do processo de formacéo dos professores para que o campo da
pratica ndo acabe se tornando o Unico dominio da formacdo dos professores. Em outras palavras, € como
se fosse possivel substituirmos simplesmente uma forma de racionalidade por outra; a racionalidade técnica
pela racionalidade pratica. Elegermos a escola ou o fazer-docente como o campo por exceléncia da
formacao dos professores, ndo significa toma-la, no entanto, como o espaco exclusivo da “verdadeira” (e

por que néo Unica?) educagdo continuada.

Assim como ndo ha por que rejeitarmos o principio de que os professores se formam, por
exceléncia, no contexto de suas experiéncias empirico-profissionais, ndo ha também porque negarmos a
formacdo desses profissionais em outros contextos, amplificando, ou mesmo aprimorando, suas
experiéncias intra-escolares. Ao nosso ver, negar que os professores se formam além das suas
experiéncias empirico-profissionais significa desculturar e, sobretudo despolitizar o tema da formacdo dos
professores. SO para destacarmos 0 que talvez se possa considerar como dos mais importantes espagos de
formacdo docente, além, evidentemente, da universidade, lembramos que os professores se formam
também nas lutas democraticas e sindicais, na vida familiar, nos momentos de lazer e de fruicao estética e
em tantos outros que, como se pode perceber, excedem a experiéncia profissional restrita ao ambiente

escolar.

Nao é por que as nossas convicgdes tedricas de andlise discordam dos modelos de racionalidade
técnica empregados, via de regra, na formacdo de professores, ou discordam do sentido burocratico dado
ao processo de certificacdo das habilidades escolares obtidas na formacéo inicial, que vamos desmerecer a
necessidade para o desenvolvimento profissional docente de uma sélida formacéo inicial e na continuidade
de uma renovacdo, extensdo e atualizacdo permanente dessa formacéo. Se assim fosse, néo faria sentido
as criticas de aligeiramento da formacao inicial que caracterizam a atual politica de formacéo de professores
e tampouco as reivindicacdes de politicas que, de tempos em tempos, possibilitam aos professores
manterem-se atualizados diante das diferentes condi¢cdes de trabalho permanentemente colocadas nas

suas praticas docentes, especialmente, quanto a constante introdu¢do de novos saberes escolares.

Independentemente da maneira como as estratégias de formacdo continuada, inspiradas nos
modelos da racionalidade técnica, sdo vistas e comparadas com as de formacao realizadas em servico,
inspiradas nos modelos da racionalidade préatica, elas ndo podem ser consideradas, a priori, descartaveis ou
sem funcéo; é preciso que sejam consideradas distintas. Partem de pressupostos teéricos e metodolégicos
distintos, mas néo sdo irreconciliaveis, tendo em vista, principalmente, o diagnéstico quase unanime em

relacdo a precariedade da formacao inicial dos professores do pais. O que implica uma estratégia de politica

Revista Iberoamericana de Educacion (ISSN: 1681-5653)



Casadei Salles, F.: A formagao continuada em servico 5

de formacdo continuada fortemente voltada para a superacdo dessa deficiéncia. Sendo é como se
estivéssemos tentando continuar uma coisa que nem bem comecou, a formacéao inicial do professor, ou que

se comecgou, comecou aligeirada e precariamente.

3. FORMA(}AO CONTINUADA E FORI\/IAQAO CONTINUADA EM SERVICO

Como vimos salientando, existem, aparentemente, duas formas de encararmos o problema da
continuidade da formacdo dos professores. Uma € encarala como extensdo e complementacdo da
formacéo inicial, ao longo da vida profissional do docente, e outra como “reflexao da reflexdo da pratica”
como salienta Garrido (2000:5), apoiando-se nas teorias do profissional reflexivo de D. A. Schon. A primeira
traduz -se por praticas “de formagao fortemente escolarizadas, segundo um processo cumulativo de saberes
e uma légica de adaptacdo a mudanca”, enquanto a segunda, parte “do pressuposto que qualquer saber
fazer tem de partir, obrigatoriamente, da sua prépria pratica docente” (CANARIO apud MARIN, 2000:67 ).
Convicgles essas que Noévoa (2000) ratifica ao afirmar: “(...) € no espaco concreto de cada escola, em
torno de problemas pedagégicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacdo do

professor”.

Como ja vimos argumentando, apesar dessas formas serem congruentes e complementares quanto
ao objetivo de formacao continuada dos professores, sdo inegaveis as diferencas existentes entre elas, que
vao desde a maneira de conceber as relagBes sujeito-objeto, a concepgdo do processo de ensinar e

aprender, no papel social da profissdo docente até as politicas que embasam as reformas educacionais.

Nas estratégias de educacgdo continuada em servico, os professores constituem-se em sujeitos do
proprio processo de conhecimento e nas que sdo baseadas no paradigma da racionalidade técnica, o
sujeito € o professor “ensinante”, constituindo-se o professor “aprendente” em objeto da acdo, espécie de
depositario do saber. A maneira como as duas formas de educacdo continuada tratam o conhecimento
também as torna distintas entre si. Enquanto a primeira parte da acdo para a teoria, a segunda,
inversamente, parte da teoria para a acao. Outra diferenca significativa € que aquela mais centrada no
espaco escolar acaba oferecendo ao professor plena autonomia, decorréncia natural da condi¢éo de sujeito
do proéprio conhecimento. JA com a outra estratégia, a acdo depende de fatores ou recursos externos e
estranhos ao professor e até mesmo a prépria escola. Por fim, mais uma diferenca, mas ndo a ultima:
enquanto a formacdo continuada baseada no saber antes do fazer, orientada pela racionalidade técnica,
tem como preocupacéo primordial a aquisicdo de competéncias escolares que habilitam os professores ao
exercicio da profisséo, a formacédo continuada em servigo diz respeito a valorizacdo da pratica docente
como a Unica possibilidade de éxito do professor aplicar criativamente a racionalidade técnica obtida no

processo de aquisicdo de competéncias escolares.

Essas diferengas, no entanto, ndo podem ser apontadas como expressdo de um processo de
ruptura epistemolégica entre os modelos baseados na racionalidade técnica e na racionalidade pratica. Sé
talvez coubesse falar em ruptura epistemoldgica, caso a posi¢cdo de um ou outro dos modelos se mostrasse
impermeével & pratica do pensamento reflexivo. O que ndo é o caso, aprende-se com a pratica como se
aprende com a teoria e da mesma maneira, isto €, se refletindo criticamente sobre a experiéncia quer seja
ela de natureza teérica ou pratica. Ninguém aprende com a teoria senéo refletindo criticamente sobre ela,

assim como ninguém aprende com a pratica sendo refletindo criticamente sobre ela.

Revista Iberoamericana de Educacion (ISSN: 1681-5653)



Casadei Salles, F.: A formagao continuada em servico 6

As insuficiéncias técnicas da formacgdo inicial dos professores do ensino béasico sdo exemplos
evidentes da necessidade de mantermos ativas as politicas de formac¢&o continuada baseadas na extensao,
reciclagem ou atualizacdo da formacdo inicial. S6 para se ter nogdo superficial sobre as dificuldades na
area, segundo dados estatisticos do MEC/INEP, Censo Escolar 1998, dos 2.045.922 docentes, nos niveis
de ensino de educacéo infantil, fundamental de 12 a 42, fundamental de 52 a 82 e ensino médio, 1.000.071

nao possuiam titulagdo superior ao ensino médio completo.

Tabela 1

Funcdes docentes por nivel de ensino e grau de formagao — Brasil/1998

Nivel de Ensino Total Fundamental Fundamental Médio com- Superior Sem superior
incompleto completo pleto completo
Total 2.045.922 58.669 73.213 868.969 1.045071 1.000.941
Educacao Infantil 219.593 13.474 15.984 146.205 43.930 175.663
Fundamental 12 a 42 798.947 44.335 50.641 531.256 172.715 626.322
Fundamental 5% a 82 661.508 712 5.913 153.258 501.625 159.883
Ensino Médio 365.874 148 675 38.250 326.801 39.073

Fonte: INEP/MEC — Censo Escolar 98
Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel de ensino.

A partir do que foi apresentado néo é dificil concluir o quanto a nossa critica, em geral, em relacédo a
formacgé&o continuada voltada para a reciclagem, reatualizagédo, ou complementacdo da formacéo inicial, cuja
funcdo consiste em restringir as conseqiiéncias negativas desencadeadas pelo desenvolvimento desse
processo, subestima os padr6es de formacdo inicial, ainda baixos dos nossos professores. N&o ha,
portanto, porque se opor a uma ac¢do que tenha por finalidade melhorar a qualificagdo técnica dos
professores; significa ndo compreender o carater continuo e complementar da sua acdo em relacdo aos

outros momentos da formacédo dos professores.

Neste momento, consideramos delimitados os campos de atuacdo de cada uma das estratégias de

formacgéo de professores: a inicial, a continuada e a continuada em servigo.

Cada uma delas cumpre o seu papel especifico, assistindo ao docente em situagBes diferentes e
em fases distintas de sua trajetéria profissional. Podemos reafirmar, portanto, que educac¢do inicial,
educacédo continuada e a educacgéo continuada em servi¢o, sdo todas partes indivisiveis e insubstituiveis de

uma mesma coisa: a formacao do professor.

4, A PRATICA DOCENTE E A FORMAQAO CONTINUADA EM SERVICO

A prética docente e a formacdo continuada em servico devem ser consideradas em relacdo aos
diferentes aspectos da pratica educativa. Tanto uma como outra sao indissociaveis das politicas culturais
que as condicionam, bem como da definicdo de uma carreira mais profissional. O corolario imediato dessa

afirmacdo é que nenhuma préatica educativa se justifica fora do seu contexto politico e ou social.

Como diz Canério, uma visdo simultaneamente diacronica e contextualizada do processo de
formacéo profissional e da construgdo de uma identidade remete para uma concepc¢éo da aprendizagem,
encarada como um processo interno ao sujeito, em que as diferentes e parcelares aquisicbes se combinam

num sistema harmonioso, a partir de uma atribui¢cdo de sentido (1997:4).

Quer isso dizer que a pratica docente e a formagdo continuada em servico s6 se justificam como
parte de um processo inacabado de permanente elaboracéo e reelaboragéo, pelo sujeito, de um sentido

mais amplo do seu processo de formacgéao profissional.
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Posicdo coincidente com o ponto de vista da Associagdo Nacional pela Formacdo dos Professores
da Educacdo (ANFOPE) quando relaciona a formagdo continuada com a formagédo profissional e o

aprimoramento do trabalho pedagégico. Para a ANFOPE,

a formacdo continuada trata da continuidade da formacao profissional, proporcionando novas
reflexdes sobre a acdo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagoégico; um
processo de construgcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacao
inicial e vista como uma proposta mais ampla, de hominizacdo, na qual o homem integral, omnilateral,

produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo (2000:22-23)

Ao sustentar a formacgéo continuada como uma dimenséo do trabalho de profissionalizacdo docente
e conseqlentemente do trabalho pedagdgico, a ANFOPE desenvolve a compreensdo da formacdo do
professor como resultado de uma ampla articulagdo entre os diversos espacos que vao desde a formacgéo

inicial e continuada até espacos politico-social-culturais extra-escolares.

5. CONSIDERAQC)ES FINAIS

Como vimos analisando, a natureza do trabalho educativo de formacéo do professor ndo pode ser
feito em uma base binaria: disto ou daquilo, como alguns autores parecem sugerir quando afirmam que “a
l6gica da racionalidade técnica opde-se sempre ao cesenvolvimento de uma praxis reflexiva’(NOVOA,
1995:27). Ou entédo, quando argumentam a racionalidade técnica simplesmente “como uma préatica derivada
da filosofia positivista” (SHON, :15) selecionando “cientificamente” os meios técnicos mais apropriados para
propdsitos especificos. Por essas afirmagfes estariamos obrigados a reconhecer a supremacia da pratica
sobre a teoria. A primeira seria, no atual contexto, prioritaria em relagdo a segunda que seria secundaria,
reservada apenas a uns poucos intelectuais dedicados a grandes reflexdes tedricas, os “filésofos
profissionais do conhecimento”. Sem desconsiderar de forma alguma a importancia da pratica é preciso, no
entanto, ressaltar a importancia da teoria ndo s6 para a reflexdo sobre novas possibilidades do
conhecimento como para a analise da propria pratica. Sem uma formacao tedrica solida fica dificil ao
educador fazer qualquer analise histérica para entender a profissdo docente no contexto das relagfes
sociais vigentes, além de definir o seu papel no desenvolvimento social. Com o risco de sua pratica reduzir-
se a um simples praticismo, Frigotto chama a atengéo para o significado epistemoldgico dessa tendéncia de
atribuir a pratica a esséncia légica do processo formativo do professor. No plano da construgdo do
conhecimento, poderiamos acrescentar, diz Frigotto, “a perda da perspectiva tedrica e epistemoldgica tende

a reduzir a formacéo e a pratica do educador a uma dimensdo puramente técnica ou didatica” (1996:390).

Assim como é impossivel se conceber uma pratica sem uma teoria é igualmente inconcebivel
pensarmos o inverso. Nao existe nenhuma formacéo profissional docente que possa ser concebida a partir
de qualquer dos seus aspectos isolados, da pratica versus teoria; da teoria versus a pratica; da formagao

inicial versus formacao continuada e da formacado continuada versus a formacéo inicial.
Isto posto, concluimos com quatro pontos para a reflexao:

a primeira € a de que a educacgdo continuada em servigco constitui uma atividade fundamental
da formagdo do professor; mas ndo constitui a UGnica e nem, necessariamente, a mais

estratégica;
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a segunda é a de que é falsa a oposicdo que muitos estabelecem entre os modelos de
formacgédo continuada, baseadas na racionalidade técnica ou nos saberes disciplinares e os que
propdem desenvolvé-la em servi¢o, baseados na racionalidade pratica ou no cotidiano da

préatica docente na escola;

a terceira, é a de que a formagdo continuada em servico se constitui em um momento

insubstituivel da formacao dos professores,

a quarta é a de que nenhuma formacgéo continuada em servigo pode ser proposta desvinculada

de uma forma mais geral de se conceber a pratica educativa.
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