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RESUMO 
 

O professor como agente principal da mudança de sua prática pedagógica é uma pesquisa bibliográfica. 

Sua realização teve como intuito abordar a relação entre formação e prática do professor, o sujeito 
criativo que estabelece a finalidade global do exercício pedagógico, desenvolve com reflexão a sua 

formação continuada considerando: complexidade do fenômeno educativo e formativo, dinâmica 

investigativa do processo educativo e organiza sua ação conforme os pilares: aprender a conhecer, 
aprender a viver juntos, e aprender a ser. Assim, diante dessa dinâmica investigativa do processo 

educativo, é capaz de organizar sua ação a fim de atender a uma aprendizagem significativa para os seus 

alunos a partir de uma formação que atenda às exigências do contexto no qual se encontra inserido. 

Nessa perspectiva, o professor desenvolve, ainda, habilidades de formador e estimulador do pensamento 
e inteligência do aluno. Sob a iluminação do referencial teórico adotado atingimos os objetivos desta 

investigação. Constatamos que a formação continuada propicia melhorias ao desenvolvimento da ação 

pedagógica, que o profissional se torna motivado para continuar aprendendo e melhorando sua ação 
docente, sobretudo quando essa formação acontece a partir das necessidades educativas e tendo o 

próprio local de trabalho como lócus adequado para que a mesma aconteça. 
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INTRODUÇÃO 

 

A Formação continuada é um processo que capacita professores no local de trabalho, 

oferecendo educação permanente, com apropriações de muitas competências, enriquecendo sua 

prática. Partindo deste pressuposto, Formação Continuada: o professor como agente principal 

da mudança de sua prática pedagógica apresenta como objetivo geral abordar a relação entre 

formação e prática do professor, o sujeito criativo que estabelece a finalidade global do 

exercício pedagógico. 

Sua elaboração surgiu da seguinte problemática: Como o professor relaciona o processo 

de formação continuada na construção de sua prática pedagógica? A acepção teórica utilizada 

partiu da premissa de que os autores selecionados podem subsidiar este estudo, proporcionando 
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uma promissora contribuição teórica pra análise da relação formação continuada e prática 

pedagógica percebendo o papel do professor dentro deste contexto. Os referidos autores 

fundamentam esta temática porque a prática pedagógica é tomada pelos mesmos, considerando 

a atuação autônoma do profissional docente e a importância do seu trabalho na função social 

da escola, ou seja, no desenvolvimento de uma educação de qualidade para a formação cidadã.  

A organização do texto traz uma visão geral do estudo, trazendo a definição da 

problemática e dos seus objetivos, da metodologia da pesquisa, assim como a apresentação dos 

teóricos estudados e da estrutura geral do trabalho. Faz-se uma abordagem teórica sobre a 

formação continuada enquanto processo que forma professores no local de trabalho, oferecendo 

educação permanente, com apropriações de muitas competências, enriquecendo sua prática. Na 

sequência, as considerações finais e as referências.  

 

METODOLOGIA  

 

Pode-se definir pesquisa como um procedimento racional e sistemático que tem como 

objetivo proporcionar respostas aos problemas que são propostos, segundo Gil (2002,). Nesse 

sentido, ponderamos que este estudo foi desenvolvido em torno da seguinte questão: Como o 

professor relaciona o processo de formação continuada na construção de sua prática 

pedagógica? Trata-se de um estudo bibliográfico ancorado nas ideias de autores como: Antunes 

(2001); Nadal (2005); Santos (1998); Perrenoud (2000); Garcia (2002); Pimenta (1999); 

Gauthier (1998); Lima (2002); dentre outros.  

Sobre a pesquisa bibliográfica, Boccato (2006, p. 266), esclarece que busca a resolução 

de um problema (hipótese) por meio de referenciais teóricos publicados, analisando e 

discutindo as várias contribuições científicas. Esse tipo de pesquisa trará subsídios para o 

conhecimento sobre o que foi pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado 

o assunto apresentado na literatura científica. Para tanto, é de suma importância que o 

pesquisador realize um planejamento sistemático do processo de pesquisa, compreendendo 

desde a definição temática, passando pela construção lógica do trabalho até a decisão da sua 

forma de comunicação e divulgação. 

Nesse sentido, a formação docente, especificamente a formação continuada, exprime a 

ideia de projetos em que ações de formação acontecem em situações específicas, em espaços 

específicos, conforme propostas elaboradas a partir de necessidades específicas. Uma formação 

continuada é, segundo (Nadal, 2005) concebida como um processo formativo, a desenvolver-

se com os professores na própria escola, trabalhar com as questões problemáticas com que eles 



 

se defrontam no cotidiano, transformando a prática pedagógica no núcleo do trabalho a ser 

desenvolvido.  

Conforme Marin (1995, p.54), é um processo que visa a capacitar os professores no 

próprio local de trabalho, a escola. Segundo a autora, “Acredita-se que mais do que obter novos 

conhecimentos, o professor irá desenvolver-se e formar-se, inclusive, para a autonomia capaz 

de habilitá-lo a continuar, de maneira independente da própria formação”.  

Compreendemos que a tarefa de educar é complexa e histórica. Daí a necessidade que 

encontramos para buscar subsídios para exercê-la e para que isso aconteça, seja sempre atual e 

atenda às exigências sociais do contexto que a envolve. A qualificação docente é, pois, 

atualização que exige uma reflexão sobre si mesma.  

Para Antunes (2001, p.78) é impossível estimular e desenvolver nos alunos 

competências sem uma mudança expressiva na atuação docente. Agora, cabe ao professor uma 

educação permanente, logo, uma apropriação de muitas competências a serem usadas, 

enriquecida por estudos, pesquisas, leituras, debates, por cursos que se assiste, contudo, “a mais 

inefável e imprescindível competência é a do próprio professor em administrar sua formação 

continuada, com enriquecimento diário”.  

A formação continuada oportuniza ao professor a construção de novos conhecimentos, 

a apropriação de novas técnicas de ensino, e ainda de compartilhar experiências coletivamente, 

cooperando com seus colegas, encontrando, assim, formas inovadoras de enfrentar os 

problemas de sala de aula, de sua escola e de sua vida.  

A nova LDB (Lei nº 9.394/96) permite ampla flexibilidade na condução dos assuntos 

escolares e, justamente por este motivo, vem provocando forte impacto na organização dos 

sistemas de ensino e das escolas. Esta flexibilidade tem uma razão de ser: pretende colocar a 

qualidade da aprendizagem e o sucesso do aluno acima de toda e qualquer formalidade 

burocrática. Ao conceber autonomia pedagógica às escolas, a LDB cria as condições legais para 

que elas se organizem para alcançarem os objetivos e as finalidades da educação básica.  

Para cumprir sua função social, a escola precisa ter como foco um ensino e uma 

aprendizagem que levem o aluno a aprender; a pensar; a construir a sua própria linguagem e a 

se comunicar; a usar a informação e o conhecimento para ser capaz de viver e conviver num 

mundo em transformação. Isso exige que a formação e a atuação do educador sejam 

necessariamente direcionadas para um novo paradigma de educação.  

Os programas de formação de professores em serviços, são apresentados por Santos 

(1998) como de formação escolar voltado para o ensino de habilidades, atitudes e valores 

relativos ao trabalho docente, e como de formação clínica ou interativo – reflexiva, quando 



 

contam com um coordenador, estando envoltas de problemas reais do cotidiano do professor, 

de forma coletiva.  

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Os docentes precisam ser profissionais competentes, cuja formação os torne capazes de 

criar novos ambientes de aprendizagem, que colaborem para o desenvolvimento de cidadãos 

autônomos, de indivíduos que pensam por si mesmos e que estabelecem relações de 

reciprocidade e interação. A formação do professor está diretamente relacionada à qualidade da 

educação. A rotina da escola deve se constituir por atividades de aprendizagens significativas, 

prazerosas para todos os seus segmentos. As transformações ultra-rápidas no contexto social 

conduzem a atuação docente do saber ao saber melhor. Portanto, uma base teórico-prática tem 

que ser assumida conscientemente.  

A realidade escolar, seus problemas, seus anseios e aspirações devem ser tomados para 

a realização do trabalho educativo que vise à aprendizagem em sala de aula. A prática discutida 

em ambiente escolar contribui para o aperfeiçoamento docente cabendo ao professor despertar 

interesse pela mudança na sua prática educativa, melhor que isso, o professor deve sentir 

necessidade de mudar para atender às necessidades da sociedade que está em constante 

transformação. Neste sentido, a escola deve fornecer condições para que seus profissionais 

possam discutir seus problemas e buscar soluções num trabalho colaborativo. A defesa dessa 

ideia é apresentada por Imbernón (2006, p. 80):  

 

A formação centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas 

conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os programas 

de formação de modo a que respondam às necessidades definidas da escola e 

para elevar a qualidade de ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas 
escolas. Quando se fala de formação centrada na escola, entende-se que a 

instituição educacional transforma-se em lugar de formação prioritária diante 

de outras ações formativas. A formação centrada na escola é mais que uma 
simples mudança de lugar de formação.  

 

 

O professor, além de sentir-se consciente na sua formação cotidiana, precisa sentir-se 

importante para a formação de seus colegas. Os professores precisam posicionar-se como 

autores e atores na formação continuada e principalmente devem respeitar-se de tal forma que 

passem a ter interesse pelo sucesso coletivo, propiciando reflexões coletivas a cerca da escola 

e da educação. A formação continuada não se traduz pela complexidade do estudo individual 

ou coletivo, mas se concretiza pelo interesse de seus sujeitos em buscá-la, construí-la e 



 

vivenciá- la dia-a-dia na escola, na sala de aula, nos encontros pedagógicos, no horário 

pedagógico, nas reuniões com os pais, no planejamento, no manuseio do livro didático, no 

atendimento individual ou coletivo com a coordenação pedagógica, enfim.  

A formação continuada acontece na escola, em toda atividade que o professor possa 

interagir, seja com seus alunos, seja com seus colegas professores, coordenadores, gestores. 

Reconhecendo-se sujeito de sua formação continuada o professor reconhece que sua prática 

pedagógica é autônoma e observar como essa relação estabelece é nosso próximo investimento.  

A formação contínua é apresentada por Perrenoud (2000, p. 158) como um 

acompanhamento de transformações identitárias. Enquanto os elementos da formação inicial 

são retomados e transformados, na formação continuada alguns paradigmas novos se 

desenvolvem antes de serem integrados à formação continuada alguns paradigmas novos se 

desenvolvem antes de serem integrados à formação inicial. Administrar a formação continuada 

significa adquirir habilidades e desenvolver competências, como:  

Saber explicitar as próprias práticas: estabelecer seu próprio balanço de competências e 

seu programa pessoal de formação continuada; negociar um projeto de formação comum com 

os colegas; envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo; 

e acolher a formação dos colegas e participar dela.  

A continuidade é muito peculiar à formação docente, pois esta é construída dia-a-dia, 

na prática, no contexto escolar, no micro-espaço da sala de aula. Desenvolvendo uma prática 

eficiente e atualizada, o profissional docente supera desafios. A disposição dos professores para 

ingresso na política de formação contínua mesmo que tenha interesse de cunho individual 

termina sendo direcionada em benefício coletivo dos docentes. O fato é que a tradição 

individualista sede lugar para um ambiente de socialização coletiva, sendo este muito favorável 

para a autonomia profissional.  

A necessidade da diversificação dos modelos de práticas de formação é defendida por 

Nóvoa (1995) instituindo novas relações dos professores com o saber pedagógico e científico. 

A formação alicerçada em paradigmas que valorizem a prática reflexiva como contribuição para 

a autonomia profissional, depositando nos professores a responsabilidade do desenvolvimento 

pessoal, profissional, por serem protagonistas das políticas educativas é então valorizada. 

Percebemos que na escola precisa organizar sua rotina proporcionando tempo e espaço pra que 

a formação contínua aconteça cotidianamente. Essa realidade não pode ser banalizada, uma vez 

que este espaço de produção de saberes favorece a reflexão, tanto pessoal, quanto profissional. 

Esse espaço é real e concreto, quando a instituição escolar busca desenvolver uma gestão 



 

caracteristicamente democrática, onde o profissional docente exerce uma prática revitalizada 

de inovações e com autonomia.  

Pensar a prática pedagógica, conforme Perrenoud (2000) significa pensar a profissão a 

partir de autonomia e de responsabilidade conferidos ao professor, individual ou coletivamente. 

Segundo o autor, a formação de professores deve ser prático-reflexiva, capaz de auto-

observação, auto-avaliação e auto-regulação. Propiciar a descoberta requer um pensamento 

reflexivo que ativa, prolonga e faz um cuidadoso exame do conhecimento. Faz-se necessário 

interrogar a mudança de uma situação não resolvida questionando-a até que novas propostas 

sejam postas e que esses questionamentos puxem implicações que se aproximem de uma real 

situação resolvida.  

O docente envolvido com a reflexão sobre o que seja um profissional do ensino e as 

inúmeras implicações que essa atividade complexa exige desde o processo formativo inicial ao 

continuado, consegue enxergar que na má-formação de pessoas, no que diz respeito 

especialmente à omissão política e à acriticidade aos fatos sociais, se constituem o amplo 

sistema de ensino que conduz boa parte das dificuldades vivenciadas na sala de aula, inclusive 

uma explícita submissão às determinações de tal sistema.  

A formação de professores é definida por Garcia (2002) como um fator decisivo na 

melhoria do ensino e, portanto, com grave repercussão no conhecimento social, jurídico, 

político e pedagógico de seu trabalho. O trabalho do professor é o fio articulador de saberes 

profissionais, que com o desenvolvimento desse professor incumbe-se de pensar e repesar seus 

conhecimentos de acordo com a necessidade de seu uso, de suas práticas, de seus trajetos 

formativos e profissionais.  

Autonomia conquistada na atuação profissional leva o professor a provocar mudanças, 

de concepções, de compreensão, de enfrentar e praticar situações cotidianas embutidas na 

realidade, distantes de referenciais teóricos orientadores da formação e da prática pedagógica. 

As aprendizagens teóricas podem chocar-se com o real vivenciando na escola, ou pelo modelo 

de gestão nela desenvolvido, ou porque o sistema educacional também carece de mudanças. 

Desse modo, Pimenta (1999, p. 20) reflete sobre o conhecimento social do profissional 

associado a uma frequente avaliação de valores e de prática: “O professor no momento em que 

reavalia seus valores, compreende o mundo, os valores ao tempo em que estabelece suas 

representações, transparecendo seus interesses e o próprio sentido que entende por ser 

professor”.  

Há muitas situações em que a prática docente é organizada a partir de um saber que não 

fora produzido pelo próprio professor, nem mesmo foi uma decisão coletiva da escola, mas se 



 

constitui um trabalho metodológico em conformidade com as propostas curriculares do ensino 

fundamental, norteada especialmente pelo livro didático.  

Esta produção de saber é abordada em Gauthier et all (1998) ao dizer: os programas 

escolares não são produzidos pelos professores, mas por outros agentes, na maioria das vezes 

funcionários do Estado ou especialistas das diversas disciplinas, através de livros didáticos que 

são o principal recursos utilizado pelo professor.  

A reflexão crítica e a autoavaliação profissional constituem necessidades de adaptação 

e mudança na prática docente. O saber pronto não precisa ter lugar na sala de aula, ao contrário 

da formação continuada que promove a contextualização do saber e ultrapassa a prática 

produzida a partir de um material didático disposto em saber inacabado pela sua atuação em 

sala de aula. Em Lima (2002) o processo formativo necessita de orientações para a formação 

de um profissional com capacidade de agir com autonomia, desde que haja reflexão crítica sobre 

sua prática, reestruturando-a e construindo-a a partir das exigências emergentes do trabalho ao 

ensinar.  

A reflexão na formação continuada diz respeito à construção da profissionalidade 

docente, considerando fatores como a complexidade do fenômeno educativo e formativo, e a 

dinâmica investigativa do processo educativo. A inter-relação destes fatores é mencionada por 

Marin (1995) como uma consequência no processo formativo, uma vez que, a partir dos 

conceitos, inferem-se as concepções, as tomadas de decisões e as ações que deste contexto 

emergem. Enquanto sujeito interativo o professor é protagonista de sua prática educativa, desse 

modo, o ato seguinte encena uma discussão a esse respeito.  

O professor dá sentido à sua formação docente a partir daquilo que faz em sala de aula, 

ou seja, de sua prática pedagógica. É a partir das práticas que surgem ou se constroem 

competências para a mobilização do pensamento pedagógico reflexivo, tão logo haja a 

formação continuada. Fica evidente em Nóvoa (1992, p.62) que o professor deseja desenvolver 

uma prática pedagógica pela prática social, opta conscientemente pelo desejo de renovar sua 

atuação, de promover transformação, implementando novos valores na escola e, 

consequentemente, na aula.  

No cenário de formação docente o desprestígio da profissão de professor, pela ausência 

de um projeto coletivo mobilizador do conjunto ou da classe docente, dificulta a afirmação 

social dos professores, gerando uma atitude defensiva e individualista, peculiar a funcionários, 

não a profissionais. 

 A formação de professores é um processo contínuo fundamentado em suas vidas e nas 

escolas. A formação docente deve estar voltada para o desenvolvimento pessoal: produzir a 



 

vida do professor, ao desenvolvimento profissional, produzir a profissão docente e ao 

desenvolvimento organizacional produzir a escola.  

Conforme Alarcão (1998), a formação continuada, deve priorizar o desenvolvimento 

das potencialidades profissionais de cada docente, individualmente, de acordo com a prática 

educativa, como fonte geradora de conhecimento, saberes e competências, pela qual o professor 

deve construir e defender a especificidade de seu saber e de sua identidade profissional.  

Tratando sobre desafios para a educação Antunes (2001), diz que o educador deve 

organizar-se, buscando estruturar a ação docente em quatro aprendizagens, denominadas de 

pilares: aprender a conhecer aprender a fazer, aprender viver juntos, a viver com os outros e 

aprender a ser. Estes pilares são apresentados por Lima (2002), ao explicitar que aprender a 

conhecer como aquisição dos instrumentos da compreensão; aprender a fazer como o poder de 

agir sobre o meio; aprender a viver juntos, como particular e cooperar com os outros em todas 

as atividades humanas; e aprender a ser como o desenvolvimento pessoal, de personalidade e 

agir com capacidade, autonomia, discernimento, responsabilidade, sem negligenciar as 

potencialidades.  

O docente vivencia problemáticas diárias, como: a dicotomia teoria-prática; a ruptura 

entre a formação pedagógica; a diluição do objeto da formação num currículo constituído por 

disciplinas estanques; a dificuldade de influência, sobretudo das práticas pedagógicas e de 

gestões inovadoras, na transformação das práticas escolares. Uma escola competente para um 

ensino crítico e criativo com qualidade de ensino demanda um profissional com perfil de 

competências para satisfazer esta necessidade.  

O professor deve desenvolver habilidade de formador e estimulador do pensamento e 

da inteligência do aluno. Sobre habilidade Demo (1992) destaca as seguintes: competência em 

construir condições adequadas do aprender a aprender; do saber pensar; de pesquisar; de 

teorizar a prática; de atualizar-se constantemente. De algum modo, sempre caberá ao professor 

desenvolver estas habilidades, que são tipicamente metodológico-instrumentais, de domínio de 

meios e métodos, para o ideal manuseio e produção de novos saberes.  

A formação continuada em que o cotidiano pedagógico e o conhecimento construído 

nesse contexto valorizem o trabalho colaborativo como princípio fundamental propicia ao 

professor uma postura de investigar a sua própria prática, ou seja, refletir na ação, essa reflexão 

é significativa e relevante para impulsionar o processo de formação (BRACHT, 2003; 

IMBERNÓN, 2000) e para promover a reflexão e atitude de modificação do trabalho docente.  

Segundo Imbernón (2000, p. 112) a investigação-ação: 

 



 

[...] abre um caminho para que a formação continuada consista em algo mais, 

que não se limite à atualização profissional realizada por alguns 
"especialistas" (que iluminam os professores com seus conhecimentos 

pedagógicos para que sejam reproduzidos) se não que ao contrário, passe pela 

criação de espaços de reflexão e participação, dos quais o profissional da 

educação faça surgir à teoria subjacente a sua prática, com o objetivo de 
recompô-la, justificá-la ou destruí-la.  

 

O professor é a peça fundamental para gerar conhecimentos pedagógicos e, 

consequentemente, promover as modificações necessárias no ensino. A reflexão na ação se 

apresenta como um processo significativo e essencial para colaborar na consolidação de 

mudanças de caráter qualitativo no trabalho pedagógico.  

Por outro lado, sabemos que estas proposições, professor reflexivo, reflexão na ação, 

sofreram e sofrem diferentes tipos de alterações conceituais, criando o que Pimenta (2002) 

chamou de um "mercado de conceitos" com muitos equívocos de interpretações e de ações. É 

peculiar a apropriação dos termos sem, contudo aprofundar no seu sentido teórico e 

metodológico, principalmente naqueles momentos de pressões oriundas de reformas educativas 

em função de interesses políticos ideológicos.  

A discussão sobre a reflexão-ação é tomada por autores como André (2001), Lüdke 

(2001) e Zeichner (1998) que concordam sobre o ponto forte desse debate centrado 

principalmente no aspecto do status e, consequentemente, do financiamento para o seu 

desenvolvimento. Isto tem desencadeado compreensões que ora se apoiam na ideia do professor 

investigador na ação, ora não. O que está implícito simbolicamente neste contexto é a questão 

de que a investigação científica, entendida como aquela realizada na universidade, é a que tem 

o status necessário para dizer e determinar o que é válido ou não como produção para a 

educação.  

Segundo Contreras (1993, p. 85),  

 

O que provavelmente ocorre é que não se reconhece publicamente como tal, 

porque não se assemelha à imagem oficial da pesquisa, nem tão pouco 

privadamente, porque não é algo que obedece a um método de busca. Mas é 
provável que sejam este tipo de interrogações e necessidades as que 

constituem a autêntica preocupação investigadora de um professor, e não 

limitar procedimentos que aparentemente servem para saber mais, porém não 
para resolver seus autênticos problemas profissionais.  

 

A reflexão na ação é contrária à ideia da produção de um conhecimento e sua aplicação 

na prática, por isso assume como princípio básico a experiência prática do professor, suas 

dificuldades e problemas como elemento inicial de reflexão e análise, buscando dessa forma 



 

uma resposta para superá-los. Seria equivocado pensar que a pesquisa tenha que ser algo fora e 

longe da escola, tendo em vista que pesquisar a própria prática é aprender a partir dela e 

investigar a ação; é obter respostas para o processo de nossa intervenção intencional num 

determinado contexto social.  

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao concluirmos este estudo sobre formação continuada, percebemos a natureza de sua 

relevância para posteriores estudos. A condução desta investigação nos levou a acreditar que a 

formação continuada propicia ao profissional docente estudos intensificados e contínuos, os 

quais são sempre enriquecedores e inovadores de sua ação docente. Na vivência escolar, cabe 

aos profissionais despertarem suas inquietações e buscar através de uma reflexão crítica de sua 

importância, enquanto sujeito ativo do processo educativo, assim como através das 

possibilidades da formação continuada construir mudanças concretas na prática pedagógica. 

Cabe ao professor mudar em si a acomodação comum e reconstruir seus instrumentais teóricos 

e metodológicos para mudar na sociedade as mazelas que a educação pode sanar.  

Como sujeito de sua própria formação, o professor pode construir uma escola 

democrática para usufruto social, na qual cada profissional pode crescer enquanto participa de 

programas de formação continuada e enquanto atua na sua docência. O ambiente escolar, local 

de excelência do trabalho docente, precisa ser organizado em beneficio de todos os processos 

educativos, incluindo a formação continuada dos professores. Ao construir e desenvolver um 

programa de formação continuada, os sujeitos valorizam alguns pressupostos, quais sejam: 

articulação entre trabalho individual e coletivo; integração de teoria e prática; valorização dos 

conhecimentos e práticas dos participantes; clareza quanto aos pontos de partida e de chegada.  

A relação entre teoria e prática deve ser encarada como um princípio do qual não é 

possível abrir mão quando se concebem e se desenvolvem diferentes estratégias de formação 

continuada. É voz comum hoje que não basta apenas a formação Inicial, pois esta não consegue 

dar conta do universo multifacetado do cotidiano escolar. A formação continuada é essencial e 

importante porque pela sua natureza, ela se constrói cotidianamente pelo exercício da docência 

e do trabalho da escola. Acreditamos que esse trabalho pode contribuir para a reflexão a cerca 

da melhoria da qualidade do processo de formação continuada como para a qualidade do 

trabalho da escola e conseqüentemente da educação dos alunos. 
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