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RESUMO

O artigo objetiva problematizar a percep¢do que professores do Ensino Fundamental de escolas
publicas da cidade brasileira de Sdo Luis-Maranhdo, tém sobre a formagao continuada com base
numa concepcdo (re)construtiva da relacdo do saber com uma prética que se almeja
transformadora, considerando suas perspectivas. O marco teérico tem como fundamento obras de
Charlot e de autores que se alinham e/ou complementam seu pensamento, como: Gatti, Pereira,
Lopes, Tardif, Ferreira e outros. S&o apresentados excertos da pesquisa qualitativa, por meio de
estudo de caso realizado com quatro professores do ensino da lingua inglesa, com base em
entrevista semiestruturada. Os resultados foram sistematizados em eixos tematicos e em
categorias de andlise. Conclui-se que o processo de formacgdo continuada promove avangos na
relacdo saber e pratica, embora ainda ndo oportunize a plena emancipagao profissional.
Palavras-chave: Formag&o continuada; Ensino Fundamental; Relacéo saber e prética.

ABSTRACT
The article aims to problematize the perception that elementary school teachers from public
schools in the Brazilian city of Sdo Luis-Maranhdo have about continuing education based on a
(re)constructive conception of the relationship of knowledge with a practice that aims to transform
itself, considering its perspectives. The theoretical framework is based on works by Charlot and
authors who align with and/or complement his thinking, such as: Gatti, Pereira, Lopes, Tardif,
Ferreira and others. Extracts from the qualitative research are presented, through a case study
carried out with four English language teachers, based on a semi-structured interview. The results
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were systematized in thematic axes and analysis categories. It is concluded that the continuing
education process promotes advances in the relationship between knowledge and practice,
although it does not yet provide full professional emancipation.

Keywords: Continuing training; Elementary School; Knowledge and practice relationship.

INTRODUCAO

A temaética formacdo de professores e, mais especificamente, a formacgéo
continuada tem se constituido foco de crescentes pesquisas, sobretudo nas ultimas
décadas, assinalando a complexidade do desenvolvimento profissional docente. Destaca-
se que as realidades local e global vém sofrendo constantes transformacgdes a ponto de
exigir dos professores novas habilidades e competéncias especificas como forma de
enfrentamento aos desafios que se apresentam.

A educacdo tem sido crescentemente um campo de “incertezas”, o que pressupde
um olhar mais acurado para a questdo formativa dos professores. O processo de formagéo
continuada encontra-se contextualizado no que historicamente se tem construido acerca
da docéncia, sua constituicdo como profissdo, seus saberes e fazeres, a busca pelo
reconhecimento social e por condi¢des profissionais adequadas de trabalho. Segundo
Gatti (2009), a formacdo de professores, incluindo a formacdo continuada vem se
constituindo em processos de construcdo, rupturas, reconstrucdo, descompassos, entre
tantos movimentos, sobretudo no Brasil.

Na problematica da formacdo continuada de professores encontra-se uma questao
que merece um olhar mais acurado: a do saber e sua relagdo com a préatica docente. Por
meio das contribuicdes de Charlot (2000, 2005, 2008, 2014) busca-se elementos a
superacdo da compreensao tradicional do fracasso escolar, ao abordar outros enfoques
que abrangem o aprender. Charlot (2000) afirma ndo haver um saber, sendo para um
sujeito, sendo que este saber se organiza conforme suas relacdes internas, pessoais.
Defende, ainda, que a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
mobilizagdo para o aprender a partir da relacdo deste com ele mesmo, com o mundo e
com o0s outros. Tais referenciais atrelam-se as dimensdes epistémica, identitaria e social.

O processo formativo docente, incluindo a formacéo continuada, € um reflexo das
transformagbes no mundo do trabalho que, por sua vez, se relacionam com
transformacdes econémicas e socioculturais mais abrangentes. Tais estudos alertam para

a influéncia de racionalidades exteriores ao campo da formacdo e da educagdo que
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condicionam as praticas e as politicas de formacgédo. Sendo assim, a necessidade da (re)
construcdo conceitual do saber e do fazer docente implica incluir proposicdes acerca do
proprio conhecimento e de como ele é concebido e ensinado.

Marques et al. (2020, p. 97695) destacam alguns conceitos acerca da construcao

do saber e do fazer docente, tais como:

A profissionalizagdo docente, discute sobre os caminhos e entraves
porque passam o0s professores em busca do reconhecimento enquanto
categoria profissional, buscando superar entraves como preconceitos do
imaginario social, como exemplo, 0 preconceito com o fazer do
professor — que ndo trabalha — pois ensinar ndo é considerado trabalho
— nessa perspectiva do imaginario, [...]

A discussdo sobre os desafios da profissionalizacdo docente,
perpassam por preconceitos, especificidades da profisséo docente, lutas
para garantia da atividade docente exercida a partir de um corpus de
saberes inerentes aos professores, ao exercicio da profissao, amparados
em competéncias e habilidades especificas — arcabougo teorico
metodolégico.

Ej. .¢]':1.ber docente, traz a luz as especificidades da docéncia no sentido de
legitimar a préatica docente. Tardif (2014) e Ramalho (2004) colocam
0s saberes experienciais e a legislacio como objetos da formacao
profissional que para serem reconhecidos passam por certa dose de
“violéncia simbdlica”.
Segundo Marques et al. (2020), a legislacdo e os saberes da experiéncia estdo em
lados opostos. Os autores recomendam que o ponto de partida deveria ser o saber, a
experiéncia do professor, para tracar o plano de ensino/aprendizagem, reconhecendo
assim, os saberes docentes e ndo a idealizacdo legislativa. Ou seja, ndo se deve legislar a
priori, sem considerar o chdo da escola — a préatica docente.
Recorre-se as contribuicdes de: Tardif (2002); Pereira (1999); Ferreira (2009);
Lopes (2001); Schon (1995); Alarcdo (1996, 2001); Korthagen (2017); Zeichner (1993,
2008); Flores (2005, 2017); Forte e Flores (2012, 2014); Day (2001); Correia (2005),
entre outros, para elucidar pontos relativos ao desenvolvimento profissional docente e da
construcdo de identidades ao papel da formacdo inicial, da aprendizagem profissional ao
longo da carreira, da pratica reflexiva e do trabalho colaborativo em contextos de
formagéo continuada. Os autores apontam, por exemplo, a necessidade de uma
abordagem da formac&o continuada como aspecto inerente a aprendizagem profissional
do professor e seu desenvolvimento ao longo do tempo, ressaltando refletir sobre esta
formacéo néo pelo viés de uma concepc¢éo deficitaria, mas, sim, enquanto uma condigéo

da profissionalizagéo docente.
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Assim, ao considerar as perspectivas dos professores do Ensino Fundamental de
escolas publicas, este estudo objetiva compreender as suas concep¢des de formacéo
continuada e a experiéncia profissional que as sustentam. Procura-se problematizar a
formacgdo continuada de professores considerando uma perspectiva (re)construtiva, a
partir do cotidiano escolar, da relacdo do saber com uma pratica que se almeja

transformadora.

PERCURSO METODOLOGICO

Os dados deste artigo sdo oriundos de pesquisa desenvolvida no ambito do
Programa de Pos-Graduacdo em Ciéncias da Educacdo, nivel Doutorado, da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, Portugal.

A primeira parte da pesquisa foi de cunho bibliogréfico e documental,
complementada pela pesquisa qualitativa com base em um estudo de caso. O campo
investigado constituiu-se em sete escolas publicas localizadas na cidade de Sdo Luis,
Maranhdo, Brasil, das quais quatro sdo, agora, objeto de estudo deste artigo, representadas
cada uma delas por um profissional docente da Lingua Inglesa, pelas similaridades e
singularidades por eles expressas.

Para a realizacdo desta investigacdo, a pesquisadora obteve o consentimento da
Superintendéncia da area de Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educacéo
de Séo Luis, Maranhdo, além da anuéncia do gestor e dos profissionais de cada escola.
Destaca-se também que as informacGes obtidas pelos participantes da pesquisa foram
submetidas as normas e autorizadas por parte de cada um deles, conforme Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Um dos critérios de inclusdo foi o da
representatividade das escolas por nucleo regional da cidade de Séo Luis.

Ressalta-se a opgéo pelo estudo de caso com objetivos interpretativos, uma vez
que estdo voltados a compreensdo da agdo educativa (AMADO, 2014; BOGDAN
BIKLEN, 1994). Tendo como premissa que 0 conhecimento € construido com 0s sujeitos,
justifica-se, entdo, a escolha do método, em abordagem que integra uma perspectiva
biografica (GOODSON, 2007). Os sujeitos eram professores de escolas publicas do
Ensino Fundamental entre 0 1° e 0 9° ano. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas
(de um total de trinta), de cunho biogréafico, das quais quatro sdo destacadas com
professores que lecionam na éarea da Lingua Inglesa. Quanto a formacao académica, 0s

professores possuem Licenciatura em Letras, com habilitacdo para o ensino da Lingua
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Inglesa e cursos de especializacdo. A formacdo inicial esta entre os anos de 1996 e 2005.
O tempo de trabalho na profissdo varia entre 11 e 33 anos. A faixa etéria varia entre 40 e
50 anos. Os nomes atribuidos séo ficticios - Joshua, Victoria, Maria Fernanda, Bibinha -
e foram escolhidos pelos proprios professores.

As narrativas foram alinhadas em eixos tematicos e em categorias (LIMA;
PACHECO, 2006; MINAYO, 2011). Foram elencados cinco eixos tematicos: A
construcdo do saber numa perspectiva biogréfica; A construcdo do saber e a colaboracéo
profissional; A relacdo com o saber e a transformacao da pratica; A relacdo com o saber
e o desenvolvimento profissional; A dimensdo tempo na relagdo com o saber. Foram
correlacionadas aos eixos tematicos, quatro categorias: Reflexividade, Profissionalidade,
Contextualidade e Colaboratividade.

PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES SOBRE SUA RELACAO COM O SABER

Considerando a teorizacdo de Charlot (2000) percebeu-se destaque nas falas dos
professores quanto a dimenséo social, tanto nas interacdes entre pares, quanto com 0s
alunos, a permear o cotidiano escolar. O saber se torna significativo para alunos e
professores, na medida em que responde a uma ou mais de suas necessidades ou
potencialidades, especialmente, no contexto local. No que diz respeito as interagdes com
os alunos, ha consenso entre os professores sobre a colaboracdo dos estudantes na

dindmica de construcdo do saber. Surge, ainda, um conceito inesperado: o aluno-ancora.

“Aquele aluno que ajuda. Sabe aqueles alunos que o tempo inteiro séo
grandes ancoras para a gente? [...] Eles entendem e trazem a turma.
Por exemplo, todo mundo esta bagungando e eles mesmos intervém: “o
gente,[...]Ele esta falando alguma coisa importante! Vocés ndo estéo
prestando atengdo?” Entdo, é, esse o aluno-ancora (Joshua).

A interacdo entre pares aparece sob uma perspectiva de esperanca e desejo,
acompanhada da auséncia de um espaco e de um tempo formal significativo para o
movimento de colaboracdo entre os professores. Segundo Lopes (2001, p. 365), esse
sentimento de pertencimento a um grupo social e emocionalmente interdependente cria
um ambiente em que professores “aceitam a responsabilidade coletiva pelo trabalho da
escola.” Os professores revelaram profunda relagdo com o saber, sobretudo ao
expressarem aspectos relacionados a dimensdo identitaria, como questdes da

subjetividade, de sua histdria de vida, de sua individualidade e, em especial, a relacdo da
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construcdo do saber com sua autoimagem. Na visdo de Charlot (2000), é por meio da
relagdo com o aprender que o sujeito assume sua condicdo humana, humaniza-se,
singulariza-se e socializa-se, tornando-se Unico. Fundamenta ainda que o aprender
pressupde apropriar-se de praticas relacionais humanas e de questfes sobre o0 sentido da
vida na perspectiva individual e coletiva. Na percepcdo dos professores, encontrar com
colegas e alunos que queiram trabalhar em colaborag&o é motivo de satisfacdo pessoal e
profissional. E patente, nos relatos, o saber como parte fundamental da identidade
profissional e pessoal docente. A relacdo com o saber por eles expressa € profunda e
significativa.

A dimensao epistémica da relagcdo com o saber é, de igual forma, considerada na
historia desses professores. Expressaram a necessidade de constante reflexdo sobre os
fundamentos epistemologicos nos quais o saber € construido. Reforcaram a importancia
da atividade intelectual, do problematizar a realidade a luz dos conceitos tedricos ja
construidos, para sistematiza-los, valida-los e/ou inova-los.

A construcdo do saber pressupfe trajetoria a ser trilhada pelos professores,
atrelada a uma postura questionadora e reflexiva (CHARLOT, 2000). Os professores
revelaram que a relacdo com o saber esta implicada nas suas vivéncias como aprendentes:
“Porque eu, como aluno, ndo sou facil, ndo. Eu inquiro muito. ‘Mas, por que é assim?
Por que ndo pode ser diferente?’[...]. E eu ficava chateado quando o professor reclamava

de mim. Mas, eu continuava. Porque eu queria aprender...” (Joshua).

UM OLHAR ANALITICO SOBRE A PESQUISA

As bases epistemologicas defendidas por Charlot (2000) permitem-nos definir
eixos tematicos e categorias a sustentar o debate no que tange a relacdo do saber com a
pratica no processo de formacdo continuada. Para tanto, a perspectiva analitica desta

investigacdo apoia-se em cinco eixos tematicos e em quatro categorias.

EIXO TEMATICO 1. A construgéo do saber numa perspectiva biografica

Partiu-se do ponto de como cada professor passou a se identificar com a docéncia
como profissdo e de como foi compreendendo a construcdo da relagdo saber e docéncia.
A professora Maria Fernanda considerou que comecou a se identificar com a

profissdo e a construir o saber pela docéncia desde a infancia: “A minha mde era
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professora. A minha avo, também. [...]. Desde crianca eu sempre gostei de brincar de
dar aula. Sempre amei dar aula /.../.” A professora Victéria destacou a dindmica de
construcdo do saber entre pares, quando, ainda era estudante nos anos iniciais: “Desde
crianca, eu ja dava aula para os meus amiguinhos na escola. A gente tinha aula pela
manhd e eu dava aula para eles no contraturno [...].” O professor Joshua deu énfase ao
saber como conjunto de principios e valores que aprendeu com a familia e considera este
seu diferencial na profissdo: “Eu chegava no horario, ndo faltava nunca. Era o exemplo
do meu pai. Ele nunca foi de faltar. [...] foi muito trabalhador/...] .

A construcdo do saber docente, segundo os professores, os remete a infancia, a
familia e a vida escolar. Seja porque tiveram experiéncias significativas com alguns, ou
porque tiveram dificuldades que lhes impulsionaram na busca por superacdo. Toda
interacdo tem, potencialmente, a capacidade de subsidiar a constru¢cdo de novas
aprendizagens. Ao serem evocadas memdarias de vida que remetem a diferentes espacos
e tempos, a construcdo do saber para a docéncia passa a ser vista Como um processo mais
amplo, complexo e, a0 mesmo tempo, subjetivo. Os professores reconheceram a
importancia das intervencbes educativas no ambito escolar e académico. Entretanto,
revelaram especial atencdo aos movimentos individuais internos de construcdo do saber.
A dindmica dessa construcdo esta imbricada, sobretudo, a fatores subjetivos, pessoais que

expressam a relagdo da identidade com o saber.

EIXO TEMATICO 2. A construcdo do saber e a colaboracéo profissional

No que se refere as fontes de colaboracdo, os relatos identificaram como pares,
em primeiro lugar, os colegas de trabalho (na mesma organizagdo ou em organizagoes
diferentes), depois, amigos professores, familiares professores e, até mesmo, professores
desconhecidos, por meio de grupos de discussdes virtuais, blogs ou redes sociais. Outra
fonte foram os alunos, especialmente em situacGes de resolucédo de problemas, podendo
surgir, como ja mencionado, os “alunos-ancora”. Ha também agdes colaborativas
vivenciadas com a comunidade, e em espagos como igreja, projetos sociais etc.

Dentre o0s aspectos positivos do trabalho de colaboragdo profissional, os
professores ressaltaram na esfera cognitiva, a construcdo de uma ponte entre a teoria e a
pratica, bem como a ampliacdo do universo de conhecimentos. Na esfera pessoal,
destacaram a valorizacdo da pessoa, de sua experiéncia (sua expertise) e o

desenvolvimento de uma postura reflexiva, em diferentes modelos, niveis, logicas e
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racionalidades. Trabalhar colaborativamente implica manter o entusiasmo, a despeito do
cansaco, aliado ao desejo de transformar, de inovar. Quanto a esfera profissional, os
professores apontaram o desenvolvimento do habito de discutir e refletir sobre a préatica
do cotidiano. Em relacdo ao aspecto organizacional, enfatizaram o fortalecimento da
comunidade escolar, a construcdo da cultura do trabalho coletivo e a
construcao/reflexdo/ampliacéo do projeto educativo da escola.

Como aspectos negativos da experiéncia do trabalho em colaboracédo, na esfera
pessoal, o professor Joshua destacou a ndo consideracdo de questdes afetivo-emocionais.
Na esfera profissional, a falta de articulacdo com profissionais da mesma area e a
inexisténcia de propostas de trabalho que articulem significativamente profissionais de
areas diferentes. Na esfera organizacional, registraram-se a falta de impacto relevante e
positivo das politicas de formacdo na acdo docente e a desconexdo das mesmas com a
pratica cotidiana do professor.

Faz diferenca uma gestdo escolar e coordenacdo pedagdgica abertas ao dialogo,
assim como a existéncia de um espago/tempo voltado ao trabalho coletivo. Ressaltaram
reduzidas ofertas de formacdo continuada especifica para a area, escassez de incentivo
profissional, falta e/ou inadequacdo de recursos. Na esfera profissional, o destaque foi
para a questdo do isolamento caracteristico ao trabalho docente. Afirma o professor
Joshua: “Eu ndo tenho encontrado gente do meu grupo que faca e que fale das coisas que

eu quero estudar, para eu poder ir junto com eles.”

EIXO TEMATICO 3. A relacio com o saber e a transformacéo da pratica

A professora Maria Fernanda diz: “a avaliacdo constante das acOes
desenvolvidas é um fator que contribui para a transformacéo da minha pratica”. Essa
avaliacdo foi destacada nos momentos de formacdo em contexto escolar e em processos
internos de reflexdo sobre a pratica. Salienta a importancia de aprendizagens construidas
em sessOes virtuais que mantém em salas discursivas com professores da area,
compartilhando éxitos e dificuldades, assim como, a reflexdo sobre a realidade,
ressaltando o ambiente escolar, 0 comportamento das pessoas e 0 contexto social dos
alunos como uma necessidade.

J& para a professora Bibinha, a transformacdo da pratica estd especialmente
condicionada ao trabalho colaborativo e, uma vez interligando os servigos de

coordenacdo pedagodgica e de gestdo escolar, contribui para a articulagdo entre os
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profissionais da escola. Enfatiza que se o professor desenvolve seu trabalho de forma
isolada, fica vencido pelo cansaco e pelas dificuldades no lidar com as novas geracoes,
além dos desafios referentes a motivacdo da aprendizagem. Para o professor Joshua, a
(re)construcao constante do saber é um dos aspectos a contribuir para a transformacao

da praética.

E preciso estar sempre atualizado e com predisposi¢éo para inovar. O
aspecto ludico do ensino é motivacéo, tanto para aprender, como para
ensinar. A reflexdo sobre os motivos, as finalidades, os meios e a
temporalidade da aprendizagem séo significativos para a revisdo da
préatica (Joshua).

Eixo tematico 4. A relacdo com o saber e 0 desenvolvimento profissional

Para Charlot (2000), a relagdo com o saber pode ser superficial ou profunda. O
grupo demonstrou desenvolver relacdo profunda com o saber, em diferentes dimensoes e
tempos de suas historias de vida. Os professores expressaram que a busca constante pela
construcdo do saber permite respostas as necessidades pessoais e profissionais. O que se
percebe é que diferentes necessidades, quando combinadas ao processo reflexivo,
expressam posturas mais criticas por parte dos professores quanto a missdo que tém na
sociedade. Evidenciaram que ndo é s a transformacéo da pratica que basta, mas a relagédo
desta com o préprio desenvolvimento profissional.

Sobre os saberes profissionais, Tardif (2002) assinala a identificacdo e a
classificacdo desses na relacdo com as fontes sociais de aquisicdo e os modos de
integracdo no trabalho docente. Assim é que entre as fontes sociais de aquisi¢cdo estdo: a
familia, o ambiente de vida, a educacdo no sentido lato, os professores, 0s estagios, 0s
cursos complementares, a préatica do oficio na escola, na sala de aula, a experiéncia dos
pares etc. E, entre os modos de integracdo desses saberes no trabalho docente encontram-
se: a historia de vida, formacéo e socializacdo pré-profissionais, formacéo e socializacdo
profissionais na instituicdo de trabalho, pratica do trabalho e socializacdo profissional.

Com base nas narrativas, a formacéo continuada encontra-se relacionada ao saber
com a finalidade de aprender e de ensinar. Sendo assim, 0 sentido do processo de
construcdo do saber tem o potencial de proporcionar experiéncias de transformacéo da
pratica. Apoiando-se em Day (2001) e nas narrativas, reafirmamos a tese de que o
desenvolvimento profissional dos professores e a construgdo de sua identidade
profissional dependem da relacdo que mantém entre o saber e suas vidas pessoais e

profissionais, assim como com as politicas e contextos escolares nos quais realizam as
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atividades docentes. E, quando gestores e coordenadores articulam o coletivo, a interagcdo
e socializacdo de informacdes propiciam maiores condi¢des a construcdo do saber e ao

desenvolvimento profissional.

EIXO TEMATICO 5. A dimens&o tempo na relagdo com o saber

As narrativas destacaram uma outra dimenséo, a do tempo na relacdo com o saber.
Desde a infancia, a dimensdo tempo foi se construindo, se diferenciando e
complexificando & medida que as experiéncias dos sujeitos (professores) proporcionaram
(re)construgdes e transformacGes em seu universo cognitivo. Seja na escola, na
universidade, em um ambiente formal de aprendizagem ou na informalidade de outros
espacgos sociais, a dimensdo tempo foi permitindo outros contornos na relacdo com o
saber, expressos nos objetivos, procedimentos e agdes diferenciadas.

Em relagdo ao desenvolvimento profissional, consideramos fundamental a
inclusdo da dimensdo tempo, tendo em vista possibilidades para a superacdo das
condic@es e dos limites: [...] “Ldgico que eu ndo proponho a mesma copia do passado.
Mas, posso ressignificar essa copia e fazer uma aula muito diferente” (Joshua). “[...],
Mas, com o tempo, vamos aprendendo, aprendendo a lidar com os alunos” (Victoria).

Os depoimentos dos professores demonstraram a importancia de ultrapassar um
outro tempo. Mesmo quando um professor decide regressar a uma préatica anteriormente
descartada, ou a um saber que considerava superado, h& nessa ruptura um aspecto que
transcende temporalmente. Tal perspectiva se justifica na dindamica das interacdes e da
construcdo do saber em diferentes momentos nas histdrias de vida. Assim sinaliza Charlot
(2000, p. 67):

Aprender é exercer uma atividade em situacdo: em um local, em
um momento da sua histéria e em condicbes de tempo diversas,
com a ajuda de pessoas que a ajudam a aprender. A relacdo com
0 saber é relacdo com o mundo, em um sentido geral, mas &,
também, relacdo com esses mundos particulares - meios, espagos

Portanto, nessa dimensdo temporal do saber, alteragdes significativas ocorrem
com impacto na relacdo do sujeito consigo mesmo — seu eu —, com 0S outros e com 0
mundo. Assim, para alem das dimensGes de identidade, epistémica e social, o que

propomos é que seja considerada a dimensdo temporal na relacdo com o saber.
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Aos eixos tematicos anteriormente apresentados, encontram-se atreladas as

categorias: reflexividade, profissionalidade, contextualidade e colaboratividade.

REFLEXIVIDADE

Aspectos da teoria de Schon (1995) nos ajudam a compreender, em especial, a
consciéncia da ajuda ao outro e do aperfeicoamento constante, a percepgao positiva acerca
da experiéncia de erros, da reflex&o na agéo, bem como do lidar com situagdes conflitivas
a demandar reflexd@o e resolucdo. Com base em Alarcdo (1996, 2001), compreende-se
com maior profundidade a percepcao de como os professores pensam a si proprios e como
enfrentam as atividades em um processo heuristico, o qual é ao mesmo tempo, avaliativo
e formativo. Criar condi¢des para que os professores sejam reflexivos € um dos primeiros
passos para a construcao de uma escola reflexiva.

Foram também destacados o amor pela lingua inglesa, a motivacdo, a
responsabilidade, a postura investigativa, a busca por ser bom modelo para seus alunos,
a construcdo de vinculos afetivos e duradouros, a constante superacdo de limites, a
renovacdo das bases conceituais. Segundo Korthagen (2017), algumas dessas
caracteristicas, denominadas como ‘nucleares’, vinculam-se a um professor reflexivo. O
autor destaca o fato de os professores reportarem-se a sua missao e aos seus ideais. Os
professores revelaram, também, percepcdes que contribuem para a compreensdo da
reflexdo como conceito estruturante da formacédo docente, ndo um conjunto de técnicas a
serem ensinadas aos professores ou um conjunto de passos especificos. Para Zeichner
(1993, 2008), a pratica reflexiva se apresenta sob o0s enfoques: académico, da eficiéncia
social, desenvolvimentista e da reconstrucdo social. Esta Gltima, como conceitualiza¢do

recorrente nas narrativas.

PROFISSIONALIDADE

Considerando que os professores em formacgéo continuada estdo imersos em um
processo de aprendizagem profissional, percebe-se nas narrativas alguma convergéncia
da profissionalidade, no que se refere aos aspectos psicoldgicos que os afetam. Ha,
também, tendéncia nos relatos para atribuir énfase aos aspectos organizacionais e
coletivos, o que reforca a visdo de Ferreira (2009) de que a formacdo e a mudanca se
operam através da organizacdo, valorizando-se 0s saberes experienciais, 0s contextos e

processos coletivos de trabalho. Marques et al. (2020) discutem que é preciso considerar
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0s saberes experienciais como parte da formacédo docente e, uma vez que a legislacdo ndo
considera isso, implica uma certa dose de “violéncia simbdlica”.

Para Day (2001), a aprendizagem profissional dos professores ocorre porque
aprendem, naturalmente, ao longo de suas carreiras. Ou seja, o conceito de formagéo
continuada, enquanto possibilidade de promocdo de aprendizagem, € entendido como
inerente a profissdo docente. Logo, o processo formativo pressupfe a superacéo da logica
cumulativa. Nao se trata de preencher lacunas da formacdo inicial, substituindo saber
antigo por novo. Trata-se de (re) construir o saber que se diversifica e enriquece a praxis
pedagdgica, mediante a l6gica de recomposicdo e de criatividade (CORREIA, 2005).
Day (2001, p.17) esclarece que “[...] os professores ndo podem ser formados
(passivamente). Eles formam-se (ativamente).” Nessa perspectiva, torna-se relevante a
formacéo continuada a participacao do professor na tomada de decisGes sobre o sentido e
0s processos de sua propria aprendizagem. As narrativas corroboram essa teorizacgao.

Enfim, os professores evidenciam que para as modalidades de formacéo
garantirem aprendizagem profissional, € preciso que a propria organizacdo aprenda a
valorizar as experiéncias e saberes docentes, 0s contextos, 0s processos coletivos e criar
condicdes de participacdo destes, nas tomadas de decisdo. Segundo Ferreira (2009, p.
218), “[...] A formagdo e a mudanca se operam através da organizacdo, ndo se tratando

[...] de mudar pessoas supostamente carentes, mas as organizacdes e 0s seus problemas”.

CONTEXTUALIDADE

A aproximagdo entre os contextos de trabalho e os contextos de formagéo,
segundo Correia (2005, p. 66) permite reequacionar o papel atribuido a experiencialidade
e a cientificidade no campo formativo, assim como “impulsionar uma formag¢do que
promova aproximagao critica, interpelante, funcionalmente ‘desadaptada’ das relagdes
instituidas no trabalho e preocupada com a requalificacdo dos coletivos de trabalho.” Ao
confrontar os resultados com as teorizagdes do autor compreende-se que 0s professores
expressam aproximagdo maior com a légica de recomposicao, ou seja, a formacao se
apoia no patrimdnio experiencial produzido ao longo do tempo e que, como no trabalho
criativo do artesdo, integra elementos novos, enriquecendo e diversificando, néo
substituindo conhecimentos.

Observou-se que o0s contextos educativos formais evidenciam profundas

instabilidades que traduzem complexidade de percepcoes, de representagdes e de relacoes
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vividas cotidianamente no interior da escola, conforme Pereira e Mouraz (2015). Lopes
et al. (2011) corroboram, apontando as vantagens de uma maior descentralizacdo da
oferta formativa, com maior proximidade aos contextos de trabalho, melhor gestdo do

tempo de formacéo e maior implicacéo dos préprios professores.

COLABORATIVIDADE

Estudos de Forte e Flores (2012) apontam para experiéncias de praticas
colaborativas com periodicidade esporadica, de carater formal, no desenvolvimento de
projetos pontuais, numa logica de imposicdo. Alertam para a necessidade da promocao
de préticas formativas em contexto de trabalho como estratégia para proporcionar o
desenvolvimento profissional e desafiar culturas profissionais marcadas pelo isolamento.
Nosso estudo aponta para algumas similaridades. Entretanto, ha auséncia de referéncias
a logica de imposicdo, apesar de o processo ser realizado na jornada de trabalho, o que
sugere carater de compulsoriedade.

Sobre as situagdes de colaboracdo foram destacados nos relatos quatro tipos de
atividades recorrentes: 1) socializacdo de praticas relevantes; 2) socializacdo de
problemas enfrentados; 3) planejamento de praticas em conjunto, a partir da reflexdo
sobre as potencialidades do contexto; 4) socializagdo de estudos, objetivando
fundamentacdo mais aprofundada de varios aspectos.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo considera que o processo de formacdo continuada contempla
alguns avancos e possibilidades, mas, ao mesmo tempo, entraves que obstaculizam a sua
efetividade, sobretudo no que se refere a relacdo saber e pratica que se pretende
transformadora. As interacOes entre os diferentes segmentos que compdem a escola, bem
como as logicas de formacdo por eles construidas tém demonstrado capacidade de
ressignificar as dindmicas de construcdo do saber. Para Pereira (1999), as racionalidades
explicitam diferenciados niveis de complexidade. Assim é que neste estudo, hd& momentos
em que se manifesta uma racionalidade técnica, em outros, uma racionalidade pratica. A
racionalidade critica também é manifestada com certa frequéncia e, em alguns momentos,
voltada as questbes emancipatorias. Na percepcdo dos professores, o fato da formacéo

continuada ser desenvolvida em contextos de trabalho traz em si grande complexidade.
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Com as mudancas ocorridas nos ultimos anos, a percepcao dos professores sobre
0 processo de formagdo continuada encontra-se mais vinculada & burocratizacdo do
ensino, as exigéncias legais e avaliagbes externas, sobretudo em conformidade as
demandas governamentais. E possivel também afirmar que a formagc&o continuada tem
contribuido de forma decisiva para a transformacéo da pratica.

Nesse sentido, a colaboracdo profissional ganha destaque, em alguns casos, pela
presenca marcante; em outros, pela auséncia sentida. As percepgdes dos professores
acerca da construcao do saber revelam pontos significativos relacionados as dinamicas de
colaboracédo dentro e fora do contexto escolar, como reafirmam Flores (2017), Forte e
Flores (2012, 2014). No que diz respeito a relacdo com o saber construido nas interagdes,
registra-se, na percepcdo dos professores, a presenca das dimensdes social, identitaria ou
epistémica. No entanto, para Charlot (2000) tais dimensfes na relagdo com o saber séo
inseparaveis. O que pode variar é a predominancia de uma ou outra, em determinadas
situacOes. Argumentamos relevancia a inclusdo da dimensdo temporal na relagdo com o
saber.

Outro ponto diz respeito as descontinuidades apontadas em algumas narrativas.
Segundo Pereira (1999, p. 32): “As praticas formativas articulam-se com as
racionalidades de producédo de inovagOes e sdo marcadas por descontinuidade no tempo
€ No espaco, entre a teoria e a pratica e descontinuidade entre as dimensdes profissional e
pessoal da formacdo.”

As tensdes vividas pelos professores também foram mencionadas. Assim é que
quando o Estado delega as escolas uma “pretensa” autonomia para a formagao docente
(incluindo a formacéo continuada) responsabiliza os profissionais da educacdo pelos
resultados, em meio a um quadro de desvalorizacdo profissional, precarizacdo das
condicdes de trabalho e, ainda, atribuindo-lhes programas pouco flexiveis. Para Charlot
(2014), hé& nessas tenses e obrigatoriedades a possibilidade de criacdo de mecanismos de
fortalecimento e de resisténcia por parte da comunidade escolar, a partir da reflexdo de
suas necessidades e potencialidades. Segundo Charlot (2008). “O professor € um
trabalhador da contradigao”.

A construcdo de uma escola reflexiva, como afirma Alarcdo (1996) — uma
comunidade aprendente —, seria uma possibilidade de transformacéo e inovagéo para além
dos aspectos pedagogicos, ndo so real e viavel, mas desejavel. Fica evidente nas narrativas

analisadas, que o processo de formacdo continuada ainda distancia o professor da abertura
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para o aprender e para (re)construir o saber, assim como da condig&o critica que o conduz
a uma prética emancipatoria. Porém, quando a formacdo transcende os aspectos de
obrigatoriedade e normativos, os professores manifestam forca de resisténcia e de
mobilizacdo. Compreende-se assim que a formacgdo continuada que se almeja
transformadora vincula-se a mobilizacdo em direcdo ao saber, bem como a
conscientizagdo por docentes e gestores das contradigdes das relagdes sociais dentro e
fora do contexto escolar.
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