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RESUMO: Este artigo tem como objetivo discutir a formagao continuada de professores com
vistas a sua pratica no contexto escolar, buscando compreender como ocorrem as agdes
formativas, na tentativa de encontrar evidéncias sobre a possibilidade da formacao continuada
de professores na perspectiva do profissional critico-reflexivo, quando a escola ¢ o locus
central desse processo. Mediante revisdo bibliografica e trabalho de campo, foi realizada
entrevista semiestruturada com a coordenadora de uma escola do municipio de Birigui/SP. Os
dados analisados de forma descritiva e interpretativa revelaram a importancia do papel dos
gestores nos processos de formag¢do no ambiente escolar e um distanciamento no que
concerne a apropriacdo conceitual e pratica por parte dos atores educacionais sobre a
formacdo no viés da intelectualidade critico-reflexiva. Conclui-se que as atividades de
formacdo continuada devem tornar-se uma das ferramentas no desenvolvimento do professor
como profissional atuante e engajado a servigo da emancipagao social dos sujeitos envolvidos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao. Formacao continuada de professores. Gestao escolar.

RESUMEN: Este articulo tiene como objetivo discutir la formacion continua del
profesorado con miras a su prdctica en el contexto escolar, buscando comprender como
ocurren las acciones formativas, en un intento de encontrar evidencias sobre la posibilidad
de la formacion continua del profesorado desde la perspectiva del profesional critico-
reflexivo, cuando la escuela es el locus central de este proceso. Mediante revision
bibliografica y trabajo de campo, se realizo una entrevista semiestructurada con el
coordinador de una escuela en la ciudad de Birigui / SP. Los datos analizados de forma
descriptiva e interpretativa revelaron la importancia de la participacion de los gestores en
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los procesos de formacion en el ambito escolar y un distanciamiento sobre a la apropiacion
conceptual y practica por parte de los actores educativos de la formacion en el sesgo de la
intelectualidad critico-reflexiva. Se concluye que las actividades de educacion continua deben
convertirse en una de las herramientas en el desarrollo del docente como profesional activo y
comprometido al servicio de la emancipacion social de los sujetos involucrados.

PALABRAS CLAVE: Educacion. Formacion continua del profesorado. Gestion escolar.

ABSTRACT: This article aims to discuss the teachers’ continued education to their practice
in the school context, trying to understand how the formative actions occur, in an attempt to
find evidence about the possibility of teachers’ continued education in the critical-reflective
professional perspective, when the school is this process central locus. Through a literature
review and fieldwork, a semi-structured interview was performed with the coordinator in a
school in Birigui/SP. The data analyzed descriptively and interpretatively revealed the
managers' role importance in the formation processes in the school environment and a gap
concerning the conceptual and practical appropriation by the educational actors about the
formation in the critical-reflective intellectuality viewpoint. We conclude that continued
education activities should become one of the tools in teacher's development as an active and
engaged professional in service of the social emancipation of the subjects involved.
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Introduciao

Mais recentemente, a literatura sobre formagao de professores discute a necessidade
do agir reflexivo sobre a pratica - a reflexdao na e sobre a agao docente, colocando em lugar de
destaque processos de formacdo que considerem a andlise de situacdes reais e da pratica
profissional. O ideal é que as propostas formativas, seja inicial ou continuada, estejam
centradas na solugdo, discussdo e busca de estratégias para problemas da pratica pedagogica.
Sabemos que a melhor formagdo ¢ aquela que prepara o professor para o enfrentamento das
situagdes contextuais, para a tomada de consciéncia a respeito de seu trabalho, dos principios
e pressupostos que o sustenta e dos valores que advém do ambiente em que atividade
profissional ocorre e que, direta e indiretamente, influenciam nessa tarefa. Assim, ¢
necessario que se valorize a pratica refletida, que possibilite ao professor a possibilidade de
buscar na propria acdo a resposta a situagdes novas, as inquietudes, incertezas etc.

Nesse contexto, o objetivo central deste estudo foi o de discutir a formagao continuada
de professores com vistas a sua pratica no contexto escolar, buscando compreender como
ocorrem as agdes formativas, na tentativa de encontrar evidéncias sobre a possibilidade da
formagdo continuada de professores na perspectiva do profissional intelectual critico-

reflexivo, de modo mais acentuado quando a escola é o locus central desse processo.
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Mediante pesquisa bibliografica e em entrevista semiestruturada com a coordenadora
pedagdgica de uma escola do municipio de Birigui, procuramos buscar as evidéncias citadas
acima e a responder os seguintes questionamentos: como ocorrem os encontros de formagao
nesse contexto? quais perspectivas e tematicas sdo abordadas? em quais momentos acontecem
e com quais objetivos? Acreditamos que a escola e seus atores devem se apropriar do conceito
de escola como l6cus de formagao continuada, possibilitando um contexto de reflexao sobre a
relagcdo indissocidvel entre teoria e pratica, vinculando o fazer pedagdgico e o cotidiano aos
pressupostos teoricos que contribuirdo e fundamentardo a nova ac¢ao do professor, que adquire
maior consciéncia de suas agdes, e ampliam seu nivel de reflexao para que, de fato, o trabalho
avance na qualidade do processo de ensino e de aprendizagem.
Segundo Tardif (2002) ¢ necessario que seja revista a perspectiva de que a agdo
docente ¢ um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria. Deve-se considerar a
ideia de que pode ser um espaco de produgdo de saberes especificos que nascem da propria
acdo, numa atividade que faz com que o professor assuma uma atitude de reflexdo sobre a
docéncia e as condi¢cdes que a influenciam. Para Novoa, 1992, p. 13), essa formacdo se
constrdi a partir de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas, processo que (re)
constroéi permanentemente a identidade do professor. O ambiente escolar ¢ um espago de
formagdo a ser construido promovendo o dialogo, a interagdo e discussdo de suas praticas
pedagdgicas, transformando-se, num espagco de producdo do conhecimento onde teoria se
atrela a pratica a partir de uma necessidade refletida, de modo a corroborar com a sua
intelectualidade, criticidade e reflexdo pautada em situagdes reais. Da mesma forma, afirma
Pimenta (2012) que a transformagao da pratica dos professores deve se ocorrer, pois, numa
perspectiva critica. Deve-se estabelecer limites politicos, institucionais e teorico-
metodoldgicos relacionados a esta pratica, para que ndo se incorra numa individualizacao do
professor, advinda da desconsideragdo do contexto em que esta inserido.
Para Contreras (2002) o professor tem uma certa tendéncia por limitar-se a sala de
aula, ou a algum contexto mais imediato, o que, por conseguinte o imerge somente a rotina € a
experiéncia também mais imediata e direta. Essa tendéncia acaba por ndo deixar que tenham
uma perspectiva maior das condi¢des estruturais e politicas do seu trabalho, da sua cultura
profissional e também da sua socializagao. Ao nos referirmos ao professor como intelectual
critico-reflexivo, estamos falando nao somente com expectativa de um profissional que
alcanca um bom desempenho no cotidiano da escola, mas que também ¢ responsavel pelo
desenvolvimento de praticas inovadoras e de socializagdo dessas praticas, de militancia, de

atuacdo e socializacdo com os pares.Ou seja, a reflexdo vai além de simplesmente pensar
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sobre a a¢do, mas incita uma transformacdo de pensamento e atitude, de busca, inquietagao,
que caracteriza o docente como sendo além de reflexivo, um sujeito de agdes intelectuais e
criticas.

Hargreaves (1994) destaca a importancia de se discutir a necessidade de praticas de
formagdo coletivas no ambito da escola. A colaboragdo e a colegialidade sdo posturas que
devem perpassar as estruturas dos ambientes formativos nas escolas, afim de que haja, além
de aprendizagem tedrica que auxiliem no caminho a percorrer, o compartilhamento de ideias,
saberes, vivéncias e materiais. Enxergar na escola o principal local onde se deve acontecer os
processos de formacdo continuada passa a ser a mudanga fundamental no sentido de
superacao do modelo classico de formagao, em busca de uma nova perspectiva que considere
o contexto como locus central. A formagdo do professor na escola ndo deve ser encarada
apenas com uma mudanca do espaco onde se ddo esses processos formativos, mas sim a partir
de uma nova concepgao de formagdo continuada docente, “[...] produto de uma construgdo
historica, da complexa dindmica da escola objetivada, das relacdes estabelecidas pelos
sujeitos envolvidos nesse processo e das condi¢des oferecidas”. A formagdo continuada deve
se orientar pelo trabalho coletivo, pela investigacao realizada pelos docentes sobre sua propria
pratica, objetivando seu desenvolvimento profissional ¢ também da qualidade do ensino

ofertado aos estudantes. (DOMINGUES, 2014, p. 71).

O percurso metodologico: da construciio do instrumento a geracio dos dados

O percurso metodologico se desenvolveu mediante revisdo bibliografica, segundo
Lima e Mioto (2007), com o intuito de buscar informagdes sobre a tematica estudada e
entrevista semiestruturada com a coordenadora de uma escola do municipio de Birigui/SP,
com o intuito de conhecer como ocorrem os encontros de formagdo no contexto da escola
estudada, suas perspectivas, tematicas abordadas, momentos que os acontecem e seus
objetivos. Optamos pela entrevista semiestruturada pela relacdo de reciprocidade que ela
permite entre entrevistado e entrevistador. (ANDRE; LUDKE, 1986). A entrevista foi
assegurada por principios €ticos, de acordo com a Resolugdo 466 de 12 de dezembro de 2012,
do Conselho Nacional da Satde, submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da Unesp, Campus de Marilia, sob o parecer de
n°.2.858.023. A escolha da coordenadora baseou-se na observagao do trabalho desenvolvido
por ela, que hipoteticamente apontava para a formacao com base nesses pressupostos. Com o

intuito de preservar a identidade e o respeito a participante da pesquisa, suas falas serdo
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representadas e identificadas por meio do termo “coordenadora”. As informagdes foram
sistematizadas por meio de dois eixos: “A escola como locus de formagao” e “Formagao do
professor intelectual critico-reflexivo”, analisados de forma descritiva e interpretativa,
permitindo o levantamento de indicadores qualitativos a fim de se fazer as inferéncias

necessarias, de modo a responder o mais fielmente a questao-problema da pesquisa.

Resultados e discussoes

Para buscar indicios de que a formagdo in locu acontece com base nas praticas
docentes e com o objetivo de atrelar as necessidades do professor a formagao em servigo, o
que nesse viés justifica sua importancia, o eixo “A escola como 16cus de formacao docente”.
Quando questionada sobre as maneiras de implementar os estudos a partir do que avalia no

contexto, a coordenadora destacou:

[...] Olha, assim, alguns conteudos, algumas coisas que fazem parte do

plano de ensino, eu vejo que elas ndo tém conhecimento, nos ndo temos. E,

além desse conteudo, outra necessidade formativa que foi apontada é essa

coisa do respeito ao desenvolvimento que a crianga esta. Porque eu vejo

assim: o sistema impde, de um jeito implicito, ele impde algumas coisas

para a escola, através de avaliagdes externas e essas coisas. E isso tem

causado com as professoras um certo mal-estar, que as vezes elas estdo

querendo muito mais do que a fase de desenvolvimento da crianga pode

oferecer. Ndo que exista limite para cada coisa, mas por exemplo, eu dizer

que uma crianga de quatro anos é imatura, ela esta ainda em um processo

de construgdo de autonomia, entdo o que seria essa maturidade. Entdo, sdo

detalhes, assuntos formativos que a gente estd vendo (COORDENADORA).

Candau (1997) apresenta trés bases que devem fundamentar o processo de formacao
continuada de professores: a escola como /ocus privilegiado de formagdo; a valorizagdo do
saber docente; e o ciclo de vida dos professores. Podemos dizer que para a coordenadora,
mesmo que de modo indireto, a formagdo continuada precisa antes de tudo, partir das
necessidades reais do cotidiano escolar do professor, valorizar o saber docente, curricular e/ou
disciplinar, valorizar o saber da experiéncia e resgatar o saber docente construido na pratica
pedagdgica, que seria o atrelamento entre o saber teorico e o saber pratico. Convém comentar,
a partir dessa discussdo, que na perspectiva da escola como locus privilegiado de formagao
continuada, ndo ha somente uma mudanca de espagos formativos, mas também sua
ressignificacdo. Ou seja, mais que uma transferéncia de responsabilidade, ou a criagdo de um
novo lécus para o aprimoramento docente, esse tipo de formacdo deve se ancorar no

pressuposto de que a escola ¢ o local onde se ddo as praticas pedagdgicas e as interagdes

RPGE- Revista on line de Politica e Gestdo Educacional, Araraquara, v. 25, n. 3, p. 2132-2146, set./dez. 2021. e-ISSN: 1519-9029
DOL https://doi.org/10.22633/rpge.v25i3.15838 2136



Patrick Pacheco Castilho CARDOSO; Luciana Aparecida ARAUJOA e Claudia Regina Mosca GIROTO

educacionais e, partindo de tais premissas, deve ser também o local onde o professor se forma
ao formar.

Hargreaves e Fullan (2000) apontam para a razdo de pensar no papel da escola como
uma organizacao “aprendente”, ou seja, como local que se desenvolve a medida que seus
professores também se desenvolvem. Desse ponto de vista, para que o desenvolvimento
profissional ocorra, ¢ preciso que os professores sejam envolvidos em iniciativas que
impulsionem as mudangas, que ndo sejam feitas para eles, mas por eles, num processo de
valorizagao e apoio.

Ao ser solicitada a exemplificar como se d& esse processo de relagdo entre o
conhecimento adquirido pelo professor com a teoria e a reflexibilidade pratica, e questionada
se esse tipo de situagdo acontece, quando a formagado se dd no contexto da escola, em servigo,

exemplifica do seguinte modo:

Entdo, a gente busca teoria, alguma coisa sobre esse assunto, nos
estudamos juntas e depois isso vai para a pradtica, se esta refletido no
semandario delas, no planejamento delas. O que a gente levanta, nos estamos
tentando, mas nos percebemos o seguinte, trabalha um assunto, ndo em um
HTPC, claro, provavelmente, e acabava passando para outra necessidade
formativa, mas percebiamos que exigia uma retomada do que foi
trabalhado. Depois quando vocé passa para outro assunto, vocé tem que
fazer como se fosse um monitoramento daquilo que vocé deu antes, e, as
vezes vocé tem que retomar. Assim como com a crianga, ndo ¢? Ndo é
ensinando uma vez so que ela vai aprender (COORDENADORA).

Partindo dessa fala podemos demonstrar trés fatores que sdo determinantes para a
formagdo docente e que sao potencializados quando esta acontece no ldcus escolar: primeiro,
a relagdo entre o saber tedrico e o saber pratico; segundo: o fato de perceber o que refratou na
pratica, seja na sala de aula ou em outras situagdes contextuais que traz consigo a
possibilidade de acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem como estratégia
de gestdo; e terceiro: e os diversos espacos-tempo em que a agdes ocorrem. Nota-se que €
empreendida a tentativa de relagdo teoria-pratica no contexto analisado, por meio de buscas
realizadas por coordenadoras e professoras, com o objetivo de tentar por meio da teoria
respostas aos problemas encontrados na pratica. Para Imbernon (2010), € preciso que o
controle também esteja sobre os protagonistas da agdo educativa, no caso o professor, para
que de fato sejam implementados projetos de mudanca. A servico disso estaria o que o autor
denomina como “pratica tedrica”, que seria a busca de respostas tedrica a problemas praticos,

baseadas em reflexdo individual ou conjunta sobre a agdo educativa como elemento central

para se pensar os momentos de formagao.
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Centrando a discussdo em um dos principais objetivos da formagao continuada que ¢ a
melhoria da atuacdo do professor e, consequentemente da aprendizagem dos alunos, ¢
necessario que os processos € agdes se configurem com a finalidade de dar ao gestor e ao
professor meios de possibilitar o que se refletiu ou estudou na formagao incida no contexto da
sala de aula e o acompanhamento como estratégia de gestdo e escola e gestdo da
aprendizagem. No caso especifico do contexto investigado, ¢ evidente na fala da entrevistada
que hd também uma tentativa nesse sentido, ainda ndo muito delineada em ag¢des pontuais.
Para Pérez Gomez (1995, p. 110) o “[...] profissional competente actua refletindo na acg¢do,
criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que
estabelece com essa mesma realidade”. Dessa perspectiva, os momentos de formagado
continuada na escola devem promover questionamentos e reflexdes que culminem na agado
didatica do professor levantando duvidas e possiveis hipoteses de solucdo das dificuldades
encontradas em seu contexto de trabalho. E necessario que a formagio proporcione a chance
do professor repensar o processo de aprendizagem e o seu modo de ensinar, agindo de modo
ativo para contribuir com a qualidade educativa.

No tocante aos espagos € aos tempos oportunizados para esse fim, que ¢ o terceiro
fator determinante para a qualidade da formagdo na escola, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao n° 9394/1996, em seu artigo 67, afirma que os sistemas de ensino deverao
promover a valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes “aperfeicoamento
profissional continuado” e “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho™:

Quando questionada sobre a estrutura da formacdo e quais momentos sao o0s
momentos destinados a essa finalidade, a coordenadora afirma que a formacdo ocorre em todo

o tempo.

[...] todos os momentos, até uma conversa de corredor com uma professora
é um momento de formagdo continuada. Conversa na hora do recreio
também, a troca. Elas fazem questionamentos, pergunta sobre um aluno,
levanta alguma duvida, a gente troca alguma ideia, eu vejo isso como
formagcao (COORDENADORA).

Nesse momento, ainda ¢ valido que se demonstre o exemplo dado por ela sobre os
diversos espagos ¢ tempos que ela considera ser de formacdo e reflexdo sobre o fazer
pedagdgico:

Quando eu faco visitas, porque a gente visita para olhar o semandrio em
sala de aula, ou entdo visita para olhar a aula do professor para ver o que a
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gente pode contribuir. Esse momento em sala de aula também é um
momento de formacdo, depois a gente da devolutiva, conversa junto, sempre
tentando levar elas a refletir sobre o que elas fizeram, porque ndo adianta
eu apontar, ela que tem que enxergar se esta bom ou ndo, porque ela que
manda na sala dela, ela que conhece o trabalho. Entdo eu tento contribuir
(COORDENADORA).

Em consonancia com essa atuacao esta o pensamento de que os espagos destinados a
formacao tendo a escola como locus privilegiado, deve considerar nao sé o espaco escolar, em
seu sentido fisico, mas os momentos e os tempos destinados ao desenvolvimento profissional.
Espagos como HTPC’s, reunides pedagogicas, trocas de experi€éncias em momentos de
estudos, visitas da coordenacdo a sala de aula, devem configurar-se em momentos impares
para a reflexdo e acdo refletida. Para que isso aconteca ¢ preciso que os espacos destinados a
esse objetivo sejam voltados para um processo que tenha como base a participagao,
motivagdo, metas comuns, coordenacao e direcionamento das agoes, com foco nos estudos de
casos, “[...] trocas, debates, leituras, trabalho em grupo, incidentes criticos e situacdes
problematicas”. Portanto, esses espagos devem proporcionar atitudes colaborativas e
dialoégicas de modo participativo, nos quais co-existam analises, comprovagoes, avaliagdes e
modificagdes por parte de um grupo, onde se crie um clima de escuta ativa, elaboragdes de
projetos em comum etc. (IMBERNON, 2010, p. 65-66).

Quando a questdo girou em torno da comparacdo entre a formacao interna e externa
(que ocorre em espagos diversos da escola, como eventos, palestras, cursos e oficinas) € no
porqué de acreditar que a escola ¢ um locus privilegiado de formagdo docente, a fala

evidenciou que a coordenadora acredita que

[...] nés conhecemos a realidade do nosso professorado. E diferente de uma
formagado externa. A formagdo externa ela vem para o todo, mas, as vezes, o
todo que é oferecido ele esta além do que o meu grupo precisa, entdo a
gente ndo tem o desenvolvimento proximal disso dai, ou entdo ele estd
aquém do que a gente esta precisando. Por isso que eu acredito muito mais
na formacao in locu (COORDENADORA).

Dessa forma, enxergar a escola como l6cus central de formagao continuada passa a ser
fundamental na busca de superar um modelo classico e construir um novo paradigma. Vale
ressaltar que esse intento ndo se alcanga espontaneamente, pois nao € o simples fato de estar
na escola e de desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenca das condicdes
mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica nao
favorece esse processo. Para que as agdes formativas eficazes de fato acontecam no ambiente

escolar, estas devem pautar-se em acgdes de pratica reflexiva, capazes de identificar os

RPGE- Revista on line de Politica e Gestdo Educacional, Araraquara, v. 25, n. 3, p. 2132-2146, set./dez. 2021. e-ISSN: 1519-9029
DOL https://doi.org/10.22633/rpge.v2513.15838 2139

[G) ev-ric—s |



A gestdo escolar e a formagdo continuada do professor critico-reflexivo na perspectiva do coordenador pedagogico

problemas, de resolvé-los. Essas praticas precisam ser coletivas, construidas conjuntamente
por grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma determinada instituigdo escolar
(CANDAU, 1997, p. 57).

A partir do eixo “Formacdo do professor intelectual critico-reflexivo”, buscamos
depreender, a partir da fala da entrevistada, evidéncias que demonstrem uma possivel relacao
da formacdo que acontece no ambiente escolar com o desenvolvimento do profissional
intelectual critico-reflexivo. Para isso, ¢ importante lembrar que alguns fatores sdo
determinantes para que isso ocorra. O conceito de professor intelectual critico-reflexivo, esta
muito além da ideia do professor que pensa sobre sua pratica e que nela ¢ capaz de atuar a
partir de determinadas proposi¢des. E dbvio, e nio menos importante, que a reflexdo sobre a
pratica ¢ também essencial para o avanco na qualidade do trabalho educativo, todavia, €
urgente que a reflexdo ultrapasse as barreiras do pensar sobre a pratica para alcancar o nivel
de pensar sobre e na pratica a fim de transforma-la. Diga-se de passagem, que ndo ¢ tarefa
facil.

O professor intelectual critico-reflexivo ¢ sim aquele que esta preparado teodrica e
metodologicamente para atuar e refletir a sua pratica, como observado em alguns indicios,
mesmo que ndo muito delineados na agdo da entrevistada. Ou seja, € possivel reconhecer na
fala que o docente atua e busca solugdes teoricas e praticas para a melhoria de sua agdo
diretamente na sala de aula, didaticamente e at¢ mesmo quando se depara com algum
contedo que necessita de aprofundamento.Pensar no professor enquanto intelectual ndo ¢
somente concebé-lo como alguém que esta em busca constante de teorias que respondam as
demandas advindas de uma realidade, contexto ou problematica, mas sim como o profissional
que além da busca ¢ capaz de produzir conhecimento na agdo. Mais para além, o professor
deve ser também aquele que esta pronto a responder demandas que exijam dele proposi¢des
de respostas, posicionamento critico em contextos mais amplos como o social e o politico e
neles atuar.

Quando se defende a ideia do professor como profissional reflexivo ndo se explicitam
os contextos € nem as formas como a reflexdo deve acontecer e, menos ainda, ndo estdo
propostos e nem limitados os contextos de reflexdo. E preciso pressupor que a reflexdo
alcance um ambito maior para potencializar a reconstrugao de “[...] tradi¢des emancipadoras
implicitas nos valores de nossa sociedade” (GHEDIN, 2010, p. 136). Com o intuito de buscar
mesmo que indiretamente algumas evidéncias de que os momentos destinados a formagao na

escola fossem além das proposicoes ligadas aos contetidos curriculares ou de metodologia de
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ensino, que como ressaltada também sdo importantes e fazem parte da formagao nesse viés

tedrico.

[...] as inten¢Oes emancipadoras neste caso podem ser compreendidas como
um paradigma que combina teoria e pratica no interesse de libertar os
individuos e grupos sociais das condi¢oes subjetivas e objetivas que os ligam
as forcas de exploragdo e opressdo. Isto sugere uma teoria critica que
promova auto-reflexdo dirigida ao desmantelamento de formas de falsa
consciéncia e relagdes sociais ideologicamente congeladas, todas as quais

geralmente aparecem na forma de leis universais (GIROUX, 1997, p. 52).
Mais que vislumbrar a formagao continuada como importante meio para o a reflexao e
o aprimoramento das praticas relacionadas ao ato de ensinar e aprender pretendia-se enxergar
em que nivel outros fatores, sejam sociais ou politicos, que se relacionem com o professor
enquanto profissionais, mas também como cidaddos atuantes e engajados num projeto de
emancipagao que ultrapassem os muros da escola. Cabe salientar que nas falas analisadas ndo
foi possivel encontrar evidéncias de que a formag¢do no contexto dessa escola tem esse
objetivo como sendo um dos objetivos claros e definidos empreendidos pelos formadores. Foi
possivel observar algumas praticas que buscam relacionar o contexto fora da escola, as
familias, porém ndo com o fim especifico de ver na formagao a oportunidade de ajudar no
desenvolvimento do professor nesse sentido, como sendo uma das partes do seu trabalho e de
seu desenvolvimento, at¢ mesmo pessoal. Por exemplo, ao responder uma pergunta sobre a
execugao daquilo que planeja para os HTPC’s e o que considera para pensar nessas acoes, a

coordenadora tenta demonstrar que os planejamentos e as acdes sdo pautadas naquilo que

pode ajudar o professor e também pensam no sentido de fazer com que reflitam sobre isso:

[...] somos lideres do grupo entdo damos o direcionamento na formagao,
nisso a gente pensa nas estratégias, numa concep¢do, um trabalho de eles
refletirem mais sobre o trabalho deles. A gente direciona, a gente lidera,
mas antes eu acredito que ndo era tanto lideranca porque a gente dava as
coisas para eles (COORDENADORA).

O conceito de reflexdo para essa profissional ainda estd mais atrelado ao contexto
pratico da sala de aula, e que o seu papel enquanto “formadora local” ainda esta
intrinsecamente ligado com o de um propositor de situagdes de reflexdo sobre algum
problema pratico e na busca de solugdes para tais problemas, no contexto da escola e da sala
de aula. No entanto, ¢ necessario entender que a formagdo continuada precisa ir além da
reflexdo nesses moldes para ser considerada propulsora do desenvolvimento profissional e

pessoal do docente, como professor intelectual critico-reflexivo.
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Quando questionada sobre a escola, como locus de formagdo continuada, se ela
considerava outros assuntos e outras necessidades dos professores, a partir de um contexto
mais amplo para pensar nas tematicas dos HTPC’s, a coordenadora responde de modo
afirmativo, no entanto salienta mais uma vez que parte de necessidades dos professores, mas
na maioria das vezes ligadas a discussdes pontuais relacionada a sala de aula, como ilustra a

fala a seguir:

Sempre! Nunca é um assunto que a gente simplesmente acha que tem que
tratar, é sempre uma necessidade que nos percebemos do professor. E no
caso do trabalho em HTPC, necessidade em comum, porque cada professor
tem sua necessidade individual, especifica e com essa a gente faz um
trabalho mais pontual com aquele professor, um acompanhamento, um
direcionamento com ele. Mas, do grupo sempre é das necessidades. Nunca é
um assunto que a gente escolhe, so se for alguma coisa externa que estd
sendo  discutida, mas ndo deixa de ser wuma necessidade
(COORDENADORA).

Nota-se que ha um pequeno indicio de que algumas outras tematicas podem estar
sendo tratadas e discutidas nesses momentos. No entanto, ndo foi possivel determinar se esses
assuntos sao objetos diretos da formacdo e nem mesmo que sdo foco pensados
intencionalmente para fins de formacao e atua¢do docente num contexto extra-muros. Ainda,
no sentido de tentar procurar evidéncias sobre esse viés nos momentos de formagao, o assunto
familia foi delimitado pela coordenadora ao responder uma das perguntas que girou em torno
do questionamento de assuntos que sdo tratados em outros momentos e que ela apropria-se
disso para pensar nos HTPC’s e demais reunides. O tema abordado por ela para exemplificar

foi a falta da relacdo das familias com a escola.

Por exemplo, elas elencaram a auséncia da participagdo da familia e isso
apareceu em mais de um ano. Nos precisamos melhorar essa relagdo com a
familia. E uma necessidade, uma dificuldade que reflete no pedagégico.
Entdo, isso conversamos com elas: “Olha, nos vamos conversar juntas e nos
vamos levantar estratégias de como melhorar isso”. No primeiro ano, por
exemplo, elas colocaram que as criancgas estdo com dificuldade nos nimeros
de 11 a 19, que sdo os numeros opacos. E nos conversamos com elas, isso
foi até ontem no HTPC, ja tinha sido planejado. E a gente ja tinha
conversado antes porque eu ndo participei do outro HTPC porque eu estava
em aula e elas vieram: “Ah...e ai?”. Porque eu tenho uma liberdade com
elas e eu disse: “Nossa eu fiquei assustada com as coisas que vocés
elencaram como dificuldade” (COORDENADORA).

Observa-se que a entrevistada comeca a falar de um assunto que orientou alguns
momentos de formagdo na escola, mas que estd relacionado a um contexto mais amplo de

atuacdo dos profissionais que atuam na escola, como ja mencionado “a relagdo familia-
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escola”. Porém, ¢ notdrio que tais proposicoes ainda nao sdo aprofundadas em tais contextos,
uma vez que nado foi possivel identificar em sua fala a forma como acontecem as discussoes ¢
que agdes o grupo-escola propde para resolver tal problematica que ¢ encarada como latente.
Para Contreras (2002, p. 164), a reflexdo critica deve caminhar no sentido de que o professor
analise as condigdes sociais e historicas nas quais se formaram nossos modos de entender e
valorizar a pratica educativa, o que seria problematizar o carater politico da pratica reflexiva.
Desse modo, € necessario tanto reconstruir os processos de formagdo e de construgdo social
que nos levaram a sustentar determinadas ideias, quanto estudar as contradicdes e as
estruturas sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa, o que vislumbraria
pensar também nos fatores externos que influenciam internamente na atividade docente.

No que diz respeito a intelectualidade do professor, evidencia-se na fala da
coordenadora que ela estd mais a servigo da atividade pratico-pedagogica. Ela demonstra que
a atividade de pesquisa faz parte sim dos momentos de formagao continuada oportunizados

durante o planejamento e execucao das praticas

O que nos vamos fazer: cada ano levantou uma dificuldade. Entdo, nos
vemos que se é uma dificuldade pedagigica, é uma dificuldade que o
professor esta tendo de trabalhar com aquilo. Entdo, pedimos para elas
pesquisarem sobre. Eu também vou fazer uma pesquisa sobre, assim como a
outra coordenadora: “Como trabalhar com esses numeros opacos?” E no
proximo HTPC, elas vdo trazer as ideais delas para socializar com o grupo,
porque a necessidade desse primeiro ano, pode ser a necessidade de duas
trés criangas do segundo ano e elas vdo trazer o que elas descobriram sobre
como trabalhar com isso e nos vamos contribuir. Esse vai ser o
encaminhamento que vai ser dado. E, depois, acompanhamos na sala de
aula (COORDENADORA).

Ainda para conceber o trabalho dos professores como intelectual significa desenvolver
um conhecimento sobre o ensino, que reconheca e questione sua natureza, ndo somente no
campo pedagdgico ou didatico, mas sua natureza socialmente construida e o modo em que se
relaciona com a ordem social, além de analisar as possibilidades transformadoras implicitas
no contexto social em que atua (CONTRERAS, 2002).

A partir dos dados obtidos mediante entrevista com a coordenadora pedagogica, que as
praticas formativas estdo sendo desenvolvidas num sentindo de tornar o professor intelectual e
reflexivo. No entanto essas agdes ainda encontram-se delimitadas a servir o professor de
modo direto, ou seja, ele € intelectual ao passo em que investiga e busca na pratica e na teoria
assentamento para as questdes que implicam na sua acao e ele ¢ reflexivo a medida que reflete

essa agdo de modo ticito. Contudo, as acdes engendradas pelas profissionais ainda ndo

garantem o direcionamento ao que a literatura propde para o desenvolvimento profissional do
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professor intelectual critico-reflexivo. Para que esse caminho comece a ser trilhado, a
transformacgao da pratica docente deve se dar numa perspectiva, de fato, critica, partir de uma
postura cautelosa da abordagem reflexiva, a fim de que ela ndo aconteca de modo separado do
contexto em que se insere. “Fica, portanto, evidenciada a necessidade de realizacdo de uma
articulacdo, no ambito das investigagdes sobre pratica docente reflexiva, entre praticas
cotidianas e contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta”
(PIMENTA, 2002, p. 24).

Compreendemos que as agdes de formacao na escola ainda ndo ocorrem de modo que
essa concepgio de professor seja de fato consolidada. E latente que a falta de entendimento
dessa concepgao possa ser um dos fatores que fazem como que a atuagao do formador local
(no caso dessa unidade escolar, da coordenacao pedagodgica) aconte¢a no sentido de promover
acoes de reflexdes criticas mais amplas e mais ligadas aos fatores sociais que também podem
influenciar no pedagégico e no andamento da escola enquanto instituicdo social. Logo, a
pratica reflexiva passa a ser intelectual-critica ao passo em que ¢ capaz de proporcionar ao
professor a tomada de consciéncia da realidade que esta ao redor de sua pratica, além de
proporcionar modos de agir e intervir sobre ela. A reflexdo intelectual-critica, nesse sentido, €
a que vai além da simples reflexdo, requer pensar e agir conscientemente sobre a pratica do
professor, tanto no que se refere ao pedagodgico, quanto a demais fatores que estdo

diretamente ligadas a sua acdo e profissionalidade.

Consideracoes finais

Dentre as principais evidéncias apuradas estd a clareza de que formagdo inicial e
continuada sdao processos distintos, porém complementares e que nao ¢ objetivo da formagao
continuada preencher possiveis lacunas deixadas pela formagdo inicial. A formacao
continuada deve partir das vivéncias do docente ja em atuagdo, com as problematicas reais e
ajuda-lo prética e teoricamente nessa atuagdo. E preciso que cada vez mais se implementem
acoes no sentido de articular uma a outra, com a finalidade de dar maior pontos de contato
tedrico-praticos para os estudantes das licenciaturas. E latente que a atuacio da coordenacio
pedagodgica seja revista e melhor definida, ja que quando a escola € encarada como ambiente
central dessas praticas, este € um dos profissionais responsaveis, junto com os professores,
que deve ter papel autdbnomo, em seu planejamento, execu¢do e acompanhamento. Desse

modo, a atuacdo desses profissionais deve ser mais bem delineada, para que atuem de maneira
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mais concreta e eficaz no sentido de enxergar na formagao possibilidades de articulagdo com
o fazer pedagogico.

Em relagdo a escola como /locus central da formagdo, ndo se almeja somente uma
mudanga dos espagos onde a formagdo ¢ ofertada, mas, para além disso, que haja uma
ressignificacao, com base na ideia de que este € o local em que as praticas pedagogicas sao
concretizadas, além das interagdes educacionais e, partindo de tais premissas, deve ser
também o local onde o professor deve se formar, possibilitando a superacdo do modelo
classico de formagdo em servigo, construindo cotidianamente um novo conceito no que diz
respeito a esse assunto. Em relagdo a possibilidade de formagdo do professor intelectual
critico reflexivo in locu, as agdes ainda nao ocorrem de maneira que esse desenvolvimento
seja consolidado. Alguns aspectos, como a falta de conhecimento dessa concepgdo e de sua
finalidade, podem justificar sua ndo ocorréncia. Nesse sentido, os projetos pedagdgicos e os
programas implementados podem promover agdes de reflexdes criticas mais amplas e mais
ligadas aos fatores sociais que podem influenciar na pratica pedagdgica e no andamento da

escola enquanto instituicao social.
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