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RESUMO

Este trabalho apresenta como tema a formacédo continuada de professores, problematizando a
formagéo centrada na escola, concebida como a que acontece no contexto de trabalho, e
privilegiando a colaboragdo e a interlocugdo entre professores. Essa modalidade formativa
ocupa-se da leitura das praticas como referéncias para andlise, reflexdo e critica a partir do
conhecimento que o professor ja construiu na sua experiéncia docente. Assumindo a escola como
espaco e tempo de desenvolvimento profissional e pessoal, a formagdo em contexto propde a
articulagdo entre momentos de formacao e trabalho e insiste na importancia da pesquisa como
estratégia formativa e situagdo privilegiada para sistematizagdo dos conhecimentos e saberes
construidos no interior da escola. Assim, a pesquisa do professor acena com a possibilidade de
promover conhecimento e reflexdo de si - autoconhecimento -, do outro, sobre o trabalho, as
situagdes, os acontecimentos e as ideias.

Palavras-chave: Formagédo de professores. Formagdo centrada na escola. Trabalho docente
coletivo.

ABSTRACT

The theme of this research is teachers continuous education, questioning the education focused
on school, viewed as that occurring in job context, giving emphasis on the collaboration and
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dialogue among teachers. This educational modality works with the reading of the practices as
references for analysis, reflection and critique from the knowledge already acquired by the teacher
in his teaching experience. Assuming school as space and time of professional and personal
development, this kind of education proposes the union of moments of education and work and
insists in the importance of the research as educational strategy and priviledged situation to
systematize the knowledge and learning constructed in the school. Thus, teacher’s research shows
the possibility to produce knowledge and reflection about the person (self-knowledge), the other,

work, situations, happenings, ideas.

Keywords: Teachers education. Education focused on school. Professional development.

INTRODUGCAO

Este texto, apresentado como ensaio
tedrico, tematiza o conceito e a potencialidade
daformacao centrada na escola, modalidade de
formagdo continuada de professores, na
expectativa de contribuir para os debates sobre
a formagao que pode vir a ser promovida no
Horario de Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPC).

Na perspectiva adotada neste texto, a
formacgado centrada na escola é aquela que
acontece no contexto de trabalho, privilegiando
acolaboracgao, ainterlocugéo sobre as praticas,
asnecessidades e os interesses dos professores
que participam da construgdo e da gestao do
plano de formacgao e sdo corresponsaveis pelo
seudesenvolvimento.

O horério de trabalho pedagogico coletivo
instituido na rede estadual publica paulista por
meio da Portaria CENP n.1/96 e Lei Com-
plementarn.836/97 tem porfinalidades articular
0s segmentos da escola para a construgéo e
implementagao dotrabalho pedagdgico, fortalecer
aunidade escolarcomoinstancia privilegiadado
aperfeicoamento do projeto pedagdégico e
(re)planejar e avaliar as atividades de sala de
aula, tendo em vista as diretrizes comuns do
processo ensino-aprendizagem. O numero de
horas de HTPC a ser cumprido naescola variade
acordo com a carga horaria dos professores.

Pesquisas recentes comecam a do-
cumentar e discutir as dificuldades de constituir
oHTPC - concebido e previsto como um espago

de formagdo continuada dos professores no
contextode trabalho - comotempo e espagode
formacg&o compartilhada (Meneguim, 2005; Cunha
2006; Gomes, 2006; Sousa, 2007; Silva, 2007;
Mendes, 2008; Silva, 2008; Arbolea, 2009;
Rodrigues, 2009), o que exige de nés, professores
e formadores de professores, a reflexdo sobre
um novo modo de conceber e encaminharessa
formacéao.

Asdificuldades apontadas nos trabalhos,
de modo geral, referem-se a organizagéo dos
encontros, que privilegiam a discussdo de
assuntos administrativos em detrimento de
discussdes pedagoégicas; as condicbes de
trabalho e a rotina sobrecarregada dos
professores, comjornadas extensas e em varias
escolas-oque exige cumpriro HTPC em varios
lugares; a burocratizagéo do trabalho docente,
cominumeros documentos a serem preenchidos;
a constante rotatividade dos professores nos
grupos, impedindo o fortalecimento de vinculos
e planejamento de umaformacao continuada; e
afaltadeliderangade um professor-coordenador
que se reconhega como formador.

O referencial teérico aqui apresentado
pode contribuir para a reflexao dos grupos de
professores comprometidos com a superagao
dealgumas dasdificuldades e reinvengao desses
encontros. Assim, o trabalho esta estruturado a
partir de dois eixos complementares: 1) dis-
cussao sobre aformagao continuada, que busca
romper com o modelo prescritivo e escolarizado
e que valoriza as reflexdes e as experiéncias dos
professores; 2) formacao centrada na escola,
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em contexto que toma a pratica como referéncia
para analise, reflexdo e critica a partir do
conhecimento que o professor ja construiu na
sua experiéncia docente e a pesquisa como
estratégiaformativa e situagao privilegiada para
sistematizagdo dos conhecimentos e saberes
construidos no interior da escola.

A formagao continuada: “sentada” ou
“centrada” na escola?

Segundo Canario (2000a), a formagéo
continua, especialmente a que acontece forada
escola onde o professor trabalha, tem sido
bastante valorizada na expectativa de que
responda as interrogagdes, perturbacdes e
angustias de um mundo em constante trans-
formagao. Por meio dela se esperam, também,
promog¢des no emprego € mobilidade social. No
entanto, acrenga nas virtualidades da formagéo
convive comumarealidade empiricaque denuncia
a ineficacia dessa prépria formagéo. Essa
ineficacia, segundo o autor, esta relacionada as
modalidades escolarizadas de educagao que
obedecem a uma perspectiva instrumental e
adaptativa e que valoriza as dimensdes técnicas
em detrimento das dimensbes pessoais e
sociais, ou seja, as experiéncias dos profis-
sionais.

Acritica principal incide sobre as praticas
rotineiras de formag&o que acontecemde maneira
fortemente escolarizadas, segundo um processo
cumulativo de saberes (alguém que sabe transfere
sabedoriaaalguém que supostamente ndo sabe)
€ segundo um carater prescritivo e racional dos
programas, que ndo preveem um processo de
apropriagdo e reinvengao do conhecimento por
parte dos professores.

E uma formagao, segundo Porto (2000),
de cariz instrumental e que é chamada por
Canario (2001a)de formagao “sentada” naescola.
Esse tipo de pratica de formagdo pode ser
enquadrado tendo como referéncia um modelo
de formagéo de natureza transmissiva (Silva,
2000), orientada para aquisic¢des e distanciada
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das subjetividades dos sujeitos e de uma
perspectiva de deficit(Rodrigues; Esteves, 1993),
na qual aformacéao do professor é considerada
ineficiente e carente de pericias especificas.

Como as queixas e insatisfacdes dos
professores em relagdo a formacgao séao
recorrentes, as experiéncias e as investigacdes
recomendam processos de valorizagdo da
experiéncia, exploragao das situagdes formativas
nos contextos de trabalho, valorizagcado da
autoformacgéo e articulagao da formagéo com
projetos de acdo (Canario et al., 2005), ou seja,
uma proposta de formacdo que confere
legitimidade aos saberes da experiéncia e
contraria alégicadisciplinar e transmissiva que
setraduznos modelos educativos, oque, segundo
Pires (2007), “representa uma significativa
mudancga paradigmatica, em que o ‘saber de
experiéncia feito’ adquire um novo estatuto diante
do ‘saber cientifico™ (p.7).

Reconhecer o professor como sujeito de
experiéncia e adulto que se formaimplica admitir
a aprendizagem como processo interno e que
corresponde ao processo de sua autoconstrucéo
como pessoa. A formacgdo continuada, em
especial, dirige-se a professores que acumulam
experiéncia no exercicio de sua profissdo e que
constroem e reconstroem praticas e teorias.

E preciso considerar, portanto, que o
professor & portador de uma histéria de vida e
uma experiéncia profissional que orienta o seu
olhar e justifica determinados interesses e
necessidades. Sendo assim, formar adultos
implica produzir formagdo em colaboracio,
mobilizando recursos teéricos e praticos. A
formagdo deixa de ser vista como modo de
ensinar determinados contelidos e como
consumo de conhecimentos para serassumida
como possibilidade de crescimento, perspectiva
demudancae formade resolugdo de problemas.

De acordo com Porto (2000, p.14), o
“fazer, entendido como uma atividade alheia a
experiéncia e ao conhecimento do professor,
cede lugar ao saber fazer reflexivo, entendido
como autoformacé&o”, ou seja, um percurso que
ocorre naindissociabilidade entre teoria e pratica.
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Assim, a pratica é considerada mediadora da
producdo de conhecimento mobilizado na
experiéncia de vida do professor € em sua
identidade.

A formacgao “centrada” na escola -
contraponto da formacao “sentada” na escola -
decorre da formacgao voltada para a reflexao
sobre a praticado professor, abordando de forma
critica as relagdes e contribuigbes da teoria a
acado pedagogica (Canario, 2001a). Nessa
perspectiva, ela rompe com a situagdo de
exterioridade temporal e institucional emrelagéo
ao contexto de trabalho (escola) e esta apoiada
numa racionalidade instrumental (formag&o do
tipo escolar) que supde que o trabalho prescrito
coincide com o trabalho real. Os pressupostos
dessa formacgéo sdo a logica de aplicagéo, a
concepgcao que segmenta conceptores e
executantes, a ideia de que a mudancga é de
carater técnico, que a formagéo intervém a
posteriorie que “visa apenas produzir qualifica-
¢bes novas ou substituir aquelas que se
mostraram obsoletas” (Correia, 2003, p.23).

Canario (2003, p.204) afirma que:

A formacgao escolar reveste-se de cinco
caracteristicas essenciais que a marcam
de forma negativa: a primeira € a de
instituir uma modalidade de aprendiza-
gem em ruptura com a experiéncia, enca-
rada como um obstaculo; a segunda é a
de encarar a relagéo entre a teoria e a
pratica num mero registro de aplicagéo e
transferéncia; a terceira consiste em
desvalorizar a inquirigdo, privilegiando
as respostas por oposi¢do as perguntas;
a quarta reside em privilegiar a repeticéo
de informacgdes; a quinta &€ a tendencial
alienacao do trabalho escolar pela sua
exterioridade, relativamente ao sujeito.

Assim, a pratica deixa de ser encarada
como momento de aplicacdo de teorias e passa
a ser concebida como lécus de producdo de
conhecimentos na medida em que se confere a
ela um status de fato cultural e espaco de
criacdo de conhecimentos que, mesmo nao
“tecidos” necessariamente na teoria, sédo
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considerados tdo importantes para os homens
como os conhecimentos que nela séo
construidos (Alves, 2000).

A ideia-chave dessa perspectiva de
formagao € a praticacomoreferénciaparaanalise,
reflexdo e critica a partirdo conhecimento que o
professor ja construiu na sua experiéncia
docente. A formagdo, nesse sentido, €&
compreendida como processo de formalizagéo
da experiéncia (Canario, 2000b). Valorizar a
experiéncia é opor-se aumraciocinioemtermos
de necessidades elacunas, admitindo o professor
como profissional que improvisa em contextos
de singularidades e complexidade; é legitimar
sua pratica, sua leitura da sala de aula, seus
juizos (provisorios), seu saber-fazer.

Canario (1999b) enfatizaqueaescolaéa
unidade politica de inovagéo e que os sistemas
escolares precisam pensar as inovagdes na
perspectivadainstituicdo, favorecendo situacdes
gue permitam aprender apensar e agirde forma
diferente, enriquecendo, reconstruindo e reo-
rientando a cultura profissional dos professores.
Apesarda valorizagdo daformagao no contexto
da escola, o autor ressalta que a formacgao
centrada na escolando dispensaapoios externos
e suas contribuicdes de informacgao, facilitagcao
e critica.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002)
destacam os equivocos mais comuns quando
se pensa a formagéo centrada na escola. O
primeiro equivoco é pensar que aformagao que
acontece na escola sejanecessariamente mais
ativa e envolvente. Eles argumentam que o
deslocamento daformagao da universidade para
a escola ndo garante, necessariamente, maior
participagdo dos professores. O segundo
equivoco é confundir a formagao centrada na
escolacomuma “barricada centrada naescola”,
denunciando que “a escola concebida como
uma fortaleza € umaescolaque viraas costas as
diferentes populagées que diz servir” (Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2002, p.10). Esses
autores defendem que aformagé&o deve abrir-se
a comunidade local, considerar diferentes
necessidades dos professores, aceitar a
importancia do associativismo pedagogico e
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sindical. Porfim, o terceiro equivoco é considerar
a formagdo centrada na escola como uma
formacgao encerradanos professores, dissociando
odesenvolvimento profissional dos professores,
o desenvolvimento das criangas e o desen-
volvimento organizacional. Eles acreditam que o
desenvolvimento profissional “ndo pode ser
apenas um desenvolvimento centrado nos
professores, mas a partirdos professores, deve
ser um processo centrado nas necessidades
daqueles a quem os professores servem - as
criangas, as familias, as comunidades” (p.11).
Eles sugerem ainda que a escola mantenha
intercambios com os contextos a sua volta, com
as instituicbes de formagéo, com os especia-
listas, movimentos pedagdgicos, associagoes,
redes de escolas, projetos, professores, para
que essa formagdo nao funcione como um
“processo autistaem que umaescolaseencerra
em si mesma ruminando os seus problemas”

(p.15).

A formacgao centrada na escola e a
pesquisados professores

Admitindo que aformagéo é um processo
multideterminado que acontece em varios
espagos e emcircunstancias formais e informais
apartirdas interagdes que promovem o dialogo
entre conhecimentos tedricos e saberes da
experiéncia, valorizar a formagao centrada na
escola nao significa, portanto, desprestigiar
outros espacos formativos. Ao contrario, aponta
para a necessidade de uma composigdo entre
as instancias formativas que compreendem a
formagéo como processo e ndo como produto.

As analises sobre a experiéncia dos
Centros de Formagéo das Associagbes de
Escolas Portuguesas que propuseram, desde
1992, o deslocamento da formagao continua
paradentroda escola, no contexto de um projeto
de autonomia das escolas e territorializagao das
politicas educativas, podem ajudar na
compreensao dessa perspectiva de formagéao
centrada na escola.

Segundo Canario (1994), esses centros
conquistaram uma rapida implantagao,
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constituindo uma importante inovagdo no
processo de reforma educativa em Portugal.
Contudo, embora a proposta de criagéo dos
centros tenha sido bastante valorizada pela
comunidade educacional, os encaminhamentos
dos diretores dos centros, as agdes de formagéo
que terminaram por caracterizar-se por
“catalogos”, o “cursilismo” justificado pela
progressao da carreira, entre outros problemas,
acabaram por comprometer a proposta da
formagdo continua portuguesa. As criticas a
esse processo de descaracterizagao bem como
o potencial, as dificuldades e limitagdes da
proposta dos centros podem ser conhecidos
nos trabalhos de Amiguinho e Canario (1994)e
Canario (2005).

Caberessaltar, entretanto, que apesardo
modo como os centros foram geridos, sua
contribuigao foi muito significativa por trazer ao
debate aimportancia da escolacomo nucleode
reflexdo da formagédo e da construgdo da
profissionalidade docente, bem como referéncia
de formacao e reflexdo das agbes desenvolvidas
no territério profissional.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002)
informam que a expressao “formagéao centrada
na escola” pode ser conhecida em varias
vertentes. Uma primeira vertente acentua a
situagé@o e o local de formacéo - a dimensao
fisica do conceito: a formagao decorre com o
professor no local de trabalho e é aocasidoe a
oportunidade daformagao. Umasegunda vertente
centra-se na dimensao organizacional: a
formacgéo é centrada nas iniciativas da unidade
organizacional da escola, que define qual
formagé&o e qual formato sdo necessarios em
cadamomento. Aterceira vertente se volta para
o papel do professor na suaformacgao -dimensao
psicossocial dos processos de formacgao:
considerado sujeito da formacgao, o professor
participa da planificagao, execugao e avaliagéo
daformagéo e aequipe de formadores trabalha
com ele e ndo para ele. Na quarta vertente, a
formacéao é centrada nas praticas, comvistas as
mudancgas, acentuando-se a dimensado pe-
dagogica do conceito, com énfase nos saberes
praticos. Uma vertente mais institucional apela
para a auto-organizagao dos professores para
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promover sua propria formacao - formacao
promovida por pares que tém as mesmas
preocupacgdes - dimensao politica-civica e/ou
politico-corporativado conceito.

De acordo com os autores, essas
vertentes derivam dos movimentos convergen-
tes de formacgao centrada na escola, também
nomeados de ‘inovacgdo centrada na escola’,
‘gestao centrada na escola’, ‘desenvolvimento
curricular centrado na escola’, ‘formacéo em
contexto’, entre outros.

Esses movimentos sdo coerentes em
relagéo aos principios que defendem a im-
portancia da formagao no contexto de trabalho,
do trabalho coletivo, da interacao formativa e
reflexiva, daunidade entre pensar, fazere avaliar
e da autonomia das escolas, descortinando um
outromodo de se pensar aformacao continuada
dos professores que nédo na perspectiva
escolarizada e conteudista.

Um outro modo de pensar que aponta
paranovas vertentes de processos educativos e
formativos: adimensaodoindividuo, adimensao
da organizacgéo e a dimens&o da concepgéo de
situagdes educativas (Canario, 2003).

Em uma dimensao individual, reco-
nhecendo-se que o processo de aprendizagem
sup&e um estado inicial de “confusao” e que os
sujeitos sao autores de sua formacao, o desafio
€ “promover situa¢des que permitam, ao mesmo
tempo, aprender com e contra a experiéncia,
isto &, instituindo formas permanentes de
alternancia entre o experiencial e o simbdlico”
(Canario, 2003, p.205). A dimensao da
organizagao procura garantir a insergéo social
daformacéo, privilegiando processos formativos
a partir da identificacdo de problemas, con-
siderando os saberes profissionais como
contingentes e emergentes dos contextos de
acdo. Em relacéo a concepgéo, os processos
de educacgdo e formacéo-informais e deliberados
-sao concebidos como situagdes reconstruidas
de socializagao a partir de dispositivos que
valorizam a interagdo entre formadores e
formandos.

Essa vertente rompe também com a
formacgéo baseada nas caréncias e necessida-
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des e propde a construgéo de outra l6gica que
faz coincidirformagéo e exercicio profissional: a
l6gica “transversal” (Correia, 2003), que pretende
articular os saberes e linguagens de base com
os problemas reais, integrando o formal e o
informal de formainterpelante. Ainterpelacaodo
trabalho pela formagéao torna a formagao mais
sensivel aos desafios profissionais, possibilitaa
reconceitualizagédo do proprio trabalho e permite,
ainda, a producado de umanova compreensédoda
relagdo trabalho-formacéo, que passa a ser
compreendida em torno de redes de relagbes
que visam promover o fortalecimento do coletivo
de trabalho, liberando-o do objetivo da ‘adap-
tabilidade’. Essa aproximagéao entre o contexto
de trabalho e o contexto de formacdo é
funcionalmente ‘desadaptada’ as relagbes
instituidas de trabalho.

Aideia de formacé&o subjacente a logica
transversal &, portanto, de “espacode intervencéo
dos colectivos de trabalho e de reconstrugéo das
identidades pessoais e sociais” (Correia, 2003,
p.33). Uma formagdo capaz de “mais do que
produzir certezas definitivas, produzirincertezas
pertinentes[...] capazes de induzir pertinéncias
no dialogo com os saberes e as circunstancias
locais” (p.34). Encarada como dispositivo e néo
como sistema, aformagéondo é vistacomouma
sucessao de efeitos produzidos porintervengdes
de formadores que se acumulariamao longo do
tempo: € umaexperiéncia ou um acontecimento
capaz de gerar novas coeréncias.

Correia (1991) defende que as expe-
riéncias e os conhecimentos dos professores -
simultaneamente ponto de partida, chegada e
passagem da formacdo - constituem as
referéncias que podem transformar os fluxos
informativos em instrumentos conceituais
passiveis de orientar um processo de mudanca
das praticas.

A ideia de se estruturar o trabalho de
formagéo em torno de uma reflexao sobre
as praticas nao significa que a pratica
vivenciada individualmente por cada um
dos formandos seja o ‘material’ exclusivo
utilizado para a reflex&do ai produzida. As
praticas individuais, ou melhor, as
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experiéncias vivenciadas individualmen-
te sdo encaradas como produtos indivi-
dualizaveis de praticas sociais e o
trabalho de formagéo consiste precisa-
mente em realcar o carater social das
praticas individuais através do confronto
metodico de produtos individualizados
dos processos sociais de produgdo de
praticas (Correia, 1991, p.122).

Para o autor, o grupo de formacéo é a
instancia de confronto dessas praticas e da
elaboragcdo de projetos pedagdgicos de
intervencao e de formacao na medida em que
pode contar com uma multiplicidade de olhares
e perspectivas. Os projetos, nessa concepcéo,
funcionariam como instrumentos que estimu-
lariam a organizagéo e fundamentacao desse
confronto e aprodugdo de saberes. A producédo
de documentos passa a ser importante por
permitir interrogagdes ao que € vivenciado e
refletido.

E a interrogacao do real que mobiliza o
dialogo entre teoria e pratica. Correia (1991)
adota a designacdo formacdo na teoria e
formagdo na pratica, substituindo os termos
“formagéo tedrica” e “formagao pratica”, umavez
que criticao modelo transmissivo caracteristico
da formacao tedrica e o modelo indutivo ou
praticista, associado a formacao pratica. Esse
autor define o conceito de formacgao na teoria
como “conjunto de praticas pedagogicas e de
situagdes de formagéo inseridas num esforco
metddico de apropriagcdo dos instrumentos
teérico-conceptuais pertinentes a abordagem
criticadas praticas profissionais” (p.124). Nao é
compreendido, portanto, simplesmente como
apropriagdo de um conjunto de conteldos
selecionados para o exercicio da pratica
profissional. O conceito de formacao na pratica,
namesma perspectiva, ndo significainducadoda
teoria a partir da experiéncia, mas “realidade
empirica em torno da qual se organizam os
processos de pesquisa/formagao” (p.125)e como
espaco social onde se inserem as atividades de
formacao.
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Segundo o autor, formacao na teoria e
formagéo na pratica ndo s&o simplesmente
instancias complementares, masinterrogam-se
num processo contraditério que estimula o
desenvolvimento de praticas de formacao
organizadas emtorno da analise das condigdes
detrabalho. A “complementaridade contraditoria”
construida por uma multiplicidade de olhares e
uma analise multirreferencial das praticas
asseguramaformacéao pessoal e profissional de
modo integrado.

Necessario destacar a proposi¢do de
Correia (1991, p.127), para quem a “forma-
tividade” de um sistema de formagéo depende da
sua capacidade de produzir formacgao, ou seja,
produzirmudangas nos individuos, nos grupos e
nas instituicdes.

A formatividade de um sistema néao
depende directamente da capacidade
potencial de seus formadores em forne-
cerem formacédo, ou, dito por outras
palavras, a formatividade de um sistema
néo e directamente proporcional ao
conjunto de saberes de que dispGem os
responsaveis pela formacgéao.

Segundo Correia, a potencialidade do
sistema de formacdo depende de uma
constelagéo de fatores, tais como a estrutura
das situagbes de formacéao, as possibilidades
de trocas de experiéncias profissionais
heterogéneasinduzidas poressas situagées e 0
tipo de articulagéo que elas introduzem entre o
local de formacgéao e as escolas.

Canario (2000a) destaca que uma das
dimensdes fundamentais daformacgéo centrada
na escola, baseada nas experiéncias dos
professores, consiste em criar situagées que
permitam aos professores aprenderapensare a
agirde modo diferente: areflexédo, conduzidade
modo sistematico e finalizado, permite
transformar a experiéncia num saber utilizavel.

A valorizagdo do encadeamento entre
momentos de formacgéo e trabalho (I6gica de
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articulagéo) bem como o reconhecimento da
importancia da mobilizagcdo de saberes
adquiridos em situagéo de trabalho (saberes
experienciais) no confronto com a teoria
justificam, portanto, a emergéncia de novas
praticas formativas que convidam o professora
dar sentido as suas experiéncias e torna-las
produtoras de saberes (Canario, 1994). Formar-
-se passa a estar relacionado a reflexdo de si
(autoconhecimento), reflexao sobre o trabalho,
sobre as situagdes, acontecimentos, ideias.

Correia (2003, p.37) também defende a
reabilitacdo das experiéncias, argumentando
que o trabalho de formacdo em torno das
narrativas experienciais procura desenvolver
“dispositivos de escuta e interpretacéo das
experiéncias passadas e dos saberes a elas
associados para promover uma rearticulagéo e
recontextualizagdo que as projecte no futuro”.
Nesse sentido, defende o autor, interpretar as
“histérias experienciais” ndo é se deter na
retrospectiva dos fatos, mas subjetivar o passado
e o presente para projeta-los no futuro.

Admitindo que o saber profissional é
resultado de um processo de produgao social
em contexto (Canario, 2002) e que a formagao
pode ser mediadora entre o desenvolvimento
pessoal e profissional e o desenvolvimento
organizacional (Barroso, 2003), a pesquisa
apresenta-se como recurso formativo privilegiado
por associar pratica refletida, analisada e
contextualizada e reflexao teorica.

A dindmica formativa que pretende
transformar as experiéncias em aprendizagens
depende, portanto, de um contexto para as
reflexdes sobre as praticas, constituido pelo
grupo de professores reunidos para umtrabalho
de colaboragéo, reflexdo e pesquisa (Canario,
2000a).

Professores compreendidos como profis-
sionais capazes de realizar reflexdes sobre as
préprias praticas, portadores de concepgdes
sobre o préprio trabalho, em processo perma-
nente de desenvolvimento profissional tém
justificado pesquisas sobre a contribuicdo da
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pesquisa-acdo e do professor-pesquisador
(Geraldi et al., 1998).

O professor-pesquisador compreendido
como sujeito impulsionado porumaindagacaoe
envolvido com a pesquisa estainvestindo no seu
desenvolvimento pessoal e profissional namedida
em que busca compreender as situagdes
concretas que se apresentam ao seu trabalho
(Dickel, 1998).

Argumentando afavordamesma posigéo,
concordamos que o professor compromissado
comabuscade solugdes para os problemas que
oafligeme que assume uma posturainvestigativa
reconhece-se como professor-pesquisador
(Prado &Cunha, 2007). O professor-pesquisador
é aquele que interroga a sua pratica, investiga,
documenta o seu trabalho, analisa, faz leituras,
dialoga e constréi umaformade compreensaoe
interpretagdo darealidade. E o profissional que
buscacompreender, explicar,demonstrar, criar,
desenvolver, elaborar, transformaro seutrabalho.

A pesquisa esta sendo assumida,
portanto, como estratégia formativa centradana
escola e como situagdo privilegiada para
sistematizacdo dos conhecimentos e saberes
construidos pelos professores com vistas a
produgdo de novas praticas, bem como de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Para Marcondes (2004), o maior desafio
do professor que toma sua experiéncia de
trabalho como material de pesquisa é a
construgdo de umargumento de reflexao, pois é
“necessario articular a inquietagéo pessoal ou
questionamento privado com as questdes
publicas de umtempo e lugar” (p.264). Porisso,
questiona: como caracterizaradiferencaentre o
gue é pesquisa e o que € apenas uma reflexdo
que s6 tem sentido para o préprio pesquisador
gueadesenvolveu? Baseadaem Feldman (2003),
a autora afirma que a validade dos estudos dos
professores-pesquisadores pode aumentar se
derem atencéo e tornarem publicos os modos
pelos quais construiram sua representagao de
pesquisa: apresentacdo clara e detalhada de
como os dados foram coletados; descricao de
como se construiu a interpretacao dos dados;
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triangulagdo das multiplas fontes de dados;
evidenciagéo do valordas mudangas nomodode
serprofessor.

Pradoe Cunha (2007)também elegeram
alguns critérios na definigdo de pesquisa dos
professores: a) ser construidaemtornode uma
questao/duvida decorrente da praticanaescola
(uma questao para a qual intencionalmente se
busca respostas, solugdes, alternativas); b)
estabelecer um dialogo com interlocutores que
trazem contribuigdes para a compreensao da
guestdo que seinvestiga-autores que estudaram
o assunto, colegas de trabalho e demais
profissionais com os quais se discute; c) ser
organizada a partirde algum tipo de registro que
permita ao professor aprender com e contra a
experiéncia, ou seja, compreender e encontrar
respostas, solugdes, alternativas para a sua
questéao; d) estabelecerrelagdes e produziruma
reflexdo pessoal que contemple o percurso
percorrido, desde a definicdo do que se pretendia
investigar até os resultados, ainda que provisorios
ou parciais; e) resultar num produto final a ser
socializado de modo a incorporar sugestoes e
criticas de outros profissionais da educagao e
contribuir com o projeto de trabalho da escola.

Na medida em que reconhecemos que a
escola éumlugaronde os professores ensinam
e aprendem sua profisséo, que os professores
produzem conhecimentos e saberes a partirde
suas experiéncias, e que o dialogo entre os
saberes experienciais e os conhecimentos
tedricos permite uma agéo do professor cada
vez mais coerente e intencionalizada,
destacamos a pesquisa como umaoportunidade
importante para essa (re)organizagcéo dos
sentidos conferidos ao proprio trabalho.

Pretende-se enfatizar, portanto, que o
dialogo entre as experiéncias e reflexdes
gestadas naescola e asteorias que permitema
ampliacédo da leitura da realidade é condigéo
dessaformacao centrada naescola, sensivel ao
contexto, aos varios atores envolvidos nos
processos educativos e que admite o professor-
pesquisador como protagonista de seu
desenvolvimento pessoal e profissional.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Como argumentado ao longo do texto, a
formagdo que acontece no interior da escola,
nomeada aquide“formagao centrada naescola”
ou “formagao em contexto”, apresenta-se como
perspectiva para ressignificar o Horario de
Trabalho Docente Coletivo. E um referencial
tedrico aserdiscutido com grupos de professores
dispostos ainstituiruma cultura de colaboragéo,
deinterlocugdo sobre as praticas, necessidades
e interesses dos professores, tomando a
experiéncia docente e a pesquisa como
oportunidades de didlogo da praticacomateoria.

O referencial, evidentemente, ndo prevé
modelos de formagéo a serem aplicados nas
escolas, mas pode inspirar professores e
formadores de professores dispostos a assumir
o HTPC como momento de formagado com-
partilhada e de formalizagédo da experiéncia, o
que exige admitir, inclusive, que a escola,
anteriormente pensada como o lugar onde os
alunos aprendem e onde os professores
ensinam, étambém o lugaronde os professores
aprendem. E o lugar onde aprendem a sua
profissdo (Canario, 1999b), na combinagdo com
muitas e diversificadas formas de aprender que
vao constituindo o desenvolvimento pessoal e
profissional de cada professor.

A produgéo de mudancas e de inovagao
no HTPC, que muitas vezes é associado a um
“horario de trabalho perdido coletivamente”
(Mendes, 2008; Sousa, 2007), demanda,
portanto, a reinvengao de novos modos de
socializagao profissional. Essa é uma tarefa a
sercompreendida e experimentada pelos grupos
de professores.

Podemos comegar por admitir que essa
formagao ndo pode serdissociada dos processos
dedesenvolvimento organizacional e que acriagao
de dinamicas formativas - marcadas pelareflexdo
e pela pesquisa, individual e coletivamente -
depende, portanto, de novos modos de
organizagao dotrabalho. A produgéo simulténea
de mudancas individuais e coletivas implica
reconhecer, como ensina Canario (1998, p.5),
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que “os individuos mudam, mudando o proprio
contexto em que trabalham”.
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