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Introducao

Compreendemos que, nesta sociedade, as rapidas transformac6es no mundo do
trabalho exigem cada vez mais da escola e dos professores, novos conhecimentos
teoricos, saberes, experiéncias e valores que o0s permitam (re)ver, pesquisar e
transformar suas praticas, na complexa tarefa de melhorar a qualidade social da
educacdo, 0 que passa, hecessariamente, pela formacdo inicial e continuada, pela
valorizacao profissional e pelas condi¢des de trabalho dos educadores.

A partir de estudos sobre formacgédo de professores, Flores (2015, p.144-145)
comenta que um grande numero de investigadores, ao longo das ultimas décadas, tem
se centrado na investigacdo sobre o processo de aprender a ensinar, proporcionando
condigbes para “o futuro professor experienciar e refletir sobre a biografia pessoal e os
contextos culturais da escola para que as tensdes entre eles possam ser compreendidas
de modo mais aprofundado e consistente”.

Nesse sentido, construir-se professor € um projeto intencional, que envolve
conhecimento, teoria, proposta, metas, a fim de adequar-se ao contexto em que atua,
sem desprezar o ambiente em que vivem e atuam os professores (TROJAN, 2008). Este
processo de construcdo profissional €, ao mesmo tempo, individual e coletivo, e exige a
simbiose interna a cada um da acgdo, da experiéncia e da emocao, no sentido de se
constituir como uma acdo total de uma pessoa no desempenho de uma profissdo
especifica. A acao total &€ aqui entendida na relagdo com o conceito de ‘fato social total’,
definido por Setton (2009) como uma pratica social vivida por uma dindmica processual a
partir da troca de bens e mensagens simbdlicas entre agéncias e agentes socializadores,
gue envolve simultaneamente todos [e cada um] os individuos com a tarefa de manter o
contrato e o funcionamento da realidade social.

Segundo Ferrarotti (2013, p.65), cada professor é considerado como um ‘universo
singular’, explicando o autor que a pessoa (professor, n0 nosso cas0) se encontra

totalizada’ e universalizada pela sua época, retotalizando-a ao reproduzir-se nela como
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singularidade”. Ou seja, ha concepc¢do profissional em que nos baseamos, entendemos
cada sujeito como singular mas numa individualidade que se realiza na interacdo com 0s
outros (pares, criangas, comunidades) e com os saberes e circunstancias especificos da
profissdo, num tempo determinado, definindo como objeto do nosso estudo “a substancia
viva de homens e mulheres em sociedade, as suas memorias e experiéncias de vida; por
outras palavras, a histéria em construgdo” (FERRAROTTI, 2013, p. 33).

A profissdo docente formaliza-se pela formacéo inicial e formacdo continuada. A
formacao inicial para a docéncia no Brasil, se d4 com as licenciaturas e em Portugal
adquirida com o grau de mestrado. Nos dois paises, 0 acesso a profissdo docente obriga
a uma formacgéao de nivel superior, certificada por instituicdes do ensino superior, com a
realizacao aprofundada de saberes especificos das areas de especialidade bem como de
saberes da area das ciéncias da educacéo.

A formagdo para o exercicio docente constitui-se em um tema que desperta
interesse de muitos tedricos deste campo de estudo, seja pela fragilidade dos projetos de
curso de licenciatura, ou ainda pela auséncia ou inconsisténcia de politicas publicas de
formacgé&o, conforme afirmam Gatti, Barretto e André (2011, p.90). Salienta Ghedin (2014)
gue a universidade é um l6cus privilegiado da formacao inicial, e, portanto, precisa ser
responsavel por experiéncias inovadoras e ndo pode ter medo de errar. Para o
pesquisador, a experiéncia que fica € aquela que supera a tradicdo justamente porque a
consolida. JA Mizukami (2005; 2006) comenta que tanto a universidade quanto a escola
sdo agéncias formadoras e dependendo da concepcdo que se tem de processo de
formacdo de professores, vai influir nas relacdes entre esses dois tipos de instituicao.
Somando-se as discussfes, Gatti (2010), em suas andlises sobre a importancia da
formacéo inicial a partir de pesquisas por ela coordenadas, ressalta as condicdes de
oferta desses cursos, afiirmando que a formagdo inicial apresenta um quadro
preocupante. Afirma que “ha uma insuficiéncia formativa evidente para o desenvolvimento
desse trabalho” (GATTI, 2010, p.1371). Assim, “um dos desafios contemporaneos mais
criticos ao desenvolvimento educativo implica uma profunda redefinicdo do modelo
convencional de formacdo dos mestres e professores e uma revitalizacdo geral da
profissdo docente” (VAILLANT,; 2003, p. 9).

Para atuar neste cenario, o professor tem que ser um articulador, empreendedor
da propria formacdo e um pesquisador. Acerca disso Ghedin e Almeida (2008, p.131),
ponderam que “a formacao do professor-pesquisador € um processo lento e gradual que
deve iniciar-se ainda no seio da universidade, na sua formacao inicial’, elucidam que as
porducdes a artir do envovimento com a ‘niciagdo cientifica “[...] principalmente a partir da
interagdo com sujeitos que ja desenvolvem pesquisas e participam de grupos de

pesquisa consolidados”.
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Estes autores defendem que o processo do professor-pesquisador se da
também pela aproximacdo com outros elementos indispensaveis a construcdo de sua
identidade, quais sejam: o ensino, a organizacao curricular e a prépria escola.

A formacdo continuada, outro componente da formacdo docente, que se
desenvolve no Brasil e em Portugal ao longo do exercicio profissional, tem-se processado
ao longo das Ultimas décadas em torno de duas logicas: a légica do desenvolvimento do
sistema educativo e a légica do desenvolvimento da profissdo docente. A articulacdo
entre essas duas logicas podera traduzir-se quer num desenvolvimento profissional
efetivo, quer na melhoria da ac¢édo educativa em geral, o que facilitara o alcance de uma
das finalidades deste tipo de formacéo, ou seja contribuir para a mudanca educacional e
para a redefinicdo da profissdo docente” (NOVOA, 1991, p.21).

Carlos Marcelo (1989), apresenta diversos modelos de formag¢do continua
facilitadores de desenvolvimento profissional que nos interessa mencionar por serem
pertinentes para a nossa posterior andlise: formacdo baseada na reflexdo, no apoio
profissional matuo e na supervisdo; formacdo através da inovacdo curricular e da
formagdo centrada na escola; cursos de formacdo; investigacdo pedagogica. Estes
modelos integram alguns principios comuns que tém em vista atingir as finalidades atras
definidas: a necessidade de proporcionarem situagfes de conflito cognitivo; a importancia
de protagonismo do sujeito em formacado; a pertinéncia de reflexividade critica; a
relevancia da construgdo sustentada e partilhada do conhecimento. Para Marcelo (1999,
p.26), afirma ser a formac¢do continuada um espaco para refletir sobre “experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram 0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e |hes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola [...].”

Assim, a formacdo continuada abrir caminhos “para uma verdadeira autonomia
profissional compartilhada, sendo este 0 espaco em que os professores podem discutir

sobre as tensdes e os dilemas do mundo atual” IMBERNON, 2011,p. 15).
Com quem se aprende a ser professor

Ha uma diversidade de fatores que influenciam na constituicdo das
experiéncias, vivéncias e atuacdo dos professores ao longo da carreira docente, entre
estes, os diferentes contextos com que se deparam na profissdo, os desafios que
enfrentam, a cultura que partilham em suas histérias de vida a partir das culturas locais
onde crescem, aprendem e ensinam (HOLLY, 1995, p.82).

Para Hargreaves e Fullan (2000), em termos de cronologia histérica, podem definir-
se quatro fases definitérias da funcdo e da aprendizagem de ser professor: a primeira, em

que os considerados bons professores eram os que conheciam bem o seu oficio e
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conseguiam por ordem nas suas classes, pelo que a sua inser¢cdo deveria processar-se
ouvindo profissionais mais experientes, a quem cabia encorajar 0s mais novos; a
segunda, pelos anos 1960, em que se considerava que a autonomizagao se aprendia na
interacdo com outros, mas em que 0s processos de monitorizagdo se processavam Como
forma de compensacao dos déficits de conhecimento e experiéncia; o terceiro, numa fase
de complexificacdo da funcé@o docente a par da criacdo de culturas colaborativas, em que
a formacao profissional dos professores é especialmente clarificada.

Nesta linha, ser professor implica ser formado e informado por imagens profissionais
de praticas e de definicdo sobre o que se entende por ser bom professor, o que remete
para a importancia da construcdo da docéncia como actividade relacional. Por fim, na
guarta fase, entdo contemporénea, fundamentada nas alteragbes sociais, politicas,
economicas e culturais, ser professor comporta novos papé€is sociais, 0 que remete,
obrigatoriamente, para novas competéncias e atitudes: a promocdo da pesquisa, a
capacidade de trabalhar em parceria com atores sociais externos ao espacgo escolar
(pais, autarquias, outros elementos da comunidade), o lidar com a pedagogia de forma
rigorosamente cientifica, a imprescindibilidade do trabalho em equipe, bem como a
aprendizagem que se realiza na relagcdo com as criancas (SARMENTO, 2003). Enfim,
aprender a ser professor consiste em tema inesgotavel de discussdes que ndo

pretendemos estender nesta parte do trabalho.
Sobre a pesquisa

A pesquisa, no ambito do projeto de investigacdo O que fazemos com o que
fazem conosco ... identidades profissionais em (re)construcdo, objetiva compreender
como se repercutem na construcdo de saberes e na acao profissional, as alteracbes
ocorridas nas Ultimas décadas, no que se refere a sociedade em geral, a politicas
educacionais, legislacdo, alteracbes e mudancas institucionais, acordos
internacionais,entre outras dimensdes. Objetiva ainda investigar como o professor se
percebe frente a tais mudancas, a quem atribui a aprendizagem da docéncia ao longo da
profissdo, e como consegue manter uma acgao e pratica docente de qualidade resultando
nas aprendizagens de seus alunos, ou seja, como vai (re)construindo a sua identidade
profissional. Os tedricos que subsidiaram os estudos nesta primeira fase foram André
(2015) Gatti (2010) Sarmento (2002; 2003, 2009), Passeggi (2003) Rocha (2012), N6évoa
(1991; 1992; 1997), Mizukami (2004; 205; 2006) entre outros.

Pretende-se focar a andlise das narrativas destes professores em quatro
dimensdes, quais sejam: formacdo, experiéncia, interagdes e insercdo em organizacoes.
Neste texto, abordaremos em especial a dimensdo da formacédo. Neste texto, traremos

recortes em andlise sobre a formacdo dos professores experientes, em exercicio
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docente, no sentido de compreendermos a quem atibuem suas aprendizagens ao longo
da carreira.

A pesquisa se da entre trés instituicbes, com investigadoras da Universidade do
Minho, em Portugal, da Universidade Federal de Mato Grosso/Campus Universitario de
Rondondpolis, e da Universidade de Evora, em Portugal. Os sujeitos sdo doze
professores de criangas dos 3 aos 12 anos de idade, sendo quatro atuantes no Brasil e
oito em Portugal, que tém entre 20 e 30 anos de acgdo/pratica docente, sendo
considerados como bons professores pela comunidade profissional.

A identificacdo dos mesmos foi realizada de forma deliberada, por consulta de
varios elementos (colegas, gestdo da escola, sindicatos), de forma a podermos garantir a
partida que estamos perante profissionais ativos na sua permanente construcdo
profissional. Baseadas na consciéncia de que ‘“histéria implica passado, implica
experiéncia” (SARMENTO, 2002, p.273), definimos a partida que tinhamos que
selecionar professoras com um tempo alargado de servico. Ao mesmo tempo,
entendendo que “as identidades s&o entendidas como construcdes realizadas por cada
agente social na interagdo com a multiplicidade de contextos de que participam” (ibidem),
antecipamos que teriamos que escolher professoras com um numero alargado de
experiéncias socioprofissionais. Ainda que o investimento profissional seja um indicador
muito subijetivo, realcamos como critérios para a sua selecdo o reconhecimento dos
pares, a inser¢cdo em projetos de animacao comunitaria, a participacdo em investigacoes,
a selecdo das suas escolas para a cooperacdo em estagios, as representacdes sociais
gue existem sobre as mesmas.

Em termos metodol6gicos optamos pelas narrativas biograficas, por considerarmos
ser a abordagem mais adequada para a concretizacdo dos nossos objetivos, no sentido
de conhecermos pessoas no seu processo de construgdo profissional, no &mbito da sua
insercdo num grupo profissional em desenvolvimento na contemporaneidade, ou seja,
gue nos permita reconhecer “A fusdo deste duplo movimento (que) significa reconstrucéo
dialéctica entre a sociedade e um individuo em particular” (FERRAROTTI, 2013, 65).

Galvéo (2005, 328) comenta que quando falamos de narrativa, temos de esclarecer
0 seu significado. Assim, o autor, baseando-es em Stephens (1992), afirma que a
narrativa esta imbicada a trés componentes, assim descritos: “a Histéria — abrange as
personagens envolvidas em determinados acontecimentos, num espaco e tempo
determinados e possibilita uma primeira interpretacdo do que é contado”. A seguir cita “o
“Discurso — forma especifica como qualquer historia é apresentada; Significagdo — uma
interpretagéo de segundo nivel que o ouvinte/leitor/espectador” afirmando que se efetiva
a partir do inter-relacionamento da histéria e do respectivo discurso.

A pesquisa fundamenta-se na abordagem qualitativa entendida por André (2005)
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como adequada para investigar junto aos sujeitos, os significados que atribuem as suas
experiéncias cotidianas, como se expressam, a linguagem que adotam, sua cultura e as
interagdes sociais que partilham. A coleta de dados foi efetivada por meio de entrevistas
semi-estruturadas em ambiente natural, isto é, nos espacos onde atuam 0s sujeitos que
terdo nesta pesquisa 0s nomes ficticios de Prof? Helena, docente do ensino basico, e a
Prof2 Adria, docente do Ensino Fundamental.

Intencionalmente, e porque expor a sua vida implica desgastes emocionais que
podem ser agravados se 0 espaco em que é feito oferecer alguns constrangimentos,as
entrevistas foram realizadas no espaco de trabalho das entrevistadas, também para,
enquanto investigadoras, podermos conhecer o ambiente educativo em que as mesmas
lecionam, procurando que as professoras se sentissem o mais a vontade possivel ao
narrarem espacgos-tempos das suas vidas, assim como os horérios das entrevistas que
foram por elas agendados. A entrevista foi realizada em dois momentos, mediados por
um espaco de duas a trés semanas, de forma a possibilitar a transcricdo da entrevista, a
sua devolugéo as entrevistadas para sua ratificacdo e mobilizacdo de novas memorias,
na base da defesa feita por NGvoa (1991, p.37), que numa metodologia qualitativa se tem
gue manter “uma responsabilidade social e ética (que) obriga o investigador a uma
vigilancia critica sobre si proprio” . Por outro lado, a cuidou-se para que a investigagéo se
desse de forma colaborativa e com “envolvimento muatuo” pelo que o avanco da
investigacdo dependeu da muatua concordancia entre investigador e respondente
(CONNELLY; CLANDININ, 1990, p. 4). No primeiro tempo de entrevista, as questdes
foram lancadas de forma muito aberta, flexivel, numa busca de interac¢ées orais directas,
geradoras de confianca e de producdo de informacdes (COHEN; MANION, 1990;
POIRIER et al, 1995; BERTAUX, 1997). Cada entrevista foi entdo transcrita e sujeita a
uma analise flutuante, no sentido de realizada ainda com alguma leveza, sem estar
sujeita a grandes categorizacBes, mas no sentido de nos irmos apropriando dos
contetdos e do sentido das mesmas. O segundo momento, norteado por essa analise
prévia, foi jA& mais direcionado, procurando delimitar questdes concretas que nos
ajudassem a garantir a recolha de dados respondentes aos objetivos pré-definidos no
desenho da investigagcdo. Assim, no presente texto, com base nas histérias de carreira de
duas professoras do ensino fundamental (h& uma correspondéncia entre o ensino
fundamental do Brasil e o ensino basico de Portugal),buscamos responder as seguintes
guestbes: como acontece a formacdo dos professores de criangas ao longo da sua
trajetdria profissional? Qual o papel dos professores na mobilizacéo e reelaboracao de
novos conhecimentos? Com que finalidades? Quem é que os professores identificam
como formadores ao longo da carreira? Quais as aprendizagens mais significativas

identificadas pelos professores? Como veem a relagdo entre formacéo e acdo docente?
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Numa breve apresentacdo das duas professoras que integram este estudo,
poderemos dizer que a Prof2 Helena se formou ha 29 anos, numa Escola do Magistério
Primario que na altura realizava a formacao de professores em trés anos, com um grau
académico equivalente a bacharelato. Posteriormente realizou o Mestrado em Novas
Tecnologias na Educacdo, na Universidade do Minho, tendo, ao longo da carreira,
participado em diferentes formagdes na UM e noutros contextos organizadores de
formag&o. Atualmente participa numa modalidade formativa internacional, no programa
ERASMUS+, centrado também em TIC. Iniciou a atividade profissional seis meses depois
de concluido o curso de formacéo inicial, tendo, no seu trajeto de carreira, passado por
trinta e cinco escolas: uma de ensino privado (dois anos) e as restantes do ensino
publico, quase na totalidade no Distrito de que é natural, no Norte de Portugal.
Atualmente, trabalha numa escola do municipio em que reside.

Por sua vez, a Profé Adria formou-se no magistério do Ensino Médio em Minas
Gerais, e ap0s sua concluséo, fez um estagio sobre o método fénico que estava no auge
de sua adogéo. Depois mudou-se para o Mato Grosso onde passou a lecionar como
alfabetizadora adotando o método fénico Casinha Feliz, destacando-se com esta
proposta. Licenciou-se em Letras pela Universidade Federal de Mato Grosso, fez
especializagdo em Literatura Brasileira e concluiu o Mestrado na UFMT em 2009,
retomando seus estudos com outra licenciatura, em Pedagogia em 2014. E professora
alfabetizadora no Ensino Fundamental, h4 35 anos, tendo se aposentado da escola
publica e atualmente atua em escola particular. Nunca se afastou da alfabetizacdo, sua
paixdo de ensinar a ler a acompanha. Trabalhou em sua trajetéria em duas escolas

publica e trés privadas, todas no municipio de Rondondpolis, em Mato Grosso/Brasil.
O que narram as professoras sobre quem as forma ao longo da carreira...

Na sua longa e fluente narrativa, a Prof® Helena ndo gasta muito tempo com
referéncias a formacdo inicial; refere que foi realizada num periodo de transicdo na
formacdo de professores, quando passa de um grau de ensino médio, numa Escola
Normal, para o ensino superior, com o0 grau de bacharelado. Avaliando essa formagéo
inicial como débil nalgumas éareas, sobretudo quando comparada com a formacao e o
conhecimento atual, no entanto, considera “que os periodos de observacdo e pratica
desde 0 1.° ano foram essenciais para a minha formacéo. A aquisicdo de conhecimentos
acontece quando nos deparamos com um "problema" e temos que encontrar estratégias
para o resolver. Foi esta pratica constante que contribuiu para a minha formagé&o.”.
Realca desses tempos a boa relacdo com os colegas, “o espirito de camaradagem entre
0s colegas, a partilha, a interajuda e o apoio em dias menos positivos”, aspetos

fundamentais para a criacdo de um clima relacional no ambito de uma profissdo do
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humano, em que a interagcdo entre pares se pode constituir como fundante no campo da
formagéo.

Ao longo do seu trajeto profissional, a Prof* Helena realizou mdltiplas formagoes,
umas por procura voluntaria, outras porque a isso obriga o Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario — a formacgéo
continua constitui um direito associado ao exercicio da funcdo educativa. Logo a partida
destaca a realizacdo da Licenciatura, curso que lhe garantiu um grau académico de nivel
superior, realizada de acordo com a regulamentacdo que permitiu aos professores que
possuiam uma formacdo de grau de bacharelato ou equivalente, passarem a licencia, o
gue veio na sequéncia das alteragBes exigidas para a formacdo de professores, onde
pode aprofundar o seu interesse pelas novas tecnologias de forma a servir-se das
mesmas na sua acdo docente. Atualmente participa de um programa de ERASMUS+,
numa network internacional, com professores gregos, polacos, usando parte do seu
tempo de férias para a concretizacdo de a¢bes que lhe permitem atualizar-se no campo
das TIC. Ainda que note grande interesse dos seus alunos por estas novas ferramentas,
e reconheca o valor pedagolgico das mesmas, sente que ha grandes limitacdes na
utilizacdo desses instrumentos dada a fragilidade de recursos tecnolégicos existentes na
escola em que leciona. Como nos diz “E pena n&do poder serem Ipads, porque o Ipad
tinha funcbes extraordinarias, mesmo ao nivel da matematica. [...] ha uma... tipo a nossa
Moodle, mas eu acho que a nossa Moodle é estética, ndo é? E um bocado parada, que
ndo ha interactividade.”. Refere-se também ao desajuste existente entre as
oportunidades que 0s novos recursos oferecem e a realidade socioecondémica do grupo
com que trabalha: “Podemos marcar o trabalho de casa, por exemplo, se fosse possivel
com estes alunos, se eles tivessem todos net, marcar o trabalho, eles respondiam e ia
logo, automaticamente via a resposta deles”. De qualquer forma, mobilizando a sua
experiéncia e cruzando-a com 0s novos conhecimentos, procura rentabilizar ao maximo
as oportunidades, procurando garantir a alfabetizacdo informatica, rentabilizando os
recursos existentes, numa linha de superacéo de desigualdades sociais, 0 que ilustra da
seguinte forma: E pena n&do poder serem Ipads, porque o Ipad tinha funcdes
extraordinarias, mesmo ao nivel da matematica. O que nds estamos a utilizar de outra
forma, através do Scratch. O Scratch e o Kodu, o Kodu ainda néo conseguimos instalar
aqui, mas o Scratch ja instalamos. A relacdo que a Prof?2 Helena estabelece com a
universidade, acompanhando estagiarias dos cursos de formacdo de professores e
participando em projetos de formagdo, garante-lhe participar de uma “nova cultura de
formacgé&o de professores”, definida por Novoa como “troca de experiéncias e partilha de

saberes [que] consolidam espacos de formacdo mutua” (id, 1997. p.26).
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A professora Adria apresentou-se como alfabetizadora ha 35 anos e disse que a
condicdo para ser alfabetizador € ser leitor. Para ela “gostar de ler”, € uma matéria prima,
para ensinar a ler, por isso, o alfabetizador tem que ser leitor. Falando sobre sua
formacéo e a que fatores atribui o conceito de professora que tem obtido bons resultados
com as criancgas, relatou que sua formacéo inicial foi muito boa, mas a primordial mesmo,
foi a formacéo continuada, pois “a gente aprende muito na escola. No meu caso, a escola
publica onde passei 90% do meu tempo de magistério publico, foi muito expressiva e
marcante a formagdo continuada de professores”. Ao solicitar que comentasse sobre
isso, Adria respondeu que nesta escola havia muita reflexdo no grupo de professores,
“havia mesmo um coletivo que discutia, lia textos, se apropriava das ultimas producdes e
assim, essa formacao foi muito importante na minha trajetoria. Era uma escola militante
na formacao, aprendi muito 14!".

Quando questionada sobre com quem se aprende a ser professor, Adria
respondeu que sua professora da quarta série foi marcante para a sua docéncia e
referencial na forma como trata os alunos, sendo a afetividade um dado importante, em
sua prética, atribuindo também boas lembrancas a sua professora do Ensino Médio,
afirmando que “em muitos momentos da docéncia, me vejo nela”.

Um outro componente central em sua formacéo, afirmou: “sdo as criancas, a
gente aprende muito com as criangas”. Relatou que na atualidade, devido ao acesso a
tecnlogia e ao conhecimento pelas crianacas “h& muitos imprevistos na sala de aula hoje
em dia, entdo o professor lida muito com o inesperado, cada dia € um novo dia, as vezes
a gente prepara uma aula e a criangca nos surpreende”. Salientou que forma-se também
no Centro de Formacdo onde as discussGes se ddo em maior amplitude, com uma
diversidade de escolas e de colegas. Disse a professora que com a politica de inclusao,
o professor tem que se atualizar, pesquisar, a educacao € inclusiva, o que requer da
gente mais estudos, mais pesquisa, “tem que ter um olhar inclusivo!”. A formagé&o
continuada com os colegas também é espaco de aprendizagens para Adria, pois afirma
gue la refletem sobre tedricos importantes e relatam experiéncias produtivas, assim como
relatos de maus professores sdo referentes que aprende a ndo incorporar em suas
praticas. Como salienta Mizukami (2004), a base do conhecimento para o ensino “[...] se
torna mais profunda, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e
objetivada com os pares”. A professora salientou que na escola particular onde atua, ndo
ha formacao continuada e que ela tem procurado na unviversidade grupos de pesquisa e
disciplinas no mestrado como forma de atualizacdo, além de investimento pessoal, na
continuidade da escrita de artigos, capitulos de livros; enfim, Adria se define como
professora pesquisadora. Acredita que 0s avancos que ela tem sobre 0os demais colegas

se da pela busca de atualizacdo, pelo investimento em grupo de pesquisa e ao perfil de
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professora pesquisadora. Ghedin e Almeida (2008) ressaltam sobre a importancia de o
professor ser um pesquisador, envolver-se com grupos de pesquisa e processos de

interacdo entre pares que ja produzem. Tais a¢cdes mobilizam saberes.
Os dados em anélise na primeira fase da coleta de dados...

As narrativas de Adria e de Helena v&o tecendo os significados que ddo aos
modos de formar-se. Neste sentido, Passeggi (2003), ressalta que o ato de narrar
mobiliza processos cognitivos, socioafetivos e metacognitivos para dar unidade ao que
relata. Conforme Martins (2015), essa mesma dimensdo contribui para o
redimensionamento das representacdes de si e da trajetoria percorrida na vida de quem
narra.

Os primeiros resultados da pesquisa evidenciam que sdo mdltiplas as
modalidades que os professores identificam como formativas, umas de caréater formal,
outras mais informais, sendo que realcam em especial aquelas em que tiveram um papel
ativo na sua escolha e com possibilidades de reelaboracdo da acdo pedagdgica. Verifica-
se também que identificam areas de formacao muito focadas na sua atividade especifica,
ainda que mostrem que ao longo do seu tempo profissional vado encontrando
oportunidades formativas mais abertas, com insercdo em projetos, universidades, redes
nacionais e internacionais, o que viabiliza um alargamento dos saberes até entdo
encerrados pelos muros das escolas.

Nas narrativas recolhidas pode-se afirmar particularmente, importante a diversidade
de filtragens que cada ator social faz da sua propria vida, sendo nosso propdsito aceder a
essa vida através da voz do préprio agente. Este ‘contar-se’, interpretar os seus
percursos e informar sobre o(s) seu(s) contexto(s), permite reenviar cada sujeito ao seu
campo social, o que aqui interessa particularmente na perspetiva de lograr uma dimenséao
social e cultural no estudo de casos individuais, salientando a voz de cada pessoa, que
Névoa (1990,p.18) salienta como a possibilidade de fazer “reaparecer os sujeitos face as
estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido” .

As narrativas revelam também como as aprendizagens informais (com as criancas,
0s pares profissionais e as comunidades) constituem alicerces fundamentais para a
construcdo de saberes profissionais. O cotidiano pedagogico suscita a pesquisa de novas
modalidades formativas mas é, em si mesmo, formativo. A observacdo de como as
criancas aprendem, a experiéncia de novas extratégias, a compreensdo de como a
comunicagado com os pais pode colaborar na definicdo de formas de ajudar na motivagao
da crianga e na sua aprendizagem.

As narrativas realizam-se num tempo especifico, sdo, a um tempo, descritivas

mas também muito avaliativas; o narrador ndo consegue contar sem julgar, sem refletir
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tendo em atencdo, neste caso, 0S seus novos conhecimentos, a evolucdo da ciéncia e,
sobretudo, a sua experiéncia. A experiéncia integra acéo e reflexdo sobre acdo, é esse
cruzamento que gera conhecimento. Dai que a narrativa que estas professoras fazem do
seu percurso formativo, € ja muito analitico. Ha, como se discorre dessa analise, uma
linha condutora em cada professora que tem a ver com 0s seus interesses principais: na
Helena, as TIC, na Adria, a leitura. Decorre a compreens&o de que o professor € agente
ativo na construgdo da sua formacdo: ela pode ser acionada externamente mas sO
acontece de facto se se verificar uma interiorizacdo da mesma na forma como cada um

se Vvé e se projeta como docente.
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