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RESUMO

A formacdo continuada de professores tem sido objeto de estudos de muitos pesquisadores,
dada a sua relevancia para o fazer pedagogico em sala de aula. No entanto, a oferta da
formag&o continuada ndo garante que a mesma contribua de fato para a atuacdo do professor,
pois geralmente é descontextualizada, ineficaz e superficial. Quando realizada por institutos e
empresas privadas, visa o lucro e ndo condiz com as necessidades da escola, nem mesmo com
uma visao critica e reflexiva necessaria ao trabalho docente. Assim, a presente dissertacéo
teve como objetivo geral, descrever, analisar e teorizar sobre que concepgdo de formacéo
continuada pode contribuir de fato para ressignificar a pratica pedagogica do professor,
revisitando uma experiéncia formativa da 62 Coordenadoria Regional de Educacdo, de
Concordia, SC, a luz do aporte tedrico da praxis pedagogica. A pesquisa ora apresentada é de
abordagem qualitativa e quantitativa, utilizando como procedimentos metodoldgicos:
levantamento bibliografico e documental, bem como aplicacdo de questionario (online) aos
professores e formadores da coordenadoria supramencionada. A principal questdo norteadora
desta pesquisa é: diante das necessidades existentes na formacéo de professores, quais fatores
implicam uma formacdo continuada que promova a reflexdo e construgdo da e sobre a praxis
pedagdgica? Inicialmente buscou-se fundamentar as concepcdes de formacédo continuada que
permeiam a educacdo, bem como analisar o previsto na legislacdo vigente no que concerne a
esta tematica. A mercantilizacdo das formacdes foi abordada na perspectiva de um olhar
critico, dada a quantidade de oferta que se esvazia em contelido, objetivos e contexto. Nesse
contexto, a formacdo continuada critica, reflexiva e problematizadora é trazida a baila, como
uma necessidade premente a um trabalho docente permeado de sentido e que possa contribuir
para a ressignificacdo da pratica pedagogica. Foi procedida a descricdo do projeto da
experiéncia formativa e compilados os dados obtidos dos questionarios. Por fim, ocorreu a
analise a luz do referencial tedrico das concepcbes de formacdo que estdo presentes na
formacdo continuada realizada, sistematizando os principios formativos para uma formacao
continuada que seja capaz de ressignificar a pratica pedagogica. A pesquisa mostrou que a
experiéncia ora analisada, contribuiu com a ressignificacdo da pratica pedagdgica dos
professores de forma parcial, sendo necessario tomar a praxis como método, aprofundar os
registros e memdrias para que seja possivel a continuidade do processo formativo coletivo e
colaborativo.

Palavras-chave: Formagdo continuada. Praxis pedagogica. Ressignificar. Reflex&o.



ABSTRACT

The continuous formation of teachers has been widely studied by many researchers due to its
importance to pedagogical meanings in classrooms. However, the access to a continuous
formation process does not guarantee an important contribution to teachers actions, since it is
generally decontextualized, ineffective and superficial. When the formation process is a
realized by a private company, it usually aims the profit and it does not connect to the schools
reality, not even with a critical and reflexive vision about teachers work. In this way, the
present master thesis has the goal to describe, analyze and theorize about what conception
should a continuous formation process have to contribute to the resignification of pedagogical
practice, reviewing the experience of the 6th Regional Educational Coordination, from
Concordia-SC (Brazil), based on pedagogical praxis theories. This research uses a qualitative
and a quantitative approach, presenting scientific reviews and treated data provenient from
online questionnaires answered by teachers and instructors from the mentioned organization.
The question aimed to be answered in this master thesis is: Facing the existing difficulties in
the teacher’s formation process, what factors make the continuous formation programs
capable of promoting reflection and construction of a pedagogical praxis? Initially, this
research substantiates the concepts of existing educational formation programs, as well,
analyzes the Brazilian laws that concern to this topic. The commodification of these
formations programs is seen from the perspective of a critical view, given the number of
formations emptied in content, objectives and context. In this way, the critical, reflective and
problematizing formation of teachers is discussed as a pressing need for teaching work,
permeated with meaning, capable to contribute to the redefinition of pedagogical practice.
The formation project experience was described and the data obtained from the questionnaires
was compiled. Finally, the concepts that are present in the adopted continuous formation
program were faced to the existing theoretical formation concepts. The herein analyzed
experience contributes to a partial resignification of pedagogical practice. It is necessary to
take the praxis as a method and get deep into records and memories to make possible the
continuation of a collective and collaborative formation process.

Keywords: Continuing formation. Pedagogical praxis. Resignify. Reflection.
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1 INTRODUCAO

A preocupagdo com a formagao inicial e continuada dos profissionais da educacgao tem
sido objeto de estudos de muitos pesquisadores no decorrer dos anos e constitui um desafio
permanente. Tais estudos evidenciam um conjunto de fragilidades percebidas, especialmente
apos o advento da educacdo a distancia. Nos cursos de licenciatura tais fragilidades se fazem
sentir de forma mais intensa, principalmente por conta de que a formacéo inicial dos
professores acontece sem a experiéncia formativa relacional da sala de aula. Como a
formacdo inicial apresenta-se deficitaria, espera-se que a formacgdo continuada possa ser
indicada como possibilidade de suprir as lacunas formativas, bem como indicar processos de
formacéo que qualifiqguem os professores em exercicio.

No entanto, a formagdo continuada percorre caminhos diversos, sendo que muitas
vezes, da mesma forma que a inicial, ndo propicia as teorizagfes necessarias, mostrando-se
instrumental, ineficaz e superficial. Apresenta-se na atualidade em varios formatos, como
palestras, cursos presenciais ou on-line, seminarios, webinarios, entre outros, tratando dos
mais variados temas, na sua grande maioria, terceirizadas para empresas ou institutos alheios
as redes de ensino e as reais necessidades, vivenciadas pelos professores em sala de aula.

Nesse contexto, o que falta ndo séo cursos de formacdo ou iniciativas desta natureza,
que por vezes sdo oferecidos até mesmo em excesso, especialmente depois da pandemia com
as ferramentas on-line; o problema maior reside em que tais cursos geralmente ndo produzem
efeitos na sala de aula, atrapalhando mais do que ajudando, pois se tornam instrumentos para
orquestrar uma concepcao equivocada de formacdo, imbuidos, principalmente, em se tornar
mais uma forma de obter lucros para as instituicdes formadoras do que em promover um
processo formativo que auxilie de fato os professores em exercicio, a melhorarem seu
desempenho de forma abrangente em prol de uma educagdo emancipatoria.

Favero; Tonieto; Consaltér (2019, p. 96), apontam que a profissdo de professor, é
“uma profissdo em que os objetivos, antes claros e bem definidos, submergem diante das
rapidas transformacdes que a sociedade moderna vive.” Assim, sua formag¢do acontece de
forma fragmentada, aligeirada, desconexa e descontextualizada, decorrente de cursos que nem
sempre tem a preocupacdo de realizar uma experiéncia formativa que seja capaz de

compreender a complexidade e multidimensionalidade da pratica.
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Nos ultimos anos, a sociedade passou por diversas transformacdes que impactaram
diretamente na educacdo. A comecar pelos avangos tecnoldgicos que tém desempenhado um
papel central na transformacdo da sociedade, trazendo consigo o rdpido avanco em areas
como inteligéncia artificial. Com o advento da pandemia houve um aumento no trabalho
remoto e 0s cursos a distancia se expandiram em proporc¢des jamais vistas. Ainda, fazem parte
dessas mudangas, o0 crescimento das redes sociais e da comunicacdo digital, assim como, as
mudancas demogréficas e o envelhecimento da populagdo. Fala-se hoje muito mais do que ja
se falou, sobre sustentabilidade, preocupacdes ambientais e questdes de género, entre tantas
outras situacdes.

Em que pese a sociedade estar vivendo tudo isso, problemas como a fome, as
desigualdades sociais, a salde precéria e a falta de investimentos na educagdo, continuam
avassaladores.

Na intencdo de contornar os desafios das transformacdes em cursos, sdo normatizadas
politicas publicas educacionais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) e 0s
Curriculos dos Territorios de cada estado e municipios, centrados no ensino por competéncias
e desenvolvimento de habilidades, constituindo-se em modelos totalmente diversos do que era
conhecido pelos educadores.

Fala-se do aluno protagonista, da formacdo integral do sujeito, contudo, esses
conceitos, bem como o ensino por meio do desenvolvimento de habilidades e competéncias
ndo foram amplamente discutidos, nessa construgdo, com os educadores.

Assim, essas reformas foram feitas por atores que pouco deram voz a quem esta na
escola, professores, equipe gestora e alunos, com intencionalidades maiores, advindas de
organismo internacionais, com finalidades diversas, entre elas, a de formar méo de obra para o
mercado de trabalho. Conforme apontam Caetano e Peroni (2022, p. 07), “a educacao ¢
estratégica para a construcdo de projetos societarios. Alterar o contetdo de formacdo dos
estudantes, a partir das reformas curriculares, torna-se imperativo nesse periodo historico,
politico e social em que a privatizacdo do publico tem se intensificado”.

Nesse contexto, ao falar das mudancgas ocorridas na educacdo, Favero; Tonieto;

Consaltér; Centenaro (2022, p. 143), afirmam que:

[...] o discurso das competéncias é incorporado na politica educacional brasileira a
partir da década de 90. O discurso esta pautado na necessidade de adequagdo da
educacdo brasileira aos novos pardmetros econdémicos mundiais e locais, sendo
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necessario para dar conta de tal proposta organizar os curriculos por competéncias
fundamentais para o mercado de trabalho e & vida em sociedade. O mesmo
argumento é retomado como justificativa para a reforma no contexto da Medida
Proviséria 746/16 (Brasil, 2016) que posteriormente se transformou na Lei n°
13.415/2017 (Brasil, 2017).

Apontam ainda, a influéncia de organismos internacionais e das avaliagbes de larga
escala nesse processo de mudanca, tendo em vista que a proposta das competéncias vem
sendo pensada hd muito tempo, conforme aduzem Favero; Tonieto; Consaltér; Centenaro
(2022, p.143)

Os argumentos para sustentar a necessidade desta Ultima reforma foram: ndmero
excessivo de disciplinas no ensino médio ndo pertinentes ao mundo do trabalho; a
formacdo técnica-profissional atenderia as recomendacdes de 6rgdos internacionais
(Banco Mundial e Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia); recuperacéo no IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) e melhorar o desempenho nas
provas do PISA; o indice de matriculas (10%) é muito baixo em relacdo aos paises
desenvolvidos; uma pequena parcela de concluintes do ensino médio (16%) d&o
continuidade aos estudos na educagdo superior, 0 que torna emergente a
profissionalizagdo para o ingresso no mercado de trabalho (Silva, 2018; Silva;
Ferreti, 2017). Resumindo a incorporacdo da proposta das competéncias e seu
carater na organizagdo curricular da educagdo bésica brasileira vem de longa data e
culminou com a aprovacdo da BNCC (Brasil, 2017).

Assim, vivemos um momento de incertezas e inseguranc¢a na educagédo, pois antes de
todas as mudancas curriculares, ja era notoria a necessidade de se pensar uma formacdo
continuada que contribufsse com a préxis pedagégica® do professor. De forma ampla, a praxis
pedagogica é aqui compreendida como o processo de acao-reflexdo-acao, que se da a partir da
teoria, pratica pedagdgica e método utilizado, valendo-se da reflexdo critica e da busca por
novas teorias que fundamentem a préatica do profissional. Desta forma, na atualidade, os
educadores vivem entre aquilo que de certa forma sabiam fazer e o0 novo, desconhecido. Urge
repensar sobre uma formacéo que de fato possa auxiliar em discussdes fundamentadas e na
apropriacédo de novas formas de ensinar e aprender, ressignificando esses processos.

A necessidade de formacgdo continuada encontra previsdo legal nos documentos
norteadores da educacdo, como é o caso da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN, Lei n° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996) artigo 62, § 1° “A Unido, o Distrito

' [11 A préaxis pedagbgica é o conceito central dessa pesquisa, no entanto, ndo sera
aprofundado aqui, mas no decorrer dos capitulos.
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Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério™.

Durante a minha caminhada pela educacdo que se iniciou had 30 anos, quando era
apenas uma jovem sonhadora com 18 anos de idade, tive a oportunidade de atuar nas mais
diversas modalidades de ensino, iniciando pela educacdo infantil, classes multisseriadas do
ensino fundamental, turmas dos anos iniciais do ensino fundamental, educacdo de jovens e
adultos, ensino superior, Secretaria Municipal de Educacdo e Coordenadoria Regional de
Educacdo que é onde atuo hoje.

Dedicar uma vida a educacao, nao significa acumular tempo de servico, mas sim, ter
um olhar reflexivo sobre a pratica pedagdgica em cada modalidade pelas quais passei.
Durante esses anos de pratica em sala de aula, pode-se afirmar que sempre foi uma caminhada
solitaria, com pouca troca entre colegas e quase nada de suporte do setor pedagogico das
redes de ensino, dificultando a compreensdo do que de fato poderia contribuir para que
houvesse avancos.

Assim, entre os dissabores da profissdo, pude participar de varios processos
formativos que de fato ndo formavam para quase nada e a minha angustia sempre foi essa no
decorrer dos anos. A formacdo continuada ndo possibilitava reflexdes mais aprofundadas nas
quais eu pudesse olhar para a minha pratica e construi-la cada vez melhor. Fornecida
geralmente por empresas, universidades e institutos, tratavam de temas gerais que pouco
agregava para a pratica cotidiana e as necessidades prementes de um professor em sala de
aula.

Nesse contexto, Novoa (1991, p. 30) afirma que: “A formagdo continuada deve
alicercar-se numa reflexdo na pratica e sobre a pratica”, por meio de dindmicas de
investigacdo-acédo e de investigacdo-formacéo, valorizando os saberes de que os professores
sdo portadores. A escola, neste sentido apontado por Ndévoa (1991) € vista como locus de
formagéo continuada do educador, bem como o lugar onde se evidenciam os saberes e a
experiéncia dos professores. E nesse cotidiano que o profissional da educacdo aprende,
desaprende, reestrutura novos aprendizados, realiza descobertas e sistematiza novas posturas
na sua “prdxis”, numa relacdo dialética entre desempenho profissional e aprimoramento da
sua formacéo.

Em 2006, quando assumi a vaga de concurso publico no magistério da rede estadual

de SC, inicialmente pensava em escolher uma escola para atuar como assistente tecnico
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pedagdgico, no entanto, havia duas vagas para a Coordenadoria Regional de Educacdo de
Concordia, o que fez com que eu repensasse. Escolhi a Coordenadoria e atuei inicialmente no
Ndcleo de Tecnologias Educacionais, com formagdo de professores e outros programas.
Posteriormente, fui para o ensino, assumindo a pasta do ensino médio. Em ambos os lugares a
formacdo sempre esteve no meu contexto, no entanto, a sistematica de formacdo do estado,
ndo previa algo que fosse da rede, apenas cursos isolados conforme mencionado
anteriormente, o0 que néo apresentava resultados positivos em sala de aula.

Nesse movimento, enquanto 6rgdo regional de educacdo, as formacgBes eram
organizadas pela instancia superior (Secretaria de Estado da Educacdo) e em alguns
momentos regionalizadas. No contato direto com os professores, gestores e demais setores da
escola, fomos percebendo que estdvamos muito longe daquilo que de fato fosse um espaco de
formagéo continuada no sentido literal da palavra.

Na atualidade, a formacao centralizada (feita pela SED) de professores é realizada em
fevereiro e julho, no formato de palestras e discussGes nas escolas a partir das mesmas.
Algumas iniciativas de formacdo de professores de forma presencial estdo comecando, por
componente curricular em polos regionais. Enquanto as formacgdes pensadas pela
Coordenadoria preveem as reflexdes entre pares, porém de forma timida por ndo contar com
pessoal suficiente, recursos e suporte do 6rgao central.

Ademais, formar ou formar-se continuamente, ndo significa ter algumas palestras no
inicio do ano letivo e algumas no recesso escolar de julho, é preciso mais, garantir um espago
de formacdo permanente. Muitas foram as vezes que sugerimos mudancas na forma de olhar
para a formacdo continuada, porém, em funcao de calendario escolar, outras redes, UNDIME,
FECAM, dérgdos que estdo de certa forma interligados pelas questdes de alimentacdo e
transporte escolar, esse espaco ndo foi(é) garantido.

Um exemplo de formacao continuada que proporcionou a reflexdo sobre a préatica foi o
PNAIC (Programa Nacional de Alfabetizagcéo na ldade certa), ocorrido nos anos de 2017 e
2018, numa parceria entre governo federal, estadual e municipal. Nesse programa 0s
professores dos anos iniciais se encontravam semanalmente para estudos, com formadores,
onde socializavam e refletiam sobre suas préticas a partir da formacdo, onde eram convidados
a analisar essa prética, a partir dos estudos e metodologias sugeridas.

Assim, os professores se sentiam apoiados e acompanhados na sua trajetoria e no

desenvolvimento da praxis em sala de aula. No entanto, esses programas exitosos Sao
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encerrados quando ha mudanca de governo. A descontinuidade desse programa de formacéo
(PNAIC) se deu justamente ao encerrar um governo e iniciar outro e configurou-se em algo
muito prejudicial aos professores, pois essa a¢cdo gerou o esquecimento e ndo se transformou
em consciéncia pratica dos envolvidos.

Percebe-se assim, que este foi entendido como um programa de governo e ndo como
programa de estado®, o que ocorre ao longo dos anos na educacdo e é lamentéavel, dado os
resultados positivos que o programa apresentou. Assim, 0s novos professores que chegaram
ndo tiveram acesso as metodologias e reflexfes pela falta de memdrias, de teorizacdo do
programa e de reflexd@o sobre o ocorrido.

Toda vez que isso acontece é como se houvesse um reset e comecasse tudo
novamente, gerando a sensacao de que ndo ha uma sequéncia e nem mesmo sentido na préatica
pedagogica dos professores, fazendo com que retornem ao que faziam antes. Mesmo sendo
uma experiéncia de formacao potente, capaz de inferir e melhorar a pratica, quando ndo ha
uma sistematizacdo que possa servir como arcabouco para novas experiéncias formativas,
avancando no processo, a formagao cai no esquecimento. Assim, 0 exercicio de reconstrucao
de uma experiéncia formativa pode se mostrar produtivo para o contexto presente e futuro da
formacédo de professores, ndo sé da regido, mas de outras experiéncias e realidades, visto que
h& um ponto de partida, sendo para dar continuidade, mas para avancar e ressignificar.

Nesse contexto, em 2019, a equipe técnica pedagdgica da Coordenadoria Regional de
Educacdo de Concérdia SC, elaborou um projeto de formacao continuada a ser desenvolvido
com as escolas de sua abrangéncia, com um olhar mais ampliado. Professores, especialistas,
gestores e técnicos da coordenadoria faziam parte de um grupo de aproximadamente 30
profissionais, chamados de formadores/articuladores que iriam conduzir o processo ao longo
do ano. Esses profissionais atuavam nas escolas da rede estadual da regional. A ideia desse
espaco formativo era que fosse desenvolvido por vezes no grande grupo, em outros momentos
por area, sempre fundamentado por leituras prévias que embasassem as discussdes e o olhar
para a praxis pedagogica.

O estudo desta dissertacdo tem por escopo investigar sobre essa experiéncia por

acreditar que é necessario e importante sistematizar o processo realizado, recuperar a

2 Esse ponto renderia uma grande discusséo e aprofundamento, no entanto, ndo irei me ater ao assunto, pois n&o
é o foco principal da pesquisa. Contudo, programa de estado € aqui entendido como as politicas publicas de
formacdo, por exemplo, que tem continuidade apesar da troca de governo, enquanto 0s programas de governo
sdo descontinuados quando assume um novo governo, sdo geralmente revestidos da ideologia de quem esta no
poder.
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formacgdo desenvolvida entre pares, indagar o grupo de formadores que assessoraram as
formagdes e alguns participantes e com isso produzir um conjunto de dados a partir dos quais
seja possivel teorizar e produzir conhecimentos que possam ser utilizados e ampliados nos
atuais e nos futuros cursos de formacao continuada de professores.

Diante do exposto e da experiéncia com formacéo continuada na regido de Concordia -
SC, partindo de modelos pré-estruturados pela Secretaria de Estado da Educacdo ao longo dos
anos, bem como, por alternativas locais construidas através da observagdo e necessidade dos
professores na escola, o presente estudo tem como meta dar conta do seguinte objetivo geral:
descrever, analisar e teorizar sobre que concep¢do de formacdo continuada pode
contribuir de fato para ressignificar a pratica pedagogica do professor. Em termos de
objetivos especificos, pretende-se: a) sistematizar as distintas concepg¢des de formacao
continuada por meio de uma pesquisa bibliografica da literatura especializada; b)
descrever e analisar a experiéncia de pratica de formacao continuada desenvolvida entre
pares na regido de Concordia, por meio de uma pesquisa documental e da aplicacéo de
um questionario para o grupo de formadores e professores; c¢) analisar a luz do
referencial tedrico as concepcBes de formacdo que estdo presentes na formacao
continuada realizada; d) sistematizar principios formativos para uma formacao
continuada alinhada com a perspectiva da ressignificacdo da pratica pedagogica.

Nesse contexto, configura-se em uma pesquisa quanto a abordagem do problema de
ordem qualitativa e quantitativa (quali-quanti), entrecruzando os dados, conforme ensinam
Favero; Pinheiro; Sartori (2023, p. 77):

A pesquisa enquanto uma potente possibilidade de entender os atores sociais
situados e datados no mundo, bem como as politicas que os circunscrevem, é que
mobiliza a producdo critica de conhecimentos acerca de informagdes e dados, tanto
numeéricos quanto discursivos/descritivos.

Assim, os dados levantados no estudo se complementam e entrecruzam, como aduzem
Favero; Pinheiro; Sartori (2023, p. 77): “desse modo, a pesquisa qualitativa e quantitativa traz,
em sua perspectiva, a possibilidade de tratar as informacdes quantitativas por meio de
recursos numeéricos e as informagfes qualitativas podem ser interpretadas e tratadas por
intermédio da observagio e da interagdo discursiva”.

Para isso, serdo utilizados procedimentos de cunho bibliogréafico, documental,

valendo-se também dos questionarios que serdo aplicados aos formadores e professores que
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participaram da formacdo em 2019, a partir de questdes orientadoras que nos conduzem a
olhar mais profundamente para o cenério da formacao continuada em que surgem o0s seguintes
questionamentos: Que concepgdes de formacgdo estdo subjacentes nos cursos ofertados aos
professores, quando nao priorizam o “olhar” sobre a pratica e a discussdo entre os pares? Os
modelos de formacdo continuada existentes favorecem uma praxis pedagogica reflexiva? E
como questdo problematizadora central desse estudo: Diante das necessidades existentes na
formacdo de professores, quais fatores implicam uma formacdo continuada que
promova a reflexdo e construcéo da e sobre a préxis pedagdgica?

Assim, o primeiro capitulo trard reflexdes acerca da formacdo inicial e continuada
como uma necessidade iminente e como ela tem se dado de forma geral segundo os autores.
No segundo capitulo serd analisado como a formagdo continuada na rede estadual de SC
ocorria antes e durante a pandemia, bem como, far-se-4 o relato e analise de uma pratica
regional desenvolvida por técnicos pedagdgicos da Coordenadoria Regional de Educacédo de
Concérdia/SC e um grupo de professores que atuavam na rede estadual de ensino na regido
em 2019. Enquanto no terceiro capitulo, serdo analisados os dados coletados com professores
e formadores, bem como, anélise documental do projeto e registros, referentes a formacao
acima mencionada, realizada de forma experimental, contrapondo com o que dizem 0s
autores.

Para a fundamentacéo teérica serdo utilizados autores como: Freire (1996) Pedagogia
da autonomia; Saviani (2019), Pedagogia Historico-Critica; Beninca (2010); Educacéo:
praxis e ressignificacdo pedagogica; Novoa (2013) Vidas de Professores; Favero; Tonieto
(2010) Educar o educador; Beninca (2010) Educacéo, praxis e ressignificacdo pedagdgica,
Mihl; Marcon (orgs), (2022) Formacdo de educadores-pesquisadores; Pimenta; Ghedin
(orgs), (2012) Professor reflexivo no Brasil; Imbernén. Formacao continuada de professores
(2010), dentre outros.



21

2 POR ONDE ANDA A FORMAGCAO CONTINUADA

O capitulo Il aborda a tematica formacdo continuada, iniciando pela polissemia das
concepgdes, discutindo as terminologias utilizadas e alguns conceitos. Em seguida séo
abordados aspectos que dizem respeito a legislacdo sobre a formacéo continuada, refletindo
sobre as concepgdes e possibilidades existentes na mesma e sobre o aporte tedrico a luz da
praxis pedagdgica.

Neste capitulo também €é abordada a mercantilizacdo da formacdo continuada,
contextualizando a servigco do qué, ou de quem, estdo os pacotes formativos a que 0s
profissionais da educacdo sdo, por vezes, submetidos. Ainda, quais processos de formacéo
continuada estdo presentes nas escolas e como eles se dao, bem como, a formacéo continuada
na perspectiva da praxis pedagogica e a formacdo continuada critica, reflexiva e
problematizadora, como se constituem, se entrelacam e suas possibilidades no contexto

educacional.

2.1 A polissemia das concep¢es de formacao continuada

Vaérias sdo as concepgdes e vocabulos empregados para definir formacao continuada.
Marin (1995, p. 14-18), reflete e conceitua alguns termos utilizados para formacéo continuada
ou permanente de professores, discordando de termos que percebe como inadequados a essa

tematica.

Quadro 1 - Termos empregados para formacao continuada de docentes

DENOMINACAO DEFINICAO

Reciclagem Utilizado para caracterizar processos de modificacdo de objetos ou
materiais como, por exemplo, reciclar papéis, que podem ser
desmanchados e refabricados. Este termo é considerado incompativel
com a ideia de atualizagdo pedagdgica, pois sua adogdo em propostas
educacionais levou a proposicao e a implementacao de cursos rapidos
e descontextualizados.

Treinamento Sindnimo de tornar destro, apto, capaz de determinada tarefa. A
utilizacdo do termo, em se tratando de profissionais da educacao, é
inadequada quando estd relacionado a processos de educacdo
continuada que desencadeiam apenas acfes com finalidades
meramente mecanicas.

Aperfeicoamento Ligado a ideia de perfeicdo; ndo é possivel utilizd-lo no processo
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educativo sob pena de negar a raiz da prépria educacdo. No caso dos
profissionais da educacdo, os limites sdo postos por inlmeros
fatores, muitos dos quais independem das proprias pessoas sujeitas a
interferéncias.

Capacitagdo:

Tornar capaz e habilitar, de um lado e convencer, persuadir, de
outro. O primeiro grupo pode ser aceito como termo ou conceito que
seja expresso por acdes para obter patamares mais elevados de
profissionalidade. O segundo grupo, ndo deve seguir 0 mesmo
raciocinio, pois a atuacdo da profissionalidade caminha no sentido
oposto ao do convencimento e persuasdo.

Educacéo Permanente,
Educacdo  Continuada e
Formag&o Continuada:

Colocados no mesmo bloco por apresentarem similaridades quanto
ao eixo que é o conhecimento. Entretanto, hd algumas nuancas que
ndo chegam a serem contraditorias, mas complementares. Educacao
Permanente, por exemplo, sugere uma educagdo como um processo
prolongado e em continuo desenvolvimento. Ja Educacdo
Continuada, no entendimento da autora, € o termo mais completo por
apresentar uma visdo mais completa, mais valorizada e cada vez
mais aceita e que pode ser trabalhada no lo6cus da pratica cotidiana,
de maneira continua e sem lapsos. Finalmente, Formacéao
Continuada, apesar das diversas abordagens, guarda o significado
fundamental de atividade conscientemente proposta, direcionada
para a mudanca.

Fonte: Marin (1995, p. 14 -18)

Nesse mesmo sentido, Prada, (1997, p. 88-89), faz um ensaio semelhante ao de Marin,

porém com uma forma diversa de vislumbrar a definicdo de alguns termos utilizados quando

se fala no assunto, conforme aponta o quadro 2.

Quadro 2 - Termos empregados para formacao continuada de docentes, outro olhar

Capacitacdo

Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos professores,
mediante um curso; concep¢do mecanicista que considera os docentes
incapacitados.

Qualificagéo

Nao implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo mecanicista,
pois visa melhorar apenas algumas qualidades ja existentes.

Aperfeicoamento

Implica tornar os professores perfeitos. Estd associado a maioria dos
outros termos.

Termo proprio de processos industriais e, usualmente, referente a

Reciclagem recuperacao do lixo.
Acéo similar a do jornalismo; informar aos professores para manter-se nas
atualidades dos acontecimentos, recebe criticas semelhantes a educacao
Atualizagdo bancéria.
E . Alcancar niveis mais  elevadosna educacao formal ou
C%;rg?]%i%a aprofundar como continuidade dos conhecimentos que os professores ja

possuem.

Formagdo Permanente

Realizada constantemente, visa a formagdo geral da pessoa sem se
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preocupar apenas com os niveis da educacgéo formal.

Especializacéo E a realizag&o de um curso superior sobre um tema especifico.
Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que os professores ja
Aprofundamento ta
ém.
Adquirir habilidades por repeticdo, utilizado para manipulagdo de
maquinas em processos industriais, no caso dos professores, estes
Treinamento interagem com pessoas.
Re-treinamento Voltar a treinar o que ja havia sido treinado.
Aprimoramento Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.
s . Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de titulagdo universitaria
uperagao ou pés-graduacio.
Desenvolvimento Cursos de curta durag@o que procuram a “eficiéncia” do professor.
Profissional

L Tornar profissional. Conseguir, para quem nao tem, um titulo ou diploma.
Profissionalizacéo

Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar conhecimentos

Compensagdo que faltaram na formagao anterior.

Fonte: Prada (1997, p. 88-89)

Cada um desses termos serve a distintas compreensdes das concepc¢des de formacao
continuada nas redes educacionais, que por vezes percebem a educacdo como negdcio, que €
0 caso das redes particulares, ou ainda, redes que terceirizam suas formacdes para empresas
que tém visdo puramente empresarial e entendem que reciclagem ou treinamento podem ser
considerados como formas eficientes.

No contexto exposto pelos autores, existem termos que chegam a ser pejorativos,
guando se trata de formacdo continuada de professores, como é o caso da reciclagem,
utilizada para o reaproveitamento de algo que ja ndo serve mais no estado em que se encontra.
Esse termo pode ser utilizado para objetos, coisas e ndo seres humanos que estdo em
constante processo de formacao.

No mesmo sentido estdo o treinamento e o re-treinamento, dentro de uma visdo
puramente mecanicista, ao treinar alguém se espera um resultado dado, como forma de
condicionamento, que pode ser empregado a atletas, por exemplo, ou trabalhos puramente
técnicos que envolvem sistemas ou coisas estaticas. Quando se fala em educagdo, é em
formacdo que estd se falando e ndo tem como aplicar algo a todos e esperar 0s mesmos

resultados, pois 0 ser humano é diverso, vive em contextos diferentes, tem principios, valores
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e memorias epigenéticas que precisam ser levados em consideracdo no processo. Assim
também o aperfeicoamento, colocado pelos autores como ideia de perfeigdo, “tornar perfeito”,
apontando para elementos que sofrem interferéncias que independem do sujeito, conforme
mencionado anteriormente.

Ainda, dentre as concepg¢des consideradas mecanicistas, estd a capacitacdo que
pretende desenvolver determinada capacidade, por meio de cursos, considerando assim que
os professores sdo incapacitados para o exercicio de sua profissdo. Na mesma linha esta a
qualificacdo que pretende melhorar apenas algumas qualidades que o professor ja possui.

Assim, a reciclagem, o treinamento, o aperfeicoamento, a capacitacdo e a
qualificacdo, sdo concepc¢des de formacdo que visam a racionalidade técnica, conforme
define Serréo (2006, p. 154):

Em uma prética regida pela racionalidade técnica, o que se sobressaem séo as
caracteristicas do professor como um artesdo. Um profissional que conhece os
processos de trabalho possui o conhecimento e os instrumentos de producgdo do
que pretende realizar, controla o ritmo e o resultado da sua producéo e é capaz de,
individualmente, produzir o que se propds, ndo necessitando de critica externa.
Mas realiza a¢cBes mecénicas e repetitivas, produzindo sempre um mesmo produto.

Desta forma, o professor se torna um mero técnico, que aplica determinadas
metodologias, e nessa concep¢do, acredita que estas servem a todos os alunos, assim, espera
que todos aprendam da mesma forma. No entanto, € sabido que os seres humanos tém
formas e ritmos diferentes de aprender, o que em tese, exige um olhar mais ampliado do

professor, conforme ensinam Favero; Tonieto (2010, p. 59):

A concepc¢ao do professor como técnico “executor de tarefas” parte da tese de que
hd uma relagdo assimétrica entre os niveis do conhecimento, sendo 0s mais
abstratos e elaborados(teéricos) superiores aos oriundos da prética. Talvez aqui
resida a raiz do problema da separacdo entre teoria (conhecimentos mais
elaborados) e prética (dimensdo do fazer, do agir).

A superacdo, a profissionalizacdo e a especializagdo estdo relacionadas a buscar
cursos como graduacgdo e pds-graduacdo, no sentido de ascender na carreira. Assim também
pode ser entendido o aprofundamento, pois visa dar continuidade ao que ja existe. J& 0s
cursos de desenvolvimento profissional, subjazem a concepgao de “eficiéncia” profissional.

Para Marin (1995, p. 14 -18), educacdo permanente, educacdo continuada e formacéo

continuada, podem ser colocadas no mesmo bloco por apresentarem similaridades quanto



25

ao eixo que € o conhecimento. Contudo, conceitua cada uma das concepcdes apontando até

mesmo contradi¢fes que se complementam.

A autora aborda as concepcgdes de educacdo permanente e educacdo continuada,
conceituando que a educacdo permanente, sugere uma educagdo COmMO UM Processo
prolongado e em continuo desenvolvimento. Ja a educacéo continuada, no entendimento da
autora, é o termo mais completo por apresentar uma visdo mais ampla, valorizada e mais
aceita, tendo em vista que possibilita ser trabalhada no locus escolar, de forma continua.
Compreende ainda, que a Formag¢ao Continuada, é que tem o “significado fundamental de
atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanga”. Assim, para Marin, 0s
termos e concepgdes mais adequados para se utilizar seriam a educagdo permanente,
educacdo continuada e formacéo continuada.

Enquanto Prada (1997, p. 88-89), acredita na formacdo permanente e formacéo
continuada. Para a autora, a formacdo permanente é aquela realizada constantemente,
visando a “formagdo geral da pessoa sem se preocupar apenas com os niveis da educagdo
formal™. Ao passo que a formacdo continuada possibilita “alcangar niveis mais elevados
na educacdo formal ou aprofundar como continuidade dos conhecimentos que 0s

professores ja possuem”.

Nesse contexto, ambos 0s termos carregam concepcdes consideradas adequadas e
viaveis. Para o estudo ora proposto, utilizaremos os termos formacdo continuada ou
permanente, pois é por esse Vviés que pretendemos caminhar, tendo em vista que essas sdo as
concepcdes nas quais acreditamos, por se tratar de continuidade da formacdo ja existente,
com um olhar critico e reflexivo.

Dadas as conceituagdes, trataremos da formacdo continuada no sentido de avancar no
processo de acdo-reflexdo-acao, fundamentado em cursos formais e no Idcus escolar, onde se
da a interacdo professor-aluno, professor-professor, bem como na rede onde o professor pode
trocar saberes com seus pares, com a finalidade de perceber a educagdo como nos ensina
Favero, (2022, p. 277):

[...] o professor, em sua pratica pedagdgica, poderia assumir o papel de alguém que
menos ensina e mais desperta, estimula, provoca, questiona e, por sua vez, também
se deixa questionar. Adotando essa postura, seria possivel avangar na construcdo de
um conhecimento cientifico, transformador e desprender-se dos ideérios estaticos e
falsos do senso comum.



26

Nesse contexto, Novoa (1991, p. 30) afirma que: “A formagdo continuada deve
alicercar-se numa reflexdo na pratica e sobre a pratica”, por meio de dindmicas de
investigacdo-acédo e de investigacdo-formacéo, valorizando os saberes de que os professores
sdo portadores. A escola, neste sentido apontado por Ndovoa (1991) é vista como l6cus de
formacgdo continuada do educador, bem como o lugar onde se evidenciam os saberes e a
experiéncia dos professores. E nesse cotidiano que o profissional da educacdo aprende,
desaprende, reestrutura novos aprendizados, realiza descobertas e sistematiza novas posturas
na sua “prdxis”, numa relacdo dialética entre desempenho profissional e aprimoramento da
sua formacéo.

Esse processo de investigacdo, conforme Beninca (2010) revela-se, ao mesmo tempo,
um processo de formacéo, pois na medida em que os professores investigam e refletem sobre
suas praticas, também se transformam.

Podemos ainda associa-lo ao conceito de formacgdo em servico, exposto por Aquino e
Mussi (2001), com o entendimento de que os professores deveriam participar de forma ativa
da construcdo coletiva do saber, sendo a formacéo continuada realizada no seu local de
trabalho, através da reflexdo continua sobre sua pratica.

Conceitua a formagao continuada em servigco, Morosini (2021, p. 296):

Trata-se do tipo de educacdo continuada que visa o desenvolvimento profissional do
professor e destina-se aos docentes em atividade. Os participantes sao estimulados a
interagir com os processos formativos, em geral promovidos no ambito da
instituicdo em que atuam. Tendem a assumir a concepcdo de que trabalho é fonte e
espaco de reflexdo e de producdo do conhecimento. Em geral, a formagdo em
servigo toma a pratica como referente da teoria, com vistas a aperfeicoar o trabalho
docente.

Considerando a exaustiva jornada de trabalho dos professores e demais profissionais
da educacdo, defende-se aqui a formacdo continuada em servico, contemplada na jornada de

trabalho dos mesmos, conforme afirma Santos (2010, p. 14):

Um programa de formacgdo continua, para ser considerado como de formagdo
continua em servigo, precisa estar contemplado dentro da jornada de trabalho do
professor, evitando assim, a responsabilizacdo unicamente dos professores pela
continuidade de sua formagdo (enquanto clientes), tomando para si, enquanto
agéncia responsavel pela manutencdo e desenvolvimento do ensino, 0 compromisso
de possibilitar a formagéo continua em servico.
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Dessa forma, € possibilitado de fato que esses profissionais tenham condicdes de
participar dos programas de formacgdo continuada, assim entendida por Favero e Tonieto
(2010, p. 56):

Formacdo continuada de professores, entdo, é o processo pelo qual se busca dar
continuidade a formacdo inicial da mentalidade e/ou do carater do profissional da
educacdo. Ela acontece por meio da insercdo desse profissional no conjunto de
conhecimentos que dizem respeito ao seu campo de atuacdo e visa a construcdo
permanente do “ser professor”.

Nesse sentido, a formacgédo continuada comeca a se efetivar, quando o professor tem
consciéncia do seu “inacabamento”, conforme ensina Freire (1996, p. 26), quando enfatiza
que o professor critico ¢ aquele que € “responsavel, predisposto a mudancga, a aceitagao do
diferente”, mas acima de tudo que se aceita como “ser cultural, histérico, inacabado e
consciente de seu inacabamento”. A consciéncia do inacabamento possibilita que o professor
seja capaz de ressignificar a sua pratica e compreender a necessidade de formar-se
constantemente.

E, sabendo-se inacabado, tendo em vista que para Freire (1996, p. 26), o inacabamento
é proprio da consciéncia vital, pois onde ha vida ha inacabamento, o professor estara sempre
ressignificando sua pratica. Saber-se inacabado & o primeiro passo para compreender a
necessidade de formar-se constantemente e desenvolver a capacidade de ressignificar sua
pratica teorizando sobre seu proprio fazer pedagdgico.

Contudo, nos alertam Favero e Tonieto (2010, p. 69), que “se o professor nao der
continuidade ao seu proprio processo de formacdo continuada, ele ficara sempre na
dependéncia de cursos externos, visto que é sempre necessario que alguém lhe diga o que
fazer e como fazer.” Quando o professor ndo tem consciéncia dessa necessidade, no sentido
mais profundo de formar-se constantemente, ele fica a margem das “receitas”, no anseio de
novas técnicas ou metodologias que deem conta daqueles alunos que nédo aprendem, segundo
sua percepgdo e acabam se tornando meros técnicos que precisam constantemente do aporte
de especialistas (Favero; Tonieto, 2010, p. 69).

A questdo maior, conforme Pérez Gomez (1995, p. 98) € que:

A maioria dos programas de formacgdo de professores assume um modelo de
racionalidade técnica ou instrumental, ou seja, a formacdo de professores tem
vislumbrado o professor apenas como executor de tarefas e ndo como um agente



28

reflexivo diante de sua pratica educativa. Dessa forma, infere-se mais um fator
depreciativo frente a formacdo continuada, a sequéncia do paradigma que vé o
professor como um técnico especializado.

A formacdo pautada na racionalidade técnica ou instrumental estd centrada em
modelos, técnicas, metodologias de ensino que nao consideram a diversidade em sala de aula.
A mesma forma de ensinar serve para todos e espera-se 0s mesmos resultados com a
aplicagédo das formas mencionadas.

Se analisarmos a histéria da educacéo, por muito tempo e até mesmo na atualidade, o
professor € visto como o0 detentor do conhecimento, que ndo valoriza 0s conhecimentos
prévios dos alunos, assim como, por vezes, ainda ndo consegue compreender que sua pratica
esta diretamente ligada a aprendizagem destes. Quando o professor avalia a aprendizagem do
aluno, ndo apenas o avalia, mas, esta avaliando o processo percorrido por ambos, sua pratica
pedagdgica e aquilo que o aluno de fato se apropriou.

E comum ouvir nas salas dos professores, falas como “eu ensinei, eles ¢ que nio
aprendem”, “esses alunos ndo querem nada com nada”, “esses alunos do NEM (Novo Ensino
Médio), sdo nem, nem”, no sentido de ficar alheio a tudo 0 que é “ensinado”. Essas falas
demonstram claramente a falta de compreensao do processo e o lugar do professor e do aluno
nele. Quando o professor consegue refletir sobre sua pratica, em constante processo de
formacdo, pode entdo compreender onde ou de que forma é possivel retomar o que ndo deu
certo.

Assim, os saberes dos professores sdo essenciais para o processo de agdo-reflexdo-
acao, possibilitado pelas formacGes continuadas, pois como afirma Paulo Freire (1996. p. 25),
“ndo existe docéncia sem discéncia; € preciso que desde o comeco do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”.

Ainda, ao se referir & formacdo continuada, nos ensina Freire (1996, p. 21), pelo viés

da formacao permanente:

[...] que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso teérico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico da pratica enquanto objeto de
sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo.
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Muitos sdo os fatores que interferem nessa verificacdo da aprendizagem, como o
instrumento utilizado, o que o professor compreende por avaliagdo e o quanto consegue
refletir sobre esse processo. E, se o professor € um técnico especializado, é possivel que ndo
consiga refletir sobre seu papel fundamental na vida escolar do aluno, bem como, na sua
prépria formacao e acaba fazendo da avaliacdo um processo extremamente autoritario.

As reflexdes apresentadas por Freire sdo reforcadas por Sartori (2011, p. 24) quando
diz que “a ressignificagdo da pratica pedagogica, [...] se evidencie na dindmica de sua
dialeticidade, ou seja, no movimento historico do ser e do tornar-se professor, considerando-
se as manifestacfes diferenciadas que se revelam nas relacGes que se estabelecem entre o
sujeito e o objeto do conhecimento”.

No entanto, existem entraves que dificultam que a formacdo continuada seja
compreendida conforme exposto acima, a comecar pela legislacao vigente no pais e no estado.
Quais concepcdes de formacdo continuada estdo previstas na legislacdo? Se as redes publicas
levam em consideracdo o que preconiza a legislacdo, a concep¢do que permeia a mesma
precisa se apresentar nas diretrizes, leis, planos de educacdo, formacdo inicial em nivel de
magistério, licenciaturas e pos-graduacdo. No préximo item sera abordado com mais

profundidade esse assunto.

2.2 O que diz a legislagéo sobre a formagéo continuada: entre a obscuridade e a luz no

fim do tunel

A formacdo de professores no Brasil tem sido objeto de muitos estudos e pesquisas,
tanto na forma inicial como continuada. Quando se fala em formagdo inicial, seja ela em nivel
de ensino médio, magistério, ou nivel superior nos cursos de licenciatura, hd que se
estabelecer um processo de reflexdo, dados os rumos que a educacdo tomou nas Ultimas
décadas.

Quando a formacéo inicial em nivel médio, ou técnico em magistério, ainda era pré-
requisito para a formagdo de professor, se suponha que este profissional em formacéo
passava, além do ensino médio, por um processo de aprofundamento em didaticas de ensino,

bem como estagios nas modalidades de educacao infantil e ensino fundamental.
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Assim, ja no inicio de sua formacao, havia a possibilidade de conciliar a teoria com a
pratica, de forma presencial com os colegas do curso e com os alunos e escolas onde eram
realizados os estagios.

Segundo a alteracdo do artigo 61 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, por meio

da Lei n® 12.014 de 2009, entre outros, sdo profissionais da educacao:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: | —
professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il — trabalhadores em educagio
portadores de diploma de pedagogia, com habilitagdo em administraco,
planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos
de mestrado ou doutorado nas mesmas areas. Ill — trabalhadores em educacdo,
portadores de diploma de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim.

Nesse contexto, sabe-se que poucos sdo 0s cursos de magistério mantidos no estado de
Santa Catarina, no entanto, essa base inicial era e é extremamente importante para a
observacdo e reflexdo deste profissional que mais tarde ira cursar uma graduacao.

Nessa modalidade, através das didaticas e estagios, atualmente de um ano na educacao
infantil e um ano no ensino fundamental, € possivel experienciar muitas teorias e praticas.
Com o advento do novo curriculo, ha a possibilidade de ampliar mais um ano a fim de estudar
a educacao especial.

Ao tratar de quem sdo os profissionais da educacao, o artigo 61, paragrafo Unico prevé

em que se fundamenta a formacéo dos profissionais da educacao:

A formac&o dos profissionais da educagéo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica, terd como fundamentos: | — a presenca de solida
formacao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho; Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servico; Il — o aproveitamento da
formac&o e experiéncias anteriores, em instituicGes de ensino e em outras atividades.
(Brasil, 1996. art. 61)

Vejamos que no inciso I, ha explicitamente a previsdo de uma formacgdo soélida,
baseada em conhecimentos cientificos e sociais e no inciso Il, a associa¢do entre teoria e
pratica, realizadas em estagios supervisionados e na capacitagdo em servico.

A legislacdo mencionada prevé o ideal de uma formag&o inicial, presente no artigo

citado, contudo, as licenciaturas aceleradas em cursos EaD ndo constituem exatamente uma


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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formacéo sdlida, pelo contrério, geralmente é precaria e superficial, tendo em vista que nessas
licenciaturas, o percurso percorrido pelo académico é solitario, com materiais por vezes
desatualizados, auséncia de mediacdo por parte dos chamados “tutores”, que sdo na sua
grande maioria mal remunerados e ao fato dos alunos estarem pouco familiarizados ao
autodidatismo. Os polos de EaD, geralmente, contam com uma infraestrutura deficitaria que
ndo oferece 0 suporte necessario aos académicos. Nesse sentido, 0s estagios supervisionados
andam na mesma linha de pensamento, ocorrendo de forma mecanica e aligeirada, como se
percebe no contexto vivido.

Nota-se no texto da lei, que a concepcao de formacao existente nesse dispositivo, visa
a racionalidade técnica e por isso, mecanicista. Por racionalidade técnica, entende-se a
formacdo voltada para metodologias e técnicas, que percebe o professor como um mero
técnico, o qual ndo reflete de forma critica sobre sua pratica pedagogica. Nessa perspectiva,
esse professor aplica metodologias e técnicas que aprende nas formacGes, como se iSSO
bastasse para garantir a aprendizagem dos alunos. Este conceito serd aprofundado
posteriormente.

Apesar de prever a relacdo entre teoria e pratica, utiliza a expressdo “capacitacdes”,
como se o professor ndo fosse capacitado. Dessa forma, ha entraves que nascem junto com a
prépria legislacdo, que ndo compreende a formagdo como um processo continuo, que se da de
diversas formas e que, sobretudo, propicie a reflexdo sobre a teoria e a pratica no locus
escolar, numa proposta construida coletivamente.

Ainda na andlise da mesma lei, a formacdo em nivel médio, magistério, & admitida
como formacdo minima para professores que atuam na educacdo infantil e anos iniciais do

ensino fundamental, conforme preconiza o artigo 62:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Brasil, 1996, art.
62)
Olhar para o inicio da formacdo dos professores € importante para contextualizar a
formacéo inicial em nivel superior, anteriormente feita em licenciaturas de forma presencial
com estagios devidamente acompanhados pelas universidades e atualmente, na sua grande

maioria, na modalidade a distancia (EaD) com pouco ou nada de supervisdo das institui¢oes



32

de ensino superior, na realidade em que estamos inseridos. A quem serve, ou qual é a
concepcao de formacdo de um legislador, que prevé uma formacao aligeirada e superficial?

Dados do Censo da Educacdo Superior 2021, divulgados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e pelo Ministério da Educacéo
(MEC), publicados em novembro de 2022, revelam a expansdo assustadora da modalidade
EaD:

Entre 2011 e 2021, o nimero de ingressantes em cursos superiores de graduagdo, na
modalidade de educacdo a distancia (EaD), aumentou 474%. No mesmo periodo, a
quantidade de ingressantes em cursos presenciais diminuiu 23,4%. Se, em 2011, os
ingressos por meio de EaD correspondiam a 18,4% do total, em 2021, esse
percentual chegou a 62,8%. (INEP, 2023)

Diante dessa realidade, quando o professor parte da formacdo de nivel médio em
magistério, para depois cursar uma licenciatura, ja tem um primeiro contato com escola,
alunos e pratica docente, no entanto, com a diminuicdo da oferta dessa modalidade, a maioria
dos professores tem como primeira experiéncia as licenciaturas e como aponta a pesquisa, a
maioria em EaD. Nessa modalidade, o académico traca seu plano de estudos com pouca
intervencdo de professores habilitados, geralmente mediados por um tutor, que raramente
fomenta discussdes e reflexdes. Nao se trata de desfazer uma modalidade em detrimento de
outra, mas de olhar de uma forma mais profunda para a formacéo inicial do professor que esta
chegando a sala de aula.

Contudo, esse tipo de formagdo vem se naturalizando no meio educacional e na
sociedade como um todo, sob a égide do acompanhar as evolu¢des do mundo tecnoldgico em
rapida transformacéo e sob os interesses neoliberais para atender o mercado de trabalho, que
necessita de trabalhadores alienados. A formacéo inicial em EaD, pressupde a teoria do
“aprender a aprender”, que vem sendo implantada ha algum tempo e que Saviani, aponta ter

relacdo com a pedagogia das competéncias:

[...] a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como outra face da ‘pedagogia do
aprender a aprender’, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢Bes de uma sociedade em que as
proprias necessidades de sobrevivéncia nao estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou
de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios
sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se encontram subjugados a
‘mdo invisivel do mercado’. (Saviani, 2021, p. 437)
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Essa responsabilidade dos préprios sujeitos, referida pelo autor, constitui-se em uma
carga muito pesada aos graduandos a ponto de criar lacunas na formagéo inicial, que
influenciam negativamente na pratica pedagogica docente, especialmente nas questdes
didatico-metodoldgicas e na capacidade reflexiva dos mesmos. No plano de fundo disso esta a
ideia de uma formacao flexivel, breve, sem perspectivas criticas e histéricas, dessa forma,
alienada, que atende a logica neoliberal.

Surge entdo o questionamento: como é possivel estabelecer reflexfes sociais, criticas,
filosoficas, tomar a educagcdo como prioridade, estabelecendo sentidos, em cursos de
licenciatura com carga horéaria reduzida, sem os devidos espacos de discussao?

Por maior que seja a vontade desse académico em formacdo, a falta de conducéo,
intencionalidade pedagd6gica e compromisso ético nesse tipo de curso, ndo permitem ao
estudante o avanco necessario a capacidade de aprofundamento tedrico e a devida reflexdo
inerente ao papel do educador.

Nesse sentido aponta Sartori, (2011, p. 34) que “a agdo-reflexdo é condigdo essencial
para buscar a compreensdo dos elementos intervenientes no processo ensino-aprendizagem,
pelo fato de oportunizar ao professor o dialogo com o proprio agir docente”.

Esse didlogo é possivel e necessario em processos de formacdo permanente ou
continuada, onde seja oportunizado ao professor pensar sobre a acdo-reflexdo-acdo no fazer
pedagogico cotidiano, tendo em vista ndo somente as lacunas oriundas da formacdo inicial,
mas a formacao permanente necessaria a carreira de educador, como ilustra Gatti (2013, p. 59-
60):

Os professores sdo os mobilizadores da educacdo escolar e a escola é hoje a
instituicdo social basilar na instrucdo e formacéo para a vida civil, porta para outras
formagOes e para a construcdo continuada da democracia e a luta pelos direitos
humanos. Sua atuacdo coloca-se, assim, entre a excluséo social e a transformacéo.
Entdo, a formacdo inicial dos professores € crucial, sem deixar de lado o papel
relevante da formag&o continuada em suas vidas profissionais.

Nesse contexto, o papel do professor na sociedade é de extrema importancia e
justamente por isso € que se faz necessario que sua formacao, seja inicial ou continuada,
possibilite meios de sair da perpetuacdo da exclusdo social para a transformacgédo social
almejada. Contudo, as legislagdes que normatizam todo o processo educacional, séo falhas e
por vezes até mesmo obscuras, no sentido de ndo explicitar de fato uma diretriz de formacéo

continuada que contribua, ou possibilite ao professor a reflexdo-acédo sobre a propria prética.
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Entre as principais legislacbes que normatizam a educacdo no Brasil, estdo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n® 9394/96 e alteragdes posteriores), o Plano Nacional da
Educacdo (PNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Nos estados, de forma geral,
0 Plano Estadual de Educacdo, a Proposta Curricular, agora Curriculo do Territorio e o
Sistema Estadual de Educacao.

A LDB 9394/96, art. 62, em seu § 1° preconiza que “a Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéo inicial, a
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério”. Ainda, no § 2° do mesmo artigo,
prevé que “a formagdo continuada ¢ a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educacao a distancia”.

Percebe-se nessa lei, uma das mais importantes da educagdo brasileira, a forma
superficial como trata a formacdo continuada, primeiramente prevé o regime de colaboracgéo
entre os entes, de forma genérica. Na continuidade dos paragrafos, aduz que pode ser
realizada em EaD, com recursos tecnoldgicos, no entanto, em nenhum momento menciona a
praxis pedagogica, ou reflexdo sobre a pratica. Assim, a concep¢do de formacao que permeia
essa legislacdo é obscura e da énfase as formacbes em EaD, que podem ser feitas, para que
chegue até os professores, no entanto, ndo pode ser somente isso. A experiéncia pos-
pandémica mostrou que a formacdo continuada necessita também de contato e trocas entre 0s
pares.

Nos desdobramentos do mesmo artigo (62 A), ao se referir aos cursos de educagédo
profissional, afirma que a formagdo continuada pode ser realizada “no local de trabalho ou em
instituicGes de educacdo bésica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pés-graduagio”.

No contexto deste artigo, incluido em 2013 na LDB, por meio da Lei n® 12.796, de
2013, ha o amparo para que a formacdo continuada seja feita no local de trabalho, abrindo o
leque para as demais instituigdes. Eis aqui uma luz para os desdobramentos intencionais das
redes, de uma formagéo reflexiva feita no locus escolar, que leve em consideragdo a praxis
pedagdgica.

O Plano Nacional de Educacdo prevé na meta 16, a formacgdo continuada de

professores:

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) 0s
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(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢fes dos sistemas de ensino.
(Brasil, 2014, p.80)

Apesar de prever a formacdo continuada, por area do conhecimento, a meta é pouco
ou quase nada ousada, quando atribui o percentual de apenas 50%, ou seja, metade dos
professores tera acesso, até o final da vigéncia deste plano. Além de ser pouco é uma meta
timida e fragil, que ndo explicita de que forma poderia acontecer e ndo propde nenhum
movimento maior para a formacéo continuada.

J4 o Plano estadual de Educacdo de SC, na meta 15.9, pretende “assegurar a todos os
profissionais da educacdo basica formacdo continuada em servi¢o, em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos respectivos sistemas de
ensino”. Seguindo assim, o mesmo texto do Plano Nacional, no entanto, ndo prevé
percentuais e estende a todos os profissionais a necessidade de formacao continuada. (Santa
Catarina, 2015, p. 29)

Ainda, o Plano Estadual de SC, segue prevendo a formacdo em nivel de pds-
graduacdo, buscando garantir vagas, acesso e permanéncia, bem como consolidar o que ja

existe.

Meta 16: Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos professores da educagdo basica
em nivel de pds-graduacdo até o Ultimo ano de vigéncia deste Plano, e garantir a
todos os profissionais da educacdo basica formacgdo continuada em sua &rea de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizac@o dos sistemas de
ensino.

16.1 Consolidar politica estadual de formacdo, em nivel de pés-graduacdo, de
professores da educagdo basica, definindo diretrizes estaduais, areas prioritarias,
instituigdes formadoras.

16.7 Garantir programas de formacdo de professores e profissionais da educacéo
béasica e suas modalidades, a oferta de cursos de pos-graduagdo — lato sensu e stricto
sensu — vagas, acesso e condicOes de permanéncia nas instituicGes de ensino
superior publicas e comunitarias. (Santa Catarina, 2015, p. 30)

Contudo, o cenario atual esta muito aquém das metas previstas, pois as condi¢des para
a efetivacdo das mesmas sdo precarias. Ndo ha no estado programa para formacéo stricto
sensu, apenas a liberacdo de carga horéria, ndo na totalidade, para poucos professores ao ano.
Assim como, ndo ha na atualidade, incentivo com bolsas para as Universidades Comunitarias.
O curriculo do Territério Catarinense do Ensino Médio, enuncia no Caderno 1 a
necessidade de uma formacao continuada que seja capaz de ressignificar a pratica pedagogica,

contribuindo com crescimento pessoal e profissional:
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Destaca-se que a manutengdo de uma agenda sistematica e consistente, com
objetivos sdlidos, é 0 que ira subsidiar a inovacdo e a ressignificacdo da préatica
pedagogica, lembrando, assim, que a formagdo continuada se constitui como pilar
para o crescimento pessoal e coletivo dos profissionais da escola, bem como garante
0 sucesso da implementacdo do novo curriculo do ensino médio. (Santa Catarina,
2019, CBTC Caderno 1, p. 110)

Porém, assim como a BNCC, os curriculos dos territorios foram elaborados em
tempos reduzidos e as formagdes a que os professores tiveram acesso ocorreram apenas em
EaD. Embora em Santa Catarina quem elaborou o curriculo do territério foram professores
selecionados, por meio de inscricdes e equipe da Secretaria de Estado da Educacdo, a
discussdo e compreensdo do mesmo ndo alcancou a totalidade de professores. No entanto, o
préprio documento reconhece a necessidade de ressignificar a pratica pedagdgica, por meio da
formagéo continuada do professor no coletivo escolar. Isso favorece o pensar uma formagéo
entre pares, que leve em consideracdo a pratica pedagdgica dos professores em uma proposta
assumida coletivamente pela escola, numa perspectiva de praxis pedagdgica.

Nesse sentido, se faz necessario compreender o conceito de pratica e de praxis,

conforme ensinam Féavero; Tonieto (2010 p. 66-67):

A pratica, como atividade humana, pode vir a ser praxis e vice-versa; porém, temos
de caracteriza-las para sabermos quando passamos de uma para outra. A pratica diz
respeito a todo fazer que se dé de forma isolada, ou seja, assistematica, negando a
processualidade e encerrando-se em si mesma; j& a praxis implica a nogdo de
processo que se desenvolve e se constrdi exigindo por isso sistematicidade e
organizacdo das acBes, de modo que o sujeito consegue perceber pontos a serem
refeitos, repensado, reorganizados e redimensionados.

Destarte, a praxis s6 ocorre a partir da pratica pedagodgica, a qual possibilita o
questionar, refletir, repensar, reelaborar e projetar novas formas de agir. “E por isso que ela
exige a relagdo entre método, préatica e teoria, uma vez que é reflexdo “na agéo e sobre a agdo”
(Favero; Tonieto, 2010, p. 67)”.

Dessa forma, a formacdo continuada comeca a fazer sentido no contexto escolar onde
tudo acontece, no entanto, essa proposta precisa ser construida coletivamente pelos
professores, equipes pedagdgicas e diretivas, primeiramente, € num processo maior de rede,
para que possa se fortalecer e se sustentar.

A educagdo exige um compromisso maior, conceituado por Beninca nos escritos de
Miihl (2010, p. 10):



37

Beninca entende que a educagdo ndo é uma tarefa qualquer, mas uma agdo que
implica um compromisso ético e humanizador com os alunos e com os demais
educadores; que deve contribuir para o desenvolvimento da conscientizacdo,
possibilitar a formacdo critica dos educandos e educadores e promover a
transformacdo sociocultural do contexto em que estes vivem. A educacgdo é, ao
mesmo tempo, uma acgdo cognitiva, ética e politica, que deve incentivar a
participagdo efetiva dos individuos na construgdo de seus projetos de vida,
orientando-se por principios que promovam 0 bem comum e tornem as pessoas
solidarias, justas, humanas.

Nesse contexto, a formacgdo dos professores € de extrema importancia, pois é condigdo
determinante da sua pratica pedagogica. Se o professor é fruto de uma formacéo precéria, ndo
conseguira sequer vislumbrar as dimens6es que seu trabalho envolve, nem mesmo conseguira
se perceber no mundo em relagéo ao seu papel na sociedade e 0 compromisso com a formagéo
de outros.

No sentido mais amplo de formar, Gatti, (2013, p. 38, apud Silva Janior, 2010, p. 62)

afirma que:

Formar professores para a educacdo basica significa, antes de mais nada, tomar a
prépria educacdo como objeto preferencial de estudo. Ao fazé-lo, teremos que
considerar valores que explicitem o sentido da vida humana, ou seja, os direitos de
insercdo nos bens sociais e culturais.

Assim, a formacao constitui-se em algo complexo, abrangente, que necessita de uma
visdo global, possibilitando reflexdes, discussdes e olhar critico. O formar “tarefeiro”, apenas
para aplicar técnicas ou metodologias distintas sem levar em consideracdo perspectivas
sociais e filosoficas claras, € preocupante sob a otica de Gatti (2013, p. 39), pois “torna um
amontoado de fazeres sem um pensamento que articule modos de ser e realizar”.

A formagéo humana e profissional precisa ser vista como um processo amplo que néo
se esgota em si mesmo, também definida por autores pela palavra alema Bildung. Conforme
Mihl e Marangon, (2019, p. 68) “Bildung representa, portanto, uma concepcdo de formacéo
que ndo pode ser obtida apenas por meio da instru¢cdo, mas um processo que exige
independéncia, liberdade, autonomia e se efetua como um auto-desenvolver-se”.

Nesse sentido, Bildung vai além da formacg&o obtida através de cursos, graduacdes ou
pos-graduacdes, prevé o desenvolvimento integral do sujeito, estando ligado ao contexto em

que se esta inserido, no sentido mais profundo de formar-se.
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Mais que uma simples “aquisi¢do” de conhecimento ou o desenvolvimento de
talentos, a educacdo enquanto Bildung deve ser entendida como um processo de
individualizacdo pelo qual o sujeito torna-se ele mesmo. Ela envolve o desabrochar
da personalidade de cada individuo em um processo de desenvolvimento
permanente e articulado com o momento cultural vivenciado, com as condi¢Bes
temporais, espaciais e sociais disponiveis, mesmo que estas ainda ndo apresentem
todas as exigéncias para o pleno desenvolvimento do individuo. (Mhl; Marangon,
2019, p. 68)

Consoante a isso, a condicdo de humanidade esta imbricada nesse conceito, visto que
cada sujeito se desenvolve segundo o0 meio e as relagdes que estabelece, com o conhecimento,
com o outro e consigo mesmo, assim vai se formando e se desenvolvendo. Bildung é
entendida por varios pesquisadores como autoformacdo ou formacéo de si mesmo e pressupde
a compreensdo e a consciéncia do sujeito quanto a esse processo (Muhl; Marangon, p.100).
Entender-se um ser humano em construgdo, possibilita um melhor aproveitamento das
oportunidades e possibilidades de desenvolvimento e autoformagéo.

Contudo, nem sempre esse processo € consciente, geralmente as formacGes
continuadas, a comecar pelo previsto nas legislacdes, sdo um tanto vagas e nao possibilitam
um olhar critico e reflexivo, como é o caso dos pacotes formativos oferecidos por institutos e

empresas, assunto que sera abordado a seguir.

2.3 A mercantilizacdo da formacao continuada

A formagdo continuada de professores no Brasil tem sido ofertada por instituigdes
publicas e privadas. As instituicdes privadas atuam na formagdo continuada dos professores
da rede publica de varias formas, entre elas esta a celebracdo de convénios e contratacdo de
institutos e empresas para assumir, no modelo de assessoria educacional ou mesmo cursos
de curta duracdo, a responsabilidade que é do ente publico. Descortina-se assim, a Visdo
mercantil presente na prépria politica promovida pelo governo, por meio de servi¢os de
formagdo encomendados, tais como assessorias, consultorias, pesquisas e avaliagdes

diversas.

Ocorre que, para atender a legislacdo vigente que preconiza a necessidade de
formacdo continuada, os entes publicos que ndo tem clareza ou equipes com o conhecimento
necessario a elaboracdo de uma proposta pedagogica que seja da rede e para a rede, acabam
contratando formacOes (de redes privadas) descontextualizadas que visam a racionalidade

técnica e atendem as concepcdes neoliberais.



39

Nas palavras de Imbernén (2009, p.20), percebe-se:

Uma crescente desregulacdo do Estado com uma l6gica de mercado e um
neoliberalismo ideoldgico complementado com um neoconservadorismo que vai
impregnando o pensamento educativo e muitas politicas governamentais.

Muitas vezes ndo compreendemos o qudo profundo estdo arraigadas em nosso meio
essas questbes, documentos, politicas publicas que se apresentam como salvacdo aos
problemas educacionais, mas trazem consigo politicas, emaranhamentos e contextos que
precisam ser muito bem analisados no campo econémico e social, mas especialmente
educacional, que nos colocam em davida sobre o que fazer.

Ainda, na tentativa de subjugar a educacdo puUblica, vemos Vvarios movimentos
adentrando as escolas, como nos diz Peroni (2018, p. 220) quando afirma que “no Brasil
ocorrem multiplos editais, formas de terceirizacdo e compra dos mais diversos “produtos”,
desde a formacdo, gestdo, aprendizagem.” Como exemplo, a autora cita o0 Movimento Todos
pela Educacdo, Instituto Ayrton Senna, Ital BBA, Instituto Unibanco, Insper, entre outros.
Contudo, ndo basta entendermos a finalidade da atuacdo desses institutos ou empresas na
educacdo, precisamos nos posicionar diante disso de forma critica, compreender as
intencionalidades, as motivacdes, o jogo de influéncias, os distintos atores. E esse posicionar-
se exige conhecimento e postura, tendo em vista que a for¢ca do argumento vem disso.

Nesse contexto, os estudos de Dardot; Laval (2021, p. 414) contribuem de forma
exemplar para compreender a forma sutil com que a competicdo adentra no mundo escolar,

fragilizando de certa forma a ideia de escola comum:

A competicdo é uma ideologia de combate e uma tecnologia de poder que consolida
a dominacdo daqueles que tém todos os atributos para dominar e que atomizam os
dominados, colocados em competicdo entre si para conseguir as migalhas do
banquete. Com o neoliberalismo, vivemos um grande retrocesso em relacdo a ideia
de escola comum, de escola para todos, de escola inclusiva.

Como processar tudo isso no dia-a-dia da escola sem possibilidades, nem condicdes de
estudar profundamente essas questfes que sdo impostas de forma intrinseca? Como refletir
sobre essas questBes com profissionais impossibilitados de efetivar paradas pedagdgicas em
funcdo da carga de trabalho excessiva, condigdes precérias de trabalho e politicas que

corroem, de um modo especial, a educacdo publica? Faz-se necessario compreender como
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lidar com esses processos precarizados de formacdo inicial e continuada que conduzem a
fragilizacdo dos profissionais, que por vezes, ainda entram em processo de competi¢do para
demonstrarem que a educacgdo que praticam é de qualidade.

Ademais, por vezes, 0s proprios educadores ndo tém condicGes, devido a formacao
inicial deficitaria, de fazer uma analise e reflexdo mais aprofundada, mesmo que sejam,
segundo Dardot; Laval (2021, p. 416), “educadores progressistas, involuntariamente,
tornaram-se portadores de contetdos individualistas, utilitarios e psicoldgicos, em detrimento
da sociologia critica e do espirito cooperativo.”

Isso se da na formacdo docente, quando a mesma visa apenas o treinamento para
aplicacdo de metodologias e técnicas pressupondo que todos os alunos sdo iguais e estas
atendem a totalidade. Nesse contexto, ndo ha possibilidade de reflexdo por parte dos
professores e dos alunos, pois fazem tudo mecanicamente. Esse conceito de formacdo €

definido por Imbernén (2009, p. 51) como sendo:

A concepgdo basica que apoia “o treinamento” ¢ que ha uma série de
comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidas pelos professores em
sala de aula e para isso sdo utilizadas modalidades como cursos, seminérios
dirigidos, oficinas com especialistas ou como se quiser denomina-los, em que a
racionalidade predominante era que os significados e as relagcdes das praticas
educativas seriam transmitidas por um expert solucionador de problemas que
outras pessoas tinham: os professores e as professoras.

Além disso, ha uma busca por parte dos educadores de cursos de extensdo, bem
como de poés-graduacdo, para progressdo na carreira, esvaziando o sentido primeiro da
formagdo continuada. Em que pese que a condicdo financeira seja importante, pois
proporciona maior qualidade de vida aos professores, a busca pela formacao precisa ter um
sentido mais amplo que apenas o financeiro, para que a mesma ndo seja confundida com
aumento de salario, evitando assim que o professor entre numa logica de mercado.

Nesse sentido, é muito comum ouvir nas escolas, falas de professores que estdo em
intersticio aposentatorio, afirmando “ndo preciso mais fazer cursos porque nao posso mais
progredir na carreira”, como se esSe fosse 0 maior objetivo da formagdo. Esses mesmos
professores ao se aposentar, retornam para as redes puablicas como admitidos
temporariamente, fora do contexto e alheios as discussoes e reflexdes da atualidade.

Ainda, na perspectiva de atender aos curriculos dos estados e municipios, nos ensina

NoOvoa que:
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Para assegurar a competéncia e compensar as deficiéncias, bem como para se
atualizar, os professores sdo formados em cursos e institutos destinados a melhorar
as suas capacidades de comunicar conhecimentos apropriados aos alunos, que sao,
por sua vez, testados em ordem a garantir que recebam 0s conhecimentos
especificados nos documentos curriculares. (Névoa, 2013, p. 84)

Assim, o professor segue sendo treinado a melhorar a sua forma de comunicar
conhecimentos, que em seguida serdo mensurados por meio de avaliagbes internas e
externas’, sem que o aluno, muitas vezes, veja sentido no que estd fazendo, visto que
memoriza os conteudos para as avaliagcdes, porém, ndo estabelece relacbes com sua vida

cotidiana, contextualizando-os.

O mercado das formacoes, além de atender as necessidades dos entes que contratam
as empresas, institutos e universidades para cumprir a legislacdo, visa o lucro, tendo em
vista que muitas dessas formacbes sdo desenvolvidas com curriculos pré-estabelecidos, para
os diversos estados do pais, sem levar em consideracéo a realidade de cada um.

Acontece que tudo isso tem como “pano de fundo”, a privatizacdo da educagdo, tendo
como justificativa a ineficiéncia do setor publico. A formacao inicial e continuada precéria, a
insercdo de empresas, institutos e afins, denotam a atuacgdo neoliberal na educagdo. Como
afirma Peroni (2016. p. 9), “quando analisamos as relacfes entre o publico e o privado,
observamos que estas ocorrem via execucdo ou direcdo, levando a légica de mercado para o
conteddo da educacdo”.

Nesse sentido, movimentos como “Todos pela educagdo”, fundado em 2006 e vigente
na atualidade, congrega diversos setores da sociedade civil que almeja tragar caminhos para
uma educagdo de “qualidade para todos”, ¢ um exemplo do que Peroni (2016) se refere: levar
a légica de mercado para o conteldo da educacdo. Porque a educacdo precisaria de uma
organizacao que fizesse o seu papel, especialmente em tracar politicas educacionais? Aduz
Peroni (2016. p. 9), que por vezes a propria administracdo publica abre méo dessa decisao:

3 Caberia uma longa discusséo e reflexdo no que se refere as avaliacBes externas e internas, contudo, no presente
estudo, essa tematica nao sera aprofundada, visto que renderia uma potente pesquisa sobre essa tendéncia na
educacdo, que tem se pautado nas avaliacdes de larga escala e nas reformas neoliberais em curso. No entanto,
coadunamos com o que afirma Esteves (2017, p.37): [...] os autores desses projetos e os formadores que os
concretizam ndo terem geralmente consciéncia das importagdes que fizeram de universos conceituais distintos e
de, portanto, as suas deliberacdes por carecerem de fundamentacdo tedrica e de exame critico gerarem préticas
confusas e equivocadas entre o ideal desejado e 0s processos e resultados conseguidos.
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O processo de mercantilizagdo ocorre também com o privado definindo o conteido
da educacéo. Neste caso, observamos em parte o poder pablico assumindo a légica
do privado na administracdo publica através da gestdo gerencial e também quando
abre médo de decidir o conteido da educacdo, repassando a direcdo para instituicoes
privadas.

Da mesma forma, quando a administracdo publica deixa de fazer o seu papel, no que
concerne a politicas publicas educacionais e formacao de professores, abre espaco para que
organizacOes, institutos e fundagdes, adentrem a esses espacos e o facam, numa ldgica

mercadologica, que pouco contribui com a reflexdo da praxis pedagogica.

Ao refletir sobre essa questdo, Ndvoa afirma que:

Muitos programas de formacdo continuada tém-se revelado inlteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E
necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e ac¢des que caracteriza o
actual “mercado de formag@o” sempre alimentado por um sentimento de
“desactualizacdo” dos professores. A unica saida possivel ¢ o investimento na
construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de préticas de
formacg&o baseadas na partilha e no dialogo profissional (Névoa, 2009. p. 23).

Percebe-se assim que existem formacdes que além de ndo contribuir com a praxis
pedagdgica, constituem-se em empecilhos para os docentes, na medida em que coloca em
duvida a pratica dos mesmos ou ocupam uma parte do tempo que poderia ser destinado a um
fazer pedagdgico permeado de sentido. Destarte, o autor aponta um caminho que parece
coerente para a formacdo continuada de professores que pode partir do préprio local de
atuacdo, na partilha com os pares, nhuma dindmica pedagodgica consciente e intencional,
formando uma rede de trabalho coletivo. Contudo, questionam Favero, Agostini, Rigoni
(2021 p. 1-27) como:

E possivel um projeto coletivo de formagio pedagdgica diante de um cenario em
que ocorre a precarizacdo da educacdo formal, reduzida ao imediatismo, a
massificacdo, a sobreposi¢do da logica do sentido privado sobre o publico, da
I6gica neoliberal capitalista impregnada na educacdo e nas suas politicas
educacionais e a abdicacdo do saber e destituicdo de certas funcdes prdprias da
escola?

Essa pergunta surge no contexto de um estudo sobre o mal-estar docente que permeia

os ambientes educacionais. Afinal, dentre varios fatores que influenciam diretamente a
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educacdo, como se sentem os profissionais que nela atuam? Quais fatores tém contribuido

para esse mal-estar? Apontam 0s mesmos autores que:

A propria ldgica neoliberal trabalha para contribuir com o desprestigio social,
baixos salarios, precarizagdo das condig¢des de trabalho, analfabetismo digital,
inseguranca e agress@es verbais que sdo fatores que produzem a vulnerabilidade
docente. Tal vulnerabilidade pode ser melhor enfrentada se houver uma gestdo
democratica que consiga refletir sobre tais problematicas que os professores
vivenciam diariamente, e saibam promover espacos democraticos de dialogo para
que coletivamente seja possivel planejar estratégias de enfrentamento dessas
manifestacBes de estresse, a fim de sensibilizar a sociedade sobre as condi¢des de
vida que os professores enfrentam no cotidiano escolar (Favero; Agostini; Rigoni,
2021, p. 1-27).

Percebe-se assim, que muitas vezes, se espera uma atuacdo dos professores, num
mundo com transformacdes diérias no conhecimento produzido, nas tecnologias, na propria
oferta exacerbada de cursos de formagdo, isso tudo somado a uma carga horéria de trabalho
desumana, tendo em vista a desvalorizacdo, que colocam esse profissional numa situacao

demasiada estressante.

Nessa ldgica de mercado de ser o empreendedor de si mesmo, o professor, assim
como outros profissionais, vao vivendo numa espécie de “piloto automatico”, o que nao
permite 0 autoconhecimento e a possibilidade de perceber com clareza seu papel e
contribuicdo possivel no seu local de atuacéo.

Apontam Favero; Agostini; Rigoni, (2021, p. 1-27), para a importancia de uma
gestdo democratica que seja capaz de criar espacos de diadlogo para a construcdo coletiva de

estratégias de enfrentamento desse mal-estar docente, se posicionando na sociedade.

Ainda, que para o enfrentamento dessa situagdo, se faz necessario “politicas
pedagdgicas de formacdo inicial e continuada adequadas, realistas e proativas que nao se

reduzem & forma empresarial de educagdo” (Favero; Agostini; Rigoni; 2021, p. 1-27).

Afinal, como afirma Ndvoa (2009, p. 115):

Ninguém se forma no vazio. Formar-se sup8e troca, experiéncia, interacGes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relacBes. Ter acesso ao modo como cada
pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua historia e, sobretudo 0 modo
singular como age, reage e interage com 0s seus contextos.

Assim, a formacdo continuada desconectada da pratica pedagogica, da realidade

vivida pelos professores néo faz sentido para os mesmos. No entanto, a formacédo existente
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parte das politicas publicas, ou da falta de clareza das mesmas, o que acaba criando essa
mercantilizagdo, pois quando ndo h4 compreenséo e intencionalidade, qualquer caminho é
valido. Além disso, se ndo houver mudanca de postura e melhora nas avaliagdes internas e
externas apds as formacoes, a responsabilidade é do professor, da escola, de qualquer um

dos envolvidos, menos daqueles que deveriam olhar para isso com mais seriedade.
Corrobora com a formagdo numa perspectiva intencional, consciente e

comprometida, o que nos ensina Novoa:

No que a formag&o continua concerne, dever-se-4 a mesma desenvolver ao longo
da carreira, organizando-se como resposta as necessidades reais dos professores e
de acordo com a perspectiva de educagdo permanente e, ainda, promovendo,
apoiando e incentivando as iniciativas pedagogicas das escolas e dos professores.
(Névoa, 2013, p. 168)

Desta forma, é necessario o exercicio inverso, de dentro da escola, partindo das reais
necessidades e contextos, para o estudo e reflexdo dos professores, e posteriormente ir para
cursos, seminarios e afins, que possam de fato contribuir para a préxis pedagogica. O
professor precisa sentir-se apoiado nesse processo, pela equipe pedagdgica e gestora para
que possa refletir sobre as necessidades de aprendizagem dos alunos por meio de uma
pratica consciente e transformadora, que recusa o consumismo de cursos, na perspectiva do
mercado de formacdo, em detrimento da construgcdo de uma proposta pedagogica construida

coletivamente.

2.4 Entre o real e o ideal: quais caminhos percorre a formacao continuada?

Para um estudo mais aprofundado, é importante compreender quais processos de
formacdo continuada estdo presentes nas escolas e como eles se dao.

Para Beninca (2010, p. 257-258), a educacgéo continuada se da de trés formas, a saber:

a) Como um processo informal e espontaneo; b) Retornando as Instituicdes de ensino em

busca de formacéo institucional; c) formacgéo pela praxis pedagdgica. Refere o autor, sobre

cada uma dessas formas, 0 que segue:
a) O processo informal e espontaneo estd ligado ao conhecimento do senso
comum e espontaneo, ou seja, € aquele adquirido com a prética cotidiana. Nao

estd ligado a um método, geralmente ¢ fragmentado e superficial. “Os
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professores que se contentam com esse tipo de conhecimento dificilmente
retornam as universidades, ou a qualquer outra instituicdo de ensino para
realizar cursos de atualizacdo” (2010, p. 257). Da-se de maneira informal e ndo
€ uma prética continuada de aprendizagem.

Nesse enfoque, estdo aqueles professores que saem das universidades e acreditam que
iSs0, por si s0, se basta, sem levar em consideracéo a evolugédo da sociedade, do ser humano e a
necessaria reflexdo sobre a prética.

A formacdo continuada advinda do senso comum caracteriza-se segundo Favero (2022
p. 275), como um processo informal e espontaneo e complementa: “por ser adquirido de forma
espontanea, o portador desse saber ndo percebe a necessidade de atualizacdo através de cursos
formais e, tdo pouco, a necessidade de transformar-se”.

Quando o professor esta nesse processo, acredita que apenas a experiéncia que adquire
com os anos é suficiente, no entanto, na sociedade em que vivemos, o conhecimento € algo que
muda constantemente, devido ao grande nimero de estudos e pesquisas, bem como pela
evolucdo tecnoldgica que faz com que os alunos tenham acesso a uma gama muito grande de
informagdes e conhecimento antes mesmo de frequentar as escolas.

b) A formacéo institucionalizada prevé o retorno dos professores as instituicoes,
onde buscara “cursos de atualizagdo, como palestras, seminarios,
especializacdes, mestrado e doutorado”. Alerta o autor que, “se a atualizagao
do professor depende apenas das informacdes originarias de fontes externas,
ficara sempre na dependéncia de novos cursos”.

Assim, o professor corre o risco de buscar por algumas informac6es que logo podem se
tornar ultrapassadas, dada a evolucdo tecnoldgica e a rapidez com que o conhecimento é
construido na atualidade, conforme supramencionado. Contudo, a busca por formacdo
descontextualizada da realidade em que atua, pouco contribui com o fazer pedagdgico, o que
pode gerar insatisfacdo aos docentes e os fazer “consumir” mais e mais cursos € semindrios por
ndo ver uma possivel solucdo para as angustias do cotidiano.

c) A formacgdo pela praxis pedagogica caracteriza-se pela ‘“autoformagdo e
formagdo coletiva”, ensina Beninca (2010, p. 258) que “no caso especifico do
método da praxis pedagogica, a referéncia primeira na observacdo é a pratica
da professora e do professor”. No que concerne a esse enfoque, ha uma

“inversao” daquilo que prega a pedagogia tradicional, ou seja, na formagao
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pela préxis ndo se parte da autoridade e do discurso, 0 método € o coracdo da
teoria.
Cabe salientar aqui, que ndo se confunde com a formagéo espontanea, tendo em vista
qgue nesse metodo a pratica pedagdgica do professor se torna objeto de investigacdo e

reflexdo, como afirma Beninca (2010, p. 259):

Ndo é o método, mas a pratica pedagogica que se explicita e passa a ser
compreendida ao longo do processo de investigacdo. O método, porém, é decorrente
de uma construgdo tedrica que permite investigar e compreender a pratica
pedagdgica, objeto de investigacao.

Nesse sentido, a investigacdo comeca pela observacdo intencional na sala de aula,
daquele aluno que tem dificuldades, das falas ou da auséncia delas, de problemas que surgem
e tantas outras situacGes. Quando o professor tem consciéncia da sua pratica e do processo
ensino e aprendizagem, consegue refletir sobre todo o contexto e avancar para uma praxis
pedagdgica, saindo da pedagogia tradicional.

A proposta pedagogica de uma unidade escolar ou de um docente se concretiza na
forma de conduzir o processo ensino e aprendizagem através das metodologias utilizadas.
Essas metodologias estdo ligadas as concepcdes tedricas que ddo o aporte para a compreensdo

das relacbes sociais no processo.

Como a acdo pedagdgica constitui uma relagdo social, a metodologia da proposta
pedagogica contém indicativos sobre o modo como devem acontecer as relagcdes
entre professores e alunos, entre alunos socialmente diferentes, entre escola e
professores, entre escola e pais dos alunos, entre escola e 6rgdos ou instituicdes
mantenedoras, enfim, entre as relagcbes pedagdgicas de qualquer natureza. A préatica
pedagogica é, nesse sentido, a0 mesmo tempo, uma pratica social e uma prética
metodoldgica (Beninca, 2010, p. 59).

Assim, a pratica pedagdgica nao diz respeito apenas a forma de agir do professor em
sala de aula com seus alunos, mas tem também uma finalidade social quando se estabelecem
as relagBes entre os agentes envolvidos. A metodologia da proposta pedagdgica, diz muito
sobre como a escola ou o professor compreendem os individuos no contexto em que estéo
inseridos.

Ademais, como ensina Beninca (2010, p. 59):

Se a metodologia, por um lado, orienta 0 como devem se concretizar as relagcdes dos
individuos no contexto escolar, por outro, encontra na teoria sociofiloséfica do
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materialismo histérico seu fundamento e sua justificativa. Trata-se, por isso, de
teoria e pratica, ou seja, da metodologia da praxis pedagdgica.

Nesse sentido, a metodologia da préaxis alia a teoria a pratica, ndo apenas a teoria das
concepcdes pedagdgicas, ou o entendimento que se tenha sobre as relagdes sociais, mas
vislumbra a transformacdo dos agentes envolvidos por meio da teorizacdo da sua propria
prética, construindo conhecimento capaz de modificar a si € ao seu entorno.

Para Beninca (2010. p. 61), “a metodologia da praxis pedagodgica quer superar a
dicotomia entre teoria e pratica e autoritarismo (sujeito-objeto) na relacdo entre os individuos
presentes no cotidiano escolar”. Para isso, aponta requisitos da natureza da praxis pedagogica
(Beninca, 2010, p. 61):

a) os individuos que complGem o0 processo escolar sejam
compreendidos e assumidos de acordo com seu contexto socio-histérico e de suas
praticas sociais;

b)  asrelagdes entre os individuos se construam no confronto dialdgico,
ou seja, sujeito-sujeito;

c) o processo pedagdgico escolar seja coordenado por uma proposta
construida participativamente;

d) o poder seja operado pelos sujeitos segundo os principios e
objetivos acordados entre si na proposta, sempre considerando os limites de suas
possibilidades e condicdes;

e) em toda a acdo pedagdgica, o sujeito da acdo seja, simultaneamente,
agente e paciente da propria acao;

f) a pratica pedagdgica dos sujeitos do processo seja fonte permanente
de reflexdo e teorizagdo e, a0 mesmo tempo, seja compreendida a luz da teoria social
do materialismo histérico;

g)  os diversos sujeitos que interagem no processo escolar constituam o
sujeito-pedagdgico da escola.

Dessa forma, a metodologia da préxis pressupde a compreensdo da visdo de mundo
dos diversos sujeitos que permeiam o0 ambiente escolar, o contexto em que estdo inseridos,
bem como, a construcdo coletiva da proposta pedagdgica em que a reflexdo e a teorizacao
estejam sempre presentes. Além disso, que as relacdes de poder estejam de acordo com o que
preconiza a proposta, possibilitando o desenvolvimento de todos.

Contudo, ndo basta a construcédo coletiva da proposta pedagogica baseada na teoria da

praxis:

E necesséria a existéncia de um compromisso ético entre as pessoas da comunidade
escolar que assumem a proposta. Se o poder é gerado por ela, é preciso que todos
atuem como sujeitos para participarem da operacionalizacdo do poder. [...] A
renovacdo constante da proposta possibilita o envolvimento efetivo desses na sua
condugdo.(Beninca, 2010, p. 70).
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Segundo Benincé (2010, p. 68), “o sujeito ndo é somente o aluno, mas também o
professor, a diregdo e os pais. Todos atuam e interferem um sobre o outro e, inclusive sobre o
contexto social, e este sobre aqueles”. Por isso implica uma relacdo dialética, onde um néo
existe sem o outro e quando ocorre uma acéo, esta atinge a todos.

A metodologia da praxis pressupde a compreensdo da visdo de mundo dos diversos
sujeitos que permeiam o ambiente escolar, o contexto em que estdo inseridos, bem como, a
construcdo coletiva da proposta pedagogica em que a reflexdo e a teorizacdo estejam sempre
presentes.

Os envolvidos no processo se comprometem de forma ética, quando se sentem parte
da proposta, 0 sentimento de pertencimento é necessario nesse contexto. Contudo, nem
sempre é possivel que o professor desenvolva esse sentimento, pois transita em vérias escolas
por dia, para que possa fechar sua carga horéaria e esse pertencer pode ficar comprometido. O
ideal seria que os professores tivessem uma condicao de trabalho melhor, atuando apenas em
uma ou duas escolas, no maximo, onde pudessem de fato fazer parte.

Os sujeitos se envolvem, na medida em que aquilo, de alguma forma, os atinge, 0s
cativa e faz sentido. Para que 0s novos integrantes do grupo tenham 0 mesmo
comprometimento, se faz necessaria a renovacdo da proposta constantemente, por meio da
retomada intencional da mesma no decorrer do ano letivo. Desta forma, a comegar pela
proposta pedagdgica da escola, o professor também possa refletir sobre sua propria prética,

conforme ensina Benincéa (2010, p. 75):

A pratica intervém sobre a compreensdo dos agentes, que, quando ndo encontram
explicacdo suficiente em suas concepg¢des de mundo, sdo obrigados a ampliar suas
visGes teodricas. Ampliando as suas visfes tedricas, vdo percebendo que outras
praticas ainda se mantém contraditdrias, porque ainda permanecem sob o dominio
do senso comum pedagdgico. Nesse processo de acdo e reflexdo ocorre a praxis
pedagdgica.

Nesse contexto se concretiza a metodologia da praxis pedagogica, contudo, demanda
de uma visdo ampliada e de consciéncia sobre a prépria préatica, através da reflexdo. Nessa
mesma diregdo, “a acdo sistematica da reflexdo pode ser identificada com o processo
pedagdgico. Para tanto, requer-se da consciéncia um permanente olhar para a sua pratica

pedagdgica e a capacidade de suportar a constante transformacao” (Benincé, 2010, p. 87-88).



49

Esse exercicio de olhar e transformar constantemente a préopria pratica é necessario e
imprescindivel, se o entendimento que se tem, € de que o ser humano se constroi
diuturnamente no convivio com o0 outro e na relagdo com o mundo e com 0s saberes
historicamente elaborados. Mas para que iSSo aconteca € necessario promover e constituir
uma formacéo continuada que seja problematizadora, que saiba sistematizar as praticas, a fim
de realizar um exercicio critico e reflexivo sobre as mesmas. Aborda-se esta perspectiva na

proxima secao.

2.5 Por uma formacao continuada critica, reflexiva e problematizadora

De acordo com o abordado no item “mercantiliza¢do da formagdo continuada”,
coaduna Sartori (2017, p. 106), quando afirma que: “a formagdo de professores, na maioria
das vezes, ocorre distanciada da realidade educacional, ou seja, por meio de um processo que
ndo estreita a relacdo da formacdo com o ambiente da pratica docente - a escola”.

A partir desta constatacdo, € possivel analisar porque as formacOes oferecidas,
geralmente, ndo problematizam as praticas pedagdgicas dos professores, no sentido de
contribuir para um olhar ampliado sobre o processo educativo que acontece nas salas de aula e
na escola. Como afirma Sartori (2017), elas ocorrem distanciadas da realidade vivenciada nas
escolas, desconexas, por vezes tratando de realidades que nada tem a ver com os envolvidos.

Dito isso, quais sdo as possibilidades de uma formacdo continuada que faca sentido e
gue seja capaz de tomar as praticas pedagogicas como objeto de reflexdo critica? Néo faltam
estudos sobre as praticas. Diversos autores, universidades, grupos de estudo, pesquisas que
resultaram em dissertacGes e teses se debrucaram sobre a investigacdo da pratica. Na década
de 1990, autores como Donald Schon, buscaram ampliar a ideia da abordagem na perspectiva
do professor reflexivo, no entanto ele trata do professor préatico reflexivo, e sobre isso pesam

criticas de outros autores como conceituam Lima; Gomes (2012, p. 193):

Partindo dos conceitos fundamentais da pratica pedagdgica, tais como o
conhecimento na acdo e reflexdo na acdo e sobre a acdo, o autor defende uma
epistemologia da pratica e o desenvolvimento de profissionais reflexivos. No
entanto, os estudos de autores como Alarcdo (1996) e Contreras (1996) fazem uma
analise das ideias de Schon, questionando-as e aprofundando o conceito de professor
reflexivo.
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As autoras Lima e Gomes (2012, p. 193), referem os estudos de Alarcdo (1996) para
afirmar que o homem precisa reaprender a pensar, sendo que o simples exercicio da reflex&o,
ndo garante o sucesso da formac&o de professores, pois ndo é um processo mecanico e precisa
ser compreendido numa perspectiva historica de forma coletiva, num processo permanente,
que esteja voltado para as questdes do cotidiano, por meio das analises de suas implicacdes
sociais, econdmicas, culturais e ideoldgicas. Enquanto Contreras (1997) entende que o
profissional que reflete a acdo devera refletir também sobre a estrutura organizacional e as
condigdes do trabalho docente e como isso interfere na pratica educativa e na autonomia do
mesmo.

Desta forma, para que o professor possa ser critico e reflexivo, ha todo um contexto a
ser observado, ndo apenas a prépria pratica, tendo em vista que é um sujeito inserido em dada
sociedade, economia, politica, enfim, a pratica pedagdgica também € permeada de
historicidade, intencionalidade e pelas condicGes de trabalho e formacéo que este tem acesso.

Conforme afirmam Lima; Gomes, (2012, p. 193):

A reflexdo guarda estreita vinculagdo com o pensamento e a acdo, nas situagdes
reais e historicas em que os professores se encontram. Ndo é uma atividade
individual, pois pressupe relacbes sociais que servem a interesses humanos, sociais,
culturais e politicos e, dessa forma, ndo é neutra.

Complementa Libaneo (2012, p. 82-83), quando afirma que “uma concepgao critica de
reflexividade que se proponha a ajudar os professores no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria
a ideia de sujeitos da formacdo inicial e continuada apenas submeterem a reflexdo dos
problemas da pratica docente mais imediatos”.

A reflexdo demanda também, as relagbes sociais, principalmente as que se
estabelecem entre pares, nos ambientes onde os professores atuam. Ao tratar do tema

“reflexividade e formagdo de professores”, Libaneo (2012, p. 65), contextualiza:

Os autores que trabalham o tema da reflexdo no ensino, referem-se, obviamente, a
um comportamento reflexivo, a um exercicio de reflexdo em relagdo as agbes de
variada natureza, ou seja, o cerne da reflexividade esta na relacdo entre o pensar e 0
fazer, entre o conhecer e o agir.

Contudo, a reflexdo por si s6 ndo se sustenta, quando se fala de reflexdo sobre a

pratica, ela tem origem na capacidade de questionamento e de autoquestionamento e inclui
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interven¢des e mudangas. “Para isto ha de se ter, antes de tudo, de algum modo, algo que
desperte a problematicidade desta situagdo” (Ghedin, 2012, p. 152).

Assim, pode-se dizer que a reflexdo é um processo que tem inicio na capacidade de
guestionamento e autoquestionamento, no entanto, ela envolve uma problematizacéo, e para
fazer sentido, precisa de intervencdo e mudancas de postura, comportamento, metodologias,
bem como de fundamentagdo tedrica que seja o aporte das necessidades percebidas nesse
processo.

Ghedin (2012, p. 83), aponta ainda, algumas capacidades necessarias ao professor

critico reflexivo:

Para isso, os professores teriam que desenvolver ao mesmo tempo trés capacidades:
a) apropriacdo teorico-critica das realidades em questdo considerando 0s contextos
concretos da acdo docente; b) apropriagdo de metodologias de acdo, de formas de
agir, de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolugdo de
problemas em sala de aula; c) consideracdo dos contextos sociais, politicos,
institucionais na configuragéo das praticas escolares.

Percebe-se assim, que ndo € apenas a reflexdo sobre a pratica que torna o professor
reflexivo, mas primeiramente a apropriacdo da teoria critica, assim como, de metodologias
adequadas, levando em consideracdo o contexto, de forma ampla, para que o professor possa
ir além do espago da sala de aula, rumo a uma reflexividade emancipadora. Para Contreras,
(1997), o enfoque da reflexdo critica pode ser resumido em quatro questdes a considerar: 1)
Descrever, o que estou fazendo?; 2) Informar, que significado tem o que faco?; 3) Confrontar,
como cheguei a ser ou agir desta maneira?4) Reconstruir, como poderia fazer o que faco de
modo diferente? Esses questionamentos permitem ao professor refletir de forma critica sobre
sua prética e o que a envolve.

Nesse sentido, Libaneo (2012, p. 89) refere que:

Tanto em relacéo ao professor critico reflexivo, ao préatico reflexivo ou ao intelectual
critico, penso que nao chegaremos a lugar nenhum sem o desenvolvimento de
capacidades e competéncias do pensar - raciocinio, andlise, julgamento. Se
queremos um aluno critico reflexivo, € preciso um professor critico reflexivo.

Grande parte dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das unidades escolares, quando
se referem ao aluno que pretendem formar, fazem mencdo a um aluno critico, consciente,
emancipado, entre outros adjetivos, no entanto, a pratica pedagdgica da sala de aula, o

planejamento docente, pouco prevé metodologias que fagam com que esse aluno consiga
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desenvolver-se a tal ponto. Libaneo (2012) é muito claro na sua afirmacdo, é preciso
desenvolver a capacidade de pensar, raciocinar, analisar, afinal, o aluno se torna critico
reflexivo, se o professor que o conduz também é. Caso contrario, teremos o aluno do PPP e o
aluno da sala de aula, ou seja, um ideal de aluno que se pretende formar e o que de fato se esta
formando.

Para tanto é necessario compreender 0 pensamento de Ghedin (2012, p. 157) de que:

O que se esta em divida é se os processos reflexivos, por suas proprias qualidades,
se dirigem a consciéncia e realizacdo de ideais de emancipacao, igualdade ou justica;
ou se poderiam estar a servico da justificacdo de outras normas e principios vigentes
em nossa sociedade, como a meritocracia, o individualismo, a tecnocracia e o
controle social.

Nesse contexto, pode-se considerar que as duas situacdes sdo espacos de reflexao,
contudo, uma para transformar e outra para reforcar o que esta posto na sociedade. A préatica
reflexiva precisa ser analisada e compreendida no sentido de saber ao que estéd vinculada, a
qguem interessa, quais as relagdes sociais que serdo estabelecidas, pois nem toda reflex@o
pressupde a emancipacdo. Assim, é preciso esclarecer, o que se entende por professor pratico
reflexivo, professor critico reflexivo e intelectual critico.

Quando Schén (1990) propbds em seus estudos que o professor pudesse sair da
racionalidade técnica e refletir sobre suas préticas, ele intencionava um olhar para a sala de
aula e as metodologias utilizadas pelo professor, desta forma aparecendo a figura do professor
pratico reflexivo. J& o professor critico reflexivo, vai além de refletir sobre a pratica e

metodologias de ensino e aprendizagem, conforme ensina Borges (2012, p. 243):

E necessario desvelar o sentido ideoldgico que se manifesta no ensino e descobrir as
possibilidades de transformagdo que ndo sdo vistas. Nesse sentido, a reflexdo critica
é emancipatdria, porque liberta as visdes acriticas, 0s habitos, as tradi¢fes e
costumes ndo questionados, as formas de coer¢do e de dominacdo que tais praticas
supdem o0 auto-engano dos professores.
Contudo, a compreensdo de mundo e o sentido das coisas, podem ser vistos de formas
totalmente diferentes pelos sujeitos do processo, tendo em vista que as experiéncias vividas e
0 conhecimento sdo heterogéneos, ndo ha como generalizar. Em contrapartida, o0 modelo de

professor como intelectual critico, segundo Borges (2012, p. 246-247):

Sugere que deve ser analisada a compreensao dos fatores sociais e institucionais, que
condicionam a prética educativa, como a emancipacdo das formas de dominacéo,
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que afeta o pensamento e a acdo, e esses processo ndo sdo espontaneos. [..] O
intelectual critico preocupa-se com o potencial de sua pratica profissional,
conservando possibilidades de acdo educativamente valiosas, buscando a
transformacéo e reconducdo daqueles aspectos que estdo falhos, de forma pessoal,
organizativa e social.

Assim, o intelectual critico fundamenta-se em teorias criticas e ocupa-se de pensar a
educacdo como ideal de transformacéo, justica e democracia, que ndo esteja apenas a Servico
da sociedade, mas que possa intervir nela por meio da educacdo, transformando-a.
Complementa Borges (2012, p. 247), que “o professor reflexivo critico ndo ¢ um profissional
autossuficiente, a sua autonomia profissional esta na solidariedade, na emancipacdo de um
ensino voltado para a justica, para as diferengas, para a democracia”.

Destarte, o professor da educacdo bésica pode valer-se da reflexdo critica para
reconhecer e superar diferencas, ter consciéncia da realidade para transforméa-la por meio de
praticas pedagdgicas que possibilitem aos alunos sua emancipacdo de tradicdes, habitos,
costumes, preconceitos e formas de dominacdo. Como ensina Contreras (2002, p. 179), é
preciso ““identificar de forma clara as contradi¢cbes e contrariedades nas quais vivem
professores e estudantes, e construir um processo de reflexdo critica pelo qual estas podem ser
teorizadas e superadas”.

No entanto, é necessario que primeiramente o professor possa estar nesse movimento
de professor critico reflexivo, para entdo conduzir os alunos por esse caminho. Todavia,
infelizmente, nem sempre estes estudos chegam a escola, devido a inimeros fatores, dentre
eles a formacdo inicial e continuada, que por vezes ndo possibilitam as devidas discussoes e
estudos no sentido de avancar, mas de manter o que esta posto. A carreira docente ndo pode
ser solitaria, ela precisa tomar o lugar de construcdo coletiva, assumir o lugar de agente
transformador, que atua de forma consciente e intencional, refletindo sobre suas praticas,
teorias, contextos em que se insere, bem como, apropriar-se do seu papel social. Aponta
Ghedin (2012, p. 153):

No que diz respeito a formacdo de professores, ha de se operar uma mudanca da
epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois a praxis € um
movimento operacionalizado simultaneamente pela ac&o e reflexdo, isto é, a praxis é
uma acdo final, que traz no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica.

Na perspectiva da praxis pedagogica, reside um profundo processo de inclusdo dos

docentes, no que concerne desde a participacdo na construcdo de uma proposta pedagogica
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coletiva, assim como na reflexdo critica sobre a pratica e a teorizacdo necessaria. Contudo, 0s
processos formativos precisam de um novo olhar, que oportunize ao professor o
conhecimento necessario para superar a racionalidade técnica, com vistas a uma educacéao
problematizadora, critica e reflexiva.

Dessa forma, o proximo capitulo pretende revisitar uma experiéncia formativa,
desenvolvida na CRE de Concordia/SC, em 2019, a qual ocorreu com todos os profissionais

da rede, sendo os formadores e articuladores da proposta, professores da prépria rede.
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3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES SOB O OLHAR DA PRAXIS
PEDAGOGICA

Neste capitulo sera realizada a revisitacdo de uma pratica formativa, intitulada:
Formacdo Continuada para professores - Ressignificando o trabalho educativo escolar,
ocorrida na regidao de abrangéncia da 62 Coordenadoria Regional de Educacéo de Concordia -
SC (62 CRE), no ano de 2019, periodo que precedeu a pandemia do Coronavirus.

Essa experiéncia formativa foi construida a partir da necessidade percebida na rede,
guando as formacOes existentes, jA& ndo davam conta das demandas existentes. Olhar para

experiéncia vivida, segundo Larossa (2002, p. 24):

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da a¢&o, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco.

Assim, é preciso olhar e ver, ndo apenas olhar, nessa sociedade da informacao em que
vivemos, onde tudo é acelerado e quando ndo nos permitimos demorar nos detalhes, como
menciona Larossa, ndo podemos ver para transformar, deixar nos tocar, para abstrair e fazer
diferente. Para o autor (2002, p. 26), “¢é experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca,
OU que nos acontece, e a0 nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépria transformacao.

Ensina ainda Larossa (2002, p. 27), que o saber da experiéncia é:

[...] o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer
do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que sédo as
coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse saber da
experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o opdem, ponto por ponto, ao
que entendemos como conhecimento.

Nesse contexto, cada um de nds tem uma experiéncia singular, dado o modo de ver o
mundo, as coisas, 0 contexto em que esta inserido e as oportunidades que foram permitidas no

decorrer da vida. Por isso & importante dar voz aos sujeitos que participaram dessa
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experiéncia formativa e acolher o saber de cada um e de todos, pois como reflete Larossa
(2002, p.27):

[...] o saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal. Se a experiéncia ndo é 0 que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua,
singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é
um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.

Dessa forma, esse movimento tem por escopo analisar se a formagdo continuada
proporcionada aos professores, desenvolvida nesse formato, se aproxima da praxis
pedagdgica e é capaz de contribuir para a formacdo de professores criticos e reflexivos.

Para isso, sera inicialmente contextualizado o local da formacéo, os envolvidos nela,
bem como, discorrido sobre o projeto dessa formacédo e apresentados os dados obtidos por

meio de questionario aplicado de forma online aos professores e aos formadores.

3.1 Ressignificando o trabalho educativo escolar - revisitando uma pratica formativa

Para dar inicio a pesquisa, inicialmente foi necessario solicitar a autorizacdo da
CRE/SED, por meio de processo eletronico, em 10/10/2023, a qual foi concedida em
17/10/2023. Foi solicitado acesso ao projeto da formacgédo e registros documentais, como
portfélios, relatérios e demais documentos produzidos, os quais foram disponibilizados.

Essa CRE atende 20 escolas de educacdo basica (anos iniciais e finais do ensino
fundamental, ensino médio e profissionalizante) em sete municipios, a saber: Concordia,
Presidente Castello Branco, Ipira, Piratuba, Peritiba, Alto Bela Vista e Irani. Em 2019, atendia
em média 6721 alunos, com um quadro de 803 servidores/funcionarios, aproximadamente.

As formagdes realizadas na rede estadual de SC, de forma geral, se davam no inicio do
ano letivo, em fevereiro e em julho no recesso escolar, por meio de palestras, estudo de textos,
planejamento na unidade escolar, organizadas pela Secretaria de Estado da Educagdo, com a
participacdo de Universidades ou Institutos. Também aconteciam cursos no decorrer do ano,
em modalidades distintas de forma presencial em hotéis da regido, ou no litoral do Estado,
sendo que nos ultimos anos esse tipo de formacgéo, presencial, ndo foi articulada pelo 6rgéo

central, apenas pela coordenadoria.
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3.2 O que diz o projeto

O texto apresentado em seguida, € uma descricdo do projeto da formagdo que se
pretende revisitar. O projeto da formacao continuada que vai ser analisado teve como objetivo
geral, proporcionar aos profissionais de educacdo uma reflexdo critica em relacédo as préaticas
cotidianas, propiciando maior discernimento acerca do seu trabalho escolar, dos conteudos
estruturantes e das metodologias de ensino.

Cabe ressaltar que o projeto estava inserido dentro de uma sistematica de formacao,
observando as diretrizes da Secretaria de Estado da Educacdo, seguindo o que preconiza a
Proposta Curricular do Estado, apesar de ser executado de forma descentralizada, organizado
pela equipe da Coordenadoria.

Como justificativa, 0 projeto contextualizou uma educagdo cada vez mais em
transformacdo, fazendo-se necessario refletir e trabalhar com todos os profissionais da
Educacdo, as possibilidades de construir um curriculo integrado, que proporcione uma
possivel reconfiguracdo da Escola através de estudo e dialogos enriquecedores.

Trouxe também, a Proposta Curricular de Santa Catarina que apresenta como principio
norteador do trabalho educativo, a formacao integral do educando, formacéo esta que leva em
consideracdo o percurso formativo de forma a superar o “etapismo’ no processo.

Ainda, na linha pedagdgica assumida pela rede estadual de SC, “como norteia a
Proposta Curricular, faz-se mister, nestes tempos de constantes transformacgfes culturais,
sociais e tecnoldgicas, refletir sobre as transformacdes sociais que impactam fortemente a
vida individual e coletiva das pessoas. Em poucos anos assistimos a um enorme progresso
cientifico e tecnoldgico que transformam as relacBes sociais, pessoais e familiares, por sua
vez modificando as formas de consumo, as formas de interpretar 0 mundo, as relagdes de
trabalho e também o contexto educacional” (CRE Concordia, 2019).

O projeto cita também os inimeros os desafios que o século XXI apresenta para 0s
profissionais da educacéo, sendo assim fundamental o engajamento em propostas inovadoras.
Tendo em vista as diversidades, levando em consideragdo as potencialidades e
individualidades de cada sujeito envolvido no processo ensino aprendizagem, e, seguindo a
Proposta Curricular do Estado de SC no que concerne a formacgéo integral, plural e
tecnoldgica dos educandos.

Ressalta que, em sua teoria, Vygotsky preconiza e particulariza o processo de ensino e
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aprendizagem, dizendo que € preciso colocar aquele que aprende e aquele que ensina huma
relacdo interligada (Teoria da Experiéncia da Aprendizagem Mediada — EAM). Importante
ressaltar, que a Proposta Curricular de SC segue o materialismo historico-dialético de
Vygotsky.

Nessa linha pedagogica, a relagdo professor e aluno tem a mediacdo como
pressuposto, entendendo que existem metodologias que podem colaborar para fortalecer esta
relacdo mediatizada, onde aquele que ensina e quem aprende sdo participes de um processo
importante de ensino e aprendizagem. Neste sentido, os professores envolvidos tém a
oportunidade de tornarem-se autores e refletir sobre suas praticas, ressignificando-as.

Observaram a necessidade de possibilitar aos profissionais da educacgdo das escolas de
abrangéncia, momentos de formagdo continuada, com a finalidade de refletir, conhecer e
pensar novas metodologias, que venham ao encontro dos anseios e necessidades do aluno da
atualidade e que acima de tudo estejam voltadas a ensinar 0 mesmo a pensar, a Ser
protagonista e sentir-se pertencente ao meio escolar.

Perceberam nesse enredo, a necessidade de munir os profissionais com conhecimentos
pertinentes a cada &rea de conhecimento, disponibilizando desta forma a reflexdo e troca de
experiéncias em relacdo as diferentes metodologias e ferramentas disponiveis, tendo em vista
a bagagem de conhecimento trazida pelo aluno, bem como, as novas formas de aprender e de
ensinar.

Refletiram ainda, com base na proposta, que a formacdo continuada € um recurso
importante, que podera contribuir para a construcdo de conhecimentos significativos e
consequentemente um novo olhar para os espacos escolares e para as metodologias de ensino,

com vistas ao aluno que queremos.

E mister que a escola valorize, pois, 0s saberes que os sujeitos trazem dos diferentes
espacos sociais em que estabelecem relagdes intersubjetivas, quer seja dos filmes a
que assistem, das fotografias, da televisdo, dos quadrinhos, da literatura e dos
diferentes modos de producgdo caracteristicos da internet. As interagcBes por meio
desses diferentes artefatos culturais podem servir como ponto de partida para a
ampliacdo dos conhecimentos sistematizados e o desenvolvimento do ato criador e
do pensamento tedrico — fungdo social da escola (Santa Catarina, 2014, p. 49).

Sendo assim, a CRE de Concordia se propds a repensar a educa¢do como um todo,
estudar o novo documento norteador — Base Nacional Comum Curricular, e em especial,

ressignificar o trabalho educativo escolar no que concerne as metodologias de ensino,

voltadas para o ensinar e o aprender, tendo em vista o perfil do aluno do século XXI.
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O aprofundamento tedrico foi feito por meio da leitura de textos encaminhados
previamente e palestras ministradas por profissionais ligados a Universidade do Contestado
(UnC), em momentos de encontro de todos os profissionais da rede.

Para a formacédo, foram elencados objetivos especificos, a saber:

e Instrumentalizar os profissionais de educacdo de modo a aprimorar sua
atuacdo nas unidades escolares;

e Compreender procedimentos necessarios para que novos recursos tecnoldgicos
possam ser integrados ao trabalho pedagdgico e administrativo, educando para
0 “pensar’’;

e Repensar 0 espaco escolar para tornar todos os profissionais agentes do
processo educativo;

e Inovar formas de ensinar e de aprender;

e Incentivar préaticas pedagdgicas inovadoras de forma a que atendam as
necessidades e especificidades de aprendizagem do aluno;

e Conhecer diferentes experiéncias do uso integrado das tecnologias digitais e
buscar inspiracdo para refletir sobre sua pratica;

e Possibilitar conhecimentos sobre a metodologia do ensino hibrido na sala de
aula.

A metodologia utilizada para a realizagdo da formacéo continuada foi inicialmente por
meio de reunides diagnosticas e visitas nas escolas, com a equipe técnica pedagogica, onde
foram discutidas e avaliadas as formacdes ja oferecidas. Com base nas discussdes e
diagnostico, perceberam que apesar de proporcionar uma boa fundamentacdo teorica, o
formato utilizado até o momento ndo havia demonstrado resultados efetivos na pratica
pedagogica cotidiana.

Ficou demonstrado com o depoimento dos profissionais da educacdo das unidades
escolares, quando das visitas in loco, que as formacgdes no formato anterior, ndo atingiam a
todos os profissionais, deixando uma lacuna no que se refere a coletividade e a mudanca de
postura.

Com base nesse diagnostico, foi pensada uma formacdo para a rede, onde todos os
profissionais pudessem parar suas atividades, nos mesmos dias, distribuidos ao longo do ano
letivo, em quatro momentos (dias) ja previstos em calendario, e, coletivamente discutir e

estudar temas relevantes e gerais, bem como, momentos especificos por area, devido a



60

necessidade de planejamento e de repensar as metodologias. Esses momentos foram divididos
em: gerais no turno matutino, para a discussdo e analise dos textos e livros encaminhados
anteriormente e especificos no turno vespertino, para a socializacdo de praticas e reflexao
sobre as mesmas. Ainda no turno vespertino, apés a socializacdo e reflexdo, era destinado um
tempo para planejamento coletivo sobre a tematica discutida com vista a posterior aplicacédo
em sala de aula e discussao no proximo encontro.

Os profissionais foram divididos em grupos, onde cada grupo teve um coordenador e
mais 3 (trés) profissionais da sua area (todos professores da rede) que se destacavam pela
pratica desenvolvida. Esses profissionais foram convidados a fazer parte de uma equipe
formadora, que refletiu e planejou os momentos de estudos com toda a rede. A area das
linguagens foi dividida em trés grupos devido ao nimero de participantes, visto que também
se pretendia trabalhar com grupo entre 20 a 30 participantes, no maximo.

Os grupos foram divididos da seguinte forma: Professores dos anos iniciais — 1° a 3°
ano; Professores dos anos iniciais 4° e 5° ano; Assistentes de Educacdo; Especialistas em
assuntos educacionais (Orientadores, supervisores, Administradores) e Assistentes Técnicos
Pedagdgicos (ATPs); Gestores (Diretores e Assessores de Direcdo); Professores dos anos
finais do Ensino Fundamental e Professores do Ensino Médio e profissionalizante, divididos
nas quatro areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Sociais.)

Importante ressaltar que todos os contetidos/temas abordados na formacgéo, serviram
de base para o planejamento de atividades dentro de cada grupo, o qual foi colocado em
pratica nas escolas e socializado no encontro subsequente. Ao final do ano aconteceu um
seminario onde foram apresentadas praticas docentes e de gestdo escolar, sendo que o evento
contou com parceria da Universidade do Contestado (UnC). Este seminario envolveu todas as
modalidades da educacdo, bem como o Ensino Médio Inovador, EMIEP (Ensino Médio
Integrado a Educacdao Profissional).

Paralelo a isto, foram organizados momentos de formacéo para serventes, merendeiras
e agentes de servigos gerais, em outro projeto, nos mesmos dias da formacéao dos profissionais
da educacéo, tendo em vista que o que se pretendia era a formacéo integral dos alunos e para

isso todos precisavam saber dos seus papéis como agentes formadores.

Quadro 3 - Cronograma do curso

DATAS ATIVIDADES




61

Fevereiro Diagndstico e elaboracdo do projeto

14/03 Socializa¢do do projeto com todos o0s servidores da educacdo da CRE de Concdrdia

15/03 Reunido com Instituices de Ensino Superior.

15 a 25/03 Convite aos profissionais de cada area para integrar a equipe formadora.

21/03 Apresentacdo da proposta de formacdo aos gestores das escolas.

26/03 Momento de estudos e palestra sobre a BNCC em parceria com Universidade, para
a equipe formadora.

27/03 Reunido com Universidade para fechamento da proposta, com palestras e seminario
final.

04/04 Planejamento e estudos com a equipe de formacdo para organizacdo do dia 24/04.

24/04 Primeiro encontro com todos os profissionais da rede, abertura, palestra; BNCC,

matutino e vespertino estudo por &rea, seguindo a tematica. Elaboracdo de
atividades para aplicar na escola.
Encaminhar proposta de trabalho para apresentacdo no seminério final.

20/05 Planejamento e estudos com a equipe formadora, em parceria com o0 NTE.
18/06 Estudos, planejamento e organiza¢do do proximo encontro, com equipe formadora.
17/07 Segundo encontro com todos os profissionais da rede, palestra: Metodologias

ativas, matutino e vespertino estudo por éarea, seguindo a tematica. Socializacdo de
atividades do primeiro encontro e elaboracdo de atividades para aplicar na escola.
Nos grupos, apresentacdo de aplicativos e possibilidades pedagdgicas utilizando as

tecnologias.
07/08 Estudos e planejamento com a equipe formadora.
13/09 Estudos e planejamento com a equipe formadora.
20/09 Terceiro encontro com todos os profissionais da rede, estudo dirigido do livro:

Pesquisa Escolar; o que é e como se faz Marcos Bagno) matutino e vespertino, por
drea. Socializacdo de atividades do segundo encontro e elaboracdo de atividades
para aplicar na escola.

21/10 Estudos e planejamento com a equipe formadora.

20/11 Seminario: Melhores préaticas docentes e de gestdo escolar.
Palestra/estudo: Educacdo na Contemporaneidade
Socializagdo das praticas

Fonte: CRE - Concoérdia - Projeto da formag&o continuada, 2019

No decorrer do ano, houve momentos de estudos e discussdes nas escolas,
complementando e dando continuidade ao que foi abordado nos encontros de toda a rede. Os
grupos de estudos nas escolas eram organizados pelos gestores e equipes pedagdgicas, em
momentos de paradas e reunides pedagdgicas, 0s quais discutiam sobre os temas propostos,
bem como sobre a aplicacdo das atividades planejadas junto com os pares, na formacéo.

Essa organizagéo se faz necessaria, tendo em vista que muitas vezes, a reunido que era
para ser pedagdgica acaba se tornando um momento de repasse de recados e fazeres
administrativos apenas. Por isso, uma proposta pedagdgica bem definida e assumida por todos
na escola é essencial para que esses momentos priorizem estudos e reflexdes capazes de
subsidiar os professores na sua préatica pedagodgica.

O projeto teve inicio em 2019, com as discussdes propostas e havia um planejamento

para que tivesse continuidade pelo periodo minimo de quatro anos, aprofundando as tematicas
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e inserindo novas discussdes necessarias, com vistas a um ensino reflexivo. No entanto, com a
pandemia de 2020, aconteceram alguns encontros de forma remota e posteriormente a
formacdo foi suspensa pela Secretaria de Estado da Educacdo, até segunda ordem, em funcéo
das restri¢cbes impostas pelo momento pandémico.

Nas areas do conhecimento, coordenadas por formadores, que eram professores da
prépria rede, foram elaborados registros dos encontros, por meio de portfélios, que também
serdo analisados no capitulo V.

Além do projeto e dos portfélios, foi aplicado um questionério aos formadores
(Apéndice A) e outro aos professores e demais profissionais da educacdo das unidades
escolares (Apéndice B). Conforme explicitado nos anexos, a primeira pagina do questionario
foi um termo de livre consentimento esclarecido, onde o respondente tomou conhecimento
dos objetivos da pesquisa, bem como de que nenhum dado pessoal seria armazenado, nem
mesmo sendo possivel a identificacdo de quem respondeu. Para dar prosseguimento as
respostas, o respondente precisava aceitar os termos, salvaguardando assim, a identidade® dos
mesmos, dando a possibilidade da transparéncia nas respostas. Foram enviados 28
questionarios para os formadores e 411 para os professores e demais profissionais, no dia
19/10/2023, data em que o formulério foi aberto.

Do total de 28 questionarios enviados aos formadores, 18 responderam 64,28%, sendo
que alguns desses profissionais estdo aposentados e outros ndo estdo mais na rede estadual.
Enquanto 74 professores e profissionais da educacdo responderam o questionario totalizando
18%. Os formularios dos questionarios foram fechados em 11/11/2023. Nas proximas se¢oes
serdo apresentados os dados obtidos por meio dos questionarios, especificamente, nas
questBes fechadas e semiabertas. As questdes abertas serdo analisadas no capitulo IV, com a
devida fundamentacéo teorica.

3.3 O que dizem os professores/profissionais da educagao

Como resposta ao questionario dos professores e demais profissionais da educacao
obtiveram-se 0s dados que seguem sendo analisados. O questionario comegou explicando aos

participantes como seria realizada a pesquisa, objetivos gerais e especificos, conforme anexo

* O termo identidade se refere primeiramente a no identificacdo de quem respondeu a pesquisa, com
vistas a expor o seu entendimento de forma clara e posteriormente na identidade do profissional, no sentido de
ter ciéncia do seu papel na sociedade, conhecer-se e conhecer o outro para melhor atuar na educacao.
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B, solicitando se o respondente aceitava ou ndo responder a mesma. O Grafico 1 mostra que

dos 74 respondentes, 100% aceitaram participar.

Gréfico 1 - Termo de livre consentimento - professor

Conforme exposto acima em Termo de Livre Consentimento Esclarecido
74 respostas

@ SIM, ACEITO PARTICIPAR
@ NAO ACEITO PARTICIPAR

Fonte: da autora (2024)

A questdo 1, objetivava saber qual é a area de atuacdo dos respondentes, para uma
analise de todas as compreensdes possiveis da tematica proposta, sendo que 4 (5,4%) sdo
professores de matematica, 15 (20,3%) sdo professores das linguagens e suas tecnologias, 7
(9,5%) sdo professores das ciéncias da natureza, 10 (13,5%) sdo professores das ciéncias
humanas e sociais aplicadas, 10 (13,5%) sdo professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, 10 (13,5%) sdo da equipe administrativa das escolas, 4 (5,4%) sdo da equipe
pedagdgica, 1 (1,4%) é assessor de direcdo, 12 (16,2%) sdo gestores(diretores) das unidades
escolares, 1 (1,4%) é professor de ensino religioso.

Percebe-se assim, uma amostra bem mesclada, com profissionais de todas as areas,
sendo que a maioria dos respondentes sdo professores das diversas areas, dado bastante
relevante quando se pretende discutir a formacgdo continuada na perspectiva da praxis
pedagdgica. Contudo, chama a atencdo o numero de respondentes da equipe pedagogica e
assessor de direcdo, que sao os profissionais que deveriam articular a formacéo continuada no
I6cus escolar e que em tese teriam maior disponibilidade para responder a pesquisa,
suscitando a necessidade de uma formacdo mais efetiva a esse publico no Grafico do
coordenador pedagdgico e assessor de direcdo que também desenvolve as funcoes

pedagdgicas, e tem a importante funcdo de articular a formacdo e a proposta pedagogica da
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escola. Por que os profissionais das equipes pedagdgicas aderem pouco a uma discussao sobre
formagéo continuada? Seria essa uma fragilidade no trabalho dessa equipe?

Gréfico 2 — Area de atuago - professor

1- AREA DE ATUAGAO

74 respostas

@ Gestor(a) da unidade escolar

@ Assessor(a) da unidade escolar

© Equipe pedagdgica

@ Equipe administrativa

@ Professor(a) - Anos iniciais do Ensin...
@ Professor(a) - Ciéncias Humanas e...
@ Professor(a) - Ciéncias da Natureza
@ Professor(a) - Linguagens e suas Te...

@ Professor(a) - Matematica
@ Professor(a) - Ensino Religioso

Fonte: da autora (2024)

Ja na questdo 2, buscou-se entender qual o tempo de atuacdo dos profissionais da
educacdo na rede e se isso tem relacdo com as respostas as demais perguntas. Do total de
respondentes, 13 (17,6%) dos professores tém de 1 a 5 anos de atuagdo, 13 (17,6%)
professores tém de 6 a 10 anos, 15 (20,3 %) tém de 11 a 15 anos na area, 6 (8,1%) atua de 16
a 20 anos, 9 (12,2%) esta na educacdo de 21 a 25 anos e 18 (24,3%) estdo a mais de 25 anos
na educacdo. Assim, 48 respondentes tém mais de 10 anos de atuacdo no magistério,
correspondendo a 64,86% do total, o que significa que € uma equipe com uma experiéncia

consideravel na educacdo, que ja vivenciou varias experiéncias de formacdo continuada.

Gréfico 3 - Tempo de atuacdo - professor
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2 - Tempo de atuacgao na educagao, em anos
74 respostas

® 1a5anos

@® 62a10anos

@ 11a15anos

@® 16 a20anos

@ 21a25anos
@® mais de 25 anos

Fonte: da autora (2024)

No que se refere a formacao dos respondentes, ndo h& ninguém apenas com magistério
em nivel médio/técnico, contudo 5 (6,8%) dos professores estdo cursando graduacdo. Com
licenciatura completa sdo 14 (18,9%) e com especializacdo latu sensu a grande maioria, 46
(62,2%) dos respondentes. Cursando mestrado, sdo 6 (8,1%) e 3 (4,1%) ja concluiram o
mestrado. N&o ha respondentes cursando doutorado e nem mesmo com doutorado concluido.

Denota-se que 74,32% dos respondentes possui algum tipo de especializagdo na &rea
da educacdo, no entanto apenas 9(12,%) dos professores tiveram acesso a especializacdo

stricto sensu em cursos de mestrado e apenas 3(4%) ja concluiram.

Gréfico 4 - Formacao profissional - professor

3 - Formagao profissional(assinalar a de maior grau):
74 respostas

@ Magistério

@ Licenciatura cursando
@ Licenciatura completa
@ Especializagéo

@ Mestrado

@ Mestrado cursando
@® Doutorado

® Doutorado cursando

Fonte: da autora (2024)
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Com a finalidade de saber o percentual de respondentes que participaram da formacao
continuada em 2019, foi elaborada a questdo quatro. A maioria dos respondentes participou
integralmente, totalizando 54,1% (40), sendo que 8,1% (6) professores participaram
parcialmente devido ao vinculo com outra rede. Enquanto 28 professores, 37,8%, nao
participaram da referida formacéo. Dessa forma, é possivel analisar que 62,2% participaram
da formacdo, mesmo que uma pequena parte fosse parcialmente, tiveram acesso a como foi
desenvolvida. Os que ndo participaram séo profissionais novos na rede, uma vez que nesses
dias de formacéo todas as escolas paravam para o estudo, dando a oportunidade de estarem
presentes, com excecdo dos que participaram parcialmente por ter outro turno na rede

municipal ou particular.

Gréfico 5 - Partcipacdo em formagdo - 2019

4 - Vocé participou da formagao continuada em 2019, promovida pela CRE de Concordia, por area
do conhecimento?

74 respostas

® Sim
® Nao
Parcialmente

Fonte: da autora (2024)

Grafico 6 - Definicdo formagéo continuada - professor
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6 - Qual(is) da(s) opcao(Ges) abaixo, que melhor define formag&o continuada na sua compreensao
74 respostas

cursos promovidos pela SED,

0,
ou instituigées de Educacgao S... 50(67.6%)

seminarios, webinarios,

1(41,9%
palestras sobre tematicas div... 31(41.9%)

discussdes e reflexdes feitas na

0,
escola a partir da proposta pe... 47 (63,5%)

leituras para aprofundamento e

24 (32,4%
teorizagao a partir do que foi lido ( b)

QOutro

Fonte: da autora (2024)

A questdo 6, permitia que fosse assinalado mais do que uma opcdo, por se tratar de
diferentes propostas de formagdo continuada, sendo que a op¢do “cursos promovidos pela
SED, ou instituigdes de Educacdo Superior, Institutos e afins”, obteve 67,6%, seguida das
“discussodes e reflexdes feitas na escola a partir da proposta pedagodgica e da pratica do
profissional” com 63,5%. Os “seminarios, Webinarios, palestram sobre tematicas diversas”,
tiveram 41,9% da preferéncia dos respondentes, enquanto as leituras para aprofundamento e
teorizagdo a partir do que foi lido, 32,4%. Para a opcdo “outro”, 1,4%, sendo que apenas um
participante escolheu essa opg¢édo. Percebe-se assim, que apesar dos cursos promovidos pela
SED, ou instituicbes de Educacdo Superior, Institutos e afins, ser a definicdo de formacéo
mais escolhida pelos respondentes, na sequéncia esta uma definicdo que remete a praxis
pedagodgica com 63,5%, denotando o entendimento da necessidade de se trabalhar a formacéo
nessa perspectiva, embora, apenas 32,4% entendam que as leituras para aprofundamento e
posterior teorizacdo, sejam uma boa definicéo.

Gréfico 7 - Reflexdo sobre a prética
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8 - A formagao continuada realizada entre pares, como a exemplo da realizada em 2019, por 4rea
do conhecimento e momentos de estudo e aprofunda... sobre a pratica pedagdgica, ressignificando-a?

74 respostas

® Sim

® Nao
Parcialmente

@ Outro

Fonte: da autora (2024)

No que se refere a questdo 8, foi perguntado: A formacao continuada realizada entre
pares, como a exemplo da realizada em 2019, por area do conhecimento e momentos de
estudo e aprofundamento no grande grupo, foi capaz de promover a reflexdo sobre a prética
pedagogica, ressignificando-a? Para 47,3% (35), a resposta foi afirmativa, ou seja, 0s
respondentes acreditam que esse tipo de formacdo é capaz de contribuir para uma préatica
reflexiva, ressignificando-a, e 24,3% (18) respondentes acreditam que contribui parcialmente.
O restante, 28,4%(21) ndo estavam na rede estadual em 2019, ou ndo participaram da

formacao, pois na justificativa informaram essas duas opgoes.

Gréfico 8 - Como se sente em relagdo as escola
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9 - Como vocé se sente em relagdo a(s) escola(s) em que atua:

74 respostas

@ totalmente incluido(a) nas agdes da
escola, como planejamento coletivo,
elaboragdo da proposta pedagdgica...

@ sinto que pertenco ao ambiente
escolar, porém, participo pouco das
decisdes, planejamento coletivo e el...
nao me sinto pertencente ao ambiente
escolar, apenas realizo meu trabalho...

@ nZo ha espaco para participagdo nas
decisdes, planejamento coletivo e el...

Fonte: da autora (2024)

Na questdo 9, procurou-se compreender em qual contexto estdo inseridos e como se
sentem os respondentes, em relacdo as atividades pedagdgicas organizadas pela escola onde
atuam. Destes, 44, (59,5%) se sentem totalmente incluidos nas acBGes da escola, como
planejamento coletivo, elaboracdo da proposta pedagdgica e decisbes, constituindo-se na
maioria do grupo. Contudo, 37, (36,5%) sentem que pertencem ao ambiente escolar, porém,
participam pouco das decis@es, planejamento coletivo e elaboracdo da proposta pedagdgica.
Neste grupo, acredita-se que esta parte dos professores que atuam em diversas escolas e nem
sempre conseguem participar das atividades de todas. Embora seja possivel refletir, que as
escolas onde atuam possam ser pouco democraticas e ndo possibilitem discussGes e
elaboracdo coletiva da proposta pedagdgica da instituicao.

Apenas 2 respondentes, (2,7%) ndo se sentem pertencentes ao ambiente escolar, e
realizam seu trabalho de forma isolada, ndo havendo espaco para participacdo nas decisdes,
planejamento coletivo e elaboracdo da proposta pedagdgica. E, 1(1,4%) ndo se sente
pertencente ao ambiente escolar e todas as atividades inerentes a este, ficando a margem do
mesmo. Percebe-se que mesmo existindo esse dado, ou seja, 3 respondentes que se sentem
isolados ou excluidos, € um nimero baixo, levando em consideracdo o total de respostas, no
entanto, é importante refletir sobre o efeito da pratica desses profissionais nas escolas. Como
desenvolver um trabalho comprometido com a educacdo, sem fazer parte da construgéo da

proposta pedagogica da escola, que deveria direcionar esse trabalho?
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Gréfico 9 - Fatores que dificultam atuacdo

10 - Qual(is) fator(es) dificultam a sua atuagdo mais efetiva na(s) escola(s) onde vocé atua:
74 respostas

excesso de carga horaria

atuar.em varias escolas pgra 28 (37.8%)
conseguir fechar a carga horaria
excesso de atribui¢gbes e equipe

0,
reduzida 25 (33,8%)

pouco espago/tempo para
participagdo em planejamento
coletivo, elaboragao da propo...

27 (36,5%)

0 10 20 30

Fonte: da autora (2024)

No que se refere a questdo numero 10, vale ressaltar que esta permitia escolher mais
gue uma alternativa. Dentre os fatores que dificultam a participacdo mais efetiva dos
profissionais, nas escolas em que atuam 28 respondentes, (37,8%), dizem que é: atuar em
varias escolas para conseguir fechar a carga horaria, seguidos de 27, (36,5%) que afirmam ter
pouco espago/tempo para participacdo em planejamento coletivo, elaboracdo da proposta
pedagdgica e decisdes.

Os dados expostos acima denotam a precariedade das condigdes de trabalho dos
profissionais da educacdo, que muitas vezes precisam passar por trés, quatro ou até cinco
escolas para conseguir fechar sua carga horéria, que leva a resposta seguinte como
consequéncia: ter pouco espaco/tempo para participacdo em planejamento coletivo,
elaboracdo da proposta pedagogica e decisbes. Esse tempo/espaco para planejamento, por
vezes, é utilizado no deslocamento entre as escolas.

Ainda nessa linha, possivelmente estdo os profissionais que atuam nas equipes
administrativas e pedagogicas, com excesso de atribuicdes e equipe reduzida, sendo 25
respondentes, (33,8%), bem como, 8 (10,8%) com excesso de carga horaria. Em que pese que
a carga horaria seja de opcao do profissional, muitas vezes, para conseguir cumprir com as
demandas da vida, ha profissionais que trabalham de forma excessiva, fator que pode causar

mal-estar docente e adoecimento.
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Gréfico 10 - Formagcdes oferecidas - praxis

12 - Voceé considera que as formagdes oferecidas se aproximam da praxis pedagdgica?
74 respostas

® Sim
® Niao
Em partes

Gl

Fonte: da autora (2024)

De forma mais ampla, com relacdo as formacdes oferecidas pela rede estadual se
aproximarem de uma praxis pedagdgica, a maioria dos respondentes, 41 (55,45%), afirma que
em partes e 30 (40,5%), acredita que sim, estas podem ser consideradas na perspectiva da
praxis pedagogica. Contudo, 3 (4,1%) acredita que ndo. Importante questionar qual o conceito
de praxis pedagodgica permeia 0 meio escolar e a compreensdo dos que nele atuam? Desta
forma, foi solicitado para justificar a resposta dessa questdo, ao que se percebeu pela maioria
das mesmas que se refere a um entendimento superficial, em muitas respostas confuso, néo
demonstrando clareza e uma grande parte pautada na racionalidade técnica. Quando ha
momentos de estudos de novas teorias, 0s respondentes afirmam que é muito teérica. Embora,
em menor nimero, algumas respostas contextualizam de forma mais clara o conceito de

praxis pedagogica, aprofundando a temética.
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Gréfico 11 - Modelo de formacéo

13 - Qual modelo de formagao continuada vocé considera potente e capaz de dar o suporte
necessario ao seu trabalho:

74 respostas

@ cursos que priorizzm modelos/
metodologias de praticas pedagdégica...
@ seminarios, congressos, palestras,
webinarios que discutam questées ed...
momentos durante o ano para estudar,
socializar, refletir e discutir sobre a pr...
@ momentos durante o ano para estudar,
socializar, refletir e discutir sobre a pr...
@ momentos durante o ano para estudar,
sacializar, refletir e discutir sobre a pr...

Fonte: da autora (2024)

Ainda, para adentrar no conceito de préxis pedagdgica presente nas respostas, foi
questionado qual seria 0 modelo de formacao continuada considerado potente e capaz de dar o
suporte necessario ao trabalho docente, sendo que 32 (43,2%) responderam que seriam
“momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica
pedagogica, retomando e ressignificando quando necessério, realizados com o0s demais
colegas da darea, da regiao” e 27 (36,5%), “afirmaram que sdo cursos que priorizem
modelos/metodologias de praticas pedagogicas diferenciadas para aplicar em sala de aula”,
remetendo a racionalidade técnica. Para 16,2%, 12 respondentes também pode ser “momentos
durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica pedagogica, retomando
e ressignificando quando necessario, realizados na escola” e 2, (2,7%) entendem que os
“seminarios, congressos, palestras, webinarios que discutam questdes educacionais mais
amplas”, podem contribuir para esse suporte. A opgdo “outro” foi escolhida por 1(um)
respondente que complementou: momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e
discutir sobre a pratica pedagogica, retomando e ressignificando quando necessario,

realizados na escola: com elemento norteador de pesquisas recentes das respectivas areas.
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Gréfico 12 - Como se define - professor

15 - A partir da sua pratica pedagdgica, como vocé se define?
70 respostas

@ um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem
de forma técnica, aplicando metodol...

® um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem
de forma critica e emancipatéria, leva...

il

um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem
de forma a seguir somente o que est...

@ Outro. Qual?

Fonte: da autora (2024)

Olhando para a prépria pratica pedagdgica, 75,7% (53), se consideram um (a)
professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma critica e
emancipatdria, levando em consideracao o contexto, refletindo sobre sua préatica e dando voz
aos alunos, enquanto 15,7% (11) se percebem como um (a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem de forma técnica, aplicando metodologias e estratégias
aprendidas em sua formacdo inicial e continuada. Esse Gltimo dado mostra fortemente a
postura do professor como técnico e o desejo de ter formagBes, como demonstrou a questao
anterior, que estdo nessa linha. Embora, quando visto de forma mais ampla, quem atua em
sala de aula também precisa se munir de metodologias e estratégias que contribuam com o
processo de ensino e aprendizagem, porém, que possam fazer reflexdes mais profundas sobre
tudo o que envolve a préxis pedagogica.

Na mesma questdo, 5,7% (4), escolheram a opcao “outro”, por ndo estarem em sala de
aula, conforme justificaram e dois respondentes mostraram sua insatisfacdo com alunos que
“ndo querem aprender”, bem como com a necessidade ter um olhar ampliado sobre os alunos,
diversificando metodologias e estratéegias com vistas a desenvolver habilidades. Enquanto 2,
2,9% se compreendem como um(a) professor (a) que promove processos de ensino e

aprendizagem de forma a seguir somente 0 que esta previsto nos curriculos.

3.4 O que dizem os formadores
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Em relacdo ao questionario dos formadores, inicialmente todos 0s que acessaram 0
formulério, o responderam, totalizando 18 respondentes de um total de 28 encaminhados. A
area de atuagdo dos mesmos € bastante variada, tendo em vista que a formacao foi por area do
conhecimento, necessitando de profissionais de todas as areas. Sendo, 22,2%, 4 respondentes
dos anos iniciais do ensino fundamental, 16,7% (3), sdo da equipe pedagogica e 16,7% (3) da
area das linguagens e suas tecnologias. Professores da area de matematica, ciéncias da
natureza e assessor(a) de direcdo, correspondem a 11,1%, respectivamente, totalizando 2
respondentes em cada uma dessas areas. E, por fim, 5,6% (1) resposta de gestor escolar e da

mesma forma, equipe administrativa 5,6% (1) respondente.

Gréfico 13 - Area de atuacio dos Formadores

1 - AREA DE ATUAGAO

18 respostas

@ Gestor(a) da unidade escolar
@ Assessor(a) da unidade escolar

Equipe pedagdgica
@ Equipe administrativa
@ Professor(a) - Anos iniciais do Ensino...

(
@ Professor(a) - Ciéncias Humanas e so...
@ Professor(a) - Ciéncias da Natureza

(

® Professor(a) - Linguagens e suas Tec...

@ Professor(a) - Matematica
@ Professor(a) - Ensino Religioso

Fonte: da autora (2024)

A equipe de formadores configura-se como sendo experiente do ponto de vista de anos
de servigo na educacdo, sendo que 38,9% (7) ttm mais de 25 anos de atuacdo, sendo que o
mesmo percentual tem de 21 a 25 anos de experiéncia no magistério. Ainda, 11,1% (2),
possuem de 6 a 10 anos de tempo de servico, 5,6% (1) tem 11 a 15 anos, assim como 5,6% (1)
tem de 16 a 20 anos de tempo de atuacdo. Dessa forma, dos 18 respondentes, 14 tém mais de
20 anos de atuacdo na educacdo, 0 que pode ser considerado uma carreira consolidada.

Nenhum dos formadores é professor iniciante, de 1 a 5 anos.
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Gréfico 14 - Tempo de atuagdo dos formadores

2 - Tempo de atuacdo na educagao, em anos
18 respostas

® 1a5anos

@® 62a10anos

@ 11 a15anos

@® 16 a 20 anos

@ 21a25anos

@® mais de 25 anos

Fonte: da autora (2024)

No que se refere a formacdo profissional, 55,6% (10) dos respondentes possui
especializacdo lato sensu, 22,2% (4) estdo cursando mestrado, 5,6% (1) tem doutorado,
enquanto 5,6% (1) esta cursando doutorado e o mesmo percentual com 1 respondente tem
licenciatura completa. Fica evidente o distanciamento, a falta de incentivo e condi¢des, no
que se refere a formacdo continuada em cursos de mestrado e doutorado, previsto no Plano

Estadual de Educacéo.

Gréfico 15 - Formacé&o profissional dos formadores

3 - Formagao profissional(assinalar a de maior grau):
18 respostas

@ Magistério

@ Licenciatura cursando
@ Licenciatura completa
@ Especializagao

@ Mestrado

@ Mestrado cursando
@ Doutorado

@ Doutorado cursando

Fonte: da autora (2024)

Para o grupo de formadores, com 66,7% (12) a formacéo continuada pode ser definida
com maior énfase, por meio de cursos promovidos pela SED, ou instituicbes de Educacdo

Superior, Institutos e afins. Consideram que também define formacao continuada, seminérios,
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webinarios, palestras sobre tematicas diversas, discussoes e reflexdes feitas na escola a partir
da proposta pedagdgica e da préatica do profissional, leituras para aprofundamento e teorizacdo
a partir do que foi lido, 55,6% (10) respondentes em cada uma das alternativas. Ainda, 5,6%
(1) respondente aponta que ha outra alternativa possivel. E importante salientar, que essa

questdo permitia assinalar mais do que uma opc¢ao, devido a abrangéncia da resposta.

Gréfico 16 - Definigdo de formagdo continuada - formadores

5 - Qual(is) da(s) opgao(des) abaixo, que melhor define formagao continuada na sua compreensao
18 respostas

cursos promovidos pela SED,

12 (66,7%
ou instituices de Educagédo S... ( )

seminarios, webinarios,

10 (55,6%
palestras sobre tematicas div... ( 6)

discussoes e reflexdes feitas na

0,
escola a partir da proposta pe... 10(55,6%)

Ieltgrasypara apr.ofundamer.lt(.) e 10 (55,6%)
teorizagéo a partir do que foi li...
QOutro

0,0 25 5,0 7.5 10,0 12,5

Fonte: da autora (2024)

Com relacdo a formagdo continuada realizada pela CRE de Concoérdia em 2019, os
profissionais que atuaram como formadores perceberam que esta contribuiu para a reflexao
sobre a préatica dos envolvidos, na proporcdo de 88,9%(16) respondendo que sim, 5,6%(1)
parcialmente e 5,6%(1) com a opc¢do outro. Essa questdo solicitava para justificar a resposta,

sendo que os dados descritivos serdo abordados no capitulo 1V.
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Gréfico 17 - Reflexao sobre a pratica

6 - Na sua percepgdo como formador(a), a formagéao continuada proporcionada pela CRE de
Concdrdia, em 2019, contribuiu para a reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos envolvidos?

18 respostas

® Sim
® Nao
Parcialmente

. @® Outro

Fonte: da autora (2024)

Quando questionado aos formadores como se sentem em relacdo a(s) escola(s) em que
atuam, 72,2% (13) responderam que se sentem totalmente incluidos nas acdes da escola,
como planejamento coletivo, elaboracdo da proposta pedagdgica e decisbes. Enquanto, 16,7%
(3) sentem que pertencem ao ambiente escolar, porém, participam pouco das decisGes,
planejamento coletivo e elaboracdo da proposta pedagdgica. Ja, 5,6% (1) ndo se sente
pertencente a0 ambiente escolar, apenas realiza seu trabalho de forma isolada, assim como,
5,6% (1) respondeu gque ndo ha espaco para participacdo nas decisdes, planejamento coletivo e
elaboracdo da proposta pedagdgica. Embora a maioria dos respondentes se sinta incluido e
participa, ha indicativos de que algumas escolas ndo desenvolvem um trabalho democrético e
inclusivo, pois assim como no grupo de professores, h4 formadores que ndo se sentem
pertencentes e relatam que ndo ha espaco para participacdo na construcdo da proposta

pedagdgica, bem como planejamento e decisdes.
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Grafico 18 - Como o formador se sente

8 - Como vocé se sente em relagdo a(s) escola(s) em que atua:

18 respostas

@ totalmente incluido(a) nas agées da
escola, como planejamento coletivo,
elaboracao da proposta pedagogica e...

@ sinto que pertengo ao ambiente escolar,
porém, participo pouco das decisdes,
planejamento coletivo e elaboragdo d...

L

ndo me sinto pertencente ao ambiente

escolar, apenas realizo meu trabalho...
@ nao ha espaco para participagédo nas

decisdes, planejamento coletivo e ela...

Fonte: da autora (2024)

Entre os fatores que dificultam a atuacdo mais efetiva dos formadores na(s) escola(s)
onde atuam como participar de reunides pedagogicas, conselho de classe, formacdo, etc., esta
27,8% (5) com excesso de atribuicdes e equipe reduzida, 16,7% (3) pouco espago/tempo para
participacdo em planejamento coletivo, elaboracdo da proposta pedagdgica e decisdes, 11,1%
(2) atuar em varias escolas para conseguir fechar a carga horaria e por fim 44,4% (8)
apontaram que 0s motivos sdo outros. Como essa questdo ndo permitia resposta descritiva,
ndo ha como saber quais seriam esses fatores, no entanto, pode-se analisar que do total de
respondentes, 7 sdo da equipe diretiva, o que poderia justificar a resposta “outro”, pois sdo 0s

profissionais que conduzem as escolas.
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Gréfico 19 - Fatores que dificultam atuacdo

9 - Qual(is) fator(es) dificulta(m) a sua atuagao mais efetiva(como participar de reunides

pedagdgicas, conselho de classe, formacéo, etc.) na(s) escola(s) onde atua:
18 respostas

® excesso de carga horéria

@ atuar em varias escolas para
conseguir fechar a carga horaria

excesso de atribuigoes e equipe
reduzida

@ pouco espago/tempo para participagao
em planejamento coletivo, elaboragao
da proposta pedagdgica e decisdes.

@ outro

Fonte: da autora (2024)

Para os formadores, 0 modelo de formacéo continuada considerado potente e capaz de
dar o suporte necessario ao trabalho dos professores e demais profissionais da educacéo, é:
27,8% (5) momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a préatica
pedagogica, retomando e ressignificando quando necesséario, realizados na escola; 50% (9)
momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica pedagdgica,
retomando e ressignificando quando necessario, realizados com os demais colegas da area, da
regido; 16,7% (3) cursos que priorizem modelos/metodologias de praticas pedagdgicas
diferenciadas para aplicar em sala de aula; 5,6% (1) seminarios, congressos, palestras,
webinarios que discutam questdes educacionais mais amplas;

Nessa questdo, embora ndo tenha sido escolhida a op¢éo outro, hd uma consideracao
que afirma: “N&o selecionei "outro”, mas penso que a formagdo ndo deve seguir sempre um
mesmo modelo, devemos diversificar/variar: alguns momentos precisamos estar juntos com
nossos pares na escola, outros com colegas de area, como também necessitamos atualizar o

conhecimento em semindrios e congressos, por vezes algumas dicas também vai bem”.
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Gréfico 20 - Modelo de formacéo continuada

10 - Qual modelo de formagao continuada vocé considera potente e capaz de dar o suporte
necessario ao trabalho dos professores e demais profissionais da educagéao:

18 respostas

@ cursos que priorizem modelos/
metodologias de praticas pedagégicas
diferenciadas para aplicar em sala de...

® seminarios, congressos, palestras,
webinarios que discutam questées ed...

@ momentos durante o ano para estudar,
socializar, refletir e discutir sobre a pr...

@ momentos durante o ano para estudar,
sacializar, refletir e discutir sobre a pr...

@ Outro.

Fonte: da autora (2024)

No que concerne as formacdes continuadas oferecidas, 55,6%(10) acreditam que estas
se aproximam da praxis pedagogica, enquanto 44,4% (8), respondem que se aproximam em
parte, denotando que de alguma forma as formacdes possibilitam reflexdes sobre a préatica

pedagdgica, mesmo que em parte. Nenhum respondente escolheu a opc¢éo nao.

Gréfico 21 - Formagdes em relacdo a pratica pedagogica

12 - Vocé considera que as formagdes oferecidas se aproximam da préxis pedagdgica?
18 respostas

® Sim
@® Niao
@ Em partes

Fonte: da autora (2024)

Considerando a prépria préatica pedagdgica, do total de respondentes, 94,4% (17), se
define como um (a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma

critica e emancipatéria, levando em consideragdo o contexto, refletindo sobre sua pratica e
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dando voz aos alunos e 5,6%(1) se percebe como um(a) professor (a) que promove processos
de ensino e aprendizagem de forma técnica, aplicando metodologias e estratégias aprendidas

em sua formagé&o inicial e continuada.

Gréfico 22 - A partir da pratica como se define

13 - A partir da sua pratica pedagdgica, como vocé se define?
18 respostas

@ um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem
de forma técnica, aplicando metodol...

® um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem

de forma critica e emancipatéria, leva...

‘ um(a) professor (a) que promove
processos de ensino e aprendizagem
de forma a seguir somente o que est...

@ Outro. Qual?

Fonte: da autora (2024)

A pesquisa realizada com professores, equipes pedagdgico-administrativas e diretivas,
assim como com os formadores, por meio do questionario online, elucidou elementos de
grande relevancia para estabelecer uma potente reflexdo sobre a formacgdo continuada,
partindo de uma experiéncia formativa.

No capitulo 1V, sera procedida a andlise a luz do referencial teérico das concepc¢oes de
formacdo que estdo presentes na formacdo continuada realizada, sistematizando os principios
formativos para uma formacéo continuada alinhada com a perspectiva da ressignificacdo da
pratica pedagogica. Para isso, serdo definidas categorias de andlise, nas quais serdo
identificadas as concepcdes de formacdo continuada, assim como, irdo emergir 0s principios

formativos.
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4 CONCEPCOES DE FORMAGCAO E PRINCIPIOS FORMATIVOS

O estudo dos dados obtidos por meio da pesquisa documental e dos questionarios
aplicados aos sujeitos de pesquisa serd procedido a luz da Andlise Textual Discursiva (ATD)
de Moraes e Galiazzi (2003, 2016). Embora boa parte do questionario foi constituido de
questdes fechadas, cujos dados foram apresentados no capitulo Ill, por meio de gréaficos e
percentuais, ha questdes que explicitam falas dos respondentes, com vérias opcbes para
escolha e algumas questdes foram semiabertas, para que 0s sujeitos da pesquisa pudessem
manifestar suas percepcdes e compreensdes.

A ATD, segundo Moraes (2003, p. 191-192) organiza os argumentos em torno de quatro
focos, a saber: desmontagem dos textos, estabelecimentos de relacdes, captando o novo
emergente, processo auto-organizado.

Ensina-nos Moraes (2003, p. 192) que a desmontagem dos textos comeca pela leitura e os
diversos significados que esta permite construir a partir de um mesmo texto, para depois
desconstruir e unitarizar o corpus® da anélise textual. Assim, se torna possivel a emergéncia
de novas compreensdes sobre o fendmeno investigado.

O estabelecimento de relagdes perpassa pelo processo de categorizagdo dos dados obtidos,
entendido por Moraes (2003, p. 197) como aspecto central de uma anélise qualitativa, que
retne elementos semelhantes, nomeia e define categorias.

Para captar o novo emergente, faz-se necessario construir metatextos analiticos,
constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto como modo de
compreensdo e teorizacdo dos fendmenos investigados, como ensina Moraes (2003, p. 202):
“a partir de um conjunto de textos ou documentos, produz-se um metatexto, descrevendo e
interpretando sentidos e significados que o analista constr6i ou elabora a partir do referido
corpus”.

Nesse sentido, os textos podem ser mais descritivos ou mais interpretativos e necessitam
de uma critica constante no sentido de qualifica-los, tendo em vista que a analise textual
qualitativa depende de um processo reiterativo de escrita (Moraes; 2003, p. 202).

O processo auto-organizado de descrever e interpretar contribui para contrastar com

teorias ja existentes, onde o pesquisador também pode lidar com inferéncias, para construir

> Moraes (2003, p. 194), define corpus como sendo o conjunto de documentos que representa as informacdes
selecionadas criteriosamente para obtencdo de resultados validos na pesquisa. Sua matéria-prima é constituida
essencialmente por produces textuais.
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sentidos e significados a partir de um conjunto de textos. Esse movimento ciclico
hermenéutico, segundo Moraes; Galiazzi (2016, p. 59), de procura de mais sentidos auxilia no
exercicio de analise e interpretacdo o qual pode construir novas teorias, pois teorias sao
construidas a partir de analises.

Sendo assim, os dados obtidos por meio dos questionarios, projeto e diarios de
bordo/portfolios, serdo analisados e interpretados em categorias de analises, sendo a categoria
1 — Formacdo continuada: concepcBes e anuncios; categoria 2 - A préaxis pedagdgica e o
professor reflexivo e a categoria 3 - Principios formativos que possam ressignificar a pratica

pedagdgica.
4.1 Formacao continuada: concepc¢des e anuncios

A presente categoria de analise tratara das concep¢bes de formacdo continuada
presentes nas respostas dos questionarios, bem como, quais modelos de formacdo sao
considerados, pelos respondentes, como potentes. Ainda, como se da a participacdo do
professor/formador no l6cus escolar e quais fatores que dificultam essa participacao.
Também, serdo elencados os obstaculos encontrados na formacéo de 2019 pelos formadores
em atuar com 0s pares.

Segundo Imbernon, (2010, p. 9):

N&o podemos separar a formacao do contexto de trabalho, porque nos enganariamos
em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos nem se aplica
a todos os lugares. O contexto condicionaré as praticas formadoras, bem como sua
repercussao nos professores, e, sem ddvida, na inovagao e ha mudanga.

Assim, levando em consideragdo o contexto e os lugares de fala dos respondentes
surgem diversos conceitos para a formacao continuada. Comecando pelo Respondente A°, que
diz que esta se refere a “formacdo em servico.” Conceito genérico, que apesar de muito
importante, ndo leva em consideragdo todos os meios de formacdo que tambem ocorrem fora
do local e horario de trabalho.

Como anuncia Imbernén (2010, p. 13), “houve um avang¢o no conhecimento tedrico e

na pratica da formacgdo continuada do professor, ndo podemos negar, e levamos poucos anos

® Para a identificagio dos respondentes, optou-se em utilizar as letras do alfabeto (Ex. Respondente A),
sendo que ao utilizar todas as letras, deu-se inicio novamente utilizando junto & numeracéo (Ex. Respondente
Al).
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(comparado com outras disciplinas ou tematicas educativas) analisando, pesquisando e
escrevendo sobre iss0”. Isso sinaliza a necessidade de mais pesquisas e escritas nessa area que
avanca a passos largos.

Assim, analisando todas as respostas, as palavras que mais apareceram, foram:

aprofundamento e aperfeicoamento como é possivel observar:

Respondente B: Formagdo continuada é o constante aperfeicoamento do
profissional de educacao, ajuda muito a refletir sobre a pratica pedagdgica, sempre
para melhorar e oferecer qualidade no ensino.

Respondente C: Momentos de reflexdo, aprendizado, aquisicdo de novos
conhecimentos, aprofundamento de conhecimentos. S&o cursos que tem como
objetivo adquirir novos conhecimentos, troca de ideias entre docentes e aperfeicoar
0 que diz respeito a escola e educador.

Respondente D: E um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade profissional, realizado ap6s a formacao inicial, voltado ao
aperfeicoamento dos seus saberes necessarios para a sala de aula, tornando-o
capaz de oferecer a qualidade de ensino esperada.

Respondente E: A busca de maior conhecimento e aperfeicoamento de saberes
necessarios para a pratica pedagogica na sala de aula, oferecendo desta forma
qualidade de ensino. E a maneira de manter o professor atualizado com as
continuas mudancas na educacao.

Respondente F: Constante, como aprofundamento, que sempre evolui, sem
terminalidade, buscando crescimento, aperfeicoamento, conhecimento em novos
aspectos. Estamos continuamente aprendendo, apreendendo, revendo conceitos.

Respondente G: E um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade profissional, realizado apés a formacéo inicial, com o
objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos educandos. (grifos da
autora)

Embora Marin (1995) e Prada (1997), atribuam o aperfeicoamento a ideia de “tornar
os professores perfeitos”, ou o ideal de perfeicdo, os respondentes utilizaram esse termo aqui
mais no sentido de continuidade, de trocar ideias e de possibilidade de reflexdo. Da mesma
forma que utilizaram o aprofundamento, que segundo Prada (1997, p. 88-89), esta ligado a
“tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que os professores ja tém”.

Nesse mesmo sentido, as concepgdes de formacgdo continuada presentes nas respostas,
vislumbram a continuidade dos estudos e desenvolvimento do profissional, sem se ater,
muitas vezes, aos significados das termologias empregadas. Como é o caso da reciclagem
mencionado pelo Respondente L, que ao mesmo tempo em que emprega tal terminologia,

entende que é um processo permanente que pode ressignificar conhecimentos.
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O termo reciclagem, segundo Marin (1995, p. 14-18) pode ser empregado a
reutilizacdo de objetos e materiais, tendo ligacéo direta com a industria. Na educagéo, quando
utilizado “em propostas educacionais levou a proposicao e a implementagdo de cursos rapidos
¢ descontextualizados.” Assim, € um termo em desuso, tendo em vista a construcdo historica
feita em termos de formacdo continuada. Contudo, ainda é observado no contexto

educacional, mesmo que sem a devida reflexdo.

Respondente H: E uma formagdo em que o profissional tem a oportunidade de
aperfeicoar-se, estar atualizado em sua devida &rea ou ndo. E um processo de
aprendizagem que permite ampliar e atualizar conhecimentos continuamente.

Respondente |: Processo de aprendizagem para adquirir novos conhecimentos
sobre a pratica docente e aperfeicoar o que ja se sabe, ou melhor, continuar
aprendendo!

Respondente J: E um processo profissionalizante do professor para seu
aperfeicoamento.

Respondente K: Aprofundamento de conhecimentos, aperfeicoamento/atualizacio.

Respondente L: Entendo que a formagao continuada € um processo permanente de
aperfeicoamento e reciclagem do profissional professor para ressignificar os
conhecimentos necessarios para um processo de ensino e aprendizagem com mais
qualidade, mais eficiente eficaz.

Embora existam termos que remetam a conceitos em desuso, emerge dessas falas o
importante papel da formacdo continuada como propulsor da reflexdo sobre a pratica
pedagogica. Ha também um consenso entre o0s respondentes, de que a formacdo continuada é
um processo constante e necessario ao fazer pedagdgico de quem atua na educacdo, como
conceitua o respondente M: “atividades de reflexdo sobre a praxis docente, que buscam
relacionar a realidade do educador, com as teorias da educacéo que podem ser atualizadas

para a qualificacao dessa praxis”. Conforme afirma Imbernén (2010, p. 47):

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexdo real dos
sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em outras
instituicdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um
processo constante de autoavaliagdo do que se faz e por que se faz.

No que se refere a relacionar a realidade do educador, Esteves (2017. p. 37), afirma

que:
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No centro da formacdo deveria estar a pessoa do professor, as suas concepcdes e
crengas prévias, a sua histéria de vida, o seu desenvolvimento cognitivo e
emocional. Ser professor deveria, entdo, ser, em primeiro lugar, capaz de gerir
relacbes humanas e interpessoais. O papel da formacéo deveria ser, sobretudo o de
suscitar o autoconhecimento do formando, promover a autoestima e maturidade
emocional, prepara-lo para uma profissdo exigente porque eminentemente
relacional.

Assim, Esteves (2017), nos situa do quédo relevante é olhar para o professor e dar voz
ao mesmo. Fortalecer o professor no exercicio da profissdo docente é de extrema importancia
para que este possa olhar para sua pratica pedagdgica com seguranca, refletindo sobre a
mesma e que tal processo reflexivo possa resultar a atitude de assumir novas posturas e novas
compreensdes tedricas quando necessario. Um profissional inseguro, que ndo conhece a si
mesmo e esta abalado emocionalmente, pode sentir-se atingido por qualquer fala ou avaliacdo
recebida, retardando ou até bloqueando processos reflexivos da propria préatica. 1sso pode ser
percebido na realidade vivida, especialmente nos conselhos de classe participativos.

Destacam-se ainda concepcdes de formacdo continuada pelos respondentes:

Respondente N: S8o estudos que devem aprimorar a formagdo ao longo dos anos e
acompanhar as mudancas que ocorrem em relacéo a profissao.

Respondente O: S&o formagdes constituidas por palestras, cursos, reunibes, dando
sempre sequéncia em um assunto, ou seja, voltado para as praticas pedagogicas.

Respondente P: Processo formativo continuo em cursos de atualizacdo e no
exercicio da pratica profissional.

Respondente Q: A formacdo continuada é um processo de aprendizado que ocorre
ao longo da vida de uma pessoa, ap6s a conclusdo da educacdo formal. Envolve a
busca constante de conhecimentos, habilidades e competéncias para se manter
atualizado e relevante em sua carreira ou &rea de atuacgdo. Isso pode ser alcancado
por meio de cursos, treinamentos, leituras, certificacdes e outras atividades de
desenvolvimento profissional que visam aprimorar a expertise e acompanhar as
mudangas em um campo especifico. (grifos da autora)

Nesse contexto, Prada (1997, p. 88-89) ressalta que o treinamento se refere a “adquirir
habilidades por repeticdo, utilizado para manipulagcdo de maquinas em processos industriais,
no caso dos professores, estes interagem com pessoas”. Quando aplicado a educacédo, remete

ao entendimento de racionalidade técnica, aduzido por Favero; Tonieto (2010, p. 69):

A busca por formacdo externa sem transformacdo interna ndo da conta da
complexidade da formacdo continuada. Fica assim caracterizado o professor como
“técnico”, que esta sempre recorrendo a especialistas e estudiosos em educagdo para
obter uma resposta quanto “ao que deve ser feito” e a “como deve ser feito”. A sua
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funcdo é apenas a de aplicar os procedimentos considerados eficazes, sempre
pensados e justificados por outros, e ndo a de dialogar e investigar com os outros.

Desta forma, ndo se descartam as sugestdes, até porque, muitas vezes, os professores
esgotam seus repertorios. A questdo principal gira em torno da falta de intencionalidade
dessas técnicas que se esgotam nelas mesmas e tornam-se um exercicio mecanico pouco
formativo. Apropriar-se de novas técnicas e metodologias € importante, no entanto, a
intencionalidade pedagdgica precisa permear sempre esse processo que deve ser dialdgico.

Essa discussdo se faz presente nas respostas que seguem:

Respondente R: E o processo continuo de aprendizagem e atualizagio do professor
(a) em suas metodologias de ensino.

Respondente S: Promover o aperfeicoamento e atualizagGes do profissional (da
educacdo) que ele possa ampliar suas habilidades com novos conhecimentos
tedricos e experiéncias voltadas para a praxis do cotidiano da sala de aula com
reflexdes sobre o ensino e aprendizagem do aluno para despertar a curiosidade, o
pensar, o saber fazer, comunicar e ser pesquisador, ou seja, protagonista do seu
aprendizado.

Respondente T: A formagdo continuada estimula o aprofundamento de
conhecimento e ampliacdo de habilidades, promovendo a inser¢éo e reinsercdo de
profissionais no mercado de trabalho. Isso inclui cursos de capacitacédo
profissional, aperfeicoamento e atualizagio, em todos os niveis escolares.

Respondente U: A formacdo continuada é uma oportunidade de aprofundamento
dos conhecimentos, onde é possivel gerar uma transformag¢do nos contextos
profissional e escolar do educador, contribuindo assim para a reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas e metodologias educacionais. (Grifos da autora)

No que concerne, ainda, as concepc¢des de formacdo continuada presentes nas
respostas, Prada (1997, p.88-9), conceitua a atualizacdo, como uma “ag¢do similar & do
jornalismo; informar aos professores para manter-se nas atualidades dos acontecimentos,
recebe criticas semelhantes a educagdo bancaria.” Enquanto o aprimoramento pode ajudar a
“melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.” Ou seja, a atualizagdo nao reflete
necessariamente mudancgas na pratica, pois fica em nivel de informacdo e de educagdo
bancéria, a qual é ouvida pelo professor, que consegue repeti-la, como fim em si mesmo.

Contudo, o aprimoramento € entendido por Prada (1997), como uma possibilidade de
melhorar a qualidade do conhecimento dos professores, no sentido de apurar, polir, lapidar, o

que j& existe. Como conceitua um respondente, que a formacao continuada pode ser:
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Respondente V: Momentos de aprender e reaprender. E um processo que "alimenta
e fortalece" tanto os professores como a equipe de gestdo da escola. Para mim, a
formacao continuada é parte do meu processo de planejamento; momento em que
com nossos pares paramos, analisamos, revisamos, reconstruimos, refazemos se
necessario, ajustamos a construgdo da nossa escola.

Nesse contexto, é perceptivel a compreensdo da formacao continuada para muito além
de cursos, palestras e seminarios, que sdo vistos como momentos que “alimentam e
fortalecem” (Respondente M), no entanto, esse respondente entende que 0 Sseu proprio
planejamento € um momento formativo, assim como as trocas e reflexdes que faz com os
pares. E vai um pouco mais a fundo, quando fala na constru¢cdo da escola, que esta
diretamente ligada a proposta pedagdgica da mesma.

Ressalta ainda, a necessidade de formacéo para todos na escola, ndo apenas para 0s
professores, pois menciona a equipe de gestdo da escola, entendida como diretores,
assessores, setores pedagdgico e administrativo. Contudo, espera-se que a formagdo
continuada propicie a transformacdo da pratica, no entanto, ndo é a quantidade de momentos
formativos, mas as politicas de formacdo que podem fazer a diferenca, conforme ensina
Imbernén (2010, p. 46):

A formacéo continuada deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional dos professores, potencializando um trabalho colaborativo para
transformar a pratica. E facil dizer, mas é muito dificil mudar as politicas e préticas
de formacdo. Essa mudanga implica fugir de politicas de subsidios, de politicas em
que se pensa que, investindo na formacdo, em grandes quantidades de cursos,
semindrios e jornadas, a educacdo mudard, deixando o contexto laboral igualmente
empobrecido.

Em que pese as politicas de subsidios e a necessidade de fugir delas, como aponta
Imbernén (2010), os Respondentes W e X, conseguem vislumbrar os momentos formativos
como uma oportunidade de reflexdo sobre o fazer pedagdgico, onde a teoria e a préatica

precisam estar alinhadas, nesse processo que deve ser permanente.

Respondente W: Entendo a formacéao continuada como um processo de aprendizado
continuo e aprimoramento profissional necessario ao longo do desenvolvimento das
atividades do docente/gestor, oportunizando-nos a manter atualizados em relacdo
as melhores praticas de ensino, novas tecnologias educacionais (que estdo em
constante evolugdo), mudancas nas politicas educacionais e acompanhamento
constante das mudancas legais. O processo de formacao continuada € essencial no
preparo para os desafios que estdo em constante evolugdo no campo da educagao.
A formacéo continuada é a oportunidade de constante reflexdo sobre o fazer
pedagdgico diario alinhando préatica com teoria.
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Respondente X: A formagdo continuada é um termo polissémico dada sua
abrangéncia tedrica e epistemoldgica, mas pode ser concebida como um processo
em que se busca a continua interacdo com o conhecimento para o desenvolvimento
profissional ao longo da vida. Como a terminologia indica, é uma acéo de formar-
se continuamente, mas ndo no sentido de dar forma a algo, e sim de estar em
permanente processo de construcdo profissional e pessoal. (Grifos da autora)

Desta forma, analisando como a formagdo continuada é compreendida pelos
respondentes, é possivel perceber que, embora ainda haja entendimentos que remetam a
racionalidade técnica, que conforme mencionado, é valida desde que permeada por
intencionalidade pedagogica, € um grupo que tem consciéncia do processo e da necessidade

da mesma, bem como, de que forma precisa e pode se dar no cotidiano dos educadores,
conforme fala do respondente Y:

Respondente Y: Penso que a formag&o nédo deve seguir sempre um mesmo modelo,
devemos diversificar/variar: em alguns momentos precisamos estar juntos com
nossos pares na escola, outros com colegas de area, como também necessitamos
atualizar o conhecimento em semindarios e congressos, por vezes algumas dicas
também vai bem.

No contexto exposto pelo respondente Y, fica evidente a amplitude do conceito de
formacdo continuada como um todo, chegando inclusive na prética diaria e a necessidade que
sente de algumas dicas, por vezes. Este parte do l6cus escolar, para o encontro com colegas da
mesma area, seminarios, congressos e dicas, em oficinas provavelmente. Contudo, a formacéo
continuada por meio de um curso de p6s-graduacdo aparece em uma Unica fala no sentido de

formacdo académica, pelo Respondente Al. Os demais entendimentos se referem a

continuidade apos a educacdo formal, como expde o Respondente C1.

Respondente Z: Estudos da equipe escolar que acontece todos 0s meses ou periodos
para agregar e acrescentar conhecimentos.

Respondente Al: Formacao necessaria aos profissionais envolvidos, seja no &mbito
académico ou cursos livres na area de atuagdo, com intuito de aprofundar
conhecimento e ampliar habilidades, vista como um processo permanente e
constante.

Respondente B1: Entendo com sendo um momento de aquisicdo de novas
habilidades e competéncias necessarias para a atuacao profissional, de modo que o
docente possa acompanhar as mudangas sociais, econdmicas e tecnolégicas
necessarias para o exercicio de sua fungao.

Respondente C1: Formacdo continuada refere-se a um processo de aprendizagem
que ocorre apos a educacgdo formal e envolve novas habilidades e competéncias,
atualizando o profissional ao longo de sua carreira. A formagédo continuada é
fundamental, pois permite que os profissionais possam estar se atualizando e
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também trocando ideias entre seus pares de modo a melhor enfrentar os desafios
que se apresentam em Educacao.

Respondente D1: Formagdo continuada sdo encontros formativos, durante o ano
letivo, para pensar, repensar, avaliar e a partir disso dispor um novo olhar com
relacéo ao trabalho educativo.

Respondente E1: Um processo de revisdo/avaliagdo de praticas pedagogicas e um
canal aberto para novas formas de intermediar o conhecimento em sala de aula,
estimulando a aprendizagem. (Grifos da autora)

A concepcdo de formacdo continuada presente no projeto da experiéncia formativa,
capitulo 11, ora analisada, é da ressignificacdo da prética pedagogica por meio de reflexdo na
formagé&o entre pares. O projeto coloca a necessidade de reflex@o de todos os profissionais da
escola, tendo em vista que tudo nesse ambiente contribui para o desenvolvimento dos
estudantes. Ao mesmo tempo em que propde a reflexdo, também volta seu olhar para a troca
de experiéncias em relacdo as diferentes metodologias e ferramentas disponiveis.

Compreende a formacdo continuada como um recurso importante, que podera
contribuir para a constru¢do de conhecimentos significativos e consequentemente um novo
olhar para os espacos escolares e para as metodologias de ensino. Percebe-se assim, que ha
um grande enfoque nas metodologias de ensino, mesmo com a fundamentacdo teorica
prevista. Acredita-se que isso se d& pela formacdo inicial deficitaria e a necessidade de
discutir com os mais experientes a pratica pedagdgica, a fim de mostrar o caminho aos que
chegaram depois, com certo grau de dificuldade.

O projeto segue a linha pedagdgica da proposta curricular do Estado de SC, é anterior
ao curriculo base do territorio catarinense, momento em estavam iniciando os estudos sobre a
BNCC, publicada no ano anterior.

Ademais, os diarios de bordo ou cadernos de registros/memdrias da experiéncia foram
organizados em cada area do conhecimento e fica evidente a falta do habito de relatar o que e
como foi feito, bem como, quais reflexdes emergiram das discussdes nos grupos. E um
registro fragil, que se resigna a agenda dos encontros e ndo contribui com a analise das
concepgdes de formagdo continuada, sendo pelo fato de o siléncio também falar.

Ao refletir sobre a importancia da memaoria como elemento educativo, Beninca, (2010,

p. 140), afirma que:

[...] concebe-se a memdria como um elemento de formagdo pedagdgica que torna
possivel a explicitagdo das relages do cotidiano e dos compromissos politicos dos
sujeitos envolvidos no contexto educativo. Dessa forma, a meméria torna possivel
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que experiéncias particulares se tornem publicas pela reflexdo critica e coletiva[...] a
meméria deve ser uma interlocucdo entre o préprio processo de formacdo e a
construcdo dos conhecimentos sobre essa formacéo.

Assim, pode-se compreender que o foco nos momentos de encontros nos grupos das
areas do conhecimento, se deu mais na troca de ideias entre pares, com o olhar voltado para as
metodologias de ensino, no entanto, como havia sempre um periodo de fundamentacéo
tedrica, também € possivel vislumbrar que houve a possibilidade de refletir sobre a pratica
pedagogica, na perspectiva da praxis. Contudo, a continuidade de uma formacdo sem a
memoria do que ja foi construido até entdo, gera a sensacdo de comecar do ponto inicial a
cada momento formativo. Emerge aqui a necessidade de ser revista a forma de realizar os

registro e as memorias das formagdes continuadas.

4.1.1 Modelos de formacéo continuada

Uma vez conceituada a formacdo continuada, faz-se necessario refletir sobre as formas
de oferta da mesma. Com o advento das tecnologias, nos deslocamos para um novo momento,
se antes era a falta de formacdo que preocupava, agora é 0 excesso de ofertas. Mas de que

formacédo estamos falando? Conforme Imbernén (2010, p. 13):

[..] a inquietacdo de saber como (na formagdo inicial e principalmente na
continuada), de que maneira, com quais conhecimentos, com quais modelos, quais
modalidades de formagdo sdo mais inovadoras e, sobretudo, a inquietagdo de ter a
consciéncia de que a teoria e a pratica da formacdo devem ser revisadas e
atualizadas nos tempos atuais € muito mais recente.

Nesse contexto, a pesquisa em tela corrobora com os questionamentos levantados por

Imberndn (2010), no sentido de ter consciéncia que precisamos revisar e atualizar a teoria e a

prética sobre a formacg&o. Afirma ainda Imbernon (2010, p. 40) que:

Atualmente, sdo programados e ministrados muitos cursos de formacdo, mas
também é evidente que ha pouca inovagao ou, a0 menos, essa hdo € proporcional a
formacao que existe. Talvez um dos motivos seja 0 predominio ainda de formacédo
de carater transmissor, com a supremacia de uma teoria que é passada de forma
descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e de seus
contextos, baseada em um professor ideal que tem uma probleméatica sempre
comum, embora se saiba que tudo isso nao existe.

Diante disso, questionou-se aos formadores, qual (is) modelo(s) de formacéao
continuada € considerado potente e capaz de dar o suporte necessario ao trabalho dos
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professores e demais profissionais da educacéo, visando compreender o que de fato contribui
com a prética pedagdgica dos mesmos.

Dentre as diversas alternativas apresentadas, os formadores elencaram “0s momentos
durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a préatica pedagogica,
retomando e ressignificando quando necessario, realizados com os demais colegas da area,
da regido”, como sendo o que mais contribui seguido dos momentos realizados com essa
mesma intencionalidade na escola.

Mencionaram também “cursos que priorizem modelos/metodologias de praticas
pedagogicas diferenciadas para aplicar em sala de aula e seminarios, congressos, palestras,
webinarios que discutam questdes educacionais”, porém, em menor escala.

Assim, é possivel compreender que os professores que atuaram como formadores em
2019, na experiéncia formativa ora analisada, ttm como modelo de formacdo que contribui
para a reflexdo sobre a pratica pedagogica, na perspectiva da praxis, aqueles em que
conseguem se reunir com os colegas da area do conhecimento.

Aponta Imbernoén (2010, p. 26), que € preciso:

Ter presente que, sem a participacdo dos professores, qualquer processo de inovacéo
pode se converter em uma ficcdo ou em um jogo de espelhos que pode, inclusive,
chegar a refletir processos imaginarios, quando ndo partir simplesmente de uma
mera alteragdo técnica ou terminoldgica promovida a partir do topo. Isso é
exatamente o que acontece em muitos paises. No topo, desde as superestruturas, sao
geradas mudancas prescritivas que ndo originam inovacBes nas instituigdes dos
“praticos” da educagdo. Na formagdo deve-se trabalhar com os professores e ndo
sobre eles.

No contexto apontado por Imbernon (2010), a participacdo dos professores é
imprescindivel para o desenho de formatos adequados e potentes de formacdo, visto que é
com eles e ndo sobre eles que essa construgdo precisa ser elaborada, sob pena de se tornar um
faz de conta.

A mesma pergunta feita aos formadores foi feita para professores e equipes gestoras:
qual (is) modelo(s) de formacéo continuada é considerado potente e capaz de dar o suporte
necessario ao trabalho dos professores e demais profissionais da educacéo?

Tendo em vista que a questdo permitia escolher varias alternativas, a resposta que se
sobressaiu foi a mesma apontada pelos formadores: “momentos durante o ano para estudar,
socializar, refletir e discutir sobre a pratica pedagogica, retomando e ressignificando quando

necessario, realizados com os demais colegas da area, da regido”, seguida por “cursos que
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priorizem modelos/metodologias de praticas pedagodgicas diferenciadas para aplicar em sala
de aula”, demonstrando que a concepcdo que remete a racionalidade técnica, esta arraigada
nos fazeres pedagdgicos.

Para esse grupo, em menor escala também se pode considerar “momentos durante o
ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica pedagdgica, retomando e
ressignificando quando necessario, realizados na escola” e do total de 74 respondentes,
apenas 2 entendem que os “‘semindrios, congressos, palestras, webinérios que discutam
questdes educacionais mais amplas”, podem contribuir para esse suporte, demonstrando que
os professores estdo saturados das formacGes ofertadas nesses modelos, especialmente

webinarios, como demonstram nas respostas:

Respondente A: A partir da pandemia da COVID 19, houve avango no uso das
tecnologias digitais gerando assim, excesso de Formagfes ndo dando tempo habil
para "absorvermos" todas as informagfes passadas, tornando-se exaustivo e pouco
produtivo. Em contrapartida as formagGes presenciais sdo mais produtivas
proporcionando maior reflexdo da nossa préatica pedagdgica.

Respondente B: Os temas oferecidos s@o pertinentes e necessarios, porém a
metodologia que em sua maioria se da através de video conferéncia ndo é atrativa.
A maioria dos profissionais ndo acompanha e ndo se envolve para tirar proveito do
que é oferecido.

Respondente C: Alguns temas abordados na formacéo pedagogica atualmente séo
pertinentes e contribuem diretamente com a prética, porém alguns temas séo
distantes da realidade escolar e por serem no formato de palestras através da web,
dificulta para manter o foco de estudos com os professores.

Respondente D: A metodologia utilizada na formag&o continuada precisa melhorar,
pois nas ultimas formagdes foram somente por meio de webindrios o que dificulta a
interacdo entre os profissionais da educacéo.

Destaca-se que 0 modelo de formagdo mais utilizado pela SED, durante e ap6s o
COVID até o ano de 2023, foi de fato por meio virtual, com palestras que ficavam gravadas.
Embora os assuntos fossem pertinentes e contribuiam com as reflexGes, sdo necessarios
momentos de presencialidade e trocas entre os pares, conforme exposto pelos respondentes.
Outra forma de tornar esses momentos assincronos interessantes na escola seria promover a
reflexdo em reunides pedagodgicas ou mesmo nos momentos de formacdo, para ndo se tornar
um “voo solitario”, 0 que por vezes fica comprometido em funcdo da falta de atuacdo dos
coordenadores pedagogicos.

O pouco envolvimento dos coordenadores pedagogicos ou assessores pedagdgicos é
perceptivel nas respostas da questdo 1, do questionario dos professores e equipes pedagagicas,

sendo que apenas um assessor e quatro profissionais das equipes pedagdgicas responderam a
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essa pesquisa que trata de formacdo continuada, em um universo de 50 profissionais
aproximadamente, o que significa 10%.

Assim, as atribuicBes das equipes pedagogicas ficam, muitas vezes, relegadas a
“apagar incéndios” nas escolas e¢ as formacgdes ficam em segundo plano, sendo inexistem, o
que dificulta o trabalho pedagogico.

Ainda, se referindo as formacGes promovidas pela SED, os respondentes relatam, que

a contribuicdo tem sido:

Respondente E: Pouca, se ndo infima. Os cursos promovidos pela SED néo
promovem uma reflexdo critica sobre o ser docente, sobre nosso trabalho e dos
objetivos da educagdo. A formacao da SED é motivacional e de autoajuda, mas esse
tipo de palestra ndo produz nem aprofunda um novo conhecimento. Até o momento
as palestras que contribuiram foram aquelas sobre as normativas da BNCC,
organizacdo curricular, que sdo promovidas com o objetivo de elucidar sobre o
funcionamento do Novo Ensino Médio, mas ainda assim néo esclarecem muito bem
como, nas diversas &reas, cada componente deve trabalhar os objetos do
conhecimento, trilhas e etc.

Respondente F: Tém sido levantadas questfes interessantes nas Ultimas formagdes,
porém, o modo como tem sido trabalhado acabou n&o contribuindo muito para que
aprendéssemos a como lidar com aquelas situac6es que nos foram propostas.

Respondente G: Em nada, a formacé&o € repetitiva e ndo conversa com a realidade
docente em da sala de aula. A formacdo continuada ndo pode ser oferecida de
forma qualificada quando esta massificacdo é permeada por neoliberalismos.

Respondente H: N&o vejo contribuicbes relevantes para a reflexdo sobre a prética
pedagogica dos docentes no formato que vem sendo ofertada a formacéao
continuada de professores proporcionada pela rede estadual de ensino de SC.

Destarte, ha que se mencionar que no periodo pandémico, houve uma grande
preocupacdo com a salde dos docentes, ndo apenas fisica, mas também emocional e mental,
pelas diversas redes de ensino. Acredita-se que quando mencionado que sdo motivacionais e
de autoajuda, tenha sido nesse sentido, pois ndo € a realidade que se apresenta no cotidiano,
embora, por exigéncia de lei é necessario trabalhar a saide do servidor que muitas vezes
comeca pelo autoconhecimento.

No entanto, refletir sobre a formacao continuada juntamente com os profissionais que
estdo nas escolas é necessario, pois é la que tudo acontece. A esse respeito, afirma Esteves
(2017, p. 44):

Entre os multiplos e diversificados tragos que desenham o perfil profissional de um
professor, privilegiamos o de este ser um especialista dos processos de esnino-
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aprendizagem, o que implica que desenvolva um conhecimento praxeoldgico e
estratégico sobre tais processos. A esta luz, muitos curriculos de formacdo de
professores carecem de ser reconceitualizados ndo tanto quanto aos fins e objetivos
que visam, mas quanto a dindmica que € investida na sua concretizacdo, as
estratégias, métodos e técnicas usados e, em especial, em conferir a pratica
profissional o lugar central que deve ocupar no edificio formativo.

Desta forma, a préatica pedagdgica deve ocupar lugar central nos processos formativos, nao
apenas nos curriculos de formacgdo, mas dando voz aos profissionais da educacdo, em especial aos
professores e a partir disso, ressignificar esses processos. Em relacdo a formacdo ofertada pela CRE

em 2019, os respondentes se posicionam da seguinte forma:

Respondente |: A formacdo continuada tem contribuido significativamente, através
das reflexbes, discussdes e trocas de experiéncias relacionadas as praticas
pedagdgicas.

Respondente J: Tem contribuido muito, pois auxilia o professor para melhor
desenvolver as competéncias e habilidades em sala de aula, oportunizando
discuss@es e troca de ideias e realidades. Quando a formacdo acontece de forma a
refletir sobre o cotidiano escolar, quando trata do contexto escolar, da realidade
vivida pela escola.

Respondente K: Elas realmente ttm me ajudado a refletir sobre a minha pratica
pedagdgica. Isso me permite ajustar minhas abordagens de ensino com base no que
aprendo nas formacdes. E uma prova de que a educacéo esta em constante evolugéo
e que estou comprometido em melhorar como professor para beneficiar meus
alunos.

Respondente L: Pude perceber através de discussdes de estudo, que se
conseguirmos trabalhar contextualizado a realidade em que estamos inseridos, a
aprendizagem também sera melhor compreendida e internalizada. (grifos da autora)

Analisando as falas dos respondentes, € possivel perceber a importancia da reflexao

sobre a préatica pedagdgica, como nos ensina Beninca (2010, p. 263):

A pratica refletida transforma o senso comum e transforma o ser humano em sujeito;
requer, porém, o processo de observacdo documentado em registros. Por outro lado,
a pratica que ressignifica os sentidos, atuando de forma inconsciente (midia), faz do
ser humano um objeto. O discurso que ndo brota da prética, ndo gera transformacéo,
sendo utilizado para justificar o préprio discurso, principalmente o legal e o
institucional. Em contrapartida, o discurso que nasce da préatica observada e refletida
pode transformar o sujeito da pratica e, consequentemente, a propria prética
pedagdgica.

Assim, Beninca (2010), se refere ao falar da formagdo continuada, apontando um
possivel caminho promissor. E preciso refletir sobre a pratica de forma observada e

documentada em registros. Sem os devidos registros ndo ocorre o processo de evolucdo ou de
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continuidade das discussdes e reflexdes, pois sempre ha um novo comecar. E sabiamente
ensina que para gerar transformacdes, o discurso precisa emergir da pratica. Assim como

apontam os respondentes abaixo, quando analisam as formagdes:

Respondente M: As formacgdes nos proporcionam conhecimentos e aprendizagem
com trocas de ideias muito significativas para nossas praticas pedagdgicas. O
professor tem acesso ao que a de mais novo na area de atuacao tanto em didatica e
metodologia como em tecnologia. Contribui de forma a se fazer uma reflex&o sobre
a pratica pedagogica e possiveis acertos a serem feitos.

Respondente N: No sentido de ver/interpretar as habilidades dos estudantes de
diferentes maneiras, considerando também estrutura social/familiar de todos.

Respondente O: Ela possibilita a sistematizacdo da nossa prépria pratica
pedagdgica, bem como a reflexao da préatica dos professores, numa acéo-reflexéo,
percebem-se 0s aspectos positivos, e também os negativos, para rever e aprimorar a
nossa pratica docente.

Respondente P: Sempre. Quando esta proporciona discussdes e reflexdes
embasadas na proposta e na prética pedagégica do profissional.

Respondente Q: Muito significativa, pois contribui para um movimento de
reflexdo acerca do processo de ensino aprendizagem, de seus desafios e
tendéncias. Além de orientar o desenvolvimento das praticas pedagdgicas. (grifos
da autora)

No caso da experiéncia formativa analisada, percebeu-se que a maioria dos
respondentes considera que proporcionou a reflexdo a partir da pratica pedagdgica, no
entanto, a parte do registro documentado ficou um tanto fragil, por ndo condizer com as falas
e reflexdes dos participantes. Emerge aqui a necessidade da pratica do registro memoria nas
formacdes, o desnudar-se perante o grupo, escrevendo o que de fato aconteceu da forma como
foi, quais reflexdes foram suscitadas, o que nem sempre é facil, porém necessario, como

ensinam Furlanetto; Sellani (2017, p. 63):

Quem se assume por meio da escrita define-se em relagdo ao outro e a coletividade,
de modo muito mais autbnomo, consciente e livre. Nessa perspectiva, a escrita pode
libertar quem escreve de suas proprias prisdes, amarras e algemas e conferir-lhe
outros contornos. E ainda: ao narrar-se, o individuo se sente participando da prépria
vida. Isso significa adquirir consciéncia de seu estar no mundo, do existir com base
na luta diaria, mas, também e sobretudo, por meio da histéria contada que organiza e
d& sentido & “vida vivida”.

Aponta o Respondente R, a necessidade da interagdo entre as areas, que poderia ser a
sequéncia desse momento, porém realizado na escola, com todos os professores, a partir das

reflexdes feitas nas areas, no nosso entendimento.
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Respondente R: Todo momento de parada para uma leitura, escuta ou debate
sempre € aproveitado. As trocas de experiéncias ap6s o embasamento tedrico
sempre nos leva a uma discussdo e analise da realidade das praticas pedagégicas,
porém, sinto que os momentos de estudos realizados por area deixam o0s
profissionais voltados somente para uma area, e muitos trabalham com mais de
uma &rea do ensino, sendo assim, necessario optar em somente por uma, pois elas
acontecem juntas. Acredito que também né&o contribui para a escola, pois se deixa
de crescer no coletivo, sabendo que na pratica ndo conseguimos separar a escola
em caixinhas, e que é necessario a interacdo das areas para que possamos atingir
0s objetivos comum que a escola tem com os educandos.

Desta forma, a questdo levantada pelo Respondente R, permite lancar um olhar mais
amplo sobre o processo formativo, visto que do seu lugar de fala, percebe a educacdo como
um todo, sentindo a necessidade de que o movimento seja ampliado. Essa contribuicdo é de
extrema relevancia, pois permite vislumbrar aquilo que se pretendia que fosse feito nos
intervalos dos encontros formativos: geral e por area, nas escolas e, no entanto, percebeu-se
que ndo foi conduzido de acordo com o objetivo.

Contudo, como seres historicamente construidos é preciso desenvolver outra
consciéncia com relagdo aos processos formativos, até agora entregues de forma “mastigada”,
“recitada” por alguém, para um novo momento onde todos possam ser autores e atores em
determinados momentos, se engajando e se responsabilizando também pela sua autoformacéo.
A questdo central nesse novo enfoque é: os profissionais que responderam a pesquisa tem
espaco para essa participacdo ativa? Quais sdo as dificuldades para que isso aconte¢a? O

préximo topico abordara essas questdes.

4.1.2 Participacdo do professor no espaco escolar

As questdes 8 e 9 do questionario dos formadores e 9 e 10 dos professores, buscaram
compreender como se da a participacdo desses profissionais nas escolas onde atuam e quais
fatores dificultam a atuacdo mais efetiva dos mesmos no espaco escolar.

Levando em consideracdo a importancia do didlogo como principio pedagogico,
presente na concepgdo educacional de Benincg, afirmam Muhl; Mainardi (2022, p. 196-197)

que isso:

[...] implica considerar que, para Benincd, a palavra é préxis. N&o é um mero dizer,
mas um fazer pelo falar. N&o se trata apenas de um recurso de expressdo sobre algo,
mas revela um posicionamento diante do mundo, uma forma de cada ser humano
colocar-se no mundo e perante os outros. A praxis dialdgica envolve, pois, uma
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disposicdo do individuo de se posicionar na histéria, de conhecer e reconhecer os
outros e de se fazer reconhecido pelos outros.

Nesse contexto, a dialogicidade precisa ter espaco nos ambientes educacionais, onde
todos precisam ter voz e ser estimulados a participar, desde a construgdo da proposta
pedagogica da escola, bem como de todos os movimentos formativos, reflexivos e de
planejamento.

As respostas obtidas na pesquisa mostram que a maioria dos professores, 59,5% se
sente totalmente incluida nas acdes da escola, como planejamento coletivo, elaboragdo da
proposta pedagodgica e decisdes. Contudo, 36,5% referem que sentem que pertencem ao
ambiente escolar, porém, participam pouco das decisdes, planejamento coletivo e elaboracao
da proposta pedagdgica e apenas 3 professores relatam que nao se sentem pertencentes ou ndo
ha espaco para discussdes.

Enquanto para os professores que atuaram como formadores, 72,2% se sentem
totalmente incluidos nas a¢des da escola, como planejamento coletivo, elaboracdo da proposta
pedagdgica e decisdes e 16,7% aduzem que sentem que pertencem ao ambiente escolar,
porém, participam pouco das decisbes, planejamento coletivo e elaboracdo da proposta
pedagogica e 2 formadores relatam que ndo se sentem pertencentes ou ndo ha espaco para
discussdes.

Assim, 40,5% dos professores e 27,8% dos formadores que responderam ao
questionario participam pouco das decisdes, planejamento coletivo e elaboracdo da proposta
pedagogica, ou relatam que ndo se sentem pertencentes e ndo ha espaco para discussdes.
Esses percentuais mostram que uma grande parte dos docentes/formadores, estd apenas
parcialmente inserida numa préxis dialégica no contexto em que atuam. Nesse sentido,
afirmam Muahl; Mainardi (2022, p. 198), que:

Dizer a palavra é a principal condicdo que torna possivel a educacdo critica e
emancipativa dos sujeitos. Sem o pronunciamento de si mesmo, ndo é possivel
sequer perceber se existe aprendizagem. O pronunciamento de si implica uma
atitude de autenticidade e de responsabilidade perante os outros. Sem essas duas
atitudes, o diélogo torna-se impossivel.

Havendo poucas oportunidades ou possibilidades de “dizer a palavra”, fica dificil o
engajamento com a propria proposta pedagogica da escola, ou seja, a responsabilidade perante

0s sujeitos do processo pode vir a ser prejudicada. E porque uma parcela consideravel desses

profissionais apresentam tais dificuldades?
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A pesquisa aponta que 37,8% dos professores, sentem essa dificuldade por atuar em
varias escolas para conseguir fechar a carga horaria de trabalho, seguido por 36,5% que
afirmam ter pouco espago/tempo para participacdo em planejamento coletivo, elaboracdo da
proposta pedagdgica e decisdes. Enquanto 33,8% dizem que é pelo excesso de atribuicdes e
equipe reduzida. O excesso de carga horéaria foi apontado por 10 professores como motivo.
Essa questdo permitia escolher mais que uma alternativa levando em consideracdo a
amplitude da atuacdo dos professores.

Ja para os formadores, sdo “outras” questdes que dificultam em maior grau a
participacdo, com 44,4% das respostas, seguido de 27,8% pelo excesso de atribuicdes e
equipe reduzida, 16,7% que dizem ter pouco espago/tempo para participacdo em planejamento
coletivo, elaboracdo da proposta pedagdgica e decisdes. Apenas 2 formadores afirmam que
atuar diversas escolas, dificulta a participacdo. Ressalta-se que varios formadores atuavam na
Coordenadoria Regional de Educacéo, onde a realidade cotidiana é um pouco diferente.

Fica evidente que as condicdes de trabalho, por vezes precarias, dos profissionais do
magistério, influenciam de maneira negativa na atuacdo dos mesmos, privando-os de agir
como possiveis agentes de transformacdo, uma vez que ndo conseguem se fazer ouvir.

Quando Beninca (2010, p. 187) aponta o dialogo como uma possibilidade, refere que:

O diélogo é aqui definido como uma relagdo entre sujeitos. Significa dizer que é
uma relagdo horizontal. Se a relacdo se estabelecer de forma assimétrica, assume a
dicotomia entre sujeito-objeto, ndo a dialogicidade de sujeito-sujeito. O dialogo é a
relagdo de um “eu” frente a um “tu”. Pressupde-Se, portanto, a existéncia de saberes
nos dois sujeitos que compde os polos da relagéo.

De acordo com os ensinamentos de Beninca (2010), a relacdo estabelecida quando nédo
ha dialogicidade é a de sujeito-objeto, que no caso em estudo, se da quando o profissional da
educacdo ndo consegue participar de forma ativa nas unidades em que atua, acatando as
decises e a proposta pedagogica elaborada pelos colegas.

Infelizmente é a realidade que se apresenta, bem distante das condi¢Oes ideais de se
fazer educacdo com compromisso e seriedade, com profissionais bem remunerados, com
formagéo adequada e carga horaria destinada a planejamento e estudos. Como afirma Perez

Gomez, (1995, p. 100):

A prética pedagdgica, como processo sério, responsavel e consequente, ndo pode ser
reduzida a aplicacdo de determinados procedimentos. Seu campo de atuacdo envolve
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situacdes complexas, que dizem respeito a formacdo humana e, por isso, carregam
em si problemas de ordem ética e politica.

Atuar com formacao humana requer multiplos olhares, no que se refere aos estudantes,
mas de igual forma aos professores, que sdo sujeitos em constante processo de formacéo pelas
especificidades da profissdo. A responsabilidade é dos profissionais que atuam na educacdo
dado o compromisso ético assumido, mas € antes de tudo de politicas educacionais que deem
0 suporte necessario a essa atuacdo. Na proxima secdo serdo abordados os principais

obstaculos encontrados pelos formadores em atuar entre pares.

4.1.3 Obstaculos em ser formador

A experiéncia formativa descrita no capitulo Il visava a formacdo continuada com a
articulacdo entre pares, tendo em vista que o que vem do colega é geralmente melhor aceito
do que vem de forma vertical.

Mesmo que organizada pela Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), todas as
areas do conhecimento contavam com formadores que eram técnicos pedagogicos da CRE,
professores, coordenadores pedagdgicos ou gestores da rede, efetivos ou admitidos em carater
temporario, ndo houve distin¢do. Os critérios observados para ser formador eram: formacéo
inicial e continuada e a pratica pedagogica do profissional em seu local de atuacao.

Na pesquisa em tela, quando questionado aos profissionais que foram formadores,

quais foram os principais obstaculos encontrados para a atuagdo entre pares, estes dizem que:

Respondente A: O maior obstaculo foi a falta de tempo para organizacéo.

Respondente B: Conseguir administrar o tempo de estudo, reunides de
planejamento com as demandas da unidade escolar.

Respondente C: Convencer os participantes da importancia de uma boa formagéo.

Respondente D: A aceitabilidade do grupo no comeco e a falta de tempo maior para
a preparacdo de material/dindmicas

Respondente E: O envolvimento do grupo e encontrar o grupo para planejar.

Ressalta-se que nenhum dos envolvidos foi dispensado na totalidade de suas fungdes

para exercer o papel de formador, o que ocorria com quem estava em sala de aula, é que o
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gestor e equipe pedagdgica, assumiam as turmas nos momentos em que 0s professores
participavam do planejamento e estudos para a organizagdo dos momentos formativos.

Assim, o exercicio das duas funcdes, para alguns respondentes, foi um obstéculo, pois
precisavam deixar suas turmas com atividades organizadas para participar dos planejamentos.
Também apontam a dificuldade de aceitacdo dos colegas em vé-los como formadores, pois foi

algo diferente do que estavam habituados, conforme apontam os respondentes:

Respondente F: A dificuldade de considerar o colega como alguém com
conhecimento que possa contribuir e compartilhar.

Respondente G: O ser convidado a sair da zona de conforto, trouxe algumas
situacBes de questionamento sobre sermos ACT e h& por alguns, a resisténcia por
ndo termos a experiéncia de anos de sala de aula (profissionais em fim de carreira).

Respondente H: Acredito que a maior dificuldade foi encontrar aceitagdo em ter
sido convidada para fazer parte do grupo de formadores.

Respondente |I: Em alguns casos a resisténcia de professores em considerar a
necessidade de pensar sobre a sua pratica pedagdgica e a possibilidade de
ressignifici-las de modo a contribuir para o processo de ensino e aprendizagem.
Outro ponto que percebi foi o distanciamento e a pouca participacdo nas reflexdes
tedricas, conceituais acerca de alguns temas trabalhados.

Conforme mencionado anteriormente, profissionais acostumados com formac6es onde
alguém diz o que precisa ser feito e como precisa ser feito, por certo reagiriam a algo que nao

os levasse por esse caminho. Afirmam Favero; Tonieto (2010, p. 61) que:

A necessidade que o professor tem de que alguém lhe diga “o que” e “como” fazer
revela como esta a producdo do seu conhecimento, uma vez que ele, como sujeito do
processo, ndo é capaz de vislumbrar novos modos de agdo, e é necessario que
alguém de fora (o teorico) Ihe diga como proceder. A questdo ndo €, portanto, que
haja uma teoria ou um conjunto de conhecimentos especializados capazes de
resolver os problemas, mas sim que dificuldades que brotam do cotidiano do
professor possam ser investigadas a luz de alguns conhecimentos elaborados.

Emerge da fala do Respondente G, a resisténcia de colegas que estdo em final de
carreira e por isso 0 veem como menos experiente para articular o movimento de formagéo.
Retomamos o conceito de experiéncia de Larossa (2002, p. 26); “E experiéncia aquilo que

“nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 NnosS passar nos forma e nos

transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta aberto a sua propria transformagéao.”
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Nesse Vviés, experiéncia nao significa acumular anos de servico, mas no decorrer
desses anos se formar e se transformar por meio dela. E, s quem a vive pode utiliza-la para a
propria transformacdo, o restante é discurso.

Logo, muitos profissionais da educacdo acumulam anos e anos, fazendo mais do
mesmo, sempre da mesma forma, esperando resultados diferentes, com diferentes alunos e
diferentes geracgdes. E, por vezes, se negam a participar de formacges, pois estdo no final da
carreira, acreditando conhecer mais do que aqueles que se propde a dindmicas educacionais,
que partem da reflexdo sobre a prética.

Por 6bvio, haveria resisténcia, pois olhar para a prépria pratica pedagogica para quem
acredita em préaticas engessadas, ndo é facil. Assim como, para o profissional técnico
tarefeiro, a reflexdo é algo que o incomoda, pois precisa sair da zona de conforto. Contudo,
Dewey (2008, p. 7) nos ensina que:

Se alguém perguntar o que significa experiéncia nesse sentido, minha resposta é que
se trata daquela interacdo livre dos seres humanos individuais com as condigdes que
0s cercam, especialmente o0 meio humano, que desenvolve e satisfaz necessidade e
desejo aumentando o conhecimento das coisas como elas sdo. O conhecimento das
condi¢es tais como sdo é a Unica base solida de comunicacdo e compartilhamento;
qualquer outra comunicacdo significa sujei¢do de algumas pessoas a opinido pessoal
de outras pessoas. Necessidade e desejo — dos quais crescem propésitos e
direcionamento de energia — vao além do que existe e, portanto, vdo além do
conhecimento, da ciéncia. Eles continuamente abrem o caminho rumo ao futuro
inexplorado e inatingivel.

No entanto, se os profissionais da educacdo ndo tiverem a oportunidade de vislumbrar
alternativas junto aos seus pares, permanecerdo no senso comum pedagdgico. Assim relata o

Respondente J:

No primeiro momento foi conversar com os professores do trabalho coletivo na area
do conhecimento e 0o compromisso de adequar o contedo ao nivel cognitivo e a
experiéncia dos alunos para que 0s mesmos possam ser compreendidos, que o
trabalho na sala de aula precisa ser voltado para os conceitos e que os conteidos
devem ser revistos e ressignificados a partir da vivéncia e das experiéncias dos
alunos. No decorrer da formacao foram momentos de muito aprendizado e troca de
experiéncias com partilha de saberes na formacdo nas quais cada professor foi
chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Dessa forma, partindo da mediacdo dos colegas da area do conhecimento, 0s
professores foram se sentindo mais a vontade para colocar suas experiéncias, angustias e

como relata o respondente, exercer o papel de formador e formando. Como momento que
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antecedia os encontros formativos, eram encaminhados textos que constituiam a base teorica a
ser refletida no encontro presencial, contudo, a falta da leitura dos mesmos prejudicava 0s
momentos na presencialidade. Em que pese que o Respondente K, relata que no grupo dos
Gestores e Coordenadores Pedagdgicos, que iriam conduzir a continuidade da formacédo na

escola, os textos ndo eram lidos, vejamos:

Respondente K: No meu caso, com Gestores e Coordenadores Pedagdgicos, o
maior entrave foi a ndo realizacéo das leituras prévias dos textos propostos, 0 que
interferiu na discussdo e encaminhamentos sobre a temética estudada. A falta de
leitura empobrece as discussdes e pode estar evidenciando uma caracteristica da
Gestdo Escolar: primar pelo técnico e administrativo (tarefeiro?), em detrimento do
pedagdgico, em sua prética cotidiana.

Respondente L: A falta de estudos prévios pelos cursistas quando ja haviam sido
informados; A pouca participagdo; E muitas vezes a discussdo de outros assuntos
sem necessidade no momento da apresentacao.

Complementa o Respondente L, que além da falta da leitura dos textos encaminhados,
também a pouca participacdo e assuntos deslocados do que se propunha, constituiram-se em
obstaculos. E importante refletir porque ocorreu pouca participagio, se pela falta de leitura e
consequentemente a falta de fundamentacdo tedrica ou pela metodologia utilizada para
conduzir as discussdes/reflexdes. O habito de levar apresentacdes prontas, como se 0S
participantes ndo tivessem condicdes de expor suas reflexdes, pode ser um dificultador. Em
contrapartida o Respondente M, relata que: “ndo encontramos grandes dificuldades e sim
parceiros dispostos a compartilhar experiéncias vivenciadas”, possibilitando a compreensio
de que os grupos das diversas areas do conhecimento reagiram de forma diferente ao que Ihes
foi proposto.

Para os profissionais que atuam na area das tecnologias educacionais, ficou evidente a
falta de conhecimentos, hoje considerados béasicos, em recursos da Google, como por

exemplo, Google drive, meet, agenda e outros. O Respondente M relata que:

O principal empecilho encontrado ¢ o desnivel de conhecimento sobre a area
tecnolégica apresentada pelos professores durante a realizagcdo da oficina. Na
ocasido foram apresentados alguns recursos que a plataforma Google pode nos
oferecer para facilitar o trabalho pedagdgico, porém percebeu-se ao longo da
execucdo da oficina que a linguagem utilizada pelos formadores deveria ser
alterada, devido a dificuldade que muitos apresentavam.

Salienta-se que em determinados momentos da formacéo, foram apresentados recursos

tecnoldgicos que poderiam auxiliar no trabalho pedagogico do professor, por meio dos
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articuladores de tecnologias, coordenados pelo Nucleo de Tecnologias Educacionais da CRE.
Embora ndo fosse possivel prever a pandemia que ocorreria no ano subsequente de 2020,
essas oficinas foram fundamentais para que os professores pudessem ministrar suas aulas
sincronas e assincronas.

Contudo, mesmo que no momento ndo tivesse muito sentido e significado para os
professores, fez com que despertassem para outras possibilidades, pois como afirmam Mdhl,;
Mainardi (2022, p. 199):

A formacdo a ser desenvolvida implica em tornar o educando e o proprio educador
conscientes, da realidade em que vivem, sendo capazes de agir e transformar o
contexto em que se encontram, tornando-se cidaddos politicamente atuantes. A
conscientizacdo, no entanto, serd sempre um ato do individuo que ndo pode ser
realizado por terceiros. Somente o exercicio reflexivo de cada individuo
potencializard a transformacdo da realidade objetiva e do contexto social e cultural.
O exercicio reflexivo ndo €, porém, um ato meramente introspectivo,
autorreferencial, mas necessariamente dialdgico e realizado na interacdo com o0s
outros individuos.

Destarte, mesmo com alguns obstaculos, que fazem parte do processo, o objetivo da
formacdo, como mencionado pelos autores, € de criar a consciéncia que é possivel agir e
transformar a realidade em que se vive e que isso deve ser mobilizado por cada sujeito do
processo, Vvisto ser algo intrinseco. No entanto, cabe as redes de ensino possibilitar momentos
de dialogicidade e interacdo com os outros individuos, para que o exercicio reflexivo ocorra
no movimento da praxis pedagogica, assunto que sera abordado na préxima categoria de

analise.

4.2 A préaxis pedagdgica e o professor reflexivo

Nessa categoria, serdo analisadas as concepcdes de praxis pedagdgica e de professor
reflexivo, apresentadas pelos respondentes de ambos os questionarios, trazendo para a
reflexdo a formacgédo continuada atual oferecida pela CRE e SED, com vistas a perceber se
estas favorecem o exercicio da praxis pedagogica.

Essa andlise serd procedida a luz da literatura especializada, buscando compreender o

entendimento que os profissionais da rede tém sobre as tematicas mencionadas.

4.2.1 Conceituacdo de praxis pedagogica
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A questdo 11 de ambos os questiondrios, refletia e perguntava: Alguns autores
definem a praxis como sendo "uma teoria critica que reflete a prépria pratica”. No seu
entendimento, no que consistiria a praxis pedagogica?

Para a presente questdo, obtiveram-se respostas diversas, algumas confusas,
simplistas e outras que apresentam um entendimento mais aprofundado, condizente com a
literatura especializada. A primeira analise € possivel observar quando os respondentes

explicitam o que é praxis, no proprio entendimento:

Respondente A: Vivéncias permanentes de aprendizagem.

Respondente B: Processo de transformacéo do profissional.

Respondente C: Consiste no conhecimento, envolvimento da pratica/metodologia.
Respondente D: Olhar de forma significativa a propria pratica, avaliando e
reavaliando sempre.

Respondente E: Transmissdo de conhecimento cientifico.

Respondente F: Atingir os objetivos na pratica

Respondente G: Na qualidade de ensino.

Respondente H: Concordo com a defini¢éo acima.

Respondente I: Na minha pratica em sala de aula.

Respondente J: A nossa pratica pedagdgica aplicada todos os dias.

Respondente K: Realizar as atividades na pratica.

Respondente L: Transformar suas vivéncias num processo de aprendizagem.
Respondente M: Planejamento e replanejamento com atividades diferenciadas,
planejamento de viagens de estudo, procurando sempre novas metodologias
aproveitando a realidade e a cultura da nossa comunidade escolar.

Respondente N: Identificar as dificuldades de alunos, assim como o mesmo aluno
com dificuldade pode demonstrar interesse/habilidades em outras disciplinas. Mas
estando na escola, deve cursar todas as disciplinas da grade. Por mais que o aluno
ndo goste de alguma disciplina, deve "praticar", participar das aulas para obtencéo
de nota.

Observando as respostas, fica evidenciada a falta de uma compreensdo mais ampla
sobre 0 assunto, alguns mencionam pratica, mas somente isso e o0 Respondente E, menciona
“transmissd@o de conhecimento cientifico”, que concebe o professor como mero tarefeiro, que
transmite aos que nao sabem.

Alguns, ainda, concebem préaxis como a diversidade de metodologias possiveis de se

utilizar em sala de aula ou a pratica como fim em si mesmo, quando conceituam como

“praticar” para obter nota. Nesse sentido, nos ensina Beninca (2010, p. 27) que:

A acdo pedagdgica, nlcleo onde se da a relacdo teoria com a pratica, envolve niveis
diferentes de consciéncia. O senso comum pedagdgico, no seu estagio primario,
quando a relagdo teoria e pratica acontece de forma inconsciente e mecénica, dispbe
de uma consciéncia pratica, denominada de “consciéncia disponivel”. Nesse nivel de
relagdo ha coeréncia entre a consciéncia disponivel, que informa, e a agdo
intencionada pela consciéncia.
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Ademais, reside no senso comum pedagogico o agir de forma mecanica e inconsciente
no cotidiano, no que se refere a prética pedagogica, o que Benincd (2010) chama de
consciéncia disponivel. E nesse contexto que ocorrem as praticas fragmentadas e

contraditérias. Complementa ainda Beninca (2010, p. 28), que:

As pessoas percebem as contradi¢des do agir, mas ndo conseguem dar coeréncia a
consciéncia; estdo conscientes da contradicdo, mas falta-lhes a critica, que da
coeréncia a consciéncia. Suas respostas espontaneas ndo dispdem de método de
observacdo para identificar o problema, por isso ndo conseguem ultrapassar o
dominio fenoménico.

Geralmente, essas incoeréncias sdo permeadas por discursos como “a teoria ¢ uma
coisa, a pratica ¢ outra”, justamente por nao ter a consciéncia de que € preciso ir além, dispor
de critica e método capaz de dar o suporte para compreender o problema e agir de forma
consciente e intencional sobre ele. Muitas vezes, o profissional ndo tem condi¢cbes minimas
para tal, por vérias razdes, entre elas, o fato de vir de uma formacdo inicial deficitaria ou
mesmo pela acomodacdo de anos fazendo sempre a mesma coisa. Embora se perceba a
presenca do senso comum pedagdgico, ha um grupo de Respondentes de O a Al que vai um

pouco além nas reflexdo sobre a préxis:

Respondente O: O aluno e o professor participam de forma efetiva da formacéo
transformando o espaco de vivéncia.

Respondente P: Processo onde o profissional muda através do complexo e
correlativo dialogo entre teoria, pratica e reflexdo.

Respondente Q: E a acfo, colocar em prética de forma reflexiva no seu espago
escolar.

Respondente R: Uma autoavaliacéo da prética pedagégica.

Respondente S: Andlise e interpretacdo da minha prética pedagdgica.

Respondente T: Nossa pratica reflete o que aprendemos.

Respondente U: E a relag&o/reflexdo constante entre teoria e pratica.

Respondente V: Unido da teoria e prética.

Respondente W: Onde faco uso da teoria na minha prética profissional.
Respondente Y: Sdo pesquisas telricas, praticas que possam agregar O
conhecimento racional e emocional de da equipe escolar.

Respondente Z: Uma flexibilidade constante do processo ensino aprendizagem,
transformando as vivéncias.

Respondente Al: Pressupde um educar que contribua para educadores e alunos
transformados no processo permanente de aprendizagem.

Os entendimentos presentes nessas respostas se aproximam mais do conceito de praxis
ora estudado, quando comecam a vislumbrar o processo reflexivo entre teoria e prética.
Ainda, Benincéa (2010, p. 29), reflete que:
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A formacdo do professor, para que consiga construir coeréncia entre seus estudos e
sua préatica, ndo pode se limitar apenas ao dominio do conhecimento; necessita
também da reflexdo ética sobre 0 uso dos conhecimentos em sua pratica pedagégica.
Sabemos que ninguém pode intervir sobre a consciéncia do outro e exigir-lhe que
aja dessa ou daquela maneira. A relagdo professor-aluno, por exemplo, € uma
relagdo ndo so pedagogica, mas também ética, pois cabe ao professor querer ou nao
se comunicar com os alunos e ajuda-los a que se independentizem afetiva e
intelectualmente.

De outra face, se ndo é possivel intervir na consciéncia do outro, como afirma Benincé
(2010), é possivel dar o suporte para que o professor consiga expandi-la por meio das suas
reflexdes em formagdes continuadas bem estruturadas e pensadas com essa finalidade. Dadas
as condicdes a que os profissionais do magistério sdo submetidos, por vezes, ndo conseguem
vislumbrar processos de autoformacéo que sejam capazes dessa reflexdo. Como também, néo
conseguem acessar programas de pos-graduacdo que cumprem esse papel com maestria.

Entretanto, é fato que essa relacdo ndo é somente pedagogica, mas ética. Uma vez que
€ preciso querer assumir novas posturas saindo da zona de conforto, para uma nova
consciéncia. E esse caminhar € de cada um, ninguém pode fazé-lo, sendo o sujeito da acao.

Por outro lado, ha os que ja tomaram consciéncia do movimento da praxis e 0
utilizam no seu cotidiano, tomando a pratica como experiéncia, refletindo sobre a propria

atuacdo a luz das teorias, conforme afirmam os respondente B1,C1 e D1.:

Respondente B1: A praxis pedagdgica, para mim, é a maneira como eu, uso teoria
e experiéncia para tornar o ensino mais eficaz. Eu constantemente reflito sobre o
que estou fazendo, ajusto minhas abordagens com base no que vejo funcionar e no
que meus alunos precisam, e levo em consideragdo o ambiente de aprendizado. Em
resumo, é a minha forma de ensinar de maneira mais inteligente, sempre em busca
de melhorias para ajudar meus alunos a aprender da melhor forma possivel.

Respondente C1: Praxis pedagdgica no meu entendimento é a teoria (papel), que é
desenvolvida na nossa pratica da sala de aula e outros espacos de aprendizagens. E
por fim temos que fazer nossa analise e observacdo do que foi desenvolvido. Ou
seja, 0 que deu certo, o que pode ser melhorado. Refletir sobre.

Respondente D1: E a pratica do professor que acontece por meio do dialogo entre

teoria, pratica e reflexdo do processo de ensino e aprendizagem. (grifos da autora)
Quando o Respondente B1, afirma que reflete sobre a maneira como usa a teoria e sua
experiéncia com a finalidade de ajustar suas abordagens, levando em consideracdo o que 0s
seus alunos precisam e que o faz para que os mesmos aprendam da melhor forma possivel,

esté refletindo sobre sua propria pratica, pois como ensina Charlot (2012, p. 111-112):
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Se o0 aluno ndo fizer seu trabalho intelectual, ndo vai aprender, vai fracassar. Mas,
também eu, como professor, vou fracassar. Assim, existe uma situacdo de
contradependéncia que é muito interessante: tem o poder do professor, mas, na
verdade, esse aluno sobre quem tenho o poder tem um enorme poder sobre mim,
porque s6 serei bem-sucedido no meu trabalho, se o aluno fizer o essencial no seu
trabalho. [...] Assim, se quem deve aprender é o aluno, ndo é professor quem pode
fazer o trabalho intelectual por ele. Isto significa que, no centro, fica a préatica do
aluno, ndo a pratica docente. Portanto, o trabalho do professor nao é ensinar, é fazer
o0 aluno aprender. [...] Ensinar ndo é a mesma coisa que fazer aprender, ainda que,
muitas vezes, para fazer o aluno aprender, o professor precisa ensinar.

Destarte, a reflexdo sobre a pratica € necessaria e pode transformar a prética, a
aprendizagem e os autores envolvidos. Entretanto, ndo h4d como desvincular a teoria da
prética, pois esta advém da teoria, mesmo que de forma inconsciente. Assim ensina Ghedin
(2012, p. 153):

[...] a acdo, puramente consciente da acdo, ndo realiza em si uma praxis. A
consciéncia-praxis é aquela que age orientada por uma dada teoria e tem consciéncia
de tal orientagdo. Teoria e prética sdo processos indissociaveis. Separa-los é arriscar
demasiadamente a perda da propria possibilidade de reflexdo e compreensdo. A
separa¢do da teoria e pratica se constitui na negacdo da identidade humana.

Corroboram com a defini¢do de Ghedin (2012), os respondentes F1, G1 e H1, quando

aprofundam a conceituacao de praxis:

Respondente F1: Vejo como o processo (a¢do) da transformacgdo: didlogo entre a
teoria, pratica e reflexdo. Professor reflexivo, em um processo permanente de
aperfeicoamento, capacitando-se para melhor atuar em sala de aula por meio da
sua propria experiéncia.

Respondente G1: Consiste na integragéo existente entre teoria e pratica docente.
N&o se trata apenas da mera aplicagdo de um método de ensino especifico, mas sim
embasar-se em uma teoria e proporcionar uma reflexdo critica para ajustar a
abordagem do docente em sala de aula, possibilitando um ensino mais significativo
e integral aos estudantes.

Respondente H1: Entendo préxis como sendo nossa préatica educativa, acdo
pedagdgica em contextos de ensino e aprendizagem, baseados em teorias e
estratégias. Demanda muito planejamento, reflexdo e contextualizagdo. Por ser
dindmica, envolve a interatividade entre os sujeitos. E, quanto mais eficaz for nossa
prética, maior o sucesso nos processos de ensino e aprendizagem, promovendo o
desenvolvimento dos estudantes de forma integral. (grifos da autora)

Com efeito, € possivel vislumbrar nas respostas acima, um conceito aprofundado no
que se refere a praxis, tendo como premissas: teoria, pratica/estratégias e reflexdo critica, o

qual, ainda, tem em vista 0 processo ensino e aprendizagem. As respostas sdo permeadas de

sentido e significado, uma vez que reverberam a fala dos agentes da pratica e como afirma
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Ghedin (2012, p. 195), “é preciso conhecer e exercer essa pratica, pois a teoria tem também
um papel fundamental e determinante da praxis, que €é a pratica refletida”.

No contexto apontado por Ghedin (2012), ¢ do “chao da sala de aula” que precisam
emergir as reflexdes sobre a praxis. Assim, os respondentes I1 a L1, refletem sobre os

aspectos tedricos e praticos numa perspectiva dialdgica:

Respondente 11: E o resultado da pratica pedagdgica que construimos no cotidiano
de sala de aula, através da aplicacdo de conhecimentos tedricos extraidos de
diferentes fontes cientificas.

Respondente J1: Acredito que é o objetivo fundamental da educacéo e a funcéo da
escola, que nada mais consiste em alunos e educadores vivenciar e transformar
essas vivéncias em aprendizado de forma a contribuir efetivamente no processo
permanente de aprendizagem.

Respondente K1: A escola, sendo Instituicdo social de grandissima importancia, é o
espaco de produzir e compartilharmos conhecimentos. Ndo ha quem ali transite que
nao contribua, ou seja, presenteado com um novo o conhecimento. Logo, a praxis
pedagdgica é produzir e compartilhar esses saberes, ou seja, transformar nossas
vivéncias e inclui-las nesse processo.

Respondente L1: E um processo que conversa comigo mesma, transformando o meu
aprender em saber como educar. E a prética contribuindo para transformar a
vivéncia do professor numa aprendizagem constante.

No que concerne ao contexto da praxis, aponta Mahl (2011, p.13), que:

Os referenciais de leitura da praxis podem ser diversos, mas mantém em comum
alguns principios orientadores: a concepcdo de que a realidade se constitui por uma
luta de forcas contrérias; que a possibilidade de mudanga se mantém como
possibilidade em qualquer circunstancia; que para haver mudancas € preciso
desenvolver a reflexdo e promover a condugéo racional do processo. [...] Em outros
termos, significa dizer que o destino humano se encontra nas méos dos proprios
seres humanos.

Em conformidade com o que afirma Mihl (2011), percebe-se essa diversidade de
referenciais sobre a praxis, que seguem alguns principios elencados pelo autor quanto a
possibilidade de mudangas, com destaque para o terceiro, que afirma que “para haver
mudangas ¢ preciso desenvolver a reflexdo e promover a condugdo racional do processo”, o

que Beninca (2010, p. 29) chama de consciéncia.

Conceituam ainda, de forma comprometida, os respondentes:

Respondente M1: No meu entendimento como educadora, a praxis pedagdgica néo
¢ apenas um conceito tedrico. Requer o envolvimento ativo de educadores e alunos
para criar um ambiente de aprendizagem favoravel e inclusivo. A praxis
pedagogica envolve um dialogo continuo entre teoria e pratica, onde 0s
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educadores refletem continuamente sobre os seus métodos de ensino e os adaptam
para atender as necessidades e realidades dos seus alunos.

Respondente N1: Quando realmente a teoria € voltada ao teu trabalho, consegue-se
fazer daquilo realmente lindo, isto é, para conhecer a pratica é preciso estar
inserido nela para poder adequar a esta teoria ja pré-formada, e, nem sempre
conciliada.

Respondente O1: Entendo com a reflexdo continua na educacéo, abarcando as
acdes dos educadores na sala de aula e a adaptacdo de suas abordagens com base
na experiéncia e nas necessidades dos alunos alinhado ao proceder legalmente
instituido. Um processo dindmico entre teoria, acao e reflexdo cotidiano.

Respondente P1: Se define através do complexo e interdependente dialogo entre
teoria e prética, dando sustentabilidade a minha pratica pedagdgica. Como um
processo de transformagéo profissional.

Respondente Q1: “Prdxis pedagdgica” refere-se a aplicacdo de teorias e principios
pedagdgicos na préatica educativa. E a maneira pela qual os educadores projetam,
desenvolvem e executam suas estratégias de ensino para facilitar a aprendizagem
dos alunos. A praxis pedagdgica envolve uma combinagéo de teoria e agdo, onde

os educadores usam o seu conhecimento e experiéncia pedagogica para tomar
decisbes informadas sobre como ensinar de forma eficaz. (Grifos da autora)

De acordo com as reflexdes trazidas pelos respondentes, € possivel perceber a
presenca da dialogicidade entre a teoria e a pratica na atuacao docente, contudo, para além da
propria acdo, a capacidade de dialogo entre os pares também é fundamental, conforme aludido
por Muhl (2011, p.13), quando se refere aos principios mencionados acima, em relacdo aos

autores:

Freire e Habermas comungam desses principios e tem atribuido um papel central a
capacidade do dialogo e de interacdo dos seres humanos como o principal, sendo
Unico, recurso para a emancipacdo humana. A préxis, segundo estes autores, sé sera
possivel se sustentada no didlogo ou no agir comunicativo.

Por esse viés, a formacdo continuada, seja no l6cus escolar, ou na interacdo entre pares
nas areas do conhecimento, constitui-se em importante movimento de articulacdo do dialogo
praxeoldgico. Nesses momentos € que o docente tem a possibilidade de olhar para sua pratica

com a visdo enriquecedora da pratica dos colegas. Conceitua ainda, 0 Respondente R1, pela

visdo marxista:

Respondente R1: A praxis pedagdgica esta implicada com a atividade humana de
pensar sobre suas acgbes, sobre a pratica do proprio professor e a partir desta
reflexdo buscar a transformagdo. Pelo lastro marxista 0 termo praxis esta
associado a refletir criticamente sobre a acdo do professor, sobre seus
condicionantes, limitacdes, dificuldades de modo a potencializar meios
necessarios a sua transformacao. Sobressai 0 alargamento da compreensao de que
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ela é uma forma de ndo manter-se subjugado ao sistema e como forma de
superacdo e enfrentamento, articulando a isso a aproximagdo entre teoria e
pratica.

H& que se mencionar, 0 empenho e capricho com que grande parte dos respondentes
fundamentou suas respostas. Fica evidenciado o compromisso e ética que tem para com a
educacdo e ao participar de uma reflexdo sobre a formacdo continuada na perspectiva da
praxis. Com vistas a dialogicidade entre a formacdo continuada realizada e a aproximacéo

com a préxis pedagdgica, € que serdo analisadas as questdes trazidas na proxima se¢ao.

4.2.2 Formagcdo continuada realizada e a aproximacgdo com a praxis pedagogica

A anélise constante nesta secdo se dard a partir de dois questionamentos feitos aos
formadores e aos professores. Aos formadores foi questionado: Na sua percep¢do como
formadora (a), a formacdo continuada proporcionada pela CRE de Concérdia, em 2019,
contribuiu para a reflexdo sobre a préatica pedagogica dos envolvidos?

Enquanto que, aos professores que participaram da formacdo foi perguntado: A
formacdo continuada realizada entre pares, como a exemplo da realizada em 2019, por area do
conhecimento e momentos de estudo e aprofundamento no grande grupo, foi capaz de

promover a reflexdo sobre a pratica pedagogica, ressignificando-a?

4.2.2.1 O que disseram os formadores

Do ponto de vista dos formadores, que também atuavam como professores,
especialistas, gestores e administrativo nas unidades escolares da CRE de Concordia, e por
isso, atuaram com seus pares, sob a coordenacdo da CRE, foi uma experiéncia muito
interessante estar do outro lado e poder articular aquilo que percebiam como propria

necessidade em termos de formacdo continuada, conforme abaixo:

Respondente A: A formacdo foi construida em conjunto a partir de
sugestdes/ansiedades dos profissionais proporcionando reflexfes em torno da
realidade vivenciada. Buscou-se construir uma proposta dindmica envolvendo os
participantes no processo.
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Respondente B: No momento ofertado pela CRE pode-se conhecer (na condicéo de
formador) o perfil do docente que atua em nossas escolas e, a partir do dialogo e
troca de ideias, conhecer quais sdo suas necessidades e dificuldades no ambito da
sala de aula.

Respondente C: Abrangeu todos os participes, envolvidos com a educacéo, desde a
merendeira passando pelos professores e demais servidores, indo até o gestor.
Todos num processo reflexivo puderam ampliar suas relacdes de trabalho e
conhecimentos, bem como refletir em suas areas sobre metodologias, praticas
pedagdgicas e conteldo trabalhado.

Respondente D: Quando feito a formagéo por areas de conhecimento em que 0s
proprios pares eram formadores e socializavam suas praticas, experiéncias e
conhecimentos todos podem dialogar, a formacdo se torna mais qualificada e
entendivel para todos, uma vez que trata realmente da realidade vivida e néo
utopica.

Contudo, apontam os Respondentes E e F, que a experiéncia formativa contribuiu de
forma parcial, justificando ter percebido que as praticas continuaram as mesmas e que
ouviram descontentamentos. Apesar disso, acreditam que os temas foram pertinentes e ajudou

muito aqueles que conseguiram ressignificar sua prética.

Respondente E: Entendo que foi parcialmente, pois muitos professores continuaram
com a pratica de sempre, outros entenderam que ajudou muito e reavaliaram
modificando seu olhar sobre a préatica pedagégica.

Respondente F: Contribuiu muito, pois os temas foram pertinentes. Porém néo se

pode falar em 100%, porque no grande grupo foi possivel ouvir descontentamentos.

Ressalta-se que é sabido que nem todos os profissionais estdo dispostos a refletir sobre

sua préatica pedagogica, uma vez que 0 senso comum pedagdgico, por vezes, dificulta esse
processo, tendo em vista que o professor ndo vé sentido em fazé-lo, conforme exposto
anteriormente. Ainda, quando se articula uma proposta diferente daquilo que vinha sendo
realizado, pode gerar um descontentamento e falta de engajamento de alguns, o que é salutar

para que sempre possa haver melhorias no processo.

Respondente G: Muitos colegas passaram a utilizar as tecnologias e dicas passadas
nesta formacdo. A formacéo teve momentos de estudo da teoria e momentos para a
prética que contribuiu para a reflexdo do ensino e melhorar a qualidade das
metodologias na sala de aula com novas propostas de ensino e o0 uso das
metodologias ativas, visto que gerou transformaces no processo de ensino e
aprendizagem do profissional (professor), contribuindo para um melhor
desempenho, uma melhor aprendizagem dos alunos.

Respondente H: Foram momentos de reflexdo, capacitacdo e qualificacdo sobre a
nova estruturacao curricular através de metodologias ativas.
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E importante ressaltar o contexto em que ocorreu essa formacao continuada, momento
em que era preciso conhecer e discutir a BNCC publicada no ano de 2018 e que estava
acontecendo a escrita do Curriculo Base do Territdrio Catarinense (CBTC), por um grupo de
profissionais selecionados para tal. As areas do conhecimento dispostas na Base traziam algo
de novo, totalmente diferente do conhecido e praticado: o processo ensino e aprendizagem por
meio de competéncias e habilidades.

Frente a isso, esse grupo precisou refletir e planejar algo que viesse ao encontro dessas
necessidades, conforme explicitam os Respondentes | e J:

Respondente I: Foi um momento de grande aprendizado, reflexdo e aprofundamento
de conhecimentos essenciais para o bom desempenho das praticas pedagdgicas e
metodologias educacionais desenvolvidas no ambiente escolar, com base ha BNCC
- Base Nacional Comum Curricular. A formagédo partiu mais proxima das
realidades das escolas de nossa regional, isso para mim é fundamental (partir de
um contexto que faz sentido).

Respondente J: Contribuiu e foi muito importante para todos nds, profissionais da
Educagdo, pois foi possivel trabalhar por areas de conhecimento, onde ocorreu
muita discusséo, reflexdes e estudos. Como foi no ano de 2019, com a pandemia,
nédo foi possivel darmos continuidade, mas acredito ser este modelo de formacéo
muito promissor, sendo interessante seu resgate e aprimoramento.

De acordo com o Respondente J, o modelo de formagdo é muito promissor,
considerando ser importante seu resgate e aprimoramento. Considerando a fala do
Respondente e 0 exposto até aqui, o aprimoramento dessa formacdo, poderia se dar pelo

método da praxis benincaniana, descrito por Favero (2022, p. 282) quando afirma que:

O método da praxis pedagdgica, caracterizado pela autoformagdo e formacéo
coletiva, compreende um processo metodoldgico de observacdo da préatica, por sua
vez, registrada e refletida de forma sistematica. Dessa forma, o processo de
investigacao revela-se ao mesmo tempo em um processo também de formac&o, pois,
na medida em que os professores investigam e refletem sobre suas préaticas, também
se transformam.

Retomando a fala do Respondente I, é importante partir de um contexto que faca
sentido, ou seja, da propria pratica, observada, registrada e refletida de forma sistematica,
como menciona Favero (2022), constituindo-se, a0 mesmo tempo em que investiga, numa
maneira de formar e transformar. Embora se apresente como um grande desafio, conforme

expde o Respondente K:
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Respondente K: Com certeza, pois 0 objetivo da pratica pedagdgica é construido
pelo conjunto de meios, 0 modo pelo qual as teorias séo colocadas em acéo pelos
professores. Dessa forma, ser capaz de reconstruir constantemente a pratica
pedagdgica é atualmente um dos grandes desafios do professor, mas um desafio que
é necessario se propor a enfrenta-lo.

Antes de tudo, a formacdo continuada precisa ser planejada e executada com a
participacdo dos sujeitos nela envolvidos, pois conforme dito anteriormente, é com o
professor e ndo sobre ele. Nada na vida faz sentido, se ndo nos sentimos pertencentes, seja
num processo de escuta, escrita de documentos, de pesquisa-acdo, de estudo, enfim, fazer
parte do processo € uma premissa da qual ndo podemos abrir mdo. Sobre isso, afirma
Imbernén (2010, p. 56):

A fim de conseguir esse nivel de participacdo, serd fundamental oferecer aos
envolvidos os meios para adaptarem continuamente a formacdo as necessidades e
aspiragdes. A participacdo ndo serd somente necessaria na etapa de organizacdo, mas
também no momento de levar a formagéo para a préatica, de modo que se estabeleca
um processo continuo de modificagdo e introdugdo de estratégias, baseado na
experiéncia acumulada e ao mesmo tempo nas novas possibilidades detectadas.
(grifo do autor)

Corrobora com isso a fala do Respondente L, quando contextualiza o que representou

ser formador e professor ao mesmo tempo:

Respondente L: A formacdo continuada proporcionada em 2019 foi uma
oportunidade impar para todos os envolvidos e em todos os quesitos: - Para 0s
formadores se exigiu uma imersdo diferente do cotidiano corriqueiro,
impulsionando o estudo individual, em grupos, no desenvolvimento da capacidade
de planejamento em equipe, no desenvolvimento da habilidade mapeamento das
angustias dos pares e no processo de sistematizacdo da teoria com a prética na
realidade educacional inserida (local), considerando os parametros norteadores da
rede relacionando & realidade vivenciada. - Para os professores, foi uma
oportunidade de se discutir os mais importantes temas educacionais relacionados
ao fazer pedagogico, sob a lente da realidade educacional inserida localmente - a
formacdo considerou os parametros norteadores gerais, trazendo-os para a
realidade vivenciada no cotidiano das escolas que fazem parte CRE Concérdia.

Em decorréncia disso, fica evidenciado que a experiéncia formativa foi de fato algo
novo para a rede, que desafiou formadores e professores a fazer e pensar diferente e ao
mesmo tempo possibilitou a revisitacdo da propria pratica pedagogica de forma reflexiva.

Contudo, nem todos os formadores tiveram essa percep¢do tdo aprofundada como o

Respondente L, pois cada um estd buscando o seu desenvolvimento e posicionamento
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profissional e pessoal, de acordo com as oportunidades que tém. Partir do fazer dos

professores foi de fato muito importante, como similarmente afirma Imbernén (2010, p. 57):

Realizar uma formacdo genérica em problemas que tém solucdo para todos os
contextos ndo repercute na melhoria dos professores. Para ativar a andlise dessas
situacbes problematicas, deve-se conectar conhecimentos prévios a novas
informacdes em um processo ciclico de inovagao-formagao-pratica. E preciso partir
do fazer dos professores para melhorar a teoria e a pratica.

No que concerne ao projeto da formacdo de 2019, o Respondente M contextualiza,
levantando pontos que permitem uma potente reflexdo, quando afirma que os encontros
envolveram os professores com atividades mais interativas, dialdgicas e reflexivas, abordando
questBes do cotidiano escolar. Ou seja, percebeu o didlogo com a pratica pedagogica, de
forma reflexiva. Ainda, ressaltou a importancia de ter um grupo de formadores da prépria
rede, que possa se dedicar aos processos formativos.

Entretanto, na experiéncia ora analisada, o grupo de professores que atuou como
formador acumulava as duas coisas. Eram dispensados da funcdo de professor ou equipe
gestora, para os planejamentos e estudos, sendo que as equipes das escolas assumiam suas
aulas e fazeres naqueles momentos. Sabe-se que ndo é o desejado, porém, nem sempre é
possivel contar com as condicGes ideais para fazer diferentes movimentos, especialmente

quando parte da visdo local e ndo central.

Respondente M: O projeto de formag&o desenvolvido em 2019 constituiu-se em uma
potencial proposta de formagdo continuada, pois buscou articular as demandas
emergentes da escola com os propdsitos da equipe proponente, como encontros que
envolveram os professores com atividades mais interativas, dial6gicas, reflexivas
abordando questfes que envolviam o cotidiano escolar. Outro fator preponderante
foi a formacao do grupo de formadores que puderam pensar, refletir e construir as
propostas metodoldgicas para trabalhar com os professores. Destaco ainda que 0s
encontros por area e de forma presencial foram determinantes para que 0s
professores pudessem participar e apropriar-se das reflexdes realizadas.

Destacou também, a importancia da presencialidade nos estudos por &rea do
conhecimento, como uma possibilidade de uma maior apropriacdo das reflexdes realizadas.
Assim, é possivel analisar que essa foi uma experiéncia bastante significativa para os
formadores, que merece um resgate de forma melhorada e aprimorada, para que possa ter

continuidade. E para os professores? A formacéo foi capaz de promover a reflexdo sobre a

pratica pedagogica, ressignificando-a.
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4.2.2.2 O que disseram os professores e equipes gestoras

Nem sempre aquilo que se propde a realizar tem o efeito pretendido por quem idealiza.
E importante refletir sobre isso e aprender com os resultados que as praticas podem
apresentar, fazendo 0s ajustes necessarios para que 0S processos possam ter continuidade de
forma que contribuam com os envolvidos. A percepcdo dos formadores e dos professores e
equipes pedagogicas podem apresentar reflexdes de extrema relevancia para enriquecer o
processo. Quando questionado se a formacdao foi capaz de promover a reflexdo sobre a prética
pedagdgica, ressignificando-a, obteve-se como resposta, no que se refere a formacao por area
do conhecimento, o que segue, sendo que mais 24 respondentes analisaram de forma

semelhante:

Respondente A: Foi capaz de promover intensas reflexGes, pois houve trocas de
experiéncias em dareas afins, possibilitando assim reflexdes sobre as praticas
pedagdgicas.

Respondente B: Assim cada professor percebe que néo esté so, assim, se motivando
para buscar melhores meios didaticos e prestar atencdo nos problemas individuais
de cada aluno, entendo que cada um sofre influéncias diferentes que afetam cada
individuo de forma diferente, assim, o professor adquire um olhar mais empatico ao
aproximar cada aluno.

Respondente C: Quando ocorre uma formacdo que € realizada por area do
conhecimento é mais produtiva e debatida, pois consegue desenvolver um projeto
por area para atuacgdo, por mais que cada escola tem sua realidade, mas contribui
para um melhor desenvolvimento.

Respondente D: Importante trabalhar com os profissionais da mesma area, pois
dessa maneira podemos sincronizar os planejamentos para melhor entendimento
dos alunos.

Respondente E: Quando o Professor e a equipe pedagégica debatem sobre as
particularidades da area e do que acontece no contexto escolar, a pratica se torna
mais significativa.

Respondente F: Quando estudamos com nossos pares, conseguimos ver oS
problemas e solugcfes de forma mais ampla, temos maior empatia e aceitamos a
ideia do outro.

Respondente G: A oportunidade de participar com colegas da area foi de extrema
relevancia, porém creio que ao invés de nortear com burocracias busque-se trazer
aos mesmos conhecimentos e pesquisas atuais das areas.

Respondente H: A troca de ideias, préaticas, tem maior efeito em uma formagdo. A
formagao por area do conhecimento promove uma reflexdo maior sobre a pratica
pedagogica.
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Respondente I: A formacdo com pares da mesma area nos aproxima no sentido de
objetivos curriculares, porém cada educador de acordo com sua realidade escolar
traz em sua bagagem suas aspiracfes a respeito de sua pratica escolar e que nem
sempre estd em consonancia com a realidade, com a pratica do outro e
principalmente com quem tem comprometimento e amor ao sua profissdo. Pois
muitos estdo s6 cumprindo horas. (grifos da autora)

Para alem das consideracGes positivas que vislumbram a possibilidade de propiciar
reflexbes sobre as praticas pedagdgicas, nas formagdes organizadas como a analisada, 0
Respondente G, faz alusdo a burocracias em detrimento de conhecimentos e pesquisas atuais.

De fato a educacdo tem se ocupado bastante de plataformas, no entanto, causa
estranhamento o comentario do respondente, pois no contexto dessa formacdo onde as
mesmas ndo foram utilizadas. E possivel, no entanto, levar em consideragio o interesse do
mesmo em pesquisas atuais e conhecimento. Esse interesse remete as formac6es prontas, onde
alguém ensina o qué e como fazer a partir de pesquisas. E na rede, essa era a concepg¢do de
formagéo, logo, refletir de forma colaborativa com os pares pode causar estranhamento.

A formagéo, quando encaminhada de forma a possibilitar o trabalho coletivo e
colaborativo, pode contribuir para novos posicionamentos, conforme ensina Imbernén (2010,

p. 67):

A formacdo assume, assim, um conhecimento que lhe permite criar processos
proprios de intervencéo, em vez de dar uma instrumentagdo ja elaborada. Para tanto,
sera necessario que o conhecimento seja submetido a critica em funcdo de seu valor
pratico e do seu grau de conformidade com a realidade, analisando-se o0s

pressupostos ideoldgicos em que se baseia.

Sendo assim, o professor cria mecanismos e estratégias para fazer as intervencdes,
sem necessariamente depender que alguém lhe diga como deve ser feito. Mas, é preciso se
desnudar, se expor no que concerne ao seu conhecimento e praticas para a analise de outros e
isso nem sempre é fécil, depende de uma maturidade pedagdgica e de consciéncia e como
afirma o Respondente I, “muitos sé estdo cumprindo horas”.

Na mesma linha do trabalho coletivo e das reflexdes sobre a pratica pedagdgica, 0s

respondentes afirmam que:

Respondente J: Foi um momento onde tivemos a oportunidade de estar reunidos
somente a parte administrativa da escola, trocando experiéncias. Ampliando o
conhecimento em relacéo ao trabalho com tecnologias.

Respondente K: Provoca conhecer novas situacfes e estratégias diferentes
utilizadas, leva a perceber aspectos relevantes que na correria do dia a dia passa
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despercebido e o fazer coletivo provoca um renovar das energias para o trabalho
na escola.

Respondente L: Sim, porque precisamos a cada dia buscar novas praticas e novas
formas de trabalhar com nossos alunos e esses cursos promovem reflexdes
significativas para nossas praticas pedagogicas.

Respondente M: O trabalho pedagogico deve ser em equipe. E numa equipe sempre
h& controvérsias na pratica. Desta forma, mesmo sendo um trabalho coletivo
sempre tem alguém que ndo compreende ou ndo quer ressignificar a pratica.

Respondente N: Através dos estudos propostos e na troca com 0s pares, com a
contribuicéo de cada um, temos oportunidades de novos aprendizados, adquirimos
conhecimentos e habilidades e podemos planejar juntos melhores formas de
ressignificar nossa pratica pedagdgica.

Respondente O: Foi um momento de reflexdo e com a troca de experiéncia entre 0s
pares, foi possivel melhorar a pratica pedagogica na escola e sentir-se mais seguro.
(grifos da autora)

No caso desse grupo que aderiu a pesquisa, estd presente a consciéncia de que o
trabalho pedagdgico organizado na coletividade traz mais possibilidades de ressignificar a

préatica pedagogica. Essa constatacdo é validada por Imbernén (2010, p. 67) quando afirma

que:

O isolamento gera incomunicabilidade, o individuo guarda para si mesmo o que
sabe sobre a experiéncia educativa. Uma prética social como a educativa precisa de
processos de comunicacdo entre colegas, por exemplo, explicar o que sucede, o que
se faz, o que ndo funciona, o que obteve sucesso, etc., sobretudo compartilhar as
alegrias e as penas que surgem no dificil processo de ensinar e aprender.

Em que pese que existam modelos de formacéo que priorizem o enfoque entre pares,
ainda é muito presente na educacdo o individualismo, dada a construcdo histérica que temos,
contudo, € uma pratica a ser superada para que avancemos mais. Para isso, faz-se necessario

adotar novas estratégias, como algumas apontadas abaixo:

Respondente P: A realizacdo da formacdo continuada realizada entre pares em
2019 possibilitou a troca de experiéncias profissionais entre os professores da
mesma area do conhecimento, além de facilitar o aprendizado por promover a
reflexdo sobre a pratica pedagogica com foco nas competéncias gerais da BNCC e
nas competéncias especificas da area.

Respondente Q: Porque realmente contribui e leva o profissional a refletir e buscar
mudancas positivas em sua préatica pedagdgica. Poderia ter uma continuidade.

Respondente R: A formacéo continuada realizada entre pares (como a exemplo da
realizada em 2019) promoveu a reflex&@o sobre a préatica pedag6gica parcialmente,
pois mesmo quando os efeitos sobre a préatica dos professores sdo evidentes, 0s
docentes encontram dificuldade em prosseguir com o que é proposto nas formacoes
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apdés o término das mesmas; a descontinuidade das politicas de formacao docente e
das formacles continuadas quando somadas com a falta de orientacbes do
sistema, dificulta a consolidacdo dos avancos alcancados; falta melhor
cumprimento da legislagdo que assegura ao professor direito a formacéao
continuada.

Embora, esteja presente o apontamento de que a formacdo tenha sido positiva, 0s
respondentes Q e R, levantaram questdes de extrema importancia, a descontinuidade das
politicas de formacio continuada, que “quando somadas com a falta de orientacGes do
sistema, dificulta a consolidacdo dos avancos alcancados”. Eis aqui, uma analise que
contribui muito com os processos formativos. E claro que ninguém tinha como prever que
uma pandemia existiria da forma como foi em 2020, mas além desse fator, acrescenta-se que
foi uma iniciativa local/regional, que ndo fazia parte da sistematica do Estado e por isso, ndo
havia recursos e nem mesmo intencéo, do 6rgdo central, de que tivesse continuidade.

Se fazer ouvir pelo érgdo central em um estado com 36 Coordenadorias, nem sempre é
facil, no entanto, nos diagndsticos e escutas feitas pela SED, foi constatado que o formato
como vinham encaminhando as formac6es ndo era eficiente.

Partindo disso, no ano de 2023, tiveram inicio algumas formacdes entre pares, embora
timidas, nos componentes de lingua portuguesa e matematica. Partindo disso e das escutas,
estdo sendo estruturados em 2024, nucleos de formadores nas CREs, para a articulagdo junto
as escolas e Universidades, das formacGes continuadas. Espera-se que se constituam em

politicas de Estado e ndo de governo e que tenham a devida destinacdo de recursos para tal.

4.2.2.3 Formagdo continuada com ressonancia no cotidiano da escola

Uma vez procedida a analise do modelo da formacdo continuada proposta pela CRE
de Concérdia em 2019, por meio das respostas aos questionarios, faz-se necessario refletir
sobre: como, na percepgdo dos professores, deveria ser realizada a formacgdo de professores
para que tivesse mais ressonancia no cotidiano da escola e nas salas de aula. Esse
questionamento foi feito aos professores e formadores, para o qual 29 respondentes acreditam
que deveria ser organizada por area do conhecimento, na escola e também de forma

regionalizada, com carga horéria distribuida ao longo do ano, conforme segue sintese:

Respondente A: Com a divisdo por &reas de conhecimento, com palestras e
reflexdes e trocas de experiéncia entre os pares.
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Respondente B: Trabalhar mais a interacdo por area de atuacao.

Respondente C: Momentos durante o ano para socializar, planejar, refletir, discutir
e ressignificar a pratica pedagdgica. Além de cursos oferecidos com profissionais
da area.

Respondente D: Regionalizada, por area do conhecimento, com carga horaria
distribuida durante todo o ano letivo.

Respondente E: Acredito que a formagéo por area, é muito valida, pois acontece a
troca de conhecimentos e experiéncias entre os professores.

Respondente F: Por areas de ensino, com oficinas praticas sugerindo metodologias
de ensino que favorecam o ensino aprendizagem do estudante.

Respondente G: As formacdes deveriam ser separadas: fundamental e médio, pois
essa separacdo existe dentro da pratica para alguns profissionais.

Respondente H: Como em 2019 com areas de atuacao.

Respondente |: Formagao por area, dentro da realidade de cada escola.
Respondente J: Unir as escolas da regido e realizar por area do conhecimento.
Respondente K: Por &rea de atuacdo, com exemplos que foram aplicados e deram
certo, ndo com teorias, pois sabemos que no papel tudo é muito bonito, mas na
pratica a realidade € outra. (grifos da autora)

Além do exposto, surgem algumas colocagfes que chamam a atencdo, no que se refere
a ressignificacdo da pratica pedagdgica, algo tdo necessario ao fazer docente. Percebe-se
ainda a solicitagdo por “oficinas praticas sugerindo metodologias de ensino, que favorecam o
ensino aprendizagem do estudante”.

Nesse contexto, pode-se analisar por varios enfoques, visto ndo ser possivel a
identificacdo do respondente, no entanto, remete o professor como técnico que ndo tem muita
clareza do processo educacional, uma vez que o ensino se refere mais ao professor do que ao
estudante. Com isso, ndo se tem por objetivo dizer que o estudante ndo faz parte do processo
de ensino, mas o foco do professor deveria estar na aprendizagem e desenvolvimento do
mesmo.

Emerge da fala do Respondente K, algo preocupante quando afirma que a formacao
ndo deve levar em consideracéo a teoria, mas sim, exemplos de préaticas que foram aplicadas e
deram certo, como se todas as realidades e alunos fossem iguais e que tudo se aplica a todos.
Demonstra uma formacéo inicial precaria, considerando-se também a possibilidade desse
respondente estar cursando essa formacdo ainda, com a necessidade de que lhe digam o que
fazer.

Entre as falas preocupantes vindas do grupo dos professores, estdo as que seguem;
voltadas para formacgdo pelo viés da autoajuda, do comportamento dos alunos e mais
solicitagdes por “modelos” de como fazer. Entender de pessoas, de relagdes interpessoais,
deveria ser a primeira habilidade exigida ao profissional educador, pois antes mesmo do

conhecimento, existe o ser humano. Por outro lado, € possivel compreender as dificuldades
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encontradas no cotidiano escolar, que interferem, por vezes, no emocional dos professores e

estes se veem desamparados sem saber como agir.

Respondente L: Ser um instrumento de motivacéo, aperfeicoamento e valorizacéo
da profissdo de professor, um espago para discussbes sobre as barreiras de
aprendizagem e sobre a melhoria do comportamento e comprometimento dos
alunos.

Respondente  M: Cursos que priorizem modelos/metodologias de praticas
pedagdgicas diferenciadas para aplicar em sala de aula.

Respondente N: Que o curso ndo ficasse em "contar experiéncia de pares” e sim
dirigido por um profissional que traga além da fala, o modelo de por em pratica na
sala de aula o aprendizado ofertado.

Respondente O: Os temas deveriam partir da realidade enfrentada pelo professor,
deveria ter mais rodas de conversa para trocas de experiéncia, e deveriam nos
ensinar a como solucionar as probleméticas enfrentadas no dia a dia.

Respondente P: Novas tecnologias, novas técnicas de ensino, de forma presencial,
com materiais concretos da realidade dos profissionais. (grifos da autora)

Contudo, o Respondente O, apesar de pretender que alguém Ihe ensine como fazer,
levanta a questdo da formacéo baseada em situacdes problematicas, conceituada por Imbernén
(2010, p. 56):

A formacdo baseada em situacfes problematicas centradas nos problemas praticos
responde as necessidades definidas da escola. A instituicdo educacional converte-se
em um lugar de formagdo prioritario mediante projetos ou pesquisas-agdes frente a
outras modalidades formadoras de treinamento. A escola passa a ser o foco do
processo acdo-reflexdo-acdo como unidade bésica de mudanca, desenvolvimento e
melhoria. Nao sdo iguais a escola em que se produz uma inovacdo esporadica e a
escola que é sujeito e objeto da mudanga.

No contexto apontado pelo autor, a escola precisa ser o lugar onde acontece 0 processo
acao-reflexdo-acao, buscando ser o sujeito que age diante da realidade existente, que ndo é o
mesmo das demais. Assim, buscar a solugdo ou receitas para 0s obstaculos encontrados nas

escolas, fora do contexto em que se apresentam, certamente ndo ira contribuir de forma

efetiva. Entretanto, os Respondentes Q e R, coadunam com o exposto por Imbernén (2010):

Respondente Q: No modelo de compartilhamento de experiéncias, em uma pratica
de problematizacao, isso &, levantamento de problemas, experimentacéo, analise da
experimentacdo e busca teorizagdo de subsidios e compartilhnamento.



122

Respondente R: Deveria contemplar momentos com todas as escolas e areas, ao
retornar para a escola estudar a realidade complexa de cada uma e adaptar o que
foi discutido no grande grupo.

Os respondentes S e T manifestam que as formacg6es poderiam ser conforme o descrito

na questao 13:

1- Cursos que priorizem modelos/metodologias de praticas pedagogicas
diferenciadas para aplicar em sala de aula.

2- Seminarios, congressos, palestras, webinarios que discutam questGes
educacionais mais amplas.

3- Momentos durante o0 ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a
prética pedagdgica, retomando e ressignificando quando necessario, realizados
na escola.

4- Momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a
pratica pedagdgica, retomando e ressignificando quando necessario, realizados
com os demais colegas da area, da regido.

Respondente S: Exatamente como descreve a 42 opcéo da questdo N° 13.

Respondente T: Todas as opcdes da questio 13.

Dentre a gama de possibilidades, a formacdo sugerida pelos respondentes é
diversificada e pode ser considerada no decorrer do ano letivo, tendo em vista que tdo
importante quanto refletir na escola, também é fazé-lo com outros colegas. Da mesma forma
que participar de eventos, para discussdo de questdes amplas ou conhecer e refletir sobre
novas metodologias e praticas pedagogicas.

Para o Respondente U, a formacdo precisa ser diferente para os professores que estao
em inicio de carreira e para os demais. Todavia, 0s contetudos elencados pelo mesmo, séo de
atribuicdo da equipe pedagogica da escola informar aos professores que chegam. Ademais,
separar 0S grupos, ndo daria a possibilidade de os mais jovens aprenderem com 0s mais
experientes. Nesse sentido, € muito importante que coordenador pedagdgico escolar, propicie

esses momentos especificos na unidade escolar, apresentando esse suporte aos professores.

Respondente U: Deveriam ser ofertadas opc@es diferentes para diferentes grupos
em formacdo: Para aqueles ndo habituados e de inicio de carreira, deveriam ser
realizados cursos de formacdo a respeito do funcionamento do sistema Professor
Online, organiza¢do da BNCC e do CBTC, em como, por &rea, deve ou podem ser
trabalhados e organizados os objetos do conhecimento e sobre como é a estrutura e
como podemos usar os livros didaticos e laboratérios; Para os demais, cabem
cursos com apresentacédo de modelos e metodologias diversificadas e momentos de
discussdo por &rea ou com a escola sobre a pratica pedagdgica. Essa distingéo é
importante, pois, como podemos ensinar algo inovador e discutir nossas praticas
sem ter a experiéncia e sem ter nocao do basico.
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Respondente V: Ndo podemos esquecer que a formacao continuada é um processo
pessoal e Unico, e 0 que funciona para uma pessoa pode ndo funcionar para outra.
Portanto, é importante adaptar essas diretrizes para um grupo heterogéneo. O
aprendizado continuo é essencial para se manter relevante em um mundo em
constante evolucdo, e investir em seu préprio desenvolvimento € uma escolha
inteligente em qualquer campo. (grifos da autora)

Aponta o Respondente V que a formacdo é um processo pessoal e que os professores
precisam investir no préprio desenvolvimento. De fato, a construcdo profissional depende de
cada sujeito do processo, levando em consideracdo que também € responsabilidade dos entes
publicos, visto que s6 me transformo se me permito e me abro a isso.

Quando Imberndn (2010, p. 86-87), fala da formacdo, afirma que é preciso considerar
a comunidade, com isso, quer levantar a necessidade de comunidades no que concerne a
formacédo, que seriam as comunidades de praticas e comunidades formadoras.

Ao se referir as comunidades de praticas, Imbernon (2010, pg. 86-87), explica que
“sdo grupos constituidos com o fim de desenvolver um conhecimento especializado. Mas ndo
sdo comunidades cientificas, pois sua finalidade é informar e comunicar experiéncias,
colocando em comum aprendizagens baseadas na reflexdo compartilhada sobre experiéncias
praticas”. Ou seja, 0 que nas escolas se chama de troca de ideias, de forma refletida.

No que concerne a comunidade formadora, Imbernén (2010, p. 86-87), explica que:

A comunidade formadora da-se em contextos que permitem a elaboragdo, por parte
dos professores, de uma cultura prépria no seio do grupo e ndo somente a
reproducdo sistematica da cultura social e académica dominante. Trata-se de um
contexto relevante em que os proprios membros da comunidade produzem suas
concepcdes e criam suas préticas de ensino e aprendizagem a partir de tarefas
realizadas, de experiéncia e interagBes vividas. Nesse sentido, a aprendizagem
assume um papel de muita importancia. Como contexto interativo, as institui¢des
educacionais podem ser uma comunidade formadora, pois geram multiplas situagdes
de comunicacdo e de uso tanto da linguagem oral e escrita quanto dos diversos
cédigos de relacdo interpessoal, a partir dos niveis, registros e cddigos dos proprios
integrantes da comunidade.

Ja a comunidade formadora, explicitada por Imbernon (2010), situa-se no centro de
tudo, as instituicdes educacionais, pois € ali que tudo acontece, As escolas planejam e
executam, por meio dos seus profissionais, todo o processo ensino e aprendizagem e tudo
emerge dessas relagOes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos. Por isso, constitui-se em

um ambiente rico e propicio para que se institua uma comunidade formadora. Corrobora com
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essa ideia, a importancia do registro, exposta por Beninca e sua equipe de pesquisa (2011, p.

56):

O registro é a documentagio de um olhar “para dentro”. E a observagdo da agdo
pedagdgica ndo como objeto externo da consciéncia, mas como consciéncia da
construcdo da relacdo educador-educando. Por isso, o registro como instrumento de
observagdo se transforma num documentario de um momento de nossa vida;
objetiva um momento subjetivo; permite o distanciamento necessario para que se
possa observar e analisar a consciéncia enquanto a¢do educativa.

Sem o devido registro ndo se criam as memorias do que foi vivido, dificultando a

continuidade do percurso e o crescimento profissional ali estabelecido. Nessa mesma

perspectiva elencada pelos autores acima, segue a fala do Respondente W, que faz uma

reflexdo potente quanto a formacéo:

Respondente W: Penso que as formacgfes continuadas de professores devem
contribuir para que os professores reflitam sobre o proprio trabalho, e que venham
a desenvolver novas competéncias, adotando praticas pedagdgicas que melhorem
além da aprendizagem dos alunos, também a rotina de trabalho dos docentes.
Penso que os programas de formacéo continuada devem ser estruturados de modo
a possibilitar a reflexdo critica sobre a pratica docente e incentivar os educadores
a desenvolverem projetos e disciplinas contextualizadas. Penso que a formacdo
continuada de professores deve ser flexivel e adaptativa as necessidades
individuais dos professores. Penso que deve ser priorizado a oferta de formacoes
no formato presencial, envolvendo os professores ndo s6 da unidade escolar, mas
também das demais escolas e quando possivel, outras regides. Penso que 0s
professores devem participar das decisdes acerca dos processos de formacao aos
quais sdo submetidos e que os formadores devem ter conhecimento dos reais
contextos escolares. Penso que os programas de formacdes continuadas oferecidos
devam ter continuidade sempre, ou seja, que seja evitada a descontinuidade das
propostas formativas. (grifos da autora)

Para que os programas de formacédo tenham continuidade, dentre outras necessidades,

é imprescindivel o uso de registros e memdrias, definidos por Beninca e sua equipe de

pesquisa (2011, p. 58-59) ao falar da memoria:

E mais exigente que o registro e sua estrutura é diferente. Enquanto o registro
pontua algumas observacdes, a memdria é um texto ordenado, organizado com base
na reflexdo que o autor realiza sobre o registro. [...] A memobria revela a
compreensdo inicial que o autor tem do tema ou da situacdo vivenciada. [...] O termo
“memoria”, porém, indica recordacdo. Por isso, o nosso entendimento ¢ de que o
termo “memoria” seja utilizado no sentido da elaboracdo de uma experiéncia pessoal
em forma de um texto.
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Com isso, se torna possivel acompanhar o percurso das formacoes, elevando-as a
reflexdes mais aprofundadas, dando a oportunidade a quem chega depois de se apropriar da
construcdo daquela unidade escolar. No entanto, essa construgdo é processual, uma vez que é
preciso se habituar a escrever sobre aquilo que é feito, sem relacionar isso a burocracia. Os
registros da formacao realizada em 2019, como dito no capitulo Il, se restringiram a agenda
da formacao, sem as reflexdes feitas pelo grupo, o que ndo contribui, assim, é necessario
seguir na construcdo dos mesmos, porém de forma orientada.

Ainda, foram obtidas como respostas, uma formacdo que parta da teoria, para a

posterior relacdo entre teoria e prética:

Respondente X: A formagdo deveria ser realizada, na leitura, anélise e discusséo de
temas educacionais, transversais, que possibilitem as reflexdes sobre a sua prépria
pratica.

Respondente Y: Teoria aliada a pratica e amplo entendimento da tarefa do
professor. Deveria partir das praticas dos professores relacionando-as com as
teorias.

Respondente Z: A formacéo dos professores deveria ser de mais estudo das teorias,
para que possa fazer uma relagdo entre teoria e prética (cotidiano do aluno).

Respondente Al: A partir de estudos, aperfeicoando o conhecimento e reflexao da
prética pedagogica, em diversos momentos, buscando no coletivo novas estratégias
quando necessitar mudancas na aprendizagem.

Bem como, formacdes continuadas de forma presencial, mencionando a periodicidade

e de onde partir.

Respondente B1l: Formacdo em formato presencial de reflexdo e discusséo.
Momentos mais curtos, porém mais vezes durante o ano.

Respondente C1: Discutindo temas pertinentes a realidade escolar mais préximo
dos alunos e dos professores. Acredito que deveria ser presencial, com palestrantes
assim deixando um pouco mais participativa e interativa.

Respondente D1: Paradas pedagdgicas frequentes com a participagéo dos
envolvidos, por area, na escola, ou promovidos pela Regional de Educacao em
pequenos grupos.

Respondente F1: A formac@o deveria acontecer nas escolas, dirigidas por
profissionais disponibilizados pelo estado. Partindo da pratica das salas para um
estudo nas formagdes.

Respondente G1: N&o trabalhar apenas as metodologias, mas também como
acolher criancas/adolescentes, melhores formas de dialogar com os alunos, dar
oportunidades aos alunos, mostrando que fazem parte do meio escolar. Trabalhar o
emocional dos professores.
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No contexto exposto pelo Respondente G1, fica evidente a angustia sentida, nao
apenas por este que manifestou, mas na realidade vivida com muitos relatos de professores.

Sobre isso, Imbernon, (2010, p. 109), reflete que:

Esse ciclo educacional apresenta uma grande desordem, devido a diversidade dos
alunos, a realidade social dos adolescentes e ao pouco apoio das administragdes
educativas. Assim se configura todo um problema que provoca a desmotivacdo, o
desinteresse e a angUstia, quando ndo a desesperanca, 0 abandono do compromisso e
a depressdo. Talvez uma possivel solucdo para isso seja 0 compartilhamento de
critérios comuns entre os que trabalham nas instituic6es de ensino (ndo sendo apenas
os professores), uma maior autonomia compartilhada (ndo confundido com

desregularizacdo), e uma formacao do sujeito docente nas atitudes e emogdes.

Sendo assim, ha muitos contextos a serem analisados quando se fala de uma formacéo
gue tenha ressonancia com a realidade da sala de aula e das escolas como um todo. Tudo o
que foi exposto pelos Respondentes merece atencdo, assim como o que propde 0s autores.
Fazer educacéo é complexo e demanda de muitos olhares e nesse contexto é que a proxima

sessdo se debrucard sobre o professor reflexivo.

4.2.3 Professor reflexivo: definicdo e atuacao

Conforme abordado no Capitulo Ill, as questdes 13 (formadores) e 15 (professores),
ocuparam-se de saber como esses profissionais se definem em relacdo a sua préatica. A grande
maioria dos respondentes se identificou como: um (a) professor (a) que promove processos de
ensino e aprendizagem de forma critica e emancipatdria, levando em consideragdo o contexto,
refletindo sobre sua préatica e dando voz aos alunos.

Com base nessa questdo, foi perguntado a ambos os grupos: No seu entendimento, o
que significa ser um professor critico reflexivo e como é a prética pedagogica desse
profissional? As respostas obtidas foram as mais variadas possiveis, desde a copia da resposta
acima, superficialidade e falta de entendimento sobre o assunto e respostas muito bem
elaboradas e fundamentadas. Ressalta-se aqui, que as respostas dos formadores, se mostraram
de fato reflexivas e fundamentadas, destacando-se entre as demais.

Assim, foram selecionadas algumas, tendo em vista que muitas se repetiram, para

iniciar o dialogo:

Respondente A: Um sonho de consumo. Algo distante da nossa realidade.
Respondente B: Ter opinido sobre educacgao.
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Respondente C: Significa rever e criticar constantemente a sua propria pratica.
Respondente D: Que questiona e gosta de ser questionado.

Respondente E: Ter conhecimento e repassar 0 mesmo.

Respondente F: Profissional que consegue ampliar a visdo dos discentes através do
seu conhecimento.

Respondente G: Entender quanto sua pratica estd errada e mudar para melhor
resultados.

Respondente H: Que participa da formac¢do do aluno de forma efetiva.

Percebe-se nas respostas acima, um distanciamento do que seja um professor critico
reflexivo, aqui confundido com ter opinido, criticar, ter conhecimento para repassar, além do
olhar para o aluno, quando se estd falando do profissional Professor. Ainda com o foco
voltado para que o aluno seja critico, porém em uma visdo mais ampliada, os Respondentes

abaixo afirmam que:

Respondente I: Ser critico e reflexivo é estar antenado naquilo que esti
acontecendo, sem deixar que o fundamental e necessario fique de fora, mas estar
aberto para o novo.

Respondente J: Buscar tornar o aluno protagonista de seu aprendizado, focar em
tornar esse aluno um cidadéo critico, ensinando-o valores.

Respondente K: Um professor para ser critico e reflexivo precisa relacionar o
ensino (teoria) com o cotidiano do aluno. O aluno precisa tornar-se critico para
saber resolver seus problemas no dia a dia.

Respondente L: Aquele professor que ouve a opinido do aluno tornando-o um ser
critico e reflexivo em todas as suas agdes no que se refere a escola, aprendizagem e
sociedade.

Respondente M: Aquele que instiga o0 aluno a ser um ser pensante para que
busquem formar uma opinido através do conhecimento adquirido em sala e com o
que o professor o instiga a buscar.

Respondente O: Ser um profissional critico reflexivo, aquele que sabe o que
planejou, aplicou e que ndo deu certo no ensino aprendizagem, aquele que vé
resultados quanto a sua critica.

Respondente P: E ter visdo ampla em todos os aspectos que envolvem 0 processo
educacional.

No contexto em discusséo, segundo Ghedin (2012, p. 159):

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma agdo, na histdria da
situacdo, participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas.
Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa relagdo como atores
nas praticas institucionalizadas da educacdo, como da relacdo entre nosso
pensamento e nossa acdo educativa.
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Desta forma, a reflexdo critica exige um posicionamento diante do que se apresenta,
seja na sociedade ou na atuacdo pedagdgica, que é diferente de criticar algo ou alguém. Na
atuacdo pedagdgica, refletir criticamente enseja ir a fundo, em teorias, préticas, experiéncias,
despindo-se de padrbes estabelecidos e das proprias crencas, para a tomada de uma
consciéncia maior.

Afirma Ghedin (2012, p. 159), que “um processo de reflexdo critica permitiria aos
professores avangar num processo de transformacao da pratica pedagogica mediante a propria
transformacdo como intelectuais criticos”. Existe, porém, a necessidade de um
amadurecimento pessoal e profissional, sem o qual a reflexao critica sobre a propria pratica se

torna dificil. Pela 6tica dos respondentes o professor critico reflexivo é:

Respondente Q: Ser um professor critico reflexivo envolve uma abordagem de
ensino que vai além da simples transmissdo de informacbes. Reflete
constantemente sobre sua préatica pedagdgica, questiona pressupostos, examina
suas opinides e valores, e avalia os impactos de suas ac¢Ges no processo de
aprendizagem dos alunos.

Respondente R: O educador critico considera a voz ativa dos alunos, cujos sentidos
e significados de ser e estar no mundo, construidos historicamente, permeiam todas
as suas agdes no que se refere a sua aprendizagem, a escola e a sociedade.

Respondente S: Trata-se de um profissional que ressignifica seus métodos de
ensino e aprendizagem, de modo que atenda as diversidades e necessidades que seu
"publico" discente apresenta em sala de aula. Significa compreender a realidade
(social e econdmica) que o jovem vivencia em seu cotidiano para assim intervir de
forma construtiva em sua vida.

Respondente T: Um professor critico e reflexivo é aquele que pensa reflete e traz
para seus alunos através de seu planejamento, pontes, textos, analises e hipoteses
mediante a realidade vivida, pensando, falando e discutindo em sala de aula
contextos importantes para o crescimento intelectual do estudante. (grifos da
autora)

No que concerne a concepcao critica de reflexividade, Libaneo (2012, p. 82-83), nos

ensina quais capacidades os professores deveriam ter:

Uma concepcdo critica de reflexividade que se proponha ajudar os professores no
fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a ideia de os sujeitos da formagdo inicial e
continuada apenas submeterem a reflexdo os problemas da pratica docente mais
imediatos. A meu ver, os professores deveriam desenvolver simultaneamente trés
capacidades: a primeira, de apropriagdo tedrico-critica das realidades em questdo
considerando os contextos concretos da acdo docente; a segunda, de apropriacdo de
metodologias de acéo, de formas de agir, de procedimentos facilitadores do trabalho
docente e de resolugdo de problemas de sala de aulg; [...] a terceira, é a consideracao
dos contextos sociais, politicos, institucionais na configuragdo das praticas escolares.



129

Com base no exposto pelo autor, o professor critico reflexivo, ndo pode se ater apenas
a refletir sobre a propria pratica, mas também dominar metodologias e estratégias eficientes
de ensino e aprendizagem, saber lidar com os conflitos e problemas presentes na sala de aula,
além de considerar os contextos em que toda a dinamica ocorre. Para isso, € preciso
desenvolver o processo do pensar em relacdo aos conteudos, propondo atividades que
promovam uma aprendizagem significativa, fazendo leituras criticas dos diferentes contextos.
(Libaneo, 2012, p. 84-85).

Como conceitua o Respondente U e complementam os colegas:

Respondente U: E ser um professor que compreenda, para além do proprio
contetido de sua area, toda a pratica pedagdgica e geopolitica envolvida na escola
em suas diversas instancias. Esse professor agrega em suas aulas ndo somente o
contedo em si, mas também um contexto de como o conteddo foi construido
historicamente e sobre como em menor ou maior grau o tépico interfere ou sofre
interferéncia na ou da sociedade, seja construindo ou destruindo paradigmas.

Respondente V: Um profissional que reflete muito sobre a sua pratica, mudando de
metodologia sempre que necessario até que seu aluno aprenda. Que importa-se
muito mais com os “"erros de ensinagens”, do que de erros de aprendizagens,
buscando aperfeigoar-se sempre.

Respondente W: E o professor pesquisador, que busca inserir os livros, as leituras
na vida "real", dos alunos. Um professor ciente das mudancas sociais sendo que
estamos numa era tecnolégica e os educandos tém muita informac&o.

Respondente Y: Ser um professor critico reflexivo significa que vocé n&o s6 ensina,
mas também pensa muito sobre como ensina. Isso envolve se questionar, tentar
coisas novas e adaptar o ensino para se adequar aos alunos. E como ser um
"professor aprendiz" constante, sempre buscando melhorar sua pratica.

Respondente Z: SIGNIFICA: N&o ser um ser "engessado™ pelo sistema; Significa
dar voz além de ser ouvido; Nao impor sua maneira de ver e sim permitir olhares
para direcBes opostas e escolher a que melhor subentende; Ser imparcial; Ter
conhecimento cientifico com respaldo (estudar, se capacitar, fazer sua propria
formacao continuada); Ser professor e ndo estar professor (usar da sua profissao
para dar concepcdes de esperanca futura); Ter ética e moral.

Nessa direcdo, as concepcdes trazidas pelos respondentes vao se complementando, na
medida em que apontam aspectos relevantes da reflexividade na atuagdo pedagdgica, que
deve ter inicio no planejamento das atividades, quando os professores decidem o qué e como
fazer e apds, quando refletem sobre o resultado obtido com sua préatica, ensejando um
replanejamento, quando necessario.

Também emerge das respostas, 0 comprometimento que € necessario a pratica

docente, bem como a busca por uma educagdo humanizadora, conforme segue:
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Respondente Al: No meu entendimento, ser professor critico e reflexivo significa
engajar-se em uma pratica pedagdgica que vai além da mera transmissdo de
conhecimentos. Implica uma reflexdo profunda sobre os métodos de ensino e o
seu impacto na aprendizagem dos alunos. Um professor critico e reflexivo ndo se
preocupa apenas em cobrir o curriculo, mas também em fomentar habilidades de
pensamento critico e promover uma experiéncia educacional transformadora. Penso
que um professor critico e reflexivo é aquele comprometido com a autorreflexao
continua e com o desenvolvimento integral dos educandos, bem como, acerca de
sua pratica docente.

Respondente B1: E fundamentar a praxis pedagdgica a partir da realidade e do
contexto dos alunos, e buscar proposi¢des que conversem com essa realidade e
na compreensdo sobre ela. E alguém que articula o curriculo, a realidade local, os
conceitos, e propde atividades para os alunos a partir dessa realidade.

Respondente C1: Acredito ser um profissional que olha para si e para a sua
pratica, respeitando todos os seus deveres como profissional, bem como com um
olhar afetivo e diferenciado para o estudante, que é o objeto principal para a sua
pratica ser exitosa. Esse professor ndo fica alheio ao processo e nem se esconde
das suas responsabilidades, porém busca sempre fazer o seu melhor e estar
buscando leituras, estudos e qualificacBes para cada vez mais ressignificar a sua
pratica em sala de aula e realmente proporcionar o processo de aprendizagem. O
professor deve olhar para seu aluno e entender que cada um é diferente em todos os
sentidos, fisicamente, psicologicamente, socialmente e culturalmente e isso faz a
diferenca na maneira de aprender e construir o seus conhecimentos. A
transformacdo e a humanizacdo da préatica pedagogica s6 acontecem pela
consciéncia do professor sobre a sua propria pratica e se esta disposto a
modifica-la sempre que necessario. (grifos da autora)

Os Respondentes Al, B1 e C1, se mostraram fundamentados, comprometidos com
uma educacao critica e consciente, que busca a transformacdo, mas também a humanizacao.
E, novamente a consciéncia do professor € rememorada como imprescindivel para que tudo
isso ocorra. Percebe-se ainda, professores apaixonados pelo que fazem como a Respondente
D1, por mais que possa achar utdpico, mas acreditar no ser humano e na educagao deveria ser

premissa para ser educador.

Respondente D1: Sou uma professora reflexiva, estou sempre buscando formacGes
para meu conhecimento pessoal, profissional e melhorar minha metodologia em
sala de aula. Busco na minha préatica pedagdgica desenvolver a aprendizagens
fundamentais em cada aluno. Segundo Delors, os 4 pilares do conhecimento:
aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser. Sou
critica e reflexiva, procuro trabalhar sempre com ensino-aprendizagem voltado
para o conhecimento e que meus alunos sejam criativos, curiosos, expressivos,
pesquisadores, comunicativos, criticos serem independente e autébnomo; enfim,
seres humanos transformadores que respeitem a diversidade e construam um
mundo mais humano talvez seja um pouco utopia, mas ACREDITO na educagéo
e no ser humano. Esta sou “Eu”, professora de Arte apaixonada pelo que faz.

Respondente E1: Um professor critico reflexivo é alguém - talvez uma postura
utépica - mas trata-se de um professor que busca constantemente melhorar sua
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pratica pedagdgica e dar significado real para aquilo que ensina - promove a
reflexdo libertadora e adapta suas abordagens de ensino as necessidades
individuais dos alunos, promove 0 pensamento critico sem medo de ser
questionado, utiliza a avaliacdo formativa e cria um ambiente de aprendizado
colaborativo, onde sugestdes de alunos sdo ouvidas, recebidas e sobre elas é
refletido, e se necessario for, revisard seu planejamento sua abordagem e sua
prépria postura. Demonstra consciéncia das questdes sociais e culturais que afetam
a educacéo e seus alunos no seu dia a dia e busca promover a equidade em termos
aristotélicos - conhece as mazelas da sociedade e onde seus alunos se inserem e em
sua conduta é permeada pela equidade e dignidade. (grifos da autora)

Na mesma perspectiva da utopia, a Respondente D1, enfatiza pontos relevantes, no
que concerne a pratica pedagdgica aliada a uma educacdo emancipadora e reflexiva.
Principios como equidade e dignidade, remetem a uma educacdo humanizadora, em que sdo
proporcionadas as condicGes necessarias ao desenvolvimento de cada um, como se
apresentam. E, da mesma forma como os Respondentes F1 e G1 vislumbram o professor
critico reflexivo, varios outros colegas, se manifestaram nesse mesmo sentido, sendo aqui

representados por estes:

Respondente F1: O professor critico reflexivo faz a avaliacdo da sua prdépria
pratica pedagdgica diante do contexto em que se insere. Neste processo de reflexédo
critica ele se caracteriza como o professor que disposto a pensar os caminhos que
precisa percorrer para enfrentar as dificuldades encontradas. Sua prética
pedagdégica é um compromisso consigo e com 0O processo de ensino e
aprendizagem articulado as demandas e a realidade do espaco e tempo em que se
insere.

Respondente G1: Ser um professor critico-reflexivo implica em adotar uma
abordagem de ensino que vai além da mera transmissdo de informagdes e envolve a
analise, a critica e a reflexdo constante sobre a préopria pratica pedagdgica. Isso
envolve uma compreensao profunda das teorias educacionais e a capacidade de
aplica-las de maneira eficaz, adaptando-as as necessidades especificas dos
estudantes. Para que isso ocorra, fundamental que cada profissional tenha boa base
tedrica, que reflita e construa conceitos com seus pares, de modo a construir um
trabalho com sentido e significado. Um professor critico-reflexivo esté
constantemente avaliando sua propria pratica. Isso envolve uma anélise das
estratégias de ensino, das interaces em sala de aula e dos resultados de
aprendizagem dos alunos. Ser um professor critico reflexivo é fundamental para a
promocdo de uma educacdo de alta qualidade e para o desenvolvimento de
cidad&os que de fato saibam pensar e intervir nas realidades que se apresentam.
(grifos da autora)

Diante das respostas obtidas, percebem-se varios niveis de desenvolvimento dos
profissionais que se propuseram a discutir os assuntos, o que é natural num grupo diverso,
onde nem todos tiveram as mesmas oportunidades ou possibilidades. Porém, desnudar as
proprias concepgdes sempre € um exercicio de coragem e de humanidade diante do outro.

Todos os excertos foram fundamentais para um entendimento maior sobre a rede estadual da
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CRE de Concérdia, o que pensam seus profissionais, como se sentem e percebem a educacao

e a formacdo continuada a partir da escola. Pois, como afirma Libaneo, (2012, p. 89):

A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da razdo, portanto, de
desenvolvimento da reflexividade. Adquirir conhecimentos, aprender a pensar e
agir, desenvolver capacidades e competéncias, implica sempre a reflexividade. Mas
principalmente, a escola é lugar da formagdo critica através de uma cultura critica,
para além da cultura reflexiva, que propicia a autonomia, autodeterminagéo,

condicdo de luta pela emancipacéo intelectual e social.

Desta forma, a reflexividade faz parte do nosso “SER” humano, ¢ condi¢ao dos
humanos, contudo, na educacéo, ela precisa ser acompanhada pela criticidade, sob pena de
continuarmos repetindo velhos padrdes ou apenas reproduzirmos os interesses de poucos. E
preciso se questionar, de que reflexdo estamos falando? Da reflexdo critica, do professor,
critico reflexivo. Com isso, ap6s a analise dos excertos obtidos, serdo abordados os principios

formativos que possam ressignificar a pratica pedagdgica.

4.2.4 Principios formativos que possam ressignificar a pratica pedagogica

Diante da pesquisa realizada, com a importante contribuicdo dos professores e
formadores que participaram do processo formativo, bem como dos documentos analisados e
do aporte da literatura especializada, nesta sessdo serdo apresentados alguns principios
formativos que podem auxiliar os professores a ressignificar sua pratica pedagogica, a partir
das discussoes e reflexdes aqui estabelecidas. Tomando por pressuposto que a formagdo no
caminho da ressignificacdo da pratica é processo e ndo receituario, a intencdo principal destes
principios norteadores € dar alguns indicativos que possam servir de suporte tedrico-

metodoldgico para os professores e gestores que estdo no cotidiano das escolas.

4.2.4.1 Comecando pelo comeco

Primeiramente € importante ter consciéncia do contexto em que se esta inserido, qual
rede, quais possibilidades, qual a concep¢do de educagdo que se tém, qual sua finalidade;
emancipar, libertar, refletir de forma critica e consciente, ou servir as politicas neoliberais que
dominam a sociedade? Nesse caso, a op¢do escolhida é a primeira. Para que esta se efetive, é

preciso pensar em qual proposta pedagdgica a escola se apoiard, pois tudo advém dela.



133

Cabe ressaltar, que como visto no Capitulo I, a legislacdo é genérica ao tratar da
educacéo e da formacéo continuada. Resigna-se a tracar diretrizes gerais nas quais as redes de
ensino irdo se apoiar. Os planos de educacdo das diversas esferas geralmente contém metas
que as mesmas nao dao conta de cumprir ao longo dos dez anos para 0s quais sao tracadas,
por varias razdes que ndo cabe aqui discutirmos.

Desta forma, hd o lado obscuro da legislacdo, mas ha também a possibilidade de
construir uma proposta pedagdgica pautada no compromisso com uma educacao
emancipadora e humanizada. Nessa dire¢cdo, o primeiro olhar deve estar voltado para a

proposta pedagdgica e suas intencionalidades, conforme ensina Benincé (2010, p. 55):

Construir e gerir uma proposta politico-pedag6gica participativa na escola passa, no
nosso entendimento, pela mediacdo da praxis, sendo gerada de forma dialdgica e
gerida pelo poder mediado pela proposta. [...] Sendo a proposta pedagdgica
construida na perspectiva da metodologia da praxis, acredita-se que possibilitara a
comunidade escolar condi¢Bes para imprimir uma acdo mais dindmica, que supere

atividades isoladas, constituindo-se em processo pedagégico.

Como proposta pedagogica construida coletivamente, pressupde a existéncia da
dialogicidade, sem a qual, a relacdo seria vertical. Na relacdo dialdgica, é possivel superar a
dicotomia sujeito-objeto e avancar para a relacdo sujeito-sujeito, conforme propde Beninca
(2010, p. 56-77), que inicia pela necessidade da problematizagdo da realidade escolar, seguida
de objetivos claros, dos aspectos tedricos metodologicos, da clareza nas relagdes estabelecidas
no ambiente escolar, da credibilidade das relacbes sociais e da avaliacdo da proposta
construida. Emerge aqui um principio formativo, o didlogo.

Uma vez construida coletivamente a proposta politico pedagdgica da escola, faz-se
necessario tracar os processos formativos que dardo o suporte a execucdo da mesma. A
formacdo continuada, nas suas diversas facetas, precisa estar alinhada na mesma direcdo da
proposta, com a devida congruéncia no que tange ao que se pretende. Para isso, é preciso
definir o método, que segundo Beninca (2002, p. 262) é fundamental no processo de formacéo
do educador:

O método da praxis pedagdgica € um método de autoformacdo e de trabalho
coletivo, ndo se confundindo com a experiéncia cotidiana que produz o
conhecimento espontaneo. Trata-se de um processo metddico de observacdo da
pratica, esta registrada e refletida de forma sistematica. O método pode ser buscado
nas instituicdes de ensino superior, mas sua concretizacdo é prépria do professor. O
processo de investigacdo atua também sobre o professor pesquisador de forma que, a
medida que ele investiga sua préatica, se transforma. Isso significa que o método
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requer do investigador a formacdo de atitudes, e ndo apenas a produgdo de
conhecimentos. Por isso, pode ser designado de método de autoformacéo coletiva do
professor. Se a autoformacdo se constituir num processo permanente na vida do

professor, ele terd condicBes de se manter sempre atualizado.

No entanto, o professor, sozinho, ndo pode assumir a responsabilidade pela sua
autoformacdo, esse processo precisa ser coletivo, conduzido pelas equipes gestoras e
pedagogicas que irdo articular e dar o suporte para que isso possa acontecer de forma coletiva,
ou seja, entre pares na escola e entre e inter areas do conhecimento na rede, com a conducao
das mantenedoras.

Para Benincé (2010, p. 43-44), na praxis como fundamento e método, ha movimentos
que precisam ser considerados e que sdo constituidores dessa metodologia: a observagao e
registro da pratica pedagogica; a teorizacao e producao de registros e de memorias, seguida da
leitura, do levantamento de indicativos e da analise destes; a teorizacdo da pratica e o retorno
a ela de maneira intencional e transformadora.

Por isso, a consonancia entre as propostas pedagogicas das unidades escolares e as
politicas educacionais da rede de ensino € importante, para que todos tenham objetivos
comuns e uma linha pedagdgica bem definida, sendo possivel transitar com certa autonomia
dentro dessas politicas, com o olhar voltado para a praxis pedagdgica.

Para que seja possivel essa conducgdo, a formacdo continuada precisa ser estendida a
todos os atores do processo, especialmente aos que articulam, na escola, a proposta
pedagdgica na figura do coordenador pedagdgico da unidade escolar, que por vezes esta
absorto em ‘“‘apagar incéndios” e ndo consegue executar essa importante funcdo, como
percebido na pouca adesdo dos mesmos nas respostas dos questionarios. Esse profissional
também precisa de formacdo, de forma antecipada aos demais, para que tenha condicdes de

exercer seu importante papel na articulacdo da metodologia da praxis na escola.
4.3 Os principios formativos
A base das relagGes interpessoais é o dialogo, assim, também deve ser o fundamento

qgue move as relacOes estabelecidas no meio escolar, tendo em vista que séo essencialmente

humanas. Como nos ensinou Freire (1987, p. 44):
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A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que o homem
transforma o mundo. Existir humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O
mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes
a exigir deles novo pronunciar.

Sob esse olhar, quando existe o dialogo é possivel a problematizacdo do que é dito e
esta possibilita a reflexdo num ir e vir de ideias, pois o didlogo pressupde mais do que uma
parte. Na perspectiva freireana o didlogo “é uma exigéncia existencial ¢, se ele é o encontro
em que se solidariza o refletir e 0 agir dos seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado, ndo pode se reduzir ao ato de depositar ideias de um sujeito no outro [...].”
(Freire, 1987, p. 45).

Nesse cenario, uma proposta pedagdgica ou uma formacao continuada, ndo podem ser
construidas sem que o didlogo esteja presente o tempo todo, ele é condicdo sine qua nom, ou
seja, sem o qual ndo ha pertenca nos grupos instituidos. Sem a participacdo dos envolvidos no
processo, ndo h& como construir de forma coletiva e colaborativa. Quando essa pratica ndo
ocorre na escola e cada professor assume o seu fazer pedagdgico individualmente, ele proprio
“assume-Se COMO um projeto politico pedagodgico; cada professor é seu projeto, ou melhor,
cada professor ¢ sua escola” Beninca (2010, p. 65).

Dessa forma, quando ndao h& espaco para o didlogo, ndo ha democracia e por
consequéncia ndo havera participacdo. Cada um traca seu proprio caminho que certamente

ndo levara para um lugar comum. Afirma Beninca (2010, p. 70) que:

O processo participativo firma-se na estratégia do didlogo, entendido como
confronto em busca da verdade, ndo como submissdo de um a outro. A busca da
verdade serd sempre o principio supremo da convivéncia humana. Para que o
didlogo se mantenha vivo, é preciso que se parta do pressuposto da credibilidade.
Corrobora com isso, a afirmacdo de Gadamer (2010, p. 113), quando diz que “a
linguagem € um acontecimento da comunicacgdo, no qual os homens chegaram a um acordo”.
O autor explica ainda que o falar esta na duplicidade do escrever e ler, sendo que o ler exige
sempre entrar em contato com processos anteriores para que se possa vestir de sentido o que
se esta lendo. E quando se fala em literatura escrita ndo se fala apenas de ler o que esta
escrito, mas tambem de escutar o que nao Se escreveu.
Para isso, é preciso o0 exercicio de saber ouvir o outro, no sentido mais profundo, pois
por trds de uma fala, hd uma porcdo de teorias, crengas, costumes e saberes.

Nesse contexto, contribui Flickinger (2010, p. 21) quando ensina que:
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Em vez da confirmacdo ou do ganho de segurancas intelectuais, a linguagem exige
de n6s ampla disposicao de deixar-nos irritar por ela; ainda mais, essa disposicdo me
parece indispensavel, por ser condicdo de possibilidade de qualquer producdo de
sentido, tanto nas ciéncias, quanto nas artes.

Quando deixamo-nos irritar por aquilo que é dito, é porque de alguma forma aquilo
nos tocou e 0 que nos toca também nos transforma. Ao mencionar um pensamento de Max
Weber, Flickinger (2010, p. 21): diz que “é a linguagem que pede um pensamento a ela
adequado, passando a ser mais do que mero meio de transporte de informac6es langadas pelo
sujeito-autor”. E por meio da linguagem que interagimos das mais diversas formas, com o
outro, o que coloca o didlogo como principio fundamental de todos 0s processos
educacionais.

Contudo, é necessario ter essa consciéncia, como afirma Flickinger (2010, p. 22):

S6 ao conseguirmos dar-nos conta dessas condi¢fes subjacentes & producdo do
pensamento e do sentido teremos a chance de aceitar 0s processos de compreensdo
como tais, ou seja, como autoesclarecimento dos sujeitos sobre seu lugar dentro do

horizonte da linguagem.

Sendo assim, a dialogicidade precisa permear os fazeres da escola, comecando pela
sua proposta pedagogica e ampliando para todas as relacBes ali estabelecidas, inclusive na
pratica pedagogica do professor quando cria esse espaco de reflexdo apoiado nos processos
formativos e de autoformacao.

Nesse contexto, a pratica da reflexividade, entendida aqui como a capacidade de
andlise critica das praticas de sala de aula e de tudo o que envolve esse contexto, num
movimento de alterndncia entre acdo-reflexdo-acdo, também pode ser considerado um
principio formativo, pois ao agir, refletir e agir novamente ha um processo de formacéo e de
transformacéo do sujeito. E esta pratica ndo pode ser esporadica, precisa ser transformada em

método, como explica Beninca (2010, p. 87):

Como a consciéncia € disponivel as solicitacbes do cotidiano, a reflexdo consegue
perceber a relagcdo entre o sentido que nela se encontra e a agcdo do sujeito. A
fragmentacdo dos sentidos e as contradi¢des elaboradas segundo a experiéncia no
cotidiano podem ser modificadas & medida que a reflexdo seja continuada e se
constitua numa pratica constante para o sujeito. Para que a reflexdo possa
transformar os sentidos ja existentes na consciéncia, precisa transformar a préatica
reflexiva em método, ou seja, a observacao precisa ser sistematica.
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Nesse sentido a pratica reflexiva, depende também da busca constante por
informagdes e instrumentos tedricos que possibilitem a compreensdo do seu mundo, pois de
acordo com Beninca (2010, p. 88-89):

Se a reflexdo ndo se constitui em método pedagdgico, ndo tem garantia de
continuidade e a tendéncia é a de interrupcdo do processo. Um processo reflexivo
qualificado requer a existéncia de um grupo no qual as discussbes ocorram
sistematicamente a luz de principios teéricos. [...] A préatica da reflexdo assumida no
contexto da praxis pedagogica apresenta-se como uma estratégia politica adequada a
transformagdo. Num primeiro momento, a reflexdo metddica opera a transformacéo
do sujeito, que, por sua vez, pode transformar seu cotidiano.

Extrai-se da afirmacdo de Beninca (2010), outro importante principio formativo, a
mobilizacdo dos saberes docentes por meio da socializacdo entre pares, realizada de
forma intencional através de um processo reflexivo qualificado, no qual “as discussdes
ocorram de forma sistematica, a luz de principios tedricos”.

E notéria a construcdo dos saberes docentes quando se analisa as respostas,
especialmente as descritivas, dadas no questionario aplicado. Esses saberes precisam ser
mobilizados e potencializados. H& uma disparidade muito grande de conceitos e
entendimentos que numa troca entre pares podem avancar e muito. E claro que sempre a luz
de aporte tedrico, contudo, 0s que ja avancaram mais tém grandes contribuicdes a dar aos que
estdo iniciando a carreira, ou aqueles que simplesmente ndo buscam se autoformar.

Por isso é importante dar-lhes voz na formacéo, como também leva-los a compreender
gue o que eles ja sabem pode ser melhorado, modificado, ratificado, reconstruido,

transformado ou apenas comunicado aos demais. Segundo Beninca (2010, p. 116):

O diélogo pressupfe o pronunciamento dos dialogantes, o qual sé é provocado pelo
confronto das partes e se instaurar quando essas se pronunciam. No confronto é
necessario que as partes tenham condi¢des de se pronunciar, ou seja, tenham algo
interior para defender ou revelar. O didlogo é um processo dialético entre
consciéncias que se anunciam esse pronunciam.

Os professores tém muitos saberes que podem ser mobilizados e socializados, pois sdo
eles que estdo na sala de aula, vivenciando diuturnamente 0s processos de ensino e
aprendizagem e as relagOes estabelecidas no contexto escolar. Esses momentos sdo de uma
capacidade formativa muito relevante e também precisam ser sistematizados por meio dos

registros e memorias.
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Entretanto, para que esse principio se consolide é necessario o engajamento dos
profissionais, ou seja, 0 sentir-se parte e querer continuar se transformando nesse processo, 0
entusiasmo em participar dessa construgdo chamada educacdo. O engajamento pressupde a
participacdo ativa dos envolvidos, conforme contextualiza Imbernén (2010, p. 56): “A
formacgdo enquanto processo de mudanga, sempre gerara resisténcias, mas estas terdo um
carater mais radical, se a formacao for vivida como uma imposicéo arbitraria, aleatoria, ndo
verossimil e pouco 1til”.

Partir de um diagndstico realizado junto aos sujeitos da formagdo é um primeiro passo
para que se sintam pertencentes e consigam vé-la como uma decisdo coletiva, onde também
tem voz. As acles e decisbes arbitrarias e impositivas tem se mostrado pouco eficientes na
educacdo, ainda mais, quando servem apenas a politicas de governo. Nesse sentido, aduz
Imberndn (2010, p. 57):

A vantagem que significa para o profissional em exercicio trabalhar nesse contexto
esta no fato de sua experiéncia permitir-lhe desenvolver um papel construtivo e
criativo no processo de planejamento e decisdo, e ndo um papel somente técnico, em
que se da uma subordinacdo a produgdo do conhecimento, uma separacdo entre a
teoria e a pratica, um isolamento profissional, uma marginalizacdo dos problemas
morais, €ticos, politicos, uma tendéncia & formacdo de grupos fechados e uma
descontextualizacdo que constituem verdadeiros obstaculos para a formacéo.

Isso leva a refletir que, para haver o engajamento na formacgdo continuada, é preciso
que o professor exerca um papel mais ativo desde o planejamento até a avaliagdo, com a
devida reformulacdo sempre que necessario. Pois, se o profissional ndo estiver na dindmica da
formacdo, dificilmente havera a possibilidade de ressignificacdo da pratica pedagdgica, tendo
em vista que no individualismo isso é dificultado. Destarte, o engajamento também pode
ser considerado um principio formativo.

A postura do individualismo, ainda muito presente na educacdo, é algo construido
culturalmente pelo “medo” de quem alguém se aproprie das suas ideias e as use como se
fossem proprias. Do ponto de vista da evolugdo do conhecimento, ndo haveria problema
nenhum nisso, no entanto, o problema reside em se sentir “explorado” num planejamento que
foi feito de forma individual, ser passado para outra pessoa sem que haja trocas.

Portanto, para que essa postura seja superada, € importante que 0S pProcessos
formativos sejam coletivos e colaborativos. Segundo Imbernén, (2010, p. 65), “a colaboragdo

€ um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar

respostas melhores as situagdes problematicas da pratica”.
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Com isso, o professor podera vislumbrar alternativas sobre as quais nao havia pensado
nas situagdes vivenciadas cotidianamente, se sentird mais seguro e apoiado no seu fazer
pedagdgico. No entanto, € uma construcdo que precisa ocorrer de forma madura, como

explica Imbernén (2010, p. 65):

Trata-se de fazer com que se veja a formacdo como parte intrinseca da profissdo,
assumindo uma interiorizacdo cotidiana dos processos formadores e com um maior
controle autbnomo da formacdo. Mas essa formacdo coletiva também sup8e uma
atitude constante de didlogo, de debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento
do conflito, de indagacbes de forma colaborativa para o desenvolvimento da

organizacgdo, dos individuos e da comunidade que os envolve.

Enquanto processo em desenvolvimento, requer entendimento e paciéncia de quem
coordena o movimento, pois desconstruir algo posto ndo é simples, assumir essa nova postura
de trabalho coletivo e colaborativo pode se constituir em um grande desafio. A esse respeito, a
formagdo desenvolvida pela CRE de Concdérdia em 2019, foi uma experiéncia significativa na
socializagdo e construcdo entre pares, mesmo que de forma inicial, surtiu efeitos positivos
naqueles gue se engajaram, dadas as respostas obtidas na pesquisa.

Segundo Imberndn, (2010, p. 66), a formacdo continuada na perspectiva coletiva e

colaborativa, precisa se fundamentar em alguns principios:

Aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto é, analisar, comprovar,
avaliar, modificar em grupo; Estabelecer uma correta sequéncia formadora que parta
dos interesses e das necessidades dos assistentes da formagdo; Aprender sobre a
pratica mediante a reflexdo e a resolucdo de situacBGes problematicas; Aprender em
um ambiente de colaboracéo, de didlogo profissional e interacdo social: compartilhar
problemas, fracassos e sucessos. Criar um clima de escuta ativa e de comunicagéo;
Elaborar projetos em conjunto; Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo;
Conhecer as diversas culturas da instituicdo para vislumbrar os possiveis conflitos
entre colegas.

Diante disso, o trabalho coletivo e colaborativo, pode contribuir para a
ressignificacdo da pratica pedagdgica dos professores e todos os demais profissionais da
educacdo, sob a premissa de que somos seres sociais € nos desenvolvemos no convivio e
atuacdo junto aos demais, portanto, € um principio formativo.

Deriva dessa construcdo historica, a constituicdo da identidade profissional do

professor. Segundo Pimenta (1998, p. 58):
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Uma identidade profissional se constréi a partir da significacdo social da profissao
[...] constroem-se também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor
confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo
de se situar no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes [...] assim
como suas relagdes com outros professores, nas escolas, sindicatos e outros
agrupamentos.

Percebe-se assim, a necessidade de refletir e estimular a construgdo positiva da
identidade profissional docente, individual e coletiva, com base em processos formativos

sérios e comprometidos que possam contribuir para reforcar a importancia e a

responsabilidade dessa atividade no contexto social. Para Imbernon (2010, p. 79):

O (re) conhecimento da identidade permite melhor interpretar o trabalho docente e
melhor interagir com 0s outros e com a situacdo que se vive diariamente nas
instituicGes escolares. As experiéncias de vida dos professores relacionam-se as
tarefas profissionais, jA que o ensino requer uma implicacdo pessoal. A formacéo
baseada na reflexdo sera um elemento importante para se analisar 0 que sdo ou
acreditam ser os professores e o0 que fazem e o como fazem.

A constituicdo da identidade profissional como principio formativo, pode
fortalecer o docente e contribuir para a ressignificacdo da pratica pedagdgica, na medida em
que tendo consciéncia de quem é e de quem sdo seus colegas, quais seus limites e
possibilidades, pode interagir melhor, refletindo sobre sua atuagdo e posicionando-se no

contexto onde atua. Nessa construcdo, Lima e Gomes (2012, p. 207-208), definem uma

identidade de profissional na qual acreditam:

Defendemos sim um(a) professor(a) intelectual e, fundamentalmente, cidaddo(d) em
processo continuo de formacdo, capaz de articular a teoria e a pratica, aprendendo e
refletindo sobre a ultima, iluminada com teorias, construida e sistematizada
inclusive por ele(a); que se forma através da pratica coletiva — de cidadao(d)
solitario(a) para cidaddo(d) solidario(a) - ; que desenvolva a escuta, a toleréncia e o
respeito com o(a) outro(a) — o(a) igual e, sobretudo, com o(a) diferente; que seja
capaz de construir uma identidade profissional buscando superar a suposta
neutralidade; que tenha disponibilidade para o novo, ousando alternativas
educacionais comprometidas com a aprendizagem do aluno, com igualdade e justica
social; que seja menos consumidor das politicas oficias de forma acritica, para ser
mais produtor de conhecimentos, que seja livre para educar pela cidadania [...]

Ainda que soe utopico, € importante promover processos formativos que sejam
capazes de “elevar a régua” do profissional professor perante a sociedade, que este seja

valorizado em sua identidade profissional e possa se ver dessa forma também. Tudo isso

implica que sejam criados espacos de formacdo, ndo apenas de atualizacdo, que sejam
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continuos, criticos e reflexivos e possibilitem o trabalho educativo de forma coletiva e

colaborativa. Nas palavras de Imbernén (2010, p. 94):

Essa mudanca sera profunda quando a formacdo deixar de ser um espaco de
“atualizag¢@o” para ser um espago de reflexdo, formacdo e inovagdo, com o objetivo
de os professores aprenderem. Assim, enfatiza-se mais a aprendizagem dos
professores do que o ensino dos mesmos. 1sso implica, por parte dos formadores e
das politicas de formagdo, uma viséo diferente do que seja a formacéo, do papel dos
professores nesta, e, portanto uma nova metodologia de trabalho com os docentes.

Como dito anteriormente, as politicas de formacao continuada ndo sdo claras e muito
genéricas, o0 que de certa forma, permite que se criem estratégias em nivel local e regional,
gue sejam capazes de dar o suporte necessario aos professores nesse processo necessario de
reflexdo sobre a pratica. Esses espacos de formacao precisam estar proximos das instituicées
e dos professores para que as trocas possam se concretizar. Sobre os processos formativos,
Imbernon (2010, p. 37) sugere:

- Olhar para trés e ver o que funcionou e ndo comegar sempre do zero;

- Evitar os “curtos-circuitos” na formagdo, isto é, os processos inacabados. Formar-
se € um processo que comeca a partir da pratica dos professores. Seria mais
adequado dizer que comeca da praxis, j& que a experiéncia pratica possui uma teoria,
implicita ou explicita, que a fundamenta;

- Os cursos padronizados, de acordo com o propdsito e as maneiras como se
realizam, podem servir para gerar processos de reflexdo e mudanca na pratica, mas
se permanecerem em uma fase de explicacdo, é possivel que sejam inuteis.

Com base nisso, Imbernén (2010, p. 38) apresenta uma proposta de formacao possivel,

que poderia seguir 0s seguintes passos:

1 — Diagnostico das formas de atuagdo dos professores em suas salas de aula
mediante uma série de observacdes;

2 — Exploragdo da teoria, realizagdo de demonstracdes, discussdes e praticas em
situacdo de simulacéo.

3 — Discussdo reflexiva. Os momentos de discussao em grupos pequenos e as tarefas
de resolucdo de problemas ao longo das sessbes ajudam a aprendizagem e a
transferéncia para as aulas.

4 — Sessdes de retorno dos professores e assessoria. O acompanhamento mediante a
observacdo por parte dos colegas ou de assessores garante a transferéncia de
estratégias de ensino de maior complexidade.

Nesse contexto, essa formagéo aconteceria nos espacos de formagéo, que ndo precisam
ser a unica possibilidade diante da diversidade existente, mas que seriam muito importantes

para a ressignificacdo da pratica pedagogica num olhar praxeologico. Quando o autor fala da
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assessoria, faz pensar na criacdo de um nucleo de formadores, ou profissionais da rede mais
experientes com boas préticas, que pudessem dar esse suporte aos professores iniciantes ou
com situagdes problematicas mais complexas. Nesta perspectiva, os espagos de formagdo se

apresentam como uma potente estratégia formativa de ressignificacdo da praxis pedagogica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao olhar para a pesquisa realizada, vem em mente todo o percurso realizado para chegar
até as consideracdes que serdo finais nesse momento, mas que demandam de muito estudo e
continuidade ainda. Refletir sobre os processos de formacéo continuada € uma necessidade na
atualidade, dadas as condi¢es em que a prépria formacdo inicial acontece e aos resultados
frustrantes das formacoes realizadas sem efetiva mudanca na pratica.

Essa Gltima questdo, foi o escopo para querer compreender por meio da anélise de uma
experiéncia formativa, realizada na rede estadual da regido da CRE de Concérdia/SC, onde
foram ouvidos os formadores e professores, feita uma analise documental, com o intuito de
pesquisar se essa formacao foi capaz de contribuir com a reflexdo sobre a préatica pedagdgica
e sua ressignificacdo, na perspectiva da praxis.

Os estudos de Beninca (1998; 2002; 2010) e sua equipe de pesquisa foram de grande
relevancia para essa compreensdo, assim como os estudos dos demais autores da literatura
especializada. Entrar em contato com as diversas concepc¢des de formagdo continuada,
analisando-as de forma critica, possibilitou um olhar mais amplo para a intencionalidade dos
projetos de formacdo continuada das redes de ensino e dos pacotes formativos oferecidos
deliberadamente como produto nas instituicdes educacionais.

Assim como, ler nas entrelinhas da legislacdo, por vezes genérica e obscura, 0 quanto
precisamos de politicas publicas de formacdo continuada que sejam de Estado e ndo de
governo, como investimento necessario na educacdo. As politicas de Estado, nesse sentido,
permitiriam uma continuidade nos processos formativos, possibilitando avancos no campo
educacional que é acometido por rupturas a cada troca de governo, com novas dinamicas e
ideologias.

Contudo, analisar uma experiéncia formativa da qual também fizemos parte, ensejou o
exercicio de distanciamento e maturidade pedagdgica, que proporcionou novos olhares para
aquilo que poderia ter sido feito e nao foi, pela falta de clareza no processo e até mesmo de
conhecimento de principios formativos que pudessem contribuir efetivamente com a pratica
pedagdgica dos professores.

A andlise do projeto de formacgdo evidenciou o compromisso e a intencionalidade
pedagdgica ali contidos, em fazer um movimento formativo diferente do que vinha sendo

proposto pelo 6rgdo central, que contribuisse para a ressignificacdo do trabalho educativo
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escolar, como referia 0 mesmo. As formagdes continuadas ofertadas em nivel de estado eram
genéricas, ou seja, ndo levavam em consideragdo o contexto de cada unidade escolar e assim a
ressignificacdo da préatica pedagdgica dificilmente ocorria.

Em que pese que uma formacdo assim, também possa contribuir de forma geral com
reflexdes sobre a educacdo, ao retornar para a sala de aula o professor continuava agindo da
mesma maneira, pois ndo conseguia estabelecer relacbes com a sua pratica e por isso a
dificuldade de ressignificagdo. O movimento formativo precisa ser contextualizado para que o
professor possa, de fato, partir da realidade e das situagdes vivenciadas no cotidiano escolar,
para um processo de teorizacdo e reflexdo critica, retornando novamente para sua pratica,
ressignificando-a.

Refletir de forma critica sobre o que faz, como faz e porque faz, com o suporte de
teorias que contribuam para sua fundamentacdo, é necessario para que as mudangas ocorram
de tal forma que o professor possa estabelecer sentido e significado a sua préatica pedagdgica.

O entendimento presente no projeto € de que todos na escola sdo agentes formativos,
desde a merendeira, servente, professores, equipe pedagdgica, administrativa e gestora, pois
nos momentos de formacdo todos paravam para se dedicar aos estudos, em servico. Em
determinados momentos de forma geral, e noutros por area do conhecimento, em parceria
com Instituicdo de Ensino Superior. Desta forma, foi possivel atingir quase que a totalidade
dos profissionais que atuavam na rede.

A concepcdo de formacgdo presente nessa experiéncia se da na perspectiva da praxis
pedagdgica, conceito central neste estudo, quando propde a teorizacdo em momentos gerais,
mas que olha para o processo de acdo-reflexdo-acdo nos momentos especificos, desenvolvidos
entre pares, partindo da reflexdo da e sobre as praticas pedagdgicas. Isso ocorreu nos
momentos de planejamento junto aos pares, pratica no retorno as unidades escolares e
posterior reflexdo sobre a mesma, novamente entre pares.

Contudo, percebeu-se que o movimento da praxis, ndo teve continuidade nas escolas
em reunides pedagdgicas, sendo que uma parte consideravel dos professores afirma ter
conseguido fazé-lo em seu cotidiano, embora o que se pretendia, segundo o projeto, era que
os professores pudessem ter esse suporte das equipes pedagogicas ao retornar para o l6cus
escolar.

Isto se deu em virtude de algumas escolas ndo dispor de equipe pedagdgica e o gestor

ndo atuar nesse sentido, bem como, onde ha equipe pedagogica, esta ndo compreender a
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formacgé@o como sua atribuicdo, ou ainda, evitar fazer esse movimento por estar envolvido em
questdes cotidianas de “fazer tarefeiro”, deixando a formagéo de lado. E possivel refletir
também, que muitos nao se dispdem a articular tal movimento por comodidade, pois 0 mesmo
exige leituras, conhecimento, reflexdo e acéo.

Nesse contexto, emerge a necessidade de uma formacdo continuada mais direcionada
a quem exerce a funcdo de coordenador pedagdgico o que requer todo um esforco
institucional para garantir as condi¢des adequadas para que tal formacéo aconteca. Conforme
levantado na pesquisa, a participacdo desses profissionais foi infima, porém seria muito
relevante, levando em consideracdo que sdo ou deveriam ser os articuladores das formacdes
na escola. Esse apontamento mostra uma fragilidade a ser superada pela rede.

Em que pese que o projeto visasse ressignificar a pratica pedagdgica no movimento da
préaxis, ficou demonstrado que nem todos os atores envolvidos no processo tinham clareza do
que isso significa, pois muitos se definiram como professor critico e reflexivo, que adotam
uma metodologia que vislumbra a emancipacdo dos sujeitos e tiveram dificuldades em
responder o que isso significa, ou seja, como esse profissional precisa atuar para tal.

Em virtude disso, fica evidente que na construgdo profissional, histérica e cultural
desse sujeito professor, ndo houve formacdes capazes de desenvolver essa compreensao, pois
as mesmas eram realizadas de forma descontextualizada, no formato de palestras, cursos,
webindrios, seminarios, entre outros, onde foram apenas ouvintes. O que nao proporcionou o
engajamento dos mesmos. Geralmente, as formagdes levam em consideragéo a racionalidade
técnica, ou seja, ensinar como fazer, o que por vezes é comodo a quem as recebe.

Dessa forma, é preciso ter método, como ensina Beninca (2010), onde todos 0s
envolvidos conhecem as dindmicas que envolvem uma formacdo continuada com vistas a
praxis pedagdgica. Nesse aspecto, a formacdo ora analisada, ndo apresentava um método claro
a todos, podendo ser ressignificada e melhorada.

Os registros feitos, chamados de diario de bordo, ndo cumpriram o papel de narrar o
que foi feito e como foi feito, nem mesmo quais reflexdes emergiram dessa pratica, sendo que
ficaram restritos a agenda da formagdo com poucos detalhes que ndo permitiram que se
criasse uma memoria da mesma.

Ensina-nos Beninca (2010) que os registros e as memdrias das formacBes nos
permitem avancar e dar continuidade aos processos, visto que sem eles temos a sensacdo de

comecar sempre do zero, enquanto ha muitas reflexdes feitas que colocariam a educagdo em
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outros niveis. Nesse contexto, percebe-se que é preciso um olhar mais cuidadoso para
documentar o que é feito de forma sistematica e intencional.

A realizacdo da formacdo entre pares com a articulacdo de formadores que também
eram professores, gestores e especialistas, foi extremamente positiva na medida em que o
didlogo se deu entre iguais, de forma horizontal. Ha uma tendéncia de rejeicdo ao que é
realizado de forma vertical, ou seja, proposto por profissionais dos 6rgdos regional e central,
mesmo que a intencionalidade ndo seja verticalizar.

Nesse sentido, ainda que as condi¢cbes ndo tenham sido as ideais devido aos
formadores continuarem seus fazeres e mais o planejamento e execucdo da formacdo, com a
coordenacao do orgdo regional, essa experiéncia foi muito bem aceita e exitosa do ponto de
vista dos respondentes. Contudo, necessita de um replanejamento na perspectiva de exercer
sobre ela 0 movimento da préxis, o que foi vivenciado com a presente pesquisa.

H& um novo caminho a ser trilhado, ap0ds esse estudo, que pode levar em consideracao
0s principios formativos elencados na sessao 4.3, nos estudos de Beninca (1998; 2002; 2010)
e sua equipe, bem como nas sugestdes de Imberndn (2009; 2010) e de outros autores, também
presentes no corpo da pesquisa. Um movimento de rede, como foi este, pode ter
desdobramentos que venham a contribuir de forma significativa para a ressignificacdo das
praticas pedagogicas de todos os envolvidos nos processos educacionais, inclusive de quem
coordena e articula as formag6es continuadas.

Nesse contexto, as formacGes continuadas da rede estadual da CRE de Concordia,
dentro de uma possibilidade aberta pela SED, por meio do setor de ensino e do nucleo de
formadores (dois profissionais designados para tal), criado em meados de maio de 2024, com
base nas respostas obtidas nessa pesquisa e na pesquisa da literatura especializada
desenvolvida, passaram a ser ressignificadas. Assim como, com base nas pesquisas de colegas
mestrandos que também atuam na CRE de Concordia.

O nucleo de formadores atuard como articulador das formagdes continuadas da CRE,
em contato com as Universidades Comunitarias que fazem parte do “Programa Bolsa
Universidade Gratuita”, onde ha uma exigéncia de contrapartida na oferta de formagdo
continuada. Ainda, fara a articulacdo das formacfes nos espacos escolares, juntamente com a
equipe do ensino da CRE.

Esse novo caminho teve como atividade inicial, a construgéo de projetos de formacao

continuada sob a Gtica da praxis pedagdgica e a reformulacéo da proposta politico pedagdgica
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das unidades escolares, na semana de planejamento e formacdo do inicio do ano letivo. A
formacdo continuada dos gestores e coordenadores pedagdgicos, na perspectiva da praxis
pedagogica e na sequéncia a formacao dos professores nessa mesma dinamica.

Considera-se assim, que 0s objetivos da pesquisa foram alcancados na medida em que
a propria analise e reflexdo critica sobre a experiéncia formativa revisitada se configurou num
exercicio de praxis pedagogica, ressignificando o que foi realizado e redimensionando o que
foi necessério, a partir de um olhar critico e reflexivo, com vistas a uma formagao continuada
que possa de fato contribuir com a ressignificacdo da préatica pedagogica dos professores.

E importante ressaltar, que o movimento coletivo feito pelos integrantes dessa turma
de mestrado, que pertencem a CRE de Concordia e a acolhida e atuacdo eximia da UPF, foi
imprescindivel para a mobilizacdo de uma rede que serd muito beneficiada pelas pesquisas
realizadas.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos formadores

Termo de Livre Consentimento Esclarecido

Prezado(a) Formador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), de uma pesquisa sobre
formagdo continuada, que sera utilizada para a Dissertacdo de Mestrado da Mestranda Neura
Meneghini, da Universidade de Passo Fundo - UPF. Se recebeu este convite, provavelmente
vocé participou como formador(a), da formacédo por area do conhecimento da rede estadual
em 2019. Nesta pesquisa ndo serdo solicitados dados sensiveis/pessoais, nem mesmo qualquer
informacdo que possa lhe expor. Para confirmar sua participacdo vocé precisara ler todo este
documento, depois selecionar a opg¢édo correspondente no final dele (ACEITO PARTICIPAR
ou NAO ACEITO PARTICIPAR). Este documento se chama TCLE (Termo de
Consentimento livre e esclarecido). Nele estdo contidas as principais informagdes sobre o
estudo. Mesmo que ndo tenha atuado como formador, é possivel responder.

Este TCLE se refere ao projeto de pesquisa "A formacdo continuada e a
ressignificacdo da préxis pedagogica: revisitando a experiéncia formativa de professores no
interior de SC”, cujo objetivo é “sistematizar, analisar e teorizar sobre que concepgdo de
formacdo continuada pode contribuir de fato para ressignificar a pratica pedagoégica do
professor”. Como objetivos especificos: a) sistematizar as distintas concepcdes de formacao
continuada por meio de uma pesquisa bibliografica da literatura especializada; b) reconstruir
a experiéncia de pratica de formacdo continuada desenvolvida entre pares na regido de
Concérdia, por meio de uma pesquisa documental e da aplicacdo de um questionario para o
grupo de formadores e de um percentual de participantes; c) analisar a luz do referencial
tedrico as concepcdes de formacdo que estdo presentes na formacgdo continuada realizada; d)
Sistematizar principios formativos para uma formacgdo continuada que seja capaz de
ressignificar a pratica pedagdgica.

A pesquisa sera realizada por meio de um questionario online, constituido por
questdes fechadas, semiabertas e abertas, relacionadas a formacao continuada. Estima-se que
vocé precisard de aproximadamente 10 a 15 minutos para responder. A precisdo de suas
respostas & determinante para a qualidade da pesquisa. A sua participagdo &€ muito
importante e poderd impulsionar um desenho de formagédo continuada adequado, que
contribua com sua pratica pedagogica. Nao ha resposta certa ou errada, ha apenas a sua
percepcao que é de extrema relevancia.

O questionario estara disponivel para ser respondido entre os dias 19/10 e 11/11 de 2023.
( ) SIM, ACEITO PARTICIPAR

( ) NAO ACEITO PARTICIPAR



1 - Area de atuacgo:

( ) Gestor(a) da unidade escolar

() Assessor(a) da unidade escolar

( ) Equipe pedagbgica

() Equipe administrativa

() Professor(a) - Anos iniciais do Ensino Fundamental
( ) Professor(a) - Ciéncias Humanas e sociais aplicadas
() Professor(a) - Ciéncias da Natureza

( ) Professor(a) - Linguagens e suas Tecnologias

( ) Professor(a) - Matematica

2 - Tempo de atuacdo na educagédo, em anos:
( )1ab5anos

( )6al0anos

( )11 al5anos

( )16 a20anos

( )21 a25anos

() mais de 25 anos

3 - Formacado profissional(assinalar a de maior grau):
( ) Magistério

( ) Licenciatura cursando

( ) Licenciatura completa

( ) Especializacédo

() Mestrado

() Mestrado cursando

( ) Doutorado

() Doutorado cursando

4 - O que vocé entende por formacao continuada?
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5 - Qual(is) da(s) opcéo(des) abaixo, que melhor define formacéo continuada na sua

compreensao:

() Cursos promovidos pela SED, ou institui¢des de Educacdo Superior, Institutos e afins
() Seminarios, webinarios, conferéncias, palestras sobre tematicas diversas
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() Discussoes e reflexdes feitas na escola a partir da proposta pedagdgica e da pratica do
profissional
( ) Leituras para aprofundamento e teorizacgdo a partir do que foi lido.

6 - Na sua percepcao como formador(a), a formacéo continuada proporcionada pela CRE de
Concordia, em 2019, contribuiu para a reflexdo sobre a prética pedagdgica dos envolvidos?
()Sim

( ) Néo

( ) Parcialmente

Justifique sua opcéo:

7 - Quais foram os maiores obstaculos encontrados por vocé formador(a), para atuar entre
pares, com o grupo de professores por area do conhecimento?

8 - Como voce se sente em relacdo a(s) escola(s) em que atua:

( ) totalmente incluido(a) nas acdes da escola, como planejamento coletivo, elaboracéo da
proposta pedagdgica e decisdes.

() sinto que pertenco ao ambiente escolar, porém, participo pouco das decisdes,
planejamento coletivo e elaboracdo da proposta pedagdgica.

() ndo me sinto pertencente ao ambiente escolar, apenas realizo meu trabalho de forma
isolada.

() ndo hé& espaco para participagdo nas decisdes, planejamento coletivo e elaboragdo da
proposta pedagdgica.

9 - Qual(is) fator(es) dificulta(m) a sua atuacdo mais efetiva(como participar de reunioes
pedagogicas, conselho de classe, formacao, etc.) na(s) escola(s) onde atua:

() excesso de carga horéaria

() atuar em varias escolas para conseguir fechar a carga horéaria

() excesso de atribuicOes e equipe reduzida

() pouco espago/tempo para participacdo em planejamento coletivo, elaboracdo da proposta
pedagdgica e decisdes.

( ) outro
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10 - Qual modelo de formacao continuada vocé considera potente e capaz de dar o suporte
necessario ao trabalho dos professores e demais profissionais da educacao:

() cursos que priorizem modelos/metodologias de praticas pedagogicas diferenciadas para
aplicar em sala de aula

() seminérios, congressos, palestras, webinarios que discutam questdes educacionais mais
amplas

() momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica
pedagdgica, retomando e ressignificando quando necessario, realizados na escola

() momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a préatica
pedagogica, retomando e ressignificando quando necesséario, realizados com os demais
colegas da area, da regido.

( ) Outro. Descreva como deveria ser esta formagéo:

11 - Alguns autores definem a praxis como sendo "uma teoria critica que reflete a propria
pratica”. No seu entendimento, no que consistiria a praxis pedagdgica?

12 - VVocé considera que as formacdes oferecidas se aproximam da praxis pedagogica?
()sim

( ) ndo

() em partes

Justifique sua resposta:

13 - A partir da sua pratica pedagogica, como vocé se define?

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma técnica,
aplicando metodologias e estratégias aprendidas em sua formagcéo inicial e continuada;

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma critica e
emancipatoria, levando em consideragdo o contexto, refletindo sobre sua préatica e dando voz
aos alunos

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma a seguir
somente 0 que estéa previsto nos curriculos

( ) Outro. Qual?
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14 - No seu entendimento, o que significa ser um professor critico reflexivo e como é a
pratica pedagdgica desse profissional?
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APENDICE B - Questionario aplicado aos professores

Termo de Livre Consentimento Esclarecido

Prezado Professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), de uma pesquisa sobre
formagdo continuada, que sera utilizada para a Dissertacdo de Mestrado da Mestranda Neura
Meneghini, da Universidade de Passo Fundo - UPF. Se vocé recebeu este convite,
provavelmente vocé participou da formacéo por area do conhecimento da rede estadual em
2019. Mesmo que ndo tenha participado dessa formacao, € possivel responder. Nesta pesquisa
ndo serdo solicitados dados sensiveis/pessoais, nem mesmo qualquer informacdo que possa
Ihe expor. Para confirmar sua participagdo vocé precisard ler todo este documento, depois
selecionar a opgdo correspondente no final dele (ACEITO PARTICIPAR ou NAO ACEITO
PARTICIPAR). Este documento se chama TCLE (Termo de Consentimento livre e
esclarecido). Nele estdo contidas as principais informacdes sobre o estudo.

Este TCLE se refere ao projeto de pesquisa "A formacdo continuada e a
ressignificacdo da préxis pedagogica: revisitando a experiéncia formativa de professores no
interior de SC”, cujo objetivo é “sistematizar, analisar e teorizar sobre que concep¢dao de
formacgdo continuada pode contribuir de fato para ressignificar a pratica pedagogica do
professor”. Como objetivos especificos: a) sistematizar as distintas concepg¢des de formacao
continuada por meio de uma pesquisa bibliografica da literatura especializada; b) reconstruir
a experiéncia de pratica de formacdo continuada desenvolvida entre pares na regido de
Concérdia, por meio de uma pesquisa documental e da aplicacdo de um questionario para o
grupo de formadores e de um percentual de participantes; c) analisar a luz do referencial
tedrico as concepcdes de formacdo que estdo presentes na formacgdo continuada realizada; d)
Sistematizar principios formativos para uma formacgdo continuada que seja capaz de
ressignificar a pratica pedagdgica.

A pesquisa sera realizada por meio de um questionario online, constituido por
questdes fechadas, semiabertas e abertas, relacionadas a formacdo continuada de
professores. Estima-se que vocé precisara, aproximadamente, de 10 a 15 minutos para
responder. A precisdo de suas respostas € determinante para a qualidade da pesquisa. A sua
participacdo € muito importante e podera impulsionar um desenho de formacéo
continuada adequado, que contribua com sua pratica pedagogica. Nao ha resposta certa
ou errada, ha apenas a sua percepc¢ao que € de extrema relevancia.

O questionario estara disponivel para ser respondido entre os dias 19/10 e 11/11 de 2023.
( ) SIM, ACEITO PARTICIPAR

( ) NAO ACEITO PARTICIPAR



1 - Area de atuacgo:

( ) Gestor(a) da unidade escolar

() Assessor(a) da unidade escolar

( ) Equipe pedagbgica

() Equipe administrativa

() Professor(a) - Anos iniciais do Ensino Fundamental
( ) Professor(a) - Ciéncias Humanas e sociais aplicadas
() Professor(a) - Ciéncias da Natureza

() Professor(a) - Linguagens e suas Tecnologias

( ) Professor(a) - Matematica

2 - Tempo de atuacdo na educagédo, em anos:
( )1lab5anos

( )6al0anos

( )11 al5anos

( )16 a20anos

( )21a25anos

() mais de 25 anos

3 - Formacado profissional(assinalar a de maior grau):
() Magistério

( ) Licenciatura cursando

( ) Licenciatura completa

( ) Especializacédo

() Mestrado

() Mestrado cursando

( ) Doutorado

( ) Doutorado cursando
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4 - \Vocé participou da formacdo continuada em 2019, promovida pela CRE de Concordia, por

area do conhecimento?
( )sim

( ) nédo

( ) parcialmente

5 - O que vocé entende por formacéo continuada?
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6 - Qual(is) da(s) opgéo(des) abaixo, que melhor define formacéo continuada na sua
compreenséo:

() cursos promovidos pela SED, ou instituicdes de Educacgdo Superior, Institutos e afins
() seminarios, webinarios, palestras sobre tematicas diversas

() discussdes e reflexdes feitas na escola a partir da proposta pedagdgica e da pratica do
profissional

( ) leituras para aprofundamento e teorizacdo a partir do que foi lido.

( ) Qutro.

7 - Em que medida a formacdo continuada proporcionada pela rede estadual de ensino de SC,
na atualidade, tém contribuido para a reflexdo sobre sua prética pedagdgica? Explique.

8 - A formacdo continuada realizada entre pares, como a exemplo da realizada em 2019, por
area do conhecimento e momentos de estudo e aprofundamento no grande grupo, foi capaz de
promover a reflexdo sobre a pratica pedagogica, ressignificando-a?

()sim

( )néo

() parcialmente
( ) outro.
Justifique sua opcgao:

9 - Como vocé se sente em relagdo a escola(s) em que atua:

( ) totalmente incluido(a) nas a¢des da escola, como planejamento coletivo, elaboracéo da
proposta pedagogica e decisoes.

() sinto que pertenco ao ambiente escolar, porém, participo pouco das decisoes,
planejamento coletivo e elaboracdo da proposta pedagogica.

() ndo me sinto pertencente ao ambiente escolar, apenas realizo meu trabalho de forma
isolada.
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() ndo ha espaco para participacdo nas decisdes, planejamento coletivo e elaboracao da
proposta pedagdgica.

10 - Qual(is) fator(es) dificultam a sua atuagdo mais efetiva na(s) escola(s) onde vocé atua:
() excesso de carga horéria

( ) atuar em varias escolas para conseguir fechar a carga horaria

() excesso de atribuicGes e equipe reduzida

() pouco espaco/tempo para participacdo em planejamento coletivo, elaboracdo da proposta
pedagdgica e decisdes.

11 - Alguns autores definem a praxis como sendo "uma teoria critica que reflete a propria
pratica”. No seu entendimento, no que consistiria a praxis pedagogica?

12 - Vocé considera que as formacdes oferecidas se aproximam da praxis pedagdgica?
()sim

( ) ndo

() em partes

Justifique sua resposta:

13 - Qual modelo de formacédo continuada vocé considera potente e capaz de dar o suporte
necessario ao seu trabalho:

() cursos que priorizem modelos/metodologias de préticas pedagdgicas diferenciadas para
aplicar em sala de aula

( ) seminarios, congressos, palestras, webinarios que discutam questdes educacionais mais
amplas

( ) momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica
pedagdgica, retomando e ressignificando quando necessario, realizados na escola

() momentos durante o ano para estudar, socializar, refletir e discutir sobre a pratica
pedagdgica, retomando e ressignificando quando necessario, realizados com os demais
colegas da area, da regido.

( ) outro

14 - Na sua percepgdo como deveria ser realizada a formacao de professores para que tivesse
mais ressonancia no cotidiano da escola e nas salas de aula?
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15- A partir da sua préatica pedagdgica, como vocé se define?

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma técnica,
aplicando metodologias e estratégias aprendidas em sua formac&o inicial e continuada

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma critica e
emancipatdria, levando em consideragdo o contexto, refletindo sobre sua préatica e dando voz
aos alunos

( ) um(a) professor (a) que promove processos de ensino e aprendizagem de forma a seguir
somente 0 que esta previsto nos curriculos

( ) Outro. Qual?

16 - No seu entendimento, o que significa ser um professor critico reflexivo e como € a
pratica pedagogica desse profissional?




