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"O professor que desperta entusiasmo em seus
alunos conseguiu algo que nenhuma soma de
métodos sistematizados, por mais corretos que

sejam, pode obter”. (John Dewey)

"A meta da vida ndo é a perfei¢cdo, mas o
eterno  processo  de  aperfeicoamento,

amadurecimento, refinamento”. (John Dewey)



RESUMO

A presente dissertacdo aborda como tematica a formacgdo continuada efetivada nos espacos
escolares, em consonancia com as caracterizagcdes e concepcdes do pensamento reflexivo de
John Dewey. O objetivo geral deste trabalho € o de observar como se efetiva a formacéo
continuada de professores nas escolas publicas da Agéncia de Desenvolvimento Regional de
Concordia. Alem disso, diagnosticar em que perspectiva tedrico-metodoldgica se concretiza
esses encontros formativos para entender como ocorre a participacdo dos professores nesses
momentos pedagdgicos. A partir disso, procura propor sugestdes / indicagdes que podem
incentivar os profissionais da educacdo na organizacdo e efetivacdo da formacdo continuada
nos espacos escolares, levando em consideracdo a tradicdo do Pensamento Reflexivo, em
especial de John Dewey, assim como 0s aspectos legais que normatizam a Formacdo
Continuada de Professores. Esta pesquisa constitui-se em um estudo qualitativo quanto aos
procedimentos, bem como, numa investigacdo que abarca a pesquisa bibliografica,
documental e de campo. Na pesquisa de campo, a producdo dos dados acontece a partir da
aplicacdo de questionarios acerca da tematica acima destacada, com perguntas abertas e
fechadas aos sujeitos deste estudo (professores do Ensino Médio, assistentes técnico-
pedagdgicos e supervisora de ensino da Agéncia de Desenvolvimento Regional de
Concordia). Para a analise dos dados provenientes da pesquisa de campo, utiliza-se da Anéalise
de ContelGdo de Laurence Bardin (1977). Destacam-se também alguns apontamentos
realizados por autores que refletem acerca da formacdo continuada e que procuramos
tematizar neste trabalho, a partir das abordagens de Libaneo (2008), Imbernén (2011),
Romanowski (2007, entre outros. Além destes aspectos, a dissertacdo procura trazer também
as varias diretrizes que normatizam a formacao continuada como: Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional (1996), Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), Plano Nacional de
Educacdo (2014) e a Proposta Curricular de Santa Catarina (2014), no sentido de demonstrar
que elas garantem a formacéo continua para o aperfeicoamento dos docentes. A sequéncia do
trabalho caracteriza e reflete sobre o pensamento reflexivo em John Dewey, cuja nogéo
abrange um estado de duvida, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar
e 0 ato de pesquisa, que se caracteriza por procura, inquiricdo, para encontrar material que
resolva a divida e esclareca a perplexidade (DEWEY, 1959). O conceito de Pensamento
Reflexivo também adentra em autores como Perrenoud (2002), Alarcdo (2011), entre outros,
que aperfeicoam este conceito ja tratado por Dewey e melhor explicitado posteriormente por
Donald Schén (2000). A sequéncia desta dissertacdo analisa também os dados coletados na
pesquisa de campo e, por fim, debate e aponta sete (07) sugestdes / indicagcOes acerca da
organizacdo e efetivacdo dos encontros formativos propostos por este estudo, enquanto
possibilidades para promover a valorizagdo de aspectos conceituais na perspectiva deweyana,
como: democracia, autonomia, partilha de experiéncias pedagogicas e desenvolvimento
profissional.

Palavras-Chave: Formagéo continuada. Contexto escolar. Professor reflexivo. Pensamento
reflexivo. John Dewey.



RESUMEN

La presente tesis de maestria aborda como tematica la formacion continuada realizada en los
espacios escolares, en consonancia con las caracterizaciones y concepciones del pensamiento
reflexivo de John Dewey. El objetivo de este estudio es de observar como es realizada la
formacion continuada de profesores en las escuelas publicas de la Agencia de Desarrollo
Regional de Concordia- SC. Ademas, diagnosticar en que perspectiva tedrico metodolégica se
aplica estos encuentros formativos para entender como ocurre la participacion de los
profesores en estos momentos pedagdgicos. A partir de eso, busca proponer sugestiones /
indicaciones que pueden incentivar los profesionales de la educacién en la organizacion y
realizacién de la formacion continuada en los espacios escolares, teniendo en cuenta la
tradicion del Pensamiento Reflexivo, en especial de John Dewey, asi como los aspectos
legales que estandarizan la Formacion Continuada de Profesores. Esta produccion se
constituye en un estudio cualitativo con relacion a los procedimientos, asi como, en un estudio
que abarca la investigacion bibliografica, documental y de campo. En la bisqueda de campo,
la produccion de los datos ocurre a partir de la aplicacién de cuestionarios con la tematica
destacada, con preguntas abiertas y cerradas a los sujetos de este estudio (profesores de la
Ensefianza Mediana, asistentes técnicos pedagogicos y supervisora de la ensefianza de
Agencia de Desarrollo Regional de Concordia — SC). Para el andlisis de los datos
provenientes de la basqueda de campo, utilizase el Andlisis de Contenido de Laurence Bardin
(1977). Se destacan también algunos apuntamientos realizados por autores que reflexionan
acerca de la formacion continuada y que procuramos tematizar en esta tesis de maestria, a
partir de los enfoques de Libaneo (2008), Imbernén (2011), Romanowski (2007), entre otros.
Ademas de estos aspectos, esta produccion procura traer también las varias directrices que
estandarizan a formacion continuada como: Ley de Directrices y Base de la Educacion
Nacional (1996), Directrices Curriculares Nacionales (2013), Plano Nacional de Educacion
(2014) y la Propuesta Curricular de Santa Catarina (2014), en el sentido de demostrar que
ellas garantizan la formacién continuada para el perfeccionamiento de los profesores. La
secuencia de este estudio caracteriza y reflexiona sobre el pensamiento reflexivo en John
Dewey, cuya nocidn abarca un estado de duda, perplejidad, dificultad mental, lo cual origina
el acto de pensar y el acto de investigacion, que se caracteriza por blsqueda, procura, para
encontrar material que resuelva la duda y aclare la perplejidad (DEWEY, 1959). EI concepto
de Pensamiento Reflexivo también adentra en autores como Perrenoud (2002), Alarcédo
(2011), entre otros, que perfeccionan este concepto ya destacado por Dewey y mejor
explicitado posteriormente por Donald Schon (2000). La secuencia de este estudio analisa
también los datos producidos en la busqueda de campo y, por fin, debate y apunta siete (07)
sugestiones / indicaciones acerca de la organizacion y realizacion de los encuentros
formativos propuestos por esta investigacion, siendo posibilidades para promover la
valoracion de aspectos conceptuales en la perspectiva deweyana, como: democracia,
autonomia, partilla de experiencias pedagogicas y desarrollo profesional.

Palabras Claves: Formacion continuada. Contexto escolar. Profesor reflexivo. Pensamiento
Reflexivo. John Dewey.
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1 INTRODUCAO

“A educagdo ¢ uma constante ‘reconstrucao ou reorganizacdo da experiéncia’, esse
reconstruir aplica-se sobre a préopria experiéncia atual, esclarece sua potencialidade, amplia
seus limites e dirige o curso das experiéncias que estdo por se dar”. (DEWEY, 201143, p. 54).
A partir dessa ideia de John Dewey' é possivel observar a importancia de promover
momentos ou espacos formativos para dialogar, refletir, propor iniciativas e destacar situagdes
acerca do processo educativo vigente nas instituicbes escolares, tornando a escola como um
local de proposicGes, valorizagdo das experiéncias e teorias acerca do fazer pedagdgico.
Partindo dessas consideracOes, a formagédo continuada nos espacos escolares torna-se um dos
principais mecanismos para fomentar o debate entre os profissionais docentes sobre educacao,
carreira docente e situacdes que emergem diariamente nas escolas.

Assim, a importancia dos encontros de formagéo continuada nas escolas torna-se mais
presente para este mestrando, a partir da trajetéria como professor de escola publica, que teve
inicio em 1999, como docente admitido pela Prefeitura Municipal de Concérdia — SC. Nessa
primeira experiéncia profissional tive a oportunidade de atuar no Ensino Fundamental, nas
classes de Educacdo de Jovens e Adultos, possibilitando a vivéncia de experiéncias muito
significativas com relacdo ao processo ensino e aprendizagem, bem como a valorizagdo do
aluno como sujeito do espaco escolar. A partir do ano 2000 até o ano de 2003, minhas
experiéncias profissionais aconteceram em varias escolas de Ensino Fundamental e Médio.
Nesses quatro anos foi possivel observar situacfes que interferem de forma negativa no fazer
pedag6gico como: dificuldades de locomocdo de uma escola para outra, varias escolas para
contemplar determinada carga horéria, ndo acompanhamento efetivo das propostas
pedagdgicas das escolas e, principalmente, a dificuldade em participar dos momentos de
formagéo realizados nas instituicoes.

A partir do ano de 2004, tive a oportunidade de tornar-me professor efetivo em duas
escolas publicas, na rede municipal e na rede estadual de ensino, na cidade de Concoérdia, com
a docéncia no Ensino Fundamental e Médio, respectivamente, nas quais exerco a profissdo
atualmente. E interessante destacar que, através da possibilidade de desenvolver o trabalho

docente em uma mesma unidade escolar, ha um favorecimento no processo ensino e

! John Dewey (1859-1952) é reconhecido como um dos mais importantes fil6sofos e educadores do século XX.
A obra completa que ele nos legou, a qual totaliza 37 volumes, é composta por inimeros temas e problemas
relevantes, tanto para o campo da educacdo, quanto para o campo da filosofia [...]. Este filésofo/educador, que
ndo somente marcou a sociedade americana do século XX, mas foi responsavel também por influenciar
processos educacionais e filosoficos de diversos paises. (FAVERO; TONIETO, 2011, p. 09).
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aprendizagem, pois o acompanhamento sistematico dos alunos de um ano para o outro é
facilitado. Dessa forma, a possibilidade de construir e aplicar os projetos da escola se torna
mais efetiva, além de possibilitar a participacdo continua nos encontros de formacao, bem
como nas reflexdes individuais e coletivas apds esses momentos tdo importantes nas escolas.

Contudo, no decorrer desses anos observei que existem algumas situagcdes que
poderiam ser mais valorizadas nos encontros de formacdo continuada, como forma de
promover esses momentos e aproveitar os saberes e experiéncias dos professores em seus
espacos escolares. Além disso, do ano 2009 a 2012, exerci 0 cargo de gestor pedagogico em
duas escolas da rede estadual de ensino de Santa Catarina, no qual percebi a necessidade de
organizar e efetivar os encontros de formacgdo continuada no contexto escolar na Educagéo
Basica, principalmente para os professores de Ensino Médio. Pois, existe certa fragmentacao
entre as “varias” disciplinas presentes no curriculo dessa etapa escolar do aluno, bem como,
pela exigéncia acentuada, atualmente, acerca dos temas e/ou conteidos explorados no
cotidiano dos educandos. Percebo que é necessario concretizar reflexdes, teses e troca de
experiéncias entre os docentes, sendo a formacdo continuada um importante viés para que a
pratica pedagogica dos professores seja realmente (re) pensada.

Nesse sentido, esta pesquisa busca a partir do seu objetivo geral: observar,
diagnosticar e entender a organizacao e efetivacdo dos encontros de formagdo continuada no
contexto escolar dos professores de Ensino Médio das escolas publicas da Agéncia de
Desenvolvimento Regional (ADR) de Concoérdia — SC, propondo sugestdes/indicacdes que
potencializem e orientem a organizacao e efetivacao de encontros de formacdo continuada nos
espacos escolares.

Esta investigacdo se constitui dos seguintes objetivos especificos: analisar as
referéncias documentais em nivel federal e estadual que deliberam e informam acerca da
formagéo continuada, para compreender em que medida as instituigdes escolares estéo
balizadas para organizar os encontros de formagdo continua. Além de constatar em que
perspectiva tedrico-metodolégica € realizada a formagdo continuada nas escolas de
abrangéncia da Agéncia Regional de Concérdia, diagnosticando como é organizada e
efetivada nos espacos escolares. Bem como, observar em que medida ocorre a participagdo
dos docentes de Ensino Médio nesses momentos pedagogicos, observando assim, se esses
encontros séo valorizados pelos profissionais das instituicdes escolares.

Para contribuir na realizagdo desses objetivos, sdo utilizadas as observacdes e analises
referentes a pesquisa de campo, as constatacdes destacadas nas principais diretrizes nacionais

que orientam a formacdo continuada e nas leituras e apontamentos realizados na pesquisa
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bibliogréafica e documental. A partir disso, sdo organizadas sugestdes/indicacdes que podem
contribuir na organizacdo e efetivacdo dos momentos de formagdo continuada nos espacos
escolares, com énfase nas ideias de John Dewey, com suas concepcdes acerca da educacao e
suas caracterizacbes sobre o pensamento reflexivo, em consonancia com teorias de outros
estudiosos que se debrugam sobre esse tema.

E interessante destacar também, que a formagao continuada organizada e efetivada nos
espacgos escolares se torna um mecanismo importante para discutir a realidade das escolas e
do sistema educacional, pois as situacfes que emergem do cotidiano escolar estdo mais
préximas e reais, possibilitando debates e propondo solu¢cdes de maneira efetiva e no coletivo.
Além disso, a formacdo continuada é uma forma de promover a reflexdo das praticas
educativas, da articulacdo do ensino e aprendizagem, da relacdo entre teoria e pratica, do
convivio professor e aluno e da possibilidade de tornar os docentes, pesquisadores de seu
fazer pedagogico. Isto porque, existem algumas necessidades que podem ser supridas com
encontros de formacgdo continua sistematicos, com posteriores reflexées como: troca de
experiéncias, valorizar os saberes e experiéncias dos profissionais de cada instituicdo,
promover o repensar das praticas diarias e aproximar os segmentos dentro da instituicéo.

Nesse sentido, este trabalho inicia apontando, nos itens 2.0, 2.1 e 2.2, caracterizacgdes
da pesquisa e dos sujeitos deste estudo, apontamentos sobre o problema de pesquisa que
norteou os encaminhamentos do trabalho e aspectos acerca da metodologia desta Dissertacao,
respectivamente. Enfatizamos que, nesta pesquisa, os professores do Ensino Médio de escolas
publicas, os coordenadores pedagogicos ou assistentes técnicos pedagdgicos e a supervisora
de ensino da Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concérdia sdo 0s sujeitos da mesma,
tendo como objeto de pesquisa a formacao continuada dos docentes nos espagos escolares na
perspectiva do professor reflexivo.

Quanto a abordagem metodologica, esta investigacdo se constitui em uma pesquisa
qualitativa e com relacdo aos procedimentos, este estudo possui caracteristicas de pesquisa
bibliografica, documental e de campo, com a investigacdo, observacdo e analises, a partir de
documentos, bibliografias e dos dados da pesquisa empirica, que trazem caracterizacfes e
concepgdes acerca do objeto de estudo. Na pesquisa empirica, a producdo dos dados
aconteceu a partir de questionarios aplicados aos sujeitos desta investigacdo (0s mesmos se
encontram nos apéndices deste trabalho), em algumas escolas da Agéncia de
Desenvolvimento Regional de Concérdia - SC, sendo utilizado nestes questionarios perguntas
abertas e fechadas sobre a formagé&o continuada.
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Em seguida, tratamos no item 3.1 da fundamentacéo teérica da pesquisa, intitulado:
formagé&o continuada — conceitos e concepgdes, algumas consideracfes pertinentes acerca da
proximidade entre formacdo inicial e continuada. Libaneo (2008) enfatiza que ambas se
articulam, uma depende da outra para concretizar o aperfeicoamento profissional. Em seguida
sdo tematizadas varias concepgdes e alguns conceitos sobre a formacdo inicial. Nessa
perspectiva, Pimenta (2009) e Paquay; Perrenoud; Altet (2001) apontam que 0s cursos de
formacdo inicial, por possuirem curriculos distanciados da realidade, ndo ddo conta das
necessidades docentes. Existe a necessidade de aproximar o ensino das universidades e a
realidade docente com seus desafios, incertezas e dificuldades.

Prosseguindo, esta investigacdo busca potencializar alguns aspectos acerca da
formacgdo continuada no contexto escolar, enfatizando as abordagens de varios estudiosos
sobre esse tema. Nesse sentido, Imbernon (2011) destaca que a formacdo continuada se torna
uma possibilidade de criar momentos de participacdo e reflexdo para conviver com as
mudancas e buscar solucGes aos problemas de forma coletiva, além disso, o autor destaca que
os professores sdo sujeitos e ndo objetos no processo de formacgdo. Cunha (2011), enfatiza que
0 ser humano se identifica com os elementos que estdo a sua volta, conseguindo prever as
consequéncias de seus atos, dessa forma o docente necessita transformar o conhecimento em
experiéncias significativas.

Nesse mesmo capitulo da pesquisa, aparecem algumas consideracfes de Paquay;
Perrenoud; Altet (2001), nas quais 0os mesmos relatam que capacitar professores € um
processo dificil, pois saber e conhecimento ndo sdo estaveis, dessa forma, muitos
conhecimentos sdo acessiveis somente no local de trabalho com a confrontagdo das préaticas e
a andlise das situacGes. Para Romanowski (2007), os encontros de formacdo necessitam
incluir os mais diversos saberes, refletindo sobre as praticas educativas, ajudando a
desenvolver uma acdo docente mais critica e consciente. Nessa mesma perspectiva, Tardif
(2011) aborda que a formagdo continuada valoriza os professores como atores competentes,
renovando seus conhecimentos, com a aproximacao de docentes de diversas disciplinas.

Na sequéncia do texto, no item 3.2, trazemos consideracOes acerca das diretrizes que
normatizam ou regulamentam a formacdo continuada no cenério do sistema educativo
brasileiro, tendo como ponto de partida a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
promulgada no ano de 1996, a qual garante nos espacos escolares da Educacdo Basica e
Superior a formagdo continuada para os professores. Em seguida, € destacado o Plano
Nacional de Educacdo (2014), que também potencializa a importancia da formacgéo

continuada acontecer de acordo com as necessidades dos sistemas de ensino. Nos Parametros
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Curriculares Nacionais (1997), se observa a importancia de pensar a formacdo continua em
um processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa. Logo depois sdo citadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), que refletem sobre a importancia de estabelecer os
encontros de formacgdo como um projeto social, politico e ético. E para finalizar este capitulo
é enfatizada a Proposta Curricular de Santa Catarina (2014), a qual potencializa que o local da
formacdo continuada é a escola, valorizando as formagdes que buscam a autonomia e o
desenvolvimento docente, formando professores mais reflexivos e criticos sobre a sua pratica
pedagdgica.

No item 3.3 desta pesquisa sdo realizadas varias consideracdes de diversos autores
sobre conceitos e caracterizagdes do professor reflexivo. Nesse sentido, Perrenoud (2002)
destaca que a pratica reflexiva é uma relacdo com o mundo (ativa e critica), que pressupde
uma postura, uma forma de identidade, um habitus® e que o profissional reflexivo progride
mesmo quando ndo passa por dificuldades, ele reexamina constantemente seus objetivos,
procedimentos e saberes. Para Pimenta (2009-2011), a formacdo de professores em uma
perspectiva reflexiva se configura como uma politica de valorizacéo profissional e pessoal dos
docentes. Em seguida, Alarcdo (2011) cita que o conceito de professor reflexivo ndo se esgota
na sua agédo docente, pois os professores sdo agentes do lugar que ocupam na sociedade e que
a escola também tem que ser reflexiva.

Na sequéncia, trazemos Noévoa (2009), que compartilha a ideia da formacéo
continuada enguanto um espaco de analise partilhada das praticas e reflexdo sobre o trabalho
docente. A partir dessas perspectivas citadas, John Dewey enfatiza que o pensamento
reflexivo se origina a partir de fatores provocativos, pois, refletir implica examinar as proprias
crengas, necessitando de esforco e intencdo. Além disso, para Dewey, a pratica reflexiva é
uma acgdo perante 0 que se acredita ou se pratica, sendo a busca do professor reflexivo uma
atitude do equilibrio entre a reflexdo/rotina e ato/pensamento. Para esse autor, a melhoria no
processo ensino e aprendizagem € o0 que ele conceitua de experiéncia pratica, pois 0
pensamento reflexivo possibilita examinar os diferentes tipos de conhecimento.

Em consonancia com a ideia do pensamento reflexivo, no item 4.1 deste estudo,
apontamos a influéncia desse pensamento para a formacgdo continuada de professores,

trazendo caracterizacdes e reflexdes de John Dewey acerca de elementos como: fungéo social

“Para Bourdieu (1983 apud Setton, 2002, p. 62) o habitus é um sistema de disposicdes duraveis e transponiveis,
que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de
apreciacOes e de acdes — e torna possivel a realizagdo de tarefas infinitamente diferenciadas, [...], uma gama
muito variada de categorias do pensamento, fluida e imperceptivel, mas capaz de dar coeréncia as a¢6es dos
individuos, aplicada em situacGes particulares com uma certa dose de invengdo e criatividade.
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da escola, o conceito de democracia, a concepgdo de experiéncia e do processo ensino e
aprendizagem. Além disso, buscamos enfatizar a importancia do pensar reflexivo de Dewey
para 0s encontros formativos. Pois na teoria deweyana, o pensamento reflexivo abrange um
estado de duvida, hesitacéo, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar e
0 ato de pesquisa, que se caracteriza por procura, inquiricdo, para encontrar material que
resolva a duvida, assente e esclareca a perplexidade (DEWEY, 1959b). Na sequéncia, no item
4.2 foram realizados alguns apontamentos acerca da recepcdo das concepcbes e
caracterizacdes do pensamento deweyano no Brasil, com énfase na influéncia do mesmo na
formacéo continuada dos professores.

No capitulo 5.0 deste estudo, sdo apontadas as consideracdes e/ou observacfes dos
sujeitos envolvidos na pesquisa de campo, enfatizadas a partir do ponto de vista da supervisdo
de ensino, dos assistentes técnicos pedagogicos e dos professores acerca da organizacao e
efetivacdo dos encontros de formacdo continuada nas escolas. Foram realizadas as possiveis
andlises das variaveis que emergem dos dados produzidos na pesquisa empirica. Para isso, 0
mestrando utiliza a analise de contetido de Laurence Bardin (1977), tendo a pré-analise como
primeira etapa, na qual sdo elencadas algumas categorias de analise. Na segunda e terceira
etapa, que consistem de acordo com Bardin (1977), na exploragdo e compreensdo do material
produzido, sdo sintetizados 0s dados dos pesquisados e constituidas interpretacfes, a partir da
articulacdo com a base tedrica que conduzem este trabalho. Pois, a analise de conteldo,
“consiste em descobrir os nlcleos de sentido que compdem a comunicagdo e cuja presenga,
ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.
(BARDIN, 1977, p. 105).

Apos a realizacdo das devidas analises do material bibliografico e das interpretacdes
realizadas acerca dos questionarios aplicados, realizamos no capitulo 6.0 deste escrito,
importantes apontamentos sobre o desenvolvimento do professor reflexivo, com énfase nas
ideias de John Dewey, que podem contribuir na organizagdo e efetivacdo dos encontros de
formagéo continuada. Isto porque, para Dewey (1959b), o ato de refletir sobre a acdo pode
acontecer ao aproximar continuamente a teoria e a pratica, ocasionando novas atitudes,
habitos e formas de pensar. Dessa maneira, é possivel valorizar a racionalidade pratica em
detrimento a racionalidade técnica na efetivagéo dos encontros de formagéo nas escolas.

Em seguida, no item 6.1, organizamos algumas sugestdes ou indicacbes que
correspondem ao chamado produto ou proposicdo (exigéncia do Programa de Pos-Graduacao
Profissional em Educacdo). Essas sugestfes consideram: os apontamentos e analises dos

dados coletados na pesquisa de campo, a observacdo das diretrizes nacionais que deliberam
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acerca da formacdo continuada e as observagdes e analises da pesquisa bibliografica e
documental realizadas pelo mestrando. Nessas sugestfes, assim como em toda a dissertagéo,
citamos varios estudiosos que abordam em suas concepcdes e teorias a formacdo continuada,
mas, o principal propulsor e mais importante fio condutor das reflexdes, citacdes e ideias
destacadas neste trabalho foi o estudioso norte americano John Dewey.

E importante destacar, que optamos por esse autor por varios fatores: Dewey sempre
criticou 0 modelo de educacdo tradicional valorizando a mediacdo do conhecimento e
incentivador da pratica, oportunizou a partir das novas experiéncias oportunidades de
emancipagao para os sujeitos. Além disso, enfatizou em seus escritos a importancia do ato de
pensar de forma reflexiva, instigando os professores a pesquisar, buscou promover a
aproximacdo da teoria e da pratica (reflexdo sobre a acdo), valorizacdo da racionalidade
pratica nos encontros formativos, as obras de Dewey possibilitam um constante repensar as
praticas pedagdgicas e a sua filosofia educacional tornou-se cléssica, propiciando reflexdes e
re (leituras) entre os docentes.
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2 CARACTERIZANDO A PESQUISA E SEUS SUJEITOS

Neste capitulo, buscamos sistematizar e caracterizar os aspectos que constituem esta
pesquisa e 0S Seus respectivos sujeitos, bem como, apontar o problema de pesquisa que
conduziu este trabalho e destacamos caracterizagdes da metodologia que orientaram as etapas
desta producdo. Para isso, utilizamos contribui¢des dos escritos de Marcone e Lakatos (2009),
Silveira e Cordova (2009), Deslandes (1999), Tozato (2009), Tozoni e Reis (2012), Santos
(2010), Dewey (2007), LDB (1996), Fonseca (2012), Meira (2013), Gerhardt, Ramos e
Riquinho et al. (2009) e Bardin (1977).

A partir disso, é possivel destacar que a organizacdo de um trabalho investigativo
exige do pesquisador o aprimoramento, a organizacdo e a realizacdo de pesquisas
bibliograficas. Desse modo, é imprescindivel que se conheca o que de fato € uma pesquisa
cientifica. Para Marcone e Lakatos (2009, p. 157), pesquisa cientifica é um “procedimento
reflexivo, sistematico, controlado e critico, que permite descobrir novos fatos ou dados,
relacBes ou leis, em qualquer campo do conhecimento”. Nessa perspectiva, a pesquisa permite
ao individuo conhecer a realidade que o cerca, possibilitando descrevé-la e analisa-la de
forma planejada no campo de investigacéo.

Para Silveira e Cdrdova (2009, p. 31),

A pesquisa é a atividade nuclear da Ciéncia. Ela possibilita uma aproximagdo e um
entendimento da realidade a investigar. Também é considerado um processo
permanentemente e inacabado, que acontece por meio de aproximagdes sucessivas

da realidade, fornecendo-nos subsidios para uma intervengdo no real.

Por isso, é importante destacar que a pesquisa € um ato continuo, que nao cessa o seu
desenvolvimento, na verdade é uma interacdo constante entre o objeto e o sujeito. Nesse
sentido, Deslandes (1999) ressalta que a pesquisa cientifica ultrapassa o senso comum, através
do método cientifico®, esse permite que a realidade social seja reconstruida enquanto um
objeto do conhecimento, atraves de um processo de categorizacdo, conectando dialeticamente
0 tedrico e 0 empirico.

A partir dessas observacdes, a construcdo desta pesquisa esta pautada através da
investigacdo da realidade vigente, com seus possiveis problemas investigativos acerca da

organizacdo e da efetivagdo dos encontros de Formacdo Continuada de professores, com o

® Segundo Tozato (2009), o método cientifico compreende um conjunto de atividades sistematicas e racionais
que, com maior seguranga e economia, permite alcangar conhecimentos validos e verdadeiros, além de detectar
erros.
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objetivo de entender, diagnosticar e propor sugestdes dos encontros de Formagao Continuada
no contexto escolar para educadores do Ensino Médio na Agéncia de Desenvolvimento
Regional de Concérdia - ADR *, a partir de reflexdes, leituras, diagndsticos e
problematizac6es sobre os encontros formativos.

Procuramos neste trabalho, sistematizar os aspectos relevantes presentes nos
documentos e diretrizes que abordam a formacéo continuada no espaco escolar, o pensamento
ou opinides dos docentes relatadas nos questionarios utilizados durante a pesquisa de campo,
bem como o olhar do pesquisador no cotidiano investigado sobre o tema acima citado.

Apo6s o levantamento bibliogréafico e documental e suas possiveis reflexdes, utilizamos
como técnica, a aplicagdo de questionarios que de acordo com Tozoni-Reis (2009, p. 40) é um
“conjunto de questdes predefinidas e sequenciais apresentadas diretamente pelo pesquisador
ou indiretamente via correspondéncia”. Este questiondrio composto por perguntas abertas e
fechadas foi aplicado aos professores, coordenadores pedagogicos e/ou Assistentes Técnicos
Pedagdgicos de trés escolas que possuem o Ensino Médio na Agéncia de Desenvolvimento
Regional de Concérdia. Além da participacdo da Supervisora de Ensino da Geréncia de
Educacdo da Agéncia acima citada. As perguntas do questionario abordaram a Formacao
Continuada de professores do Ensino Médio no contexto escolar, procurando diagnosticar em
que perspectiva tedrico-metodoldgica é realizada as formacGes continuas nas escolas.

Buscando também, observar em que medida ocorre a participacdo dos docentes nesses
encontros, o que é debatido e aplicado apos estas formacdes, para entender como é efetivada e
organizada esses momentos de formacdo continuada nas escolas. E relevante citar que a
participacdo dos professores na pesquisa aconteceu de forma espontanea, com o objetivo de
que todos se sentissem livres para participar, contemplando professores de todas as areas de
ensino, docentes que trabalham no turno diurno e noturno, bem como, educadores que estdo
iniciando seu trabalho docente e outros que estdo ha varios anos na profissdao. Além de
professores em final de carreira. Também é importante destacar que foi valida a observacao

do mestrando, devido sua experiéncia e/ou vivéncia no local da pesquisa.

*De acordo com o site do governo do Estado de Santa Catarina, as Agéncias de Desenvolvimento Regional sio
responsaveis em motivar a integracdo e a participacdo da sociedade para, de forma planejada, implementar e
executar politicas publicas no estado. As Agéncias substituiram as antigas Secretarias de Desenvolvimento
Regional, que possuem a funcdo de descentralizar os servicos prestados pelo governo do Estado de Santa
Catarina. Nesse sentido, cada Agéncia, possui uma geréncia que atua em sua area especifica, sendo a geréncia
de educagdo uma delas, prestando os servicos de assisténcia, encaminhamentos, deliberaces, licitacGes,
contratagdes, suporte financeiro, administrativo e pedagogico. Sendo a geréncia de educacgdo responsavel por
atender e prestar os servigos acima citados nas vinte unidades escolares dos sete municipios do oeste de Santa
Catarina que compdem a Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concérdia: Concérdia, Irani, Peritiba,
Piratuba, Ipira, Presidente Castelo Branco e Alto Bela Vista.
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O diagnostico aconteceu em trés escolas de municipios diferentes que compfem a
Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concérdia. A ADR Concordia € responsavel pela
geréncia de vinte unidades escolares, sendo que essas atendem alunos da area 01 (alunos do 1°
ao 5° ano), area 02 (alunos do 6° ao 9° ano) e area 03 (alunos do Ensino Médio), sendo 0s
professores da area 03 o foco desta investigacdo. O quadro abaixo ilustra a distribuicdo das
vinte escolas da Agéncia de Concordia e suas respectivas &reas de atendimento aos

educandos.

Quadro 01 — Numero de escolas e as areas de atendimento dos alunos na Agéncia de
Desenvolvimento Regional de Concordia

Areal-2 Areal-2-3 Area2 -3 Area 3

N° de Escolas 05 07 05 03

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

E interessante destacar que na cidade de Concoérdia sdo atendidos alunos oriundos dos
outros seis municipios que compdem a Agéncia Regional, para cursarem a Area 02 e 03 no
CEJA - Centro de Educacdo de Jovens e Adultos. Também é importante abordar que nas
quinze escolas que atendem alunos do Ensino Médio, de acordo com dados fornecidos pela
Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concordia e pelas préprias escolas, 0 nimero de
professores que atuam somente com a Area 03 pode ser observado no quadro abaixo, sendo os
docentes dessa area 0s que participaram do diagnéstico organizado pelo mestrando.

Quadro 02 — Total de Professores efetivos que atuam no Ensino Médio nas escolas da
Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concérdia

Numero de professores que atuam no Numero de professores que atuam no
Ensino Médio nas quinze escolas que Ensino Médio nas trés escolas selecionadas
atendem a Area 03 da ADR Concordia para a pesquisa
183 52

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

E fundamental esclarecer que todos os Assistentes Técnicos Pedagdgicos - ATPs® ou
Coordenadores Pedagdgicos das trés escolas que houve a aplicacdo dos questionarios também

foram convidados a participar desta pesquisa, sendo que nas vinte escolas da ADR Concordia,

> 0 cargo de Assistente Técnico-Pedagdgico (ATP) foi criado no Estado de Santa Catarina, através da Lei 1.139
de 28 de outubro de 1992, para trabalhar no setor da Administracdo da Secretaria de Educacgéo, com lotacdo em
escolas da Rede Publica Estadual (Secretaria Estadual de Educacdo de Santa Catarina).
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0 numero total de ATPS é de vinte e cinco e nas trés instituicGes selecionadas para a pesquisa
0 numero de Assistentes Tecnico Pedagogicos é de cinco profissionais.

As trés cidades escolhidas para a aplicacdo do diagndstico junto aos professores do
Ensino Médio foram: Piratuba, Irani e Concoérdia. Esses municipios foram selecionados de
acordo com a posicdo geografica na qual estdo inseridos na Agéncia Regional de Concordia,
conforme mapa abaixo e também porgue nos trés municipios ha escolas que atendem alunos
de Ensino Médio (Area 03).

Mapa 01 — Mapa dos sete municipios que compdem a Agéncia de Desenvolvimento Regional
de Concoérdia

o Irani

@ Concdérdia © Presidente
Castelo Branco

® Peritiba

e Ipira

e Alto Belo
Vista

e Piratuba

Fonte: http://www.spg.sc.gov.br/visualizar-biblioteca/acoes/mapas/mapas-1/secretarias-regionais/583--4/file.

Também foi aplicado um questionario para a supervisora do Ensino Médio da Agéncia
de Desenvolvimento Regional de Concérdia, com o objetivo de “conhecer” a abordagem dada
a formacdo continuada, os assuntos ou temas debatidos nos encontros, participacdo dos
docentes e como a mesma acontece junto as escolas da Agéncia acima citada, para também
buscar entender como se configura e/ou se constitui a formagdo continuada para a Superviséo
de Ensino da ADR - Concoérdia. Assim ¢é possivel “confrontar-se com as duvidas e as

incertezas de um determinado campo de conhecimento [...] e apropriar-se ativamente destes
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conhecimentos [...] promove a vontade de encontrar explicagdes/solugdes confrontando-se
com pontos de vistas diferentes”. (SANTQOS, 2010, p. 20).

Diante do exposto acima, € importante destacar que a organizacdo das perguntas do
questionario, foi elaborada levando em consideracdo o que abordam os autores que orientam
esta pesquisa, além de informacgdes acerca do objeto de estudo captadas pelo pesquisador. As
perguntas com roteiro preestabelecido auxiliou na aplicagdo das mesmas. Esta investigacao
foi enviada ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS) e também submetida ao sistema da Plataforma Brasil, sendo aprovada nessas
instancias para a sua aplicacdo junto aos sujeitos desta pesquisa.

Os sujeitos que fizeram parte deste trabalho (professores, coordenadores pedagogicos
e supervisora de ensino da ADR Concdrdia) assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), assegurando aos mesmos o sigilo acerca de nomes e/ou dados pessoais.
Os gestores das escolas envolvidas, bem como a gerente da Agéncia de Desenvolvimento
Regional de Concordia receberam uma Carta de Aceite do mestrando, aceitando participar
deste estudo. Além disso, foi protocolado junto a ADR - Concdérdia um oficio para a gerente
de educacdo que oficiou a realizacdo desta pesquisa.

A pesquisa de campo é de fundamental importancia para o trabalho cientifico acerca
das reflexdes e problematizacbes sobre a formacdo continuada de professores do Ensino
Médio no contexto escolar. As opinides e posicionamentos dos envolvidos nesta pesquisa e as
leituras acerca do tema, realizadas pelo mestrando, se constituiram a base para a analise e
posterior construcdo de sugestdes que podem orientar a organizacdo e efetivacdo dos
encontros de formacédo continuada de professores de escolas publicas.

Apés as diversas leituras realizadas e das analises, reflexGes, observacbes e
problematizacdes acerca dos dados produzidos no diagndstico realizado junto aos professores,
coordenadores pedagdgicos e/ou Assistentes Técnicos Pedagogicos (ATP) das escolas da
Agéncia de Concordia e da Supervisora de Ensino, foram elaboradas algumas sugestdes que
podem potencializar reflexfes e debates na organizacdo e desenvolvimento dos encontros de
Formacdo Continuada para Professores no contexto escolar. Isso foi realizado, tendo por base
as caracterizacoes e concepcoes filosoficas de John Dewey acerca da Educacdo, do processo
ensino e aprendizagem, do conceito de democracia e de experiéncia, do pensamento reflexivo,
da formacdo de professores, do pensar/educar, do professor pesquisador, entre outros,
destacadas em suas producgdes tedricas como: Vida e Educacdo (Dewey, 1959c), Como
Pensamos (Dewey, 1959b), Democracia e Educagdo (Dewey, 1959a), Experiéncia e
Educacdo (Dewey, 2011b), Uma filosofia para Educadores em Sala de Aula (Cunha, 2011).
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Além de outros autores que destacam a importancia de promover encontros sisteméticos de
Formacdo Continuada no contexto escolar, com a possibilidade de conhecer as caracteristicas
de ser professor reflexivo e suas implicacbes no fazer pedagogico diario, destacando a

necessidade de repensar

[...] As teorias do conhecimento que ndo o concebem como voltado para o futuro
[...], pois ddo sustentacdo aos modelos educacionais que fazem a mera transmisséo
dos conteddos das matérias escolares [..], esses conteldos sdo incapazes de
mobilizar o interesse dos alunos, permanecendo apenas como meios para a
contemplacdo passiva do mundo. (DEWEY, 2007, p.102).

Estas sugestbes serdo encaminhadas a Supervisdo de Ensino da Agéncia de
Desenvolvimento Regional de Concérdia, para a Secretaria Municipal de Educacdo (na qual o
pesquisador é professor de carreira) e também para as escolas envolvidas na pesquisa. Em
seguida, essas instituicbes poderdo analisar e, se julgarem pertinente, poderdo utiliza-las para
contribuir na organizagdo e efetivagdo dos encontros de formagdo continuada, em
consonancia com a supervisdo de suas respectivas Secretarias de Ensino.

E importante destacar que a partir das ideias do educador/filésofo John Dewey,
relacionadas com teorias contemporaneas de outros tedricos que se debrucam com
“brilhantismo” sobre o tema “Formacdo Continuada de Professores” no contexto escolar,
promova-se a participagdo e valorizacdo efetiva dos docentes nesses encontros, para que 0S
mesmos potencializem: a importancia de renovar as praticas pedagdgicas, a interacao entre 0s
pares, troca de experiéncias, promoc¢édo do coletivo e principalmente promova a reflexdo por
parte dos educadores quanto as suas metodologias e/ou praticas de ensino. Sendo assim,
acreditamos que as linhas de acdo que propomos neste estudo, poderdo colaborar na
consolidacdo da Formacdo Continuada para professores de escolas publicas no espaco escolar,
como um importante viés de dialogo, de coletividade, de democracia, de participacdo e de
reflexdo.

Contudo, torna-se imprescindivel destacar alguns argumentos que levaram este
mestrando a se aproximar das obras do filosofo John Dewey. Nesse sentido, € fundamental
apontar que esta implicita em suas obras a tendéncia em valorizar o modelo da racionalidade

pratica® na formacdo de professores, em detrimento a outro modelo de formacdo de

® Nesse modelo de formagao, o professor é considerado um profissional autdnomo, que reflete, toma decisdes e
cria durante sua acdo pedagdgica, a qual é entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel e
carregado de incertezas e conflitos de valores. De acordo com essa concepgéo, a pratica ndo é apenas locus da
aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espago de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados. (PEREIRA, p. 113, 1999).
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professores denominado de racionalidade técnica’ (em muitos casos estanque e rigida em sua
concepgdo). Outro fator importante para a escolha desse autor é a grande influéncia que o
mesmo exerce na educacdo brasileira, devido principalmente & influéncia da Escola Nova®,
que refutava as caracteristicas do sistema tradicional de educagdo na década 30 e com as
ideias acerca do pensamento reflexivo que se expandiram no Brasil principalmente na década
de 90. Além disso, suas producbes podem ser consideradas classicas, pois sua filosofia
educacional que possibilita a reconstrucdo e/ou repensar as praticas pedagogicas dos docentes
se sustenta com o passar do tempo e esta epistemologia da pratica reflexiva pode se tornar um
viés de mudanca da rotina diaria dos professores.

Além disso, John Dewey se identificou com as questbes sociais e algumas de suas
nuances, valorizando de forma direta a democracia, possibilitando até os dias atuais, muitos
debates, discussdes e problematizacbes acerca de temas recentes e pontuais no que tange a
educacdo, o social e o cultural da sociedade. O autor inovou na questdo do método para 0s
docentes, no sentido de estabelecer novos olhares e praticas que concebem o conhecimento,
valorizando o ato de pensar e o desenvolvimento de caracteristicas que podem constituir o
professor pesquisador. Dessa forma, Dewey potencializou a importancia dos professores ao
inovar suas praticas pedagdgicas, estejam abertos também a se abdicar de certas técnicas,
habitos, praxes ou rotinas que ndo valorizam o aluno como ativo e detentor de varios
conceitos e experiéncia.

Outro aspecto relevante na escolha de John Dewey pelo pesquisador é a relacdo da
experiéncia como um instrumento importante no processo ensino e aprendizagem, mas para
isso 0 autor destaca que experiéncia pode significar mudanca, ou seja, é uma forma de
entender as acOes concretizadas pelo ser humano, de forma a se tornar reflexiva, que
possibilite a pessoa observar e procurar entender as causas das suas praticas. Tendo isso no
horizonte, os professores possuem um viés de entender, melhorar e valorizar as acgdes

pedagdgicas cotidianas. Para Dewey, ao reconhecer a experiéncia como um aspecto de

’ Nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica
cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico. Portanto, para
formar esse profissional, é necessario um conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas
pedagdgicas, que vao fornecer as bases para sua agdo. [...] As principais criticas atribuidas a esse modelo sdo a
separacgdo entre teoria e pratica na preparagdo profissional, a prioridade dada a formacgéo tedrica em detrimento
da formacédo pratica e a concepgdo da pratica como mero espaco de aplicagdo de conhecimentos tedricos, sem
um estatuto epistemologico proprio. Um outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom
professor basta o dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar. (PEREIRA, p. 112, 1999).

# Movimento organizado por intelectuais inspirados nas ideias politico-filoséficas de igualdade entre os homens
e do direito de todos a educagdo viam num sistema estatal de ensino publico, livre e aberto, o Gnico meio
efetivo de combate as desigualdades sociais da nagdo. (TAVARES, 2011, p. 23).
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reflexdo, o professor pode estender e melhorar seus proprios habitos de experiéncias,
contribuindo para fortalecer o seu intelecto.

Além disso, outro fator importante para a escolha ou a aproximacdo desta pesquisa
com as teorias e concepgdes de John Dewey, é a oportunidade que a teoria deweyana
proporciona aos professores de fortalecer a ideia de articular a teoria com a prética, podendo

promover a reflexéo sobre a acéo.

2.1 PROBLEMA DE PESQUISA

A partir da homologagéo da LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
ou seja, nas ultimas duas décadas é possivel observar que houve um numero significativo de
pesquisas abordando a formacdo continuada de professores nas instituicdes de formacéo
inicial de docentes. Além de varios cursos e propostas de formacdo continua nos espacos
escolares, organizados pelas Secretarias Estaduais e Municipais, como possibilidade de
atender as expectativas dos professores acerca da formagdo continuada e também para ir ao
encontro do que cita o paragrafo Unico do artigo 62 da LDB (1996), “garantir-se-a formacéo
continuada para os profissionais [...], no local de trabalho ou em instituicdes de educacdo
basica e superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos superiores de graduacdo
plena ou tecnoldgicos e de p6s-graduagio™.

No decorrer da minha carreira profissional, entretanto, pude perceber que varias dessas
investigacbes ou estudos poderiam ser mais bem explorados ou problematizados nas
instituicOes escolares, e muitas vezes 0s cursos ou as propostas de formacdo continuada no
espaco escolar disponibilizados pelas secretarias de educagéo, se constituem em “programas”
que pouco favorecem a continuidade das discussdes e problematizagdes entre os docentes.
Porque em muitas situagdes ndo séo potencializadas as necessidades, incertezas e anseios do
grupo de professores de cada instituicdo escolar e em varias ocasides ndao se tem a
preocupacdo da continuidade desse processo, para que de fato ocorra incentivo aos
professores para refletirem sobre suas praticas docentes efetivadas diariamente.

Nessa perspectiva de formacdo, percebo que ocorrem alguns equivocos, dentre eles é
possivel destacar a falta de didlogo e troca de experiéncias entre os educadores, leituras de
textos direcionados pelos organizadores e nao textos de acordo com a necessidade do grupo
de professores. Também é possivel observar que na maioria das escolas ndo ha um calendario
com os encontros de formacdo sistematico, muitas vezes, ocorre um esvaziamento nestes

encontros e ndo se efetiva a reflexdo da pratica docente, decorrente de fatores como: falta de



27

sequéncia desses encontros de formagdo, muitos educadores ndo assumem essa
responsabilidade por ndo se sentirem parte desse processo e néo se valorizam os profissionais
das escolas (com suas formacdes académicas, experiéncias educativas, historias de vida, entre
outros), bem como, as metodologias e tematicas, que em muitas situacGes, ndo estdo em
consonancia com os interesses e necessidades dos profissionais docentes.

Diante dessa realidade, esta investigacdo constitui-se a partir do seguinte problema de
pesquisa: como se efetiva a formacao continuada de professores do Ensino Médio no contexto
escolar nas escolas de abrangéncia da Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concdrdia e
em que perspectiva tedrico-metodoldgica a mesma se concretiza? A partir disso, buscamos
compreender a organizagéo, efetivacdo e participacdo dos professores nesses encontros, para
assim entender, diagnosticar, problematizar e pensar em possibilidades de organizar sugestdes
acerca da formacdo continuada nos espacos escolares em uma perspectiva tedrica em John
Dewey, do pensamento/professor reflexivo, articulada com outros estudiosos que citam essa
abordagem. Com isso, penso que poderemos sugerir e/ou apontar novos olhares e perspectivas
acerca da formacdo continuada de professores no préprio ambiente de trabalho, valorizando
os profissionais e consequentemente motivando-os a refletir sobre sua préatica pedagdgica.

Também € interessante destacar, que a importancia desta investigacdo esta em
valorizar no contexto da formacdo continuada de professores o ambiente escolar, as
experiéncias educativas dos educadores e suas concepgdes acerca da educacdo. A partir de
uma perspectiva epistemolégica e formativa, com reflexdes no coletivo da pratica pedagogica
dos educadores e de bibliografias acerca desse tema, possibilitando uma reorganizacao ou um

repensar das praticas docentes.

2.2 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Este trabalho no primeiro momento analisou referéncias documentais em nivel federal
e estadual que citam e/ou abordam acerca da Formacéo Continuada de professores no Ensino
Médio, a partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) no
ano de 1996, para uma posterior reflexdo sobre as politicas publicas que estdo descritas nas
diretrizes nacionais que deliberam sobre este momento da formagé&o profissional dos docentes,
através de uma abordagem qualitativa que “ndo se preocupa com representatividade numérica,
mas, sim, com o aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organizacao”.

(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 31).
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Nesse sentido, Deslandes (1999, p. 31) aborda que na pesquisa qualitativa “muitas
vezes € necessario uma aproximacgdo maior com o campo de observacdo para melhor
delinearmos questdes como os instrumentos de investigacao e o grupo de pesquisa’”.

Este estudo se constitui com caracteristicas de pesquisa aplicada, pois de acordo com
Silveira e Cordova (2009, p. 35), a mesma “objetiva gerar conhecimentos para aplicagio
pratica, dirigidos a solucdo de problemas especificos [...]. Envolve verdades e interesses
locais”.

Quanto aos procedimentos este trabalho investigativo estd imbricando a pesquisa

bibliografica documental que de acordo com Fonseca (2012, p. 21),

[...] constitui uma base tedrica para o desenvolvimento de todo trabalho de
investigacdo em ciéncia. Ela abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacdo
ao tema de estudo, desde publicacbes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros,
pesquisas, monografias, entre outros [...]. Sua finalidade é colocar o pesquisador em
contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado
assunto.

Nesse sentido, essa abordagem € importante, pois produz o conhecimento histérico
acerca do objeto de estudo (formacéo continuada de professores de escola publica no contexto
escolar). A esta pesquisa encontra-se atrelada a pesquisa de campo, que por sua vez consiste
na “busca de informagdes diretamente com os grupos ou pessoas que fazem parte do objeto da
pesquisa, no local onde ocorrem os fendomenos que serdo analisados”. (MEIRA, 2013, p. 38).

Este estudo contempla uma interacdo entre pesquisador e pesquisados, pois a partir
dos dados coletados e analisados, foram organizadas proposi¢oes acerca do tema deste estudo,
em uma perspectiva deweyana, embora torrnou-se importante cotejar com algumas outras
vertentes tedricas. Sendo assim, este trabalho investigativo buscou através da pesquisa
documental, bibliografica e de campo, informacdes e aspectos relevantes acerca da formacao
continuada de professores do Ensino Médio, para estabelecer reflexdes e problematizacGes
sobre essa tematica.

A coleta de dados “privilegia a interpretacdo dos mesmos e analisa 0s processos € seus
significados, por isso estdo vinculados ao tipo de pesquisa”. (MEIRA, 2013, p. 38), e
realizou-se atraves de questionario estruturado, com perguntas fechadas e abertas, na qual 0s
pesquisados expressaram seus posicionamentos sobre a metodologia que é aplicada nos
encontros de formacdo continuada no contexto escolar, as acOes realizadas ap0s estes

encontros e em que medida 0 mesmo participa dessas formacdes pedagogicas.
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Em seguida aconteceu a andlise dos dados, ou seja, 0s questionérios foram
sintetizados, analisados e problematizados, com o objetivo de compreender como se efetiva a
formacgdo continuada no contexto escolar na Agéncia de Desenvolvimento Regional de
Concordia. Nessa fase da pesquisa, de acordo com Gerhardt, Ramos e Riquinho ET al.(20009,
p. 84),

Para analisar, compreender e interpretar um material qualitativo, faz-se necessario
superar a tendéncia ingénua a acreditar que a interpretacdo dos dados sera mostrada
espontaneamente ao pesquisador; é preciso penetrar nos significados que os atores
sociais compartilham na vivéncia de sua realidade.

Diante disso, foi utilizada a modalidade de Analise de Conteudo para compreender
e/ou interpretar os dados produzidos na pesquisa empirica. Nessa perspectiva, Bardin (1977,

p. 31) aborda que

A anélise de contelido € um conjunto de técnicas de anélise de comunicacGes. Nao
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor,
sera um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptadvel a um campo de aplicacdo muito vasto. [...] A Andlise de Conteldo
trabalha a palavra, quer dizer, a préatica da lingua, realizada por emissores
identificaveis.

Dessa forma, os dados da pesquisa de campo foram analisados a partir das
conceituacdes e caracterizagdes dadas pela autora Laurence Bardin (1977) ao método da
Analise de Conteldo, valorizando também a atracdo por aspectos que ndo se definem
claramente, mas que podem emergir, a partir da necessidade de se apresentar, aquilo que nédo
esta tdo aparente. Além disso, de acordo com Bardin (1977, p. 10) “os processos de analise de
contetdo obrigam a observacdo de um intervalo de tempo entre o estimulo-mensagem e a

reagdo interpretativa”.
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3 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O teor deste capitulo aborda os diversos aspectos que constituem o desenvolvimento
profissional de professores, enfatizando a formacdo inicial e principalmente a formacéo
continuada de docentes, com inferéncias importantes acerca das diretrizes nacionais e
estaduais que normatizam a formacdo continuada e com apontamentos relevantes sobre o
professor reflexivo articulado com a formagéo profissional continua. Para isso, foi possivel
valer-se dos escritos de autores e documentos da area, entre eles, Marcelo (1999), Libaneo
(2008), Imbernén (2011), Pérez (1998), Ramalho (2004), Dewey (1959a, 1959b, 2007, 2011),
Pimenta (2009, 2011), Paquay, Perrenoud e Altet et al. (2001), Mesquita (2015), Rankel e
Stahlschmidt (2009), Romanowsk (2007), Sacristdn e Pérez (1998), Oliveira, Santos e
Rezende (2011), Cunha (2011), Tardif (2011), Pimenta e Goncalves (1990), Tardif e Lessard
(2012), Beninca (2010), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), LDB (1996), PNE (2014), PCN
(1997), Perrenoud et al. (2001), André (2010), DCNs (2013), Azevedo (2004), Sander (2012),
PCSC (1998, 2014), Alarcdo (1996, 2011), Ribeiro (2003), Perrenoud (2002), Barbosa
(2011), Schon (1992, 2000), Geraldi et al. (1998), N6voa (2009) e Shigunov Neto e Fortunato
(2017).

3.1 FORMAGCAO CONTINUADA: CONCEITOS E CONCEPCOES

A palavra formacdo abre um leque de possiveis conceitos sobre a mesma, mas ao
delimitarmos para a expressdo formacdo continuada de professores, esta nos condiciona a
observar o processo pedagdgico dos educadores em sala de aula diariamente. Nesse sentido,
Marcelo (1999, p. 26) entende que:

A formacao de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem.

Nesse conceito organizado por Marcelo, percebemos a complexidade e a abrangéncia
que envolve o processo de formagdo, ou seja, a formagdo continuada é um elemento

fundamental de todos os processos educacionais, das mais distintas instituicOes escolares,
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com implicagOes fundamentais no desenvolvimento do trabalho docente dos professores. Mas
em varias situacdes ndo acontecem as devidas problematizacbes e encaminhamentos das
necessidades da instituicdo escolar, e nesses casos 0s encontros de formacdo continuada
acabam se caracterizando por uma simples atividade a ser cumprida pela escola. Para Libaneo
(2008, p. 227),

O termo formacdo continuada vem acompanhado de outro, a formacdo inicial. A
formagdo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados
a formacédo profissional, completados por estagios. A formacdo continuada é o
prolongamento da formacéo inicial visando ao aperfeigoamento profissional teorico
e pratico no proprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional.

Nesse relato do autor, é fundamental destacar a relacdo entre formacdo inicial e
continuada. Notamos que ambas se complementam, por isso ao abordar a formagéo
continuada, € importante destacar que a formacao inicial ajuda a constituir os encontros de
formacgdo continua, na medida em que se potencializam os mais variados aspectos que
constituem a educacdo. Pois, a docéncia € uma profissdo “que lida com a transmissdo e
internalizacdo de saberes e com a formacdo humana, numa época em que se renovam 0S
curriculos, introduzem-se novas tecnologias e [...] modificam-se 0s modos de viver e
aprender”. (LIBANEO, 2008, p. 227), necessitando constantemente de aperfeicoamento,
reflexdes e novas concepcdes. Dessa forma, a busca didria pela melhoria das praticas
pedagogicas se torna facilitada a partir do momento que as escolas problematizam a
importancia de organizar encontros de formagao continuada em seus ambientes.

E extremamente importante ressaltar que a formacdo continuada é uma continuidade
da formacdo inicial® do professor, pois além de servir como mecanismo de reflexdo da pratica
pedagdgica, fortalecimento de novas ideias e valorizagcdo do coletivo, a formacéo continuada
no contexto escolar pode contribuir na assimilacdo de aspectos e conceitos acerca da educacao
e da pratica educativa que a formacdo universitaria em varias situacdes ndo realiza com
eficdcia. Para Pérez Gomez (1992), em muitas universidades, a perspectiva de formacdo de
professores aborda uma cultura de valorizar o ensino como uma forma de transmitir o

conhecimento e abarcar a cultura imbricada na sociedade, os professores sdo caracterizados

9Segundo Imbernén (2011, p. 68), a formacéo inicial é aquela que deve fornecer as bases para poder construir
um conhecimento pedagdgico especializado [...], deve dotar-se de uma bagagem sélida nos ambitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagégico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora a assumir a
tarefa educativa em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com flexibilidade e o rigor necessarios,
isto é, apoiando suas aces em uma fundamentacdo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a nao
ensinar.
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como especialistas que necessitam dotar-se dos conhecimentos especificos da disciplina e
repassar aos alunos. Esta concep¢do ainda enraizada nos cursos de formacéo inicial de
professores ndo vai ao encontro de propostas de formacdo continuada que instigam reflex6es
acerca da préatica docente efetivada diariamente nas escolas. Por outro lado, é necessario
valorizar a concretizagdo dos encontros de formagdo no ambiente escolar para “suprir” essa
demanda que as universidades ainda ndao abarcam.

Para Ramalho (2004, p. 107),

O processo de formagdo inicial como um tipo de atividade, necessita delimitar “o
produto” desta atividade (os saberes iniciais, estilos de trabalho profissional,
competéncias) que deve ser assimilado pelos futuros professores para o inicio do
exercicio de sua profissdo e contribuir para o processo de profissionalizacdo, que
supbe sua preparacdo para atuar em diversos contextos institucionais, com
determinadas realidades complexas.

Nos dias atuais, a formacdo docente necessita além dos aspectos acima citados,
ressignificar o que € dialogado, debatido ou oferecido aos alunos, valorizando também a
estrutura da disciplina que € ministrada, observando com atencdo 0S processos e
procedimentos metodoldgicos da mesma, valorizando competéncias, vivéncias e saberes
pedagogicos que serdo utilizados no decorrer do exercicio da profissao, pois se corre 0 risco

de potencializar fragmentaces maiores entre o curriculo e a didatica das academias e das

escolas. Isso se aproxima do que cita Dewey (1959a, p. 332) ao expressar que:

A escola foi a instituicdo que patenteou com maior clareza o antagonismo que se
presumia existir entre 0s métodos de ensino puramente individualistas e a atividade
social, e entre a liberdade e a disciplina social. Esse antagonismo refletia-se na
auséncia de ambiente e motivos sociais para aprender, e na consequente separacao,
na pratica escolar, entre método de ensino e métodos de administracdo, e nas poucas
oportunidades proporcionadas para se manifestarem as variagdes individuais.
Quando o aprender é um dos aspectos de empreendimentos ativos que subentendem
mdtuas trocas, o influxo social penetra no intimo do processo de educar. Faltando
esse fator social, aprender equivale ao transporte de alguma matéria apresentada a
uma consciéncia puramente individual, e ndo ha razdo para que esse aprendizado dé
uma orientacdo mais social aos estados mentais e emocionais.

Isso nédo incentiva uma relacdo positiva entre professor e aluno, na verdade acabam se
constituindo situagfes de distanciamento entre esses sujeitos, impedindo a criacdo de
proposicOes a partir dos saberes cientificos e dos conhecimentos trazidos pelos educandos.
Além disso, isso ndo motiva nem professores e nem alunos a refletir sobre o que é ensinado e
aprendido nas salas de aula, essa realidade necessita ser problematizada tanto nas

universidades, como nos encontros de formag&o continua.
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Para Imbernén (2011), hd uma dicotomia muito grande estabelecida pelo sistema
educacional, pois de um lado enfatiza-se a importancia da formacao profissional e de outro a
realidade da miséria social e académica que foi concebida esta profissionalizacdo docente. E
possivel observar que estd impregnado em muitos cursos universitarios formadores de
profissionais para o magistério, uma cultura de formagéo com caracteristicas tradicionais, na
qual o professor é o centro do processo ensino e aprendizagem, colocando o aluno como
expectador. Por isso, as universidades que fornecem os cursos de formacao inicial para
professores necessitam dialogar com as instituicbes escolares, para fomentar uma
aproximacdo pedagogica e didatica, fortalecendo um viés de continuidade e complementacéo
entre a primeira formacdo e a pratica docente. Nesse sentido, Pimenta (2009) aponta que 0s
cursos de formacao inicial, por constituirem curriculos centrados em conteldos e atividades
de estagio distanciado da realidade escolar, ndo conseguem suprir as contradicdes que
emergem durante a pratica docente e ndo estdo colaborando para constituir uma nova
identidade do professor.

Além disso, em muitas situacdes as metodologias de ensino e o0s contetdos
compartilhados com os alunos no cotidiano escolar, ndo condizem com as necessidades reais
dos mesmos, talvez porque os educandos ou 0s préprios professores nao conseguem
contextualizar o conhecimento e transformar os contetdos em experiéncias significativas. No
caso dos professores isso se deve, possivelmente pela influéncia da formacéo tradicional
oriunda de algumas universidades, e os alunos, quica por ndo conseguirem, ou ndo ter a
oportunidade de explicitar os saberes que 0s constituem.

Nesse sentido, é importante refletir acerca dos saberes e das posturas metodoldgicas
que influenciam na préatica docente, essa reflexdo se materializa e pode se tornar relevante
guando abordada e discutida no coletivo.

Por isso, os encontros de formagdo continuada também necessitam desmistificar esse
aspecto presente na formacao inicial de muitos professores e a0 mesmo tempo, esses espacos
tornam-se fundamentais na medida em que fomentam essas reflexdes, oportunizando o0s
professores a observarem a organizacgao dos cursos de formagéo inicial e relacionarem com o
cotidiano em que estdo inseridos. 1sso vai ao encontro do que aborda Paquay, Perrenoud, Altet

et al. (2001, p. 47), ao enfatizarem que, para muitos professores,

A formagcdo inicial é considerada “demasiadamente tedrica” ou “ndo suficientemente
pratica”, “muito afastada da realidade da sala de aula” ou “demasiadamente ligada a
modelos”. Os professores queixam-se que seus formadores “ndo explicaram o
suficiente” sobre as dificuldades que seriam encontradas, nem da influéncia dos
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problemas sociais sobre a classe; que ndo “forneceram informacdes suficientes”
sobre a psicologia do aluno, as técnicas, etc.

J& para Mesquita (2015, p. 22), a formagdo inicial de docentes “deve manter um
equilibrio entre os aspetos técnicos e as finalidades sociais a que essa formacdo tem de dar
resposta, a Educagdo”. Nesse sentido, as universidades que oferecem os cursos de formacéo
inicial para professores precisam contemplar em suas propostas pedagogicas a complexidade
da realidade atual impregnada por Véarias concepgdes educacionais historicamente
estabelecidas.

Também € importante destacar o que cita Rankel e Stahlschmidt (2009), acerca de
alguns problemas visiveis na formacdo inicial dos professores, porque ainda existe uma
distancia entre os problemas da educacdo e os contetdos programaticos estabelecidos pelos
cursos de formacao inicial, originando situac@es de incerteza dos novos professores ao exercer
a profissdo e também em discutir sobre as situacdes problematicas que existem na Educacao
Bésica. Percebe-se que existem lacunas a serem preenchidas no mbito da formacdo de

professores e que

[...] ndo é uma simples mudanca dos conceitos da cultura, ou mentalidade liberal e
dos servigos sociais, que requer uma reorganizacdo educacional; necessita-se, sim,
da transformacdo educacional para fazer que produzam plenos e manifestos
resultados as mudancas realizadas na ordem social. (DEWEY, 19593, p. 282).

Por isso, o sistema educacional brasileiro necessita problematizar acerca desse tema,
pois, existe uma grande necessidade de se constituir novas pesquisas e discussées que
abarquem as novas concepcdes nas relacdes de trabalho e que considerem os programas de
formacgédo de professores e os proprios docentes em sua constituicdo como profissionais
(RANKEL; STAHLSCHMIDT, 2009).

E fundamental acrescentar, que além das situaces abordadas que influenciam no
desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem, as instituicdes escolares estdo inseridas
atualmente em uma sociedade bastante fragmentada com varias caracteristicas latentes como:
divisdo de classes sociais acentuada, desemprego em varios setores, influéncia das midias na
formacdo critica do cidaddo e familias com poucas perspectivas futuras nos ambitos
econbmicos, sociais e culturais. Essa realidade aponta que a escola necessita desempenhar
realmente o seu papel no sentido de capacitar seus educandos com o conhecimento cientifico,

teorias, debates e discussdes acerca dos diversos ambitos que constituem a sociedade, para
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que os mesmos tenham condig¢Bes de desenvolver a criticidade e consigam compreender a
realidade que os cercam, para almejar a sua emancipacdo humana. Por isso, a escola necessita
trabalhar nos diversos aspectos que estruturam o processo ensino e aprendizagem, no sentido
de modificar e/ou repensar as praticas pedagdgicas vigentes.

Nesse sentido, o papel ou a funcdo dos encontros de Formagdo Continuada de
Educadores, se tornam imprescindiveis, na medida em que 0os mesmos possibilitem reflexdes
acerca da pratica educativa junto aos educandos e a valorizacdo da troca de experiéncias entre

os professores. Assim, a formacéo continuada

[...] assume papel que vai além do ensino que pretende uma mera atualizacéo
cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de criar espagos de
participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para
poder conviver com a mudanca e com a incerteza. (IMBERNON, 2011, p. 19).

Porém, em varias situacGes, a formacdo continuada ndo consegue abarcar a
participacdo de todos os profissionais da instituicdo, por varios motivos: carga horaria,
desmotivacao, falta de interesse do proprio profissional, falta de uma organizacéo efetiva dos
encontros, entre outros. Além disso, existe uma necessidade muito grande de potencializar
discussbes sobre em que medida os encontros de formacdo promovem ou motivam a reflexdo
por parte dos docentes de suas praticas pedagdgicas. Por isso, esses momentos de formacédo
necessitam estar presentes em todas as escolas, pois possibilitam ou agregam um viés de
dialogo entre os pares que pode culminar com a reflexdo das praticas didaticas vividas pelos
professores diariamente, possibilitando também o contato com a leitura e debates acerca de
concepcdes e teorias da educacao que ajudam a repensar 0 processo ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada de professores nos espagos escolares € uma
ferramenta muito importante para ouvir o individual e valorizar a coletividade como forma de
buscar proposi¢des que promovam a responsabilidade através do trabalho coletivo. Ou seja,
os professores precisam perceber a profissdo de professor como oportunidades para a
constituicdo de espacos coletivos de reflexdo, estudo, construcdo de saberes e também de
emancipacdo socio-profissional (RAMALHO, 2004). Essas contribui¢fes que a formacao
continuada pode fornecer aos docentes encontram algumas resisténcias no contexto atual das
instituicOes escolares, pois o individualismo pedagodgico prevalece em muitos professores. A
formacgdo social, académica e histérica de varios profissionais ainda estd imbricada na
fragmentacdo de contedos, no qual o processo ensino e aprendizagem esta centrado no

professor e ndo no aluno e seus saberes.
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Por isso, a formacdo continuada se torna um viés de vivéncia da “experiéncia”
docente, possibilitando aos professores uma aproximacao pedagdgica, ou seja, momentos de
troca de experiéncias a partir das praticas educativas cotidianas, para tanto, os encontros de

formacéo podem

[..] incluir saberes cientificos, criticos, didéticos, relacionais, saber-fazer
pedagdgico e de gestdo [...], dando a necessaria énfase na pratica dos professores
com seus problemas [...] e devem possibilitar conhecimentos sobre a escola e o
sistema educativo, explicitar a complexidade das situagdes de ensino e as possiveis
alternativas de solucdo, a partir da pratica, favorecendo uma acdo docente mais
critica e consciente. (ROMANOWSKI, 2007, p. 131).

E possivel observar que “ndo é simples formar professores para que eles adquiram e
desenvolvam competéncias profissionais, sobretudo se desejamos que as préaticas de formacéo
sejam fundamentadas e refletidas”. (PAQUAY; PERRENOUD; ALTET et al., 2001, p. 12).
Porém, cabe a cada instituicdo escolar e a cada educador ajudar a promover a formacgéo
continua em seu espaco de trabalho, objetivando a promocdo da coletividade. Isso é um
processo que se constroi gradativamente nas escolas. Portanto, a efetivacdo dos encontros de
formacdo no contexto escolar sera alcangcada de forma ampla, a partir do momento em que 0s
educadores compreenderem a importancia desses encontros, valorizando as fungdes da
formacdo continuada, bem como os diversos conceitos que a mesma abarca, desde
concepcdes acerca da educacdo até a reflexdo e/ou problematizacdo das situacdes adversas
que surgem durante a pratica docente, provocando incertezas, anseios e inseguranca.

Diante disso, torna-se fundamental entender a formacgdo continuada no contexto
escolar como um processo a ser construido, mas antes disso € importante compreender que 0s
professores também sdo sujeitos sécio-histéricos e portadores de diferentes metodologias,
conceitos de relagcbes com o outro, distintas, e com concepcOes de optar, avaliar e decidir
impregnadas da formagdo cultural propria, assim “a fungdo do docente e os processos de sua
formagéo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relagdo aos diferentes
modos de conceber a pratica educativa”. (SACRISTAN; PEREZ, 1998, p. 353). Por isso, ser

professor é aproximar-se do outro com suas diferencas sociais, econdémicas e culturais, exige

[...] reflexdo e busca de compreensdo com vistas a saber quem somos, 0 que
desejamos do mundo, 0 que pensamos ser possivel de transformacdo no mundo a
partir do que se ensina e do que é aprendido, [...] vislumbrando a educagdo como
algo que tenha sentido na constituicdo dos sujeitos e das sociedades. (OLIVEIRA,;
SANTOS; REZENDE, 2011, p. 97).
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Além disso, os professores necessitam observar que:

Embora o contelido do conhecimento seja aquilo que aconteceu, aquilo que foi
considerado como perfeito, e, por isso, como estabelecido e seguro, ele se refere ao
que é futuro ou se acha em perspectiva. Pois o conhecimento proporciona o meio de
compreender-se aquilo que ainda esta sucedendo ou que vai suceder. [...] Quando o
conhecimento ndo é usado para dar significagdo aquilo que ndo tem e que gera
perplexidade, ele desaparece totalmente da consciéncia ou entdo se torna um objeto
de contemplagdo estética. [...] Ndo podemos conceber um mundo em que o
conhecimento de seu passado ndo seja Util para prever seu futuro e dar-lhe
significacdo. Deixamos de ver as relagdes com o futuro exatamente porque estas se
acham tdo inevitavelmente implicitas. (DEWEY, 1959a, p. 375).

Diante disso, observamos que os professores possuem grandes responsabilidades no
que tange a formacéo educacional de seus alunos, tendo assim compromissos a assumir para
continuar a sua formacdo docente, tendo as instituicdes escolares como locus privilegiado
para o desenvolvimento da continua aprendizagem profissional. Assim, os encontros de
formacdo continuada nos espacos escolares sdo fundamentais para a aquisicdo de
conhecimento, troca de experiéncias, leituras cientificas, organizacao coletiva e democrética e
principalmente no desenvolvimento do espirito reflexivo acerca das praticas educativas. Nesse

sentido, Dewey (20114, p. 65) aborda que:

O educador € o responsavel pela escolha dos meios adequados para conduzir a
atividade do aluno na dire¢do do saber. Compete a0 mestre conhecer 0s aspectos
psicologicos do desenvolvimento humano, mas sem descuidar de manter dominio
sobre as matérias escolares. [...] O professor necessita saber traduzir os
conhecimentos formalmente estabelecidos pela ciéncia numa linguagem
compreensivel para o nivel em gue se encontra a consciéncia infantil, enfim, tornar a
aquisicdo de conhecimentos uma experiéncia viva e pessoal.

Para isso, os professores podem se aproximar dessas praticas, a partir das
metodologias utilizadas, dos saberes que adquirem através das experiéncias pedagogicas e
principalmente na convivéncia interdisciplinar no cotidiano escolar. Essas formas de conceber
a pratica docente e contribuir no processo ensino e aprendizagem necessitam ser
compartilhadas e relacionadas com teorias e concepg¢des pedagogicas, para que 0s professores
consigam contextualizar o que pesquisam ou investigam no campo da educacdo. Contudo, €
possivel observar que no cotidiano de muitas instituicdes escolares publicas poucas sdo
aquelas que possuem um calendario de encontros de formacgdo continuada sistematizado,
dificultando que se concretize o que esta citado acima.

Para Paquay, Perrenoud, Altet et al. (2001, p. 33) analisar as experiéncias educativas

“¢ um procedimento de formagao centrado na andlise e na reflexdo das praticas vivenciadas, o



38

qual produz saberes sobre a agdo e formaliza os saberes de a¢do”, ou seja, Se faz necessario
observar a pratica cotidiana a partir de teorias ou concepg¢des educacionais que a sustentam.
Podendo assim, ocasionar a analise da dicotomia (pratica/teoria), para que se pensem novas
praticas educacionais. 1sso pode se concretizar nos encontros de formacao continuada, pois de

acordo com Imbernén (2011, p. 80),

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso
os leva a compartilhar evidéncias, informac&o e a buscar solugdes. A partir daqui 0s
problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a colaboragéo
entre todos. Com isso aumentam as expectativas que favorecem o0s estudantes,
permitindo que os professores reflitam sozinhos ou com seus colegas sobre os
problemas que os afetam.

Nessa perspectiva, Romanowski (2007, p. 140) cita que “na realizacdo da reflexao, as
habilidades, os processos cognitivos e 0s metacognitivos contribuem na promocéo da analise
das praticas docentes”. E, portanto, no contanto com os demais profissionais que se
estabelecem as conexdes acerca dos variados conceitos que permeiam 0 espago escolar,
podem ser aspectos positivos ou negativos, mas que ambos contribuem na constituicdo das
instituicGes de ensino. Além disso, a formacdo continuada realizada nos espagos escolares
potencializa a aproximacdo dos docentes, fortalece o espirito de coletividade, desencadeia
problematizacfes acerca de situacdes-problema ou incertezas, possibilita uma aproximacao
maior de todos os setores da escola, promove a organizacao conjunta de praticas educativas e
valoriza os professores de cada educandario, pois podemos promover atraves das experiéncias
cotidianas uma articulacdo com teorias e concepcdes acerca da educacao.

Contudo, é fundamental abordar que a formacdo continuada efetivada nos espacos
escolares nas escolas publicas ndo consegue abarcar todas as situacfes citadas no paragrafo
anterior por varios fatores. Dentre eles é importante destacar a perspectiva teorico-
metodoldgica que sustenta a formacdo organizada pelas instituigdes escolares ou pelas
secretarias de educagdo (municipal ou estadual). Pois, parece estar distanciada das concepcoes
acerca da educacdo imbricadas nos professores, dificultando a contextualizacdo a partir das
praticas didrias e por ndo dar conta das implicacdes e dificuldades emergentes durante a
docéncia dos profissionais da educagéo.

A escola é um lugar privilegiado para a formagdo cidadd dos estudantes, mas 0s
profissionais da educacdo necessitam estar imbuidos desse conceito, de modo a perceber as
necessidades, falhas ou de certa forma, da burocracia existente nas instituicdes escolares.

Esses aspectos negativos sdo oriundos da prépria sociedade, na qual a escola esta inserida e
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muitas vezes ocasionadas por gestdes escolares que ndo possuem uma concep¢do democréatica
clara. S&o essas situacdes que os encontros de formagéo continua no contexto escolar também
podem desmistificar, no sentido de problematizar e encaminhar no coletivo, solu¢des que
possibilitem melhorias no ambiente escolar. Nesse sentido, Dewey (1959a apud CUNHA
2011, p. 44) enfatiza que:

A escola deve proporcionar aos educandos um ambiente simplificado [...] e
selecione os aspectos verdadeiramente vantajosos da cultura de modo a criar um
ambiente purificado para a acéo, [...] 0 meio escolar deve propiciar ao educando
condicBes para que ele fuja dos limites impostos por seu grupo social de origem,
para que ele conheca aspectos do ambiente mais amplo que o cerca.

Torna-se fundamental observar a importancia da escola possibilitar um ambiente
propicio a convivéncia e aos estudos, sendo a valorizacdo da estrutura fisica das escolas, outro
aspecto importante para a reflexdo no coletivo. Visto que, um ambiente escolar adequado para
promover melhoras no processo ensino e aprendizagem, fortalece a instituicdo e seus sujeitos.

Esse € mais um aspecto que mostra a importancia dos encontros formativos nas
instituicGes escolares, pois 0s mesmos possibilitam abrir um leque de discussfes sobre varios
aspectos gque organizam a escola. Nesse sentido, Imbernén (2011, p. 112) afirma que a

formagéo continuada pode

[...] favorecer o debate nas escolas para a [...] deteccdo de necessidades coletivas,
cultura colaborativa, andlise da realidade, estabelecimento de regras basicas de
funcionamento, explicitacdo dos pensamentos, abertura & comunidade... [...], com o
objetivo de eliminar ao mesmo tempo 0s processos de atomizacgao, corporativismo e
individualismo no trabalho profissional.

Sendo assim, os encontros de formagdo continuada “ao possibilitarem conhecimentos
sobre a escola e o sistema educativo e ao explicitarem a complexidade das situagdes de ensino
e as possiveis alternativas de solugdo, a partir da préatica, favorecem uma agdo docente mais
critica e consciente”. (ROMANOWSKI, 2007, p. 131). Percebemos nas instituices escolares
a necessidade de incentivar os docentes a posicionar-se frente a diversos assuntos, notamos
uma classe de profissionais que em certos momentos carece de criticidade e posicionamento.
Isso pode ocasionar desmotivacdo e metodologias de trabalho ndo condizentes com a
realidade vivida ou trazida pelos alunos para a sala de aula. Para buscar a superacdo disso,
Romanowski (2007) coloca a importancia de discutir nos encontros de formagéo continuada

os diversos saberes da experiéncia, além dos conhecimentos especificos e os pedagdgicos.
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Para a autora acima citada, os saberes da experiéncia séo aqueles que se adquire com a
pratica, pela reflexdo permanente, através das discussdes coletivas. Ja os conhecimentos
especificos sdo aqueles que se constituem a partir da area que o profissional aplica suas aulas
e 0s pedagogicos, segundo a mesma autora, sdo 0s constituidos pela compreensao das ciéncias
da educacao, pelo fazer didatico, confrontados com pesquisas na area educacional. Por isso, é
fundamental que a gestdo pedagodgica das escolas, ao organizar a formacdo continuada,
consigam promover reflexdes e problematizacfes acerca das articulacbes necessarias entre
esses conhecimentos.

Nessa perspectiva, o professor pode ter uma pratica educativa mais conveniente
quando faz a analise critica da prética e articula os saberes especificos e pedagdgicos. Porém,
para Paquay, Perrenoud, Altet et al. (2001, p. 213),

A ideia mesma de saber ndo é estdvel, as oposicdes entre informagdes,
conhecimentos e saberes ndo estdo estabilizadas, tampouco as distingdes entre
saberes e saber-fazer, ou entre saberes declarativos, procedimentais ou condicionais.
Além dessa imprecisdo conceitual que obriga cada autor a definir suas categorias,
salta a vista que os saberes dos professores sdo de natureza plural; e, sem duvida, a
integracdo desses saberes de tipos diversos ocorre de forma pessoal.

Com isso, é visivel a importancia do trabalho coletivo para aproximar as diferencas
profissionais existentes, bem como, para compartilhar praticas pedagogicas exitosas ou que
favorecam a proximidade com as préticas cotidianas bem-sucedidas.

Portanto, podemos dizer que a formagdo continuada “trata-se de uma necessidade,
tendo em vista a natureza inconclusa do ser humano, os limites da formacdo inicial, bem
como a complexidade do trabalho docente e dos seus requerimentos para a préatica
profissional”. (RANKEL; STAHLSCHMIDT, 2009, p. 77). Pois, na profissdo docente, todos
os dias desafios e situa¢es novas sdo colocadas ou surgem de forma rapida e necessitam ser
bem encaminhadas, para que as mesmas ndo interfiram negativamente no trabalho
profissional do professor. Assim, percebemos a importancia de uma formagdo permanente do
educador, que culmina com os encontros de formagdo nas escolas. Esses momentos

pedagogicos, de acordo com Rankel e Stahlschmidt (2009, p. 77),

[...] permitem a passagem do exercicio profissional baseado na intuicdo para um
processo pautado na racionalidade, tem a pretensdo de dotar o profissional docente
de meios que possibilitem o aprofundamento do conhecimento sobre as atividades
pedagdgicas e didaticas, sua organizagdo, coordenacdo, revisdo e adequagdo as
condicBes existentes. A formacdo continuada permite uma aproximacdo entre 0s
campos de formacdo profissional e 0 campo do exercicio da profissdo, mediante a
possibilidade de fazer dialogar os saberes da formacdo e os saberes da profissdo,
permitindo o intercAmbio de saberes e experiéncias Uteis. Assim, a formacdo
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continuada trata-se de um processo de escuta, discussdo e socializacdo da pratica
pedagdgica, com o intuito de aprofundar modos de selegdo, organizacdo e
construcdo do conhecimento.

Observamos que os encontros de formagdo continuada no contexto escolar
possibilitam vivenciar e refletir de forma mais efetiva 0 que permeia o dia a dia dos
educadores, fortalecendo a ideia de coletividade e fomentando a importancia da escola criar o
que Libaneo chama de cultura escolar. Esta seria “o espaco de possibilidades de mudangas,
em que os professores véo tornando-se conscientes de suas necessidades subjetivas,
intersubjetivas e objetivas, podendo produzir conjuntamente sua profissionalidade”.
(LIBANEO, 2008, p. 234). Assim, a formacdo acontecendo nas instituicdes escolares,
fomenta a aproximacao dos professores, dos gestores, dos coordenadores pedagdgicos e com
ISSO as consequéncias e as acoes dessa proximidade podem ser efetivadas mais rapidamente
nas salas de aula.

Contudo, para que a formacdo continuada alcance as caracteristicas desejadas, é
preciso modificar algumas posturas de varios professores e também de gestores, no sentido de
valorizar e acreditar nesses encontros, pois atualmente € possivel perceber a ndo participacdo
de vérios professores, tanto na organizacdo como no desenvolvimento dos encontros
formativos, visto que, em muitas ocasides 0S gestores ndo Sse preocupam na execucao
periddica desses momentos pedagdgicos.

Por isso, é importante incentivar os professores a participar e ajudar na realizacdo dos
encontros de formacdo, para que 0s mesmos se sintam inseridos nesse processo. Imbernon
(2011) destaca que a formacdo continuada centrada na escola além de se constituir em um
conjunto de técnicas e varios procedimentos, possui também uma carga ideoldgica, cultural,
com crencas e valores. Ou seja, potencializa o professor como sujeito e ndo como objeto
nesses encontros, com um quadro teorico constituido a partir de sua préatica diaria. A partir
dessa colocacdo do autor, é possivel destacar a importancia que existe em valorizar e
problematizar acerca do que esta préximo do individuo, porque o mesmo se identifica e se
torna mais flexivel a mudancas e discusses.

Pois “o ser vivo s6 adquire seguranga quando se identifica intelectualmente com os
elementos que o circundam e, mais ainda, quando prevé as consequéncias de seus atos; ele é
capaz de moldar suas a¢Bes de acordo com o que prevé”. Dewey (1959a apud CUNHA 2011,
p. 30). Porém, é importante enfatizarmos, que varios cursos de formacdo continuada

efetivados com metodologias e caracteristicas da educacao tradicional e com ac¢6es que ndo
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valorizam a experiéncia dos professores, sdo desenvolvidos em muitas escolas, provocando

poucas reflexdes e proposi¢des por parte dos docentes acerca de sua pratica pedagogica.
Acerca da importancia de desenvolver a formacao continuada nos espacos escolares é

interessante destacar o que aponta Paquay, Perrenoud, Altet et al. (2001, p. 99), ao

enfatizarem que:

O professor aperfeicoa sua pratica profissional ao exercé-la. Certos conhecimentos
sdo acessiveis apenas no local de trabalho. Estratégias que favorecam o aprendizado
podem ser exploradas no local de trabalho. E o caso, por exemplo, da confrontacio
de praticas e de analises de situacbes com os colegas, como também da realizacéo de
projetos em equipe no estabelecimento. Elas sup8em locais e momentos especificos
para poderem ser estabelecidas.

Nesse sentido, a formacgéo continuada nos espacos escolares incentiva os professores a
valorizarem os saberes que possuem, bem como prestigia a troca de experiéncias e de forma
implicita “considera os professores como atores competentes, como sujeitos do conhecimento,
permite renovar as vises vigentes a respeito do ensino”. (TARDIF, 2011, p. 229). Dessa
forma, aumentam as responsabilidades dos educadores e com isso se abre um leque de
possibilidades que necessitam ser problematizadas nos encontros de formacdo continuada
para construir uma escola publica de qualidade ¢ mais democratica como: “estrutura e
funcionamento do ensino, revisdo de curriculo, modificacdo das praticas pedagdgicas e de
avaliacdo, selecdo de conteldos efetivamente adequados a aquisicdo dos conhecimentos”.
(PIMENTA; GONCALVES, 1990, p. 85). Todos esses aspectos ajudam os educadores a
construirem praticas educativas que favorecam o processo ensino e aprendizagem. Por isso,
“os professores tém que trazer uma grande quantidade de conhecimento, habilidade analitica e
adaptabilidade para a atividade de desenvolvimento da compreensdo com seus alunos”.
(DEWEY, 2011, p. 133).

13

Além disso, “o professor precisa de novos sistemas de trabalho e de novas
aprendizagens para exercer sua profissio”. (IMBERNON, 2011, p. 47). Esses aspectos
também constituem a formacdo profissional dos docentes, contribuindo para o
desenvolvimento de metodologias e praticas pedagoOgicas que procuram concretizar ou
efetivar a aprendizagem dos alunos de forma mais eficaz. E importante destacar que nos
encontros de formacdo continuada se problematiza e se reflete sobre esses aspectos,
contribuindo de acordo com Imbernén (2011) para a legitimidade da formacdo docente,
colaborando para o desenvolvimento dos educadores no ambito de trabalho e também na

melhoria das aprendizagens profissionais.
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Destacamos a importancia pedagogica que os encontros de formacdo continuada
possuem para a pratica diaria dos docentes, pois a “formagdo de professores representa um
dos elementos fundamentais através dos quais a didatica intervém e contribui para a melhoria
da qualidade de ensino”. (MARCELO, 1999, p. 23). Ou seja, é nos encontros de formacéo que
se aproximam as diferentes identidades dos professores, as distintas metodologias aplicadas
em sala de aula, os diferentes niveis de saberes e as diversas experiéncias vivenciadas no
cotidiano escolar. Assim “a combinagdo entre professores de diferentes matérias leva,
principalmente, a regulamentos gerais aplicaveis a todas as classes”. (TARDIF; LESSARD,
2012, p. 184). Nesse sentido, é fundamental destacar a formacéo continuada de educadores
em uma perspectiva mais pratica, com desenvolvimento de saberes e criatividade, ou seja, na
formacéo de professores é importante que tenhamos “o desejo de superar a relagdo linear e
mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica da aula”. (SACRISTAN:;
PEREZ, 1998, p. 365).

Torna-se fundamental entender que formac&o docente é

[...] propor um processo que confere ao docente, conhecimentos, habilidades e
atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O eixo fundamental do
curriculo de formag&o do professor é o desenvolvimento de instrumentos intelectuais
para facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria pratica. (IMBERNON, 2011,
p. 58).

Dessa forma, € possivel conceber a formacdo do professor como um mecanismo que
possibilita aos docentes, organizar, potencializar ou construir teorias, valorizando as
concepgdes educacionais de cada professor. Esse conceito de formagdo necessita ir ao
encontro da nocdo que as instituicdes escolares possuem ou deveriam possuir acerca da
formacdo continuada, que para Benincd (2010, p. 253) ¢ uma “exigéncia para o exercicio
profissional do professor”. Porém, esse autor enfatiza que 0s professores regidos por uma
pedagogia tradicional, possuem o conceito de ser humano como profissionalmente pronto
com a diplomacao. Além disso, os docentes possuidores de concepcdes e praticas pedagogicas
com caracteristicas tradicionais tendem a se constituirem em profissionais que ndo valorizam
0u nao possuem o interesse em continuar participando do processo formativo.

No entanto, os professores que “entendem o ser humano com base no paradigma
hermenéutico-dialético, de um ser em construcdo, requerem uma pedagogia que dé
continuidade ao processo de aprendizagem”. (BENINCA, 2010, p. 254). Os docentes que
possuem suas concepc¢des pedagdgicas em oposicdo a pedagogia tradicional se tornam

incentivadores dos encontros de formacgéo, pois acreditam que o saber se constitui em um
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processo que estd permanentemente em evolucdo, construcdo e transformacdo. Pois, a
quantidade de informacdes disponibilizadas pelas tecnologias, a incessante producdo de novos
conhecimentos e as repentinas mudangas ligadas ao social e ao cultural “desatualizam
rapidamente o professor que nédo tiver método proprio de investigacdo e ambicdo de buscar
novos conhecimentos”. (BENINCA, 2010, p. 258).

E importante apontarmos que 0s autores citados acerca da formagdo continuada no
espaco escolar convergem em varios conceitos e em muitas descricbes da importancia da
mesma para a melhoria do processo ensino e aprendizagem. Destacam-se caracterizacfes
como: espago coletivo e de reflexdo da pratica docente, momento para aquisicdo de
conhecimentos e/ou saberes, sdo encontros que valorizam o professor e sua experiéncia
docente, sdo consideradas instancias que promovem mudancas. A maioria dos autores enfatiza
que a formacéo continuada é indispensavel devido as fragilidades da formacao inicial ou para
complementar a mesma, e todos pontuam que a formacdo continua € uma necessidade
fundamental frente a realidade posta nas escolas publicas atualmente.

Nessa perspectiva, é pertinente citar que as formacGes continuadas organizadas e
efetivadas com perspectivas tedrico-metodologicas claras que favorecam e valorizem as
praticas dos professores em consonancia com teorias e concepgcBes sobre educacdo
contextualizadas com a realidade atual, podem alavancar vérios aspectos do fazer pedagdgico.
Podemos citar aspectos como: incentivo da acdo-reflexdo-acdo, efetivacdo do trabalho
coletivo, colabora na construcdo da identidade profissional, promove o debate sobre as
necessidades do educandario, valoriza-se 0 espaco escolar, aquisicdo de novos saberes ou
conhecimentos e possibilita a mudanca frente algumas incertezas que surgem no cotidiano

escolar.

3.2 DIRETRIZES ACERCA DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo continuada de professores € uma possibilidade de refletir acerca do
trabalho docente efetivado diariamente nas instituicdes escolares, pois nos dias atuais se
evidenciam novas situacdes desafiadoras no contexto escolar que potencializam a importancia
de encontros de reflexdo, leituras e troca de experiéncias que auxiliam na organizacdo das
praticas educativas. Além disso, a profissdo docente necessita de melhor qualificacdo
inserindo novos conceitos em suas metodologias, como a tecnologia, a informaética e a

valorizagéo das relagdes humanas.
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Nesse sentido, se evidencia que a formacdo inicial e/ou o diploma de graduacéo se
constitui em uma das primeiras etapas da formacdo profissional do (a) professor (a), ja que
durante o trabalho como docente, muitos sdo os desafios desse profissional: possibilitar
condicdes de aprendizagem para alunos com necessidades especiais, desenvolvimento de
projetos, compreensdo das novas geracOes, vivéncia de valores, aliar teoria e pratica,
interdisciplinaridade, formac&o cidadd dos educandos, entre outros. Diante disso, € importante
que as escolas oferecam formacdo continuada aos professores como instrumento de
aperfeicoamento pessoal e profissional. De acordo com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p.
18), “o conhecimento e a educagdo passam a ter um valor de grande importancia, assim como
a formag&o do professor torna-se um campo de sérios desafios”.

Para isso, projetos e programas de formacdo continuada com caracteristicas
hermenéuticas-dialéticas, que promovam a reflexdo da pratica pedagdgica e que valorizam a
experiéncia dos docentes, ofertados pelas instituicbes escolares necessitam estar acontecendo
para que os 6rgdos que deliberam e discutem acerca da educacdo observem a sua importancia
no cenario atual de formacdo de professores. Nesse sentido, € importante destacarmos o que
apontam as principais diretrizes nacionais acerca da formacdo continuada de professores, a
partir do ano de 1996, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. O conhecimento dessas diretrizes é importante na medida em que as instituicdes
escolares percebam que estdo balizadas por politicas publicas e politicas de governo que
garantem e incentivam as escolas na organizacdo de cursos, programas ou projetos de
formacédo continuada.

Para iniciamos as observacdes sobre o que abordam as Diretrizes Nacionais a respeito
da Formacdo Continuada para Professores do Ensino Médio no contexto escolar, é
fundamental iniciar com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 9394/96,
lei sancionada em 1996, pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso. E a lei que
organiza e dispBe sobre a organizacdo do sistema educacional brasileiro. No seu artigo 2° cita

que

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

A partir desse direito, a educagdo garantida pela legislacdo vigente necessita também

buscar mecanismos para fomentar a busca por melhorar sua qualidade, sendo que, um dos
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caminhos para contribuir na efetivagcdo desta qualificacdo sdo projetos e cursos de Formacao
Continuada de professores no contexto escolar. Nesse sentido, a Formagdo Continuada de
Professores € citada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de dezembro de 1996

nos seguintes momentos:

Artigo 62 - § 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia [...]

Paragrafo Unico. Garantir-se-a4 formacdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituicGes de educacéo basica e superior,
incluindo cursos de educacéo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnoldgicos e de pos-graduagdo [...]

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: [...]

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim. (BRASIL, 1996).

Observando o que aponta a LDB, é possivel destacarmos que a formacdo de
professores esta disposta pela lei maior da educacdo brasileira, ou seja, as escolas possuem a
autonomia para a efetivacdo desses encontros pedagogicos. Esta autonomia pode iniciar com
0 préprio grupo de professores em suas instituicdes escolares, exigindo e fomentando a
necessidade de encontros de formacdo. Nesse sentido, Libaneo (2008, p. 230) afirma que “as
escolas precisam assegurar condi¢Ges institucionais, técnicas e materiais para 0
desenvolvimento profissional permanente do professor”, e também, fora das instituicGes de
ensino em “congressos, cursos, encontros, palestras, oficinas [...] ela se faz por meio do
estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontagdo das experiéncias dos professores”.
(LIBANEO, 2008, p. 229).

Diante disso, é importante destacarmos que as instituicdes de ensino podem organizar
0s projetos de formacgédo continuada no espaco escolar que promovam a colaboracao entre 0s
docentes, que 0s mesmos possam organizar seus proprios mecanismos de solucdo frente as
situacGes-problema que emergem no cotidiano escolar e sejam projetos que redimensionam as
fungbes e objetivos das instituicbes escolares em consonédncia com as Secretarias de
Educacdo, pois essas poderdo ajudar com o suporte pedagogico e com a legitimacdo das
mesmas.

Outra diretriz fundamental que delibera acerca da Formacgdo Continuada de
professores é o Plano Nacional de Educagdo (PNE, 2014 - 2024), este se constituiu em um
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instrumento de planejamento do Estado brasileiro que orienta a execucgdo e 0 aprimoramento
das politicas publicas na &rea de educacdo. O PNE traz os objetivos e metas para o ensino em
todos os niveis a serem executados em um espaco de dez anos. No que tange a formacéo

continuada de professores, o referido Plano cita na meta 16:

Formar, em nivel de pés-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educagdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os
(as) profissionais da educacao basica formagao continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢bes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2014).

Observamos nessa diretriz nacional o incentivo aos sistemas educacionais e aos

1% como instrumento de

proprios professores em buscar o aperfeicoamento profissiona
melhorar a prética pedagdgica. Cabe ressaltarmos que é fundamental a coordenacdo
pedagdgica das escolas e a propria gestdo escolar motivar os seus educadores a se
aperfeicoarem continuamente para fomentar a importancia da profissionalizacdo docente para
que esta seja valorizada e reconhecida devidamente em todas as instancias da sociedade.

J& os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs - 1997) trazem reflexdes e abordagens

para a educacdo em esfera nacional, enfatizando o Ensino Fundamental, tendo como funcao:

[...] orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussdes, pesquisas e recomendagdes, subsidiando a participagdo de
técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com a producgdo pedagdgica atual. (BRASIL, 1997, p.
13).

Com relacdo a formacdo continuada de professores do Ensino Médio, os PCNs (1997),
por possuirem a esséncia de parametros ndo deliberam sobre metas ou diretrizes, porém fazem

referéncia a esta formagdo quando abordam que:

Além de uma formacéo inicial consistente, é preciso considerar um investimento
educativo continuo e sistematico para que o professor se desenvolva como
profissional de educacdo. O conteido e a metodologia para essa formagéo precisam
ser revistos para que haja possibilidade de melhoria do ensino. A formag&o ndo pode
ser tratada como um acUmulo de cursos e técnicas, mas sim como um processo
reflexivo e critico sobre a pratica educativa. Investir no desenvolvimento

19 Segundo Perrenoud et al. (2001, p. 25) o professor profissional é uma pessoa autonoma, dotada de
competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base de conhecimentos racionais,
reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos
da prética.
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profissional dos professores é também intervir em suas reais condicdes de trabalho.
(BRASIL, 1997, p. 25).

Nessa perspectiva dos PCNs (1997), a formacdo continuada dos professores necessita
ter um propdsito de reflex&o acerca das praticas educativas exercidas pelos docentes em sala
de aula. Os encontros de formagdo necessitam promover a criticidade e a capacidade de
leitura e interpretacdo por parte dos educadores do seu fazer pedagogico diario. 1sso vai ao
encontro do que cita André (2010, p. 59), ao afirmar que a formag¢ao continuada “[...] tém um
importante papel de desenvolver com os professores, essa atitude vigilante e indagativa que 0s
levem a tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer nas suas situagdes de ensino”.

Outra diretriz nacional que norteia a organizacdo dos curriculos e planos de ensino dos
professores sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs — 2013), que procuram regular o
sistema educativo brasileiro, com o objetivo de promover nas criangas, adolescentes, jovens e
adultos uma formacdo de qualidade. Com relacdo a Formacdo Continuada de Professores as
DCNs (BRASIL, 2013, p. 58) determinam que:

A formagéo inicial e continuada do professor tem de ser assumida como
compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, que
contribui para a consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e
capaz de promover a emancipagao dos individuos e grupos sociais. Nesse sentido, 0s
sistemas educativos devem instituir orientagBes a partir das quais se introduza,
obrigatoriamente, no projeto politico-pedagdgico.

Em sequéncia a essa afirmacéo, as DCNs (BRASIL, 2013, p. 78 e 79) trazem em seu

artigo 56:

§ 2° Os programas de formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
vinculados as orientagdes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho
de suas atribuicGes, considerando necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e
elaborar propostas, isto &, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao
longo da evolugdo tecnolégica, econdmica e organizativa;

d) desenvolver competéncias para integragdo com a comunidade e para
relacionamento com as familias.

Percebemos nas DCNs (2013), a necessidade de explicitar a importancia de inserir a
Formacdo Continuada de professores em um ambito de politica nacional para a educacédo, ou

seja, se observa que h& uma preocupacdo em tornar a educacgdo realmente como uma politica
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pUblica™ voltada para o social e para as relacdes humanas. Diante disso, Azevedo (2004, p.
58) cita que em uma politica educacional “ndo se pode esquecer que a escola e principalmente
a sala de aula, sdo espacos em que se concretizam as definicbes sobre a politica e 0
planejamento que as sociedades estabelecem para si proprias, como projeto ou modelo
educativo que se tenta por em agdo”. Nessa perspectiva ¢ determinante que os educadores,
gestores e coordenadores pedagdgicos problematizem no contexto escolar acerca das
necessidades que a educacdo atual possui, com o objetivo de propor alternativas, reflexdes e

leituras nos encontros de formacéo, pois, de acordo com Sander (2012, p. 07),

A luta é continua no cho da escola e no dmbito dos sistemas de ensino e das
entidades da sociedade civil. E nesse campo de lutas que os educadores encontram
um de seus grandes desafios para manter o ritmo da construcdo de propostas teéricas
e praticas de vanguarda em matéria de politicas publicas, gestdo democrética e
qualidade social da educacéo.

Ja em termos de diretrizes estaduais que deliberam acerca da Formacdo Continuada de
Professores é imprescindivel destacarmos a Proposta Curricular de Santa Catarina, que desde
0 ano de 1995 procurou estabelecer tematicas, abordagens, sugestdes, sinteses tedricas,
discuss@es/sistematizacbes em parceria com os professores. A partir dessas reflexdes, chegou-
se a Proposta Curricular atualizada no ano de 2014, com o objetivo de agregar as demandas
oriundas das diretrizes nacionais e garantir a consonancia dos pressupostos e 0S eixos
norteadores da mesma.

Com relacdo a Formagdo de Professores esta atualizagdo ndo traz novas consideraces
acerca deste tema, porém mantém os pressupostos da Proposta Curricular de Santa Catarina
de 1998 que cita:

A formacdo deve ter como “locus” a propria escola. Esse territorio de intervengio se
constituird como espaco privilegiado, uma vez que tornard os professores
protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formacgdo. [...]. Valorizar
paradigmas de formagdo que busquem autonomia e desenvolvimento da profissdo
docente é promover a preparacdo de professores reflexivos que tomem suas préaticas
como situacBes a serem estudadas e refletidas criticamente, instituindo novas
relagdes entre o saber pedagdgico e o saber cientifico. Isso significa que a formacéo
passa por um processo de experimentacdo, inovagdo e investigacdo articulado com a
prética educativa. (SANTA CATARINA, 1998, grifo do autor).

" De acordo com Azevedo (2004, p. 61), a politica publica para um setor, constitui-se a partir de uma quest&o
que se torna socialmente problematizada. A partir de um problema que passa a ser discutido amplamente pela
sociedade, exigindo atuacéo do Estado.



50

Diante dessa citacdo, evidenciamos a importancia das instituicdes escolares
promoverem a Formacdo Continuada de Professores no contexto escolar, pois € o local onde
se materializam as acdes, 0s fracassos e as experiéncias exitosas das praticas pedagogicas dos
professores. E no cotidiano escolar que os docentes necessitam se identificar como sujeitos
que podem contribuir na formacdo cidada dos seus educandos, uma educacdo realmente de
qualidade que proporcione aos mesmos, criticidade, espirito de participacdo e coletividade,
que vai além dos muros da escola. 1sso vai ao encontro do que cita Dewey (2007, p. 127): “a
prépria escola deve ser uma vida comunitaria, com tudo o que isso implica [...] em que
existam concessdes mutuas na construgdo de experiéncias comuns”.

E importante destacarmos, aps os enfoques das diretrizes que abordam a Formagéo
Continuada para Professores, que esta sempre estara atrelada a Formacao Inicial do docente,
por isso o0 estudo permanente se constitui em uma necessidade para os educadores
contemporaneos devido aos novos desafios que sdo trazidos as escolas pela sociedade atual.
Nesse sentido, as escolas de Educacdo Bésica, através das diretrizes nacionais e estaduais
possuem garantia para elaborar seus projetos de formacéao de professores no contexto escolar.

A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996), destaca a autonomia
das instituices escolares em promover esse tipo de encontro pedagdgico. A mesma lei
enfatiza a importancia dos Sistemas de Ensino e das Secretarias de Educacdo organizar
eventos com recursos financeiros destinados para esse fim, no sentido de motivar o0s
educadores a participar do seu continuo aperfeicoamento.

Também € importante destacarmos que a Formacgdo continuada explicitada nas
diretrizes, reforca junto as Secretarias de Educacdo e para os proprios docentes a
responsabilidade em organizar e efetivar os momentos de reflexdo da pratica pedagdgica e das
situacOes de incerteza que aparecem nas instituicOes escolares. Acreditamos que o teor dos
amparos legais, contemplam os aspectos acerca da formacdo continuada, porém cabe as
escolas estruturarem encontros que promovam as reflexdes e discussbes sobre as
necessidades, as experiéncias, 0s éxitos e as demandas especificas de cada institui¢ao escolar.

Nessa perspectiva, € importante que os gestores publicos, em ambito municipal,
estadual e federal, também possam contribuir com o aporte financeiro para incentivar a
execucdo de encontros formativos, principalmente quando esses acontecerem fora do espaco
de trabalho, com parcerias entre as Secretarias de Educacdo (estaduais e municipais) e as
Universidades ou Institutos Educacionais. Esse incentivo financeiro € uma forma de promover
e incluir todos os professores nesse processo de aperfeicoamento pessoal e profissional, téo

necessarios para a educacdo vigente. Quando as formacdes acontecerem nas proprias
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instituicOes escolares, o aporte financeiro poderia ser utilizado para a confecgdo dos materiais
que sdo utilizados nesses encontros.

Também € relevante observarmos, que as instituicdes de ensino, através da gestdo
escolar e do Setor Pedagdgico necessitam ter claramente os objetivos da realizacdo da
Formacdo Continuada, principalmente a que acontece no contexto escolar, pois a organizacao
desses encontros necessita considerar esses objetivos no momento de preparar as leituras,
sinteses e metodologias que poderdo propiciar reflexdes, problematizacdes e as proposicoes
de cada encontro. Nessa perspectiva, 0s encontros de formacdo necessitam levar o0s
educadores a reflexdo de sua pratica, motiva-los a repensarem seu fazer pedagdgico no
sentido de aproximar a relagdo professor e aluno, pois a sociedade atual esta necessitando de
acOes que realmente valorizem o conhecimento, a pesquisa e as relacbes humanas,
aproximando as pessoas para a valorizacdo do espirito de coletividade, de democracia e de
participacao.

Para colaborar que isso aconteca de forma efetiva e constante, também € fundamental
que o poder executivo em ambito estadual e municipal incentivem e promovam a participacédo
dos professores nas formacGes continuadas, pois a mesma pode promover atitudes de
mudanca nos professores, mas tendo como foco os alunos, sdo esses 0s verdadeiros sujeitos
do espaco escolar. Por isso, esse olhar acerca de uma politica educacional voltada para a
transformacdo social, necessita também pensar em capacitar os professores que sao 0s que
constroem o elo entre o conhecimento cientifico e a realidade trazida pelos alunos, sdo 0s
educadores que possuem a responsabilidade de promover a mediacdo dos saberes e ajudar

discentes a se inserir realmente na sociedade que se estende além dos muros da escola.

3.3 AFORMACAO CONTINUADA E O PROFESSOR REFLEXIVO

Ao abordarmos a formacdo continuada como tema de discussdes, debates ou
problematizacGes, manifestam-se abordagens conceituais constituidas de varios enfoques,
sendo o pensamento reflexivo um dos mais importantes desses enfoques, principalmente na
realidade atual em que estdo inseridas as instituicOes escolares. Ou seja, as escolas estdo
vivenciando um periodo em que a formagdo dos professores e a busca por novas praticas
educativas se tornou fundamental, assim como escreveu Dewey (1959b), os professores
precisam de “uma agdo reflexiva”, como estratégia que possa conciliar aspectos como:
autonomia, democracia, coletividade e formacdo docente permanente. Esses aspectos de

acordo com Dewey (1959b) contribuem para desenvolver a reflexdo como um elemento
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fundamental para a promocdo do ato educativo. Para Dewey (1959b, p. 24), “a origem do
pensamento ¢ alguma perplexidade, confusao ou duvida”, por isso a importancia dos docentes
perceberem a relevancia em pensar a sua pratica pedagogica, como forma de melhorar ou
ampliar as acOes do seu fazer pedagogico.

Porém, “s6 estamos aptos a pensar reflexivamente quando nos dispomos a suportar a
suspensdo e a vencer a faina da pesquisa” (DEWEY, 1959b, p. 25), tendo a disponibilidade e
a responsabilidade de se comprometer com estudos, leituras e principalmente com o
sentimento de querer fazer, estar motivado e imbuido da consciéncia de que repensar as
nossas praticas diarias pode se constituir em uma forma dos professores se caracterizarem
além de educadores, como pesquisadores de sua profissdo. Varias sdo as situacBes que
emergem do cotidiano escolar, que sugere aos docentes, formas de resolvé-las e/ou discuti-las,
mas para pensar de forma correta, “cumpre-nos estar dispostos a manter e prolongar esse
estado de duvida, que é o estimulo para uma investigacdo perfeita, na qual nenhuma ideia se
aceite, nenhuma crenca se afirme positivamente, sem que se lhes tenham descoberto as razdes
justificativas”. (DEWEY, 1959b, p. 25).

Para Alarcdo (2011, p. 44), a no¢ao de professor reflexivo “baseia-se na consciéncia
da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo, [...] a
nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situagOes profissionais, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa”.

Também é fundamental destacarmos que ao pensar sobre sua préatica, ndo torna o
professor um profissional totalmente reflexivo, na verdade é muito mais do que isso. Para
Marcelo (1999), os professores necessitam desenvolver competéncias metacognitivas*? que
possam permitir aos mesmos, capacidade para conhecer, analisar, avaliar e questionar sua
pratica docente. Assim, observamos que o pensar sobre o fazer pedagdgico permite aos
educadores formalizar visdes, opinides ou teorias sobre o processo ensino e aprendizagem.
S&0 esses aspectos que impulsionam os docentes a rever ou mudar metodologias, a¢fes ou
relagbes com os discentes. Nesse sentido, Perrenoud (2002, p. 64) aborda que o professor

reflexivo

12 para Ribeiro (2003, p. 110), a metacognicdo diz respeito, entre outras coisas, a0 conhecimento do préprio
conhecimento, a avaliagdo, a regulacdo e a organizagcdo dos proprios processos cognitivos, ou seja, a
metacognicdo pode ser definida como: conhecimento sobre o conhecimento (tomada de consciéncia dos
processos e das competéncias necessarias para a realizagdo da tarefa) e controle ou auto-regulacédo (capacidade
para avaliar a execucdo da tarefa e fazer corre¢des quando necessario - controle da atividade cognitiva, da
responsabilidade dos processos executivos centrais que avaliam e orientam as opera¢des cognitivas).
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[...] reflete inicialmente sobre os problemas profissionais com os quais se depara,
[...] a reflex@o sobre os problemas evidencia falhas na divisdo, na organiza¢éo ou na
coordenacdo do trabalho, [...] nesse contexto, a préatica reflexiva é uma relacdo com
0 mundo: ativa, critica e autdbnoma. Por isso, depende mais da postura do que de
uma estrita competéncia metodoldgica.

Sendo assim, a concepcao de ser um profissional reflexivo na area da educacao se
fortalecera na medida em que os educadores sentirem a necessidade e o privilégio de ser um
professor que exerce sua profissdo de forma integral, valorizando sua prética cotidiana em
prol da aprendizagem dos estudantes.

Para Paquay, Perrenoud, Altet et al. (2001, p. 33) “a formagao centrada na analise e na
reflexdo das préticas vivenciadas, produz saberes sobre a acdo e formaliza os saberes da
acao”. Percebemos que 0 pensamento reflexivo, além de problematizar as situacdes
vivenciadas cotidianamente, também possibilita organizar ou planejar as acdes para modificar
as situacdes necessarias ou manter e melhorar as praticas exitosas. Para Perrenoud (2002, p.
13),

A prética reflexiva deve se tornar quase permanente, inserir-se em uma relagdo
analitica com a agdo, a qual se torna relativamente independente dos obstaculos
encontrados ou das decep¢des. Uma prética reflexiva pressupde uma postura, uma
forma de identidade, um habitus. Sua realidade ndo é medida por discursos ou por
intencBes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas consequéncias da reflexdo no
exercicio cotidiano da profissdo, seja em situacdo de crise ou de fracasso seja em
velocidade de cruzeiro. (grifo do autor).

Por isso, de formas distintas os professores se constituem profissionais com
caracteristicas inovadoras que buscam explorar lugares ou situa¢fes novas, mas se nao
conseguirem fazer isso, correm o risco de fracassarem como educadores. Assim, a reflexdo do
professor deve se tornar uma acdo que ajude no desenvolvimento de sua profisséo, instigando
a capacidade de posicionar-se sobre algo e “nao um simples olhar de suas a¢des com limitadas
possibilidades tedricas”. (RAMALHO, 2004, p. 26).

Observamos que a formagdo continuada de professores se torna um vies de

possibilidades e acdes bem proximas dos educadores e possiveis de ser implementadas.

A formacdo é, na verdade, autoformacao, uma vez que os professores reelaboram os
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de
troca de experiéncias e préaticas que os professores vdo constituindo seus saberes
como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.
(PIMENTA, 2009, p. 29, grifo do autor).
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Essa reflexdo da préatica, também possibilita o prolongamento ou a continuacdo da
propria educacdo dos profissionais docentes, promovendo a capacidade de evoluirem
constantemente. Mas para isso, cada profissional necessita ter claro seu objetivo na
caminhada como educador, pois “agir com um objetivo € o mesmo que agir inteligentemente.
Prever o termo de um ato é ter uma base para observar, escolher e ordenar as coisas e 0s
nossos proprios atos ou aptiddes”. (DEWEY, 1959a, p. 111). Além disso, a formagédo
continuada no contexto escolar necessita ser vista como uma forma de melhorar a
aprendizagem dos alunos, pois “frente a um estimulo, o sujeito intervém trazendo para a
percepcao real a memoria de suas percepgdes passadas. Somente dessa forma ele participa da
formacéo do processo da experiéncia”. (BARBOSA, 2011, p. 112).

Essa experiéncia se fortalece a partir de acGes que se estruturam na coletividade da
escola e se efetiva nas salas de aula, na medida em que os educadores fomentam metodologias

que fortalecam essa efetivacgao, pois

[...] a acdo possibilita uma formacéo baseada tanto na aquisicdo de conhecimentos
tedricos como no desenvolvimento de capacidades de processamento da informagé&o,
andlise e reflexdo critica em, sobre e durante a acdo, diagndstico, decisdo racional,
avaliagdo de técnicas e reformulacdo de projetos, etc. E isso é obtido gracas a
interagio entre as pessoas. (IMBERNON, 2011, p. 82).

Essa aproximacdo entre os pares se faz necessaria no contexto atual da educacgdo, pois
séo muitos os desafios e as incertezas presentes no dia a dia dos professores.

Em relacdo a essas novas e dificeis condi¢cbes de exercicio da profissdo que a
formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas praticas
docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades,
compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-la. De fato, ndo basta saber
sobre as dificuldades da profisséo, é preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de
preferéncia, mediante acles coletivas, [...], ou seja, uma pratica reflexiva nas
reunibes pedagogicas, nas entrevistas com a coordenacdo pedagdgica, nos cursos de
aperfeicoamento, nos conselhos de classe, etc. Leva a uma relagdo ativa e nédo
queixosa com os problemas e as dificuldades. (LIBANEO, 2008, p. 228).

Notamos que tornar-se um professor ou um profissional reflexivo abarca varias
atitudes que constituem a pratica diaria dos educadores, sdo necessarias acdes concretas frente
as inimeras situacdes do cotidiano escolar. Ndo cabe mais a passividade e a indiferenca diante
da realidade atual, pois a formagdo de educadores em uma perspectiva reflexiva “se configura

como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e
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das instituicdes escolares, uma vez que supde condi¢cdes de trabalho propiciadoras da
formacdo como continua dos professores no local de trabalho”. (PIMENTA, 2009, p. 30).

A partir do que é citado acima, percebemos que incentivar, promover ou desenvolver a
pratica reflexiva no trabalho docente preconiza entender alguns aspectos sobre a reflexdo na
acao e a reflexdo sobre a acdo. Nesse sentido, Perrenoud (2002, p. 31) cita que refletir na agdo
“consiste em se perguntar 0 que esta acontecendo ou o0 que vai acontecer, 0 que podemos
fazer, o que devemos fazer: qual é a melhor tatica, que desvios e precaucdes temos de tomar,
que riscos corremos, etc.”. Ou seja, aqui é importante destacarmos a reflexdo com possiveis
acOes mais imediatas diante das situagdes do cotidiano escolar, pois nas diversas situagdes o
professor necessita ter a percep¢do que a atividade ou a metodologia utilizada para mediar
uma pratica educativa esta ou ndo possibilitando a aprendizagem de seus educandos.

Na reflexdo sobre a acdo, Perrenoud (2002, p. 31) enfatiza que “tomamos nossa
propria acdo como objeto de reflexdo, seja para compara-la com um modelo prescritivo, o que
poderiamos ou deveriamos ter feito, ou que o outro profissional teria feito, seja para explica-la
ou critica-la”. Nessa situacdo, evidenciamos uma reflexdo que se efetiva de forma mais
“cautelosa”, na qual o profissional a toma como uma forma de avaliar ou diagnosticar a sua
pratica em um conjunto de ac¢fes no seu fazer pedagdgico diario em um espacgo que possibilite
maior compenetracdo e concentragéo.

Para Schon (1992 apud MARCELO, 1999, p. 41), a reflexdo na agdo é “o processo
mediante o qual os praticos (inclusive professores) aprendem através da andlise e
interpretacdo da sua propria atividade docente”. Por isso, se torna fundamental para os
professores refletirem sobre sua pratica docente diariamente, na medida em que novos
questionamentos e davidas surgem no cotidiano das salas de aula. A reflexdo da pratica
educativa realizada de forma coletiva, a partir das experiéncias educacionais de docéncia
enriquece e fortalece os encontros de professores, contribuindo para a mudanca de
metodologias ou teorias sobre a educacdo e promovendo a mudanca na forma de pensar dos

educadores acerca do processo ensino e aprendizagem. Nesse sentido,

[...] o alargamento da consciéncia, por sua vez, se da pela reflexdo que o professor
realiza na acdo. Em suas atividades cotidianas, o professor toma decisfes diante das
situagfes concretas com as quais se depara. A partir das quais constroi saberes na
acdo. Mas sua reflexdo na acéo precisa ultrapassar a situagdo imediata. Para isso é
necessario mobilizar a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Ou seja, uma reflexdo que
se eleve da situacdo imediata, possibilitando uma elaboragdo tedrica de seus saberes.
(PIMENTA, 2011, p. 27).
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Além disso, a pratica reflexiva dos docentes em servico estd atrelada também a
situacGes emocionais e instantes de valorizacdo da intuicdo humana, sem perder de vista a
importancia dos conjuntos de técnicas ou procedimentos que podem ser assimilados pelos
educadores. Acerca disso, Geraldi et al. (1998, apud RANKEL; STAHLSCHMIDT, 2009, p.
45), observa que Dewey definiu a acdo reflexiva como uma agdo que implica em uma “agéo
ativa e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se pratica, iluminada pelos motivos que a
justificam e pelas consequéncias a que conduz” e que “a busca do professor reflexivo € a
busca do equilibrio entre a reflexdo ¢ a rotina, entre o ato e o pensamento”. Essa afirmacdo do
filésofo e educador John Dewey (1959b), perpassa pela premissa de valorizar durante 0s
encontros de formacdo continuada as oportunidades de vivenciar experiéncias pedagdgicas e
gue estas se constituem em objeto de reflexdo e viver experiéncias democraticas efetivantes, o
que pressupde determinadas condicdes.

Observamos, assim, a importancia da formagdo continuada ocorrer no espago escolar,
porque “o reforco de processos de formacgdo baseadas na investigacdo so faz sentido se eles
forem construidos dentro da profissdo. Enquanto forem apenas injungdes do exterior, serdo
bem pobres as mudancas que terdo lugar no interior do campo profissional docente”.
(NOVOA, 2009, p. 06).

Refletindo acerca do exposto acima, é interessante ressaltarmos a abordagem dada por
Schon (1992 apud SHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017, p. 07), ao abordar que o
conceito de professor reflexivo “esta vinculado a um profissional da educacdo que observa,
analisa e reflete sua pratica pedagogica didria, com um olhar de aperfeicoamento da sua
docéncia e um compromisso politico de sua profissdo”. Dessa forma, € fundamental
entendermos alguns aspectos que estdo vinculados a pratica reflexiva ou professor reflexivo.
Para isso, Dewey (1959 apud SHIGUNOV NETO; FORTUNATO 2017, p. 07-08) cita que:

O pensamento reflexivo é ativo, cuidadoso e consciente, originado a partir de um
fator provocativo ou instigante, [...] refletir implica a necessidade de examinar as
préprias crencas a partir de hipoteses e argumentos. [...] As coisas presentes sugerem
outras coisas (ou verdades), mas ndo ha como descobrir as novidades sem esforco e

intencéo.

E perceptivel que a pratica reflexiva pode se tornar um habito na prética cotidiana do
educador, se este se sensibiliza com as falhas que ocorrem no processo ensino e
aprendizagem, estando disponivel para problematizar com os demais educadores as questdes
ou 0s aspectos que ocasionam situacdes de falta de participacdo dos alunos em classe, da falta

de criticidade dos educandos, da falta de interagédo com os estudantes e principalmente quando
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a construcao do saber ou do conhecimento acerca de um objeto de estudo ou um determinado
contetdo ndo se efetiva na sala de aula. Por isso, o professor reflexivo é o profissional que

esta atento a todos esses aspectos, além de

[..] continuar progredindo em sua profissio mesmo quando ndo passa por
dificuldades e nem por situacBes de crise, por prazer ou porque ndo o pode evitar,
pois a reflexdo transformou-se em uma forma de identidade e de satisfacdo
profissional. Ele conquista métodos e ferramentas conceituais baseados em diversos
saberes e, se for possivel, conquista-os mediante interagdo com outros profissionais.
Essa reflexdo constréi novos conhecimentos, os quais, com certeza, sdo reinvestidos
na acdo. Um profissional reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de
formacdo inicial, nem ao que descobriu em seus primeiros anos de pratica. Ele
reexamina constantemente seus objetivos, seus procedimentos, suas evidéncias e
seus saberes. Ele ingressa em um ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que
teoriza sua prdpria préatica, seja consigo mesmo, seja com uma equipe pedagdgica.
(PERRENOUD, 2002, p. 44).

E possivel percebermos que as caracteristicas que formam o professor reflexivo s&o
aspectos que se constituem a partir da sua formacdo inicial e continua durante sua carreira
profissional englobando: metodologias de trabalho, leituras realizadas, base filosofica que
fundamenta seu fazer pedagdgico, conceitos acerca da epistemologia educacional,
participacdo em cursos de formacdo e aperfeicoamento pessoal. Contudo, outro fator
importante que a ajuda a constituir a pratica reflexiva dos educadores é a experiéncia docente,
que de acordo com Rankel e Stahlschmidt (2009, p. 100), “ndo pode ser vista como adjetivo
de praticismo, e sim como parte do conhecimento desenvolvido na vida do professor, [...]
desvelando a possibilidade de administrar situacOes adversas e imprevistas, possibilitando a
mudanga no contexto de uma determinada realidade”.

Para Dewey (2011, p. 85), o desenvolvimento educacional pode “ser promovido a
partir do momento que € valorizada a experiéncia de vida presente do aluno, que o conduz a
ciéncia, explorando um ambiente de condi¢bes fisicas e humanas mais amplas”. Nesse
sentido, o pensamento reflexivo remete aos professores responsabilidades com seu fazer
pedagdgico, de forma a promover para os educandos praticas pedagogicas que melhorem o
processo ensino e aprendizagem, o que Dewey (1959b) chama de “experiéncia pratica”, pois
na pratica reflexiva o “pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de
todo a crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos argumentos
que apoia a estas e das conclusdes a que as mesmas chegam”. (DEWEY, 1959, p. 18 apud
SHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017, p.14). Observamos que a originalidade se torna
uma forma de se aproximar do conhecimento, valorizando o processo como um todo e nao

somente o conteido ou o produto estudado. Para Schon, podemos
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[...] refletir no meio da agdo, sem interrompé-la. Em um presente-da-acdo, um
periodo de tempo variavel com o contexto, durante ainda se pode interferir na
situacdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar forma ao que estamos
fazendo, enquanto ainda o fazemos. (SCHON, 2000, p. 32 apud SHIGUNOV
NETO; FORTUNATO, 2017, p.9).

Diante do exposto, & fundamental destacar que tanto Dewey quanto Schon
acreditavam que era possivel aprender fazendo. Contudo, para Dewey (1959b), o
conhecimento se concretizava no que ele chamava de reflexdo sobre a acdo, ou seja, apos o
ocorrido ou depois dos acontecimentos, para Schén (2000), a aquisicdo do conhecimento se
dava durante a agdo, ou seja, ao refletir sobre a mesma, durante sua efetivacdo. Diante disso,
para Alarcdo (2011, p. 177),

[...] o conceito de professor reflexivo ndo se esgota no imediato da sua acdo docente.
Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e
conciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva de
promocéo do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser agentes ativos
do seu prdprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizagéo
ao servigo do grande projeto social que é a formag&o dos educandos.

Porém, cabe ressaltarmos que o educador ndo deve agir de forma isolada, pois o local
do seu trabalho é a escola, e esta instituicdo necessita ser valorizada e inserida no processo
para se tornar um lugar reflexivo, pois é neste espaco que os professores “com seus colegas,
constroem a profissionalidade docente, [...] a escola tem de se pensar a si prépria, na sua
missd0 e no modo como se organiza, [...] tem, também ela, de ser reflexiva”. (ALARCAO,
2011, p. 46). Nesse contexto, € importante enfatizarmos a valorizacdo da coletividade e da

troca de experiéncias. Acerca disso, Novoa (2009, p. 07) cita que a escola é um dos locais

[...] da formagdo dos professores, como o espaco da analise partilhada das praticas,
enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o
trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia coletiva em conhecimento
profissional e ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento de projetos
educativos nas escolas. [...] A ideia da docéncia como coletivo, ndo s6 no plano do
conhecimento mas também no plano da ética. Nao ha respostas feitas para o
conjunto de dilemas que os professores sdo chamados a resolver numa escola
marcada pela diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante
assumir uma ética profissional que se constrdi no dialogo com os outros colegas.
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Dessa forma, a formagdo de professores centrada nos espagos escolares torna-se um
importante viés de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Bem como, pode
ocorrer uma aproximacao das reais necessidades da escola, na medida em que sdo analisados

os saberes docentes e valorizadas as individualidades.
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4 CONCEPCOES E CARACTERIZACOES ACERCA DA FILOSOFIA DA
EDUCACAO DE JOHN DEWEY

Neste capitulo, procuramos enfatizar a importancia do pensar de forma reflexiva,
destacando o pensamento reflexivo de Dewey e as possiveis contribuicdes ou influéncias
desse pensamento nos encontros de formacdo continuada de professores. Dessa forma,
aportamos aspectos acerca da recepcao das concepcdes e dos conceitos do educador e filosofo
John Dewey no Brasil e utilizamos apontamentos e citacdes de Alarcdao (1996, 2011),
Perrenoud (2002), Galvéo (1998), Cunha (2001, 2011), Pagni (2011), Dewey (1959a, 1959b,
1959c¢, 2007), Pimenta (2002), Giacomelli (2011), Pereira, Martins, Alves et al. (2009),
Rodrigues (2004), Souza e Martineli (2009), Nunes (2010), Monarcha (2010), Penna (2010),
Bevilaqua (2014), Carvalho (2011, 2017) e Filho (2007).

4.1 O PENSAMENTO REFLEXIVO DE DEWEY E SUA INFLUENCIA A
FORMACAO CONTINUADA

A sociedade contemporanea apresenta uma acelerada evolucdo dos conhecimentos,
rapida ascensao das necessidades do ser humano e continuas transformacdes na aquisicdo ou
nas concepgdes acerca das tecnologias da informagdo, tornando a constante aprendizagem
uma necessidade fundamental. Diante disso, a escola também necessita “aprender a ser uma
outra escola; na organizacdo, no curriculo, na avaliacdo, na flexibilidade, pois como
organizacdo, tem de ser um sistema aberto, pensante e flexivel,sistema aberto sobre si mesmo,
e aberto a comunidade em que se insere”. (ALARCAO, 2011, p. 17).

Além disso, as instituicdes escolares necessitam ser reflexivas™ frente a temas como:
educacdo, processo ensino e aprendizagem, coletividade, experiéncia docente, competéncias,
pratica docente, formacdo inicial e continuada, democracia, e outros. Ou seja, as escolas
podem se constituir em nucleos de reflexdo, problematizacdo, partilha de experiéncias e
principalmente de pesquisa sobre os diferentes aspectos que constituem o sistema educativo.
Essa mudanca se torna imprescindivel, pois, atualmente o professor ndo é mais o Unico
transmissor do saber e o0 aluno também ndo aceita somente receber o contetdo, necessita algo

a mais de seus professores, situacdes e atividades que os desafie.

13 Reflexiva é uma escola que sabe onde esta e para onde quer ir. Pensa-se, tem um projeto orientador de acéo e
trabalha em equipe. E uma comunidade pensante. Ao pensar a escola, 0s seus membros enriquecem-se e
qualificam-se a si préprios. Nesta medida, a escola é uma organizacdo simultaneamente aprendente e
qualificante. (ALARCAO, 2011, p. 92).
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Frente ao exposto, a escola necessita assumir um papel responsavel de formacéao
integral de seus alunos e também dos seus profissionais docentes, desenvolvendo: proposta
pedagdgica democratica, projetos que valorizem a coletividade e a interdisciplinaridade e
propostas de formacdo continuada no contexto escolar com um fio condutor que sustente
esses encontros formativos. Esse fio condutor pode ser a observacao, reflex&o e assimilagéo
dos conceitos e caracterizagcdes do professor reflexivo, pois, “a referéncia ao profissional
reflexivo é apresentada como uma forma de realismo e humildade: nas profissdes, o saber
estabelecido pela pesquisa é necessario, mas ndo suficiente”. (PERRENOUD, 2002, p.15).
Observamos que a reflexdo acerca das préaticas educativas se torna um viés imprescindivel
para a promocao da coletividade e principalmente da concepcdo de novas formas de valorizar
e melhorar o processo ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, o pensamento reflexivo de John Dewey e 0s conceitos acerca de suas
concepgdes sobre varias tematicas que compdem a educacdo, sdo importantes para
promoverem reflexdes no contexto escolar. Esse autor possui na esséncia de suas teorias a
valorizacdo do ato de pensar a pratica educativa, refletir acerca do fazer pedagdgico e seus
possiveis alcances. Além disso, Dewey potencializa a necessidade de constituir a escola como
parte da sociedade e por isso 0s sujeitos que estdo inseridos nela sdo possuidores de saberes e
experiéncias. Portanto, entender aspectos da filosofia educacional desse autor torna-se uma
possibilidade de refletir a pratica docente, construir novas possibilidades de ensinar e
aprender, bem como, valorizar a reflexdo como um viés de melhoria do fazer pedagdgico
diario dos docentes.

Por isso, interessa-nos discutir aqui alguns elementos essenciais da teoria deweyana,
capazes de lancar luzes metodoldgicas para repensar a formacdo continuada dos professores
nessa mesma perspectiva. Dito de outro modo, como Dewey inspira uma nova ideia de
formacdo continuada? Que elementos sdo imprescindiveis a serem levados em conta? Essas se

tornam as principais preocupacgdes nesta abordagem.

4.1.1 Dewey e a funcédo social da escola

Ao enfatizarmos as caracteristicas da filosofia de Dewey e reflexdes metodoldgicas
acerca da educacédo, € importante destacarmos que esse autor € considerado um filésofo da
experiéncia humana, na qual concebe o individuo em uma coletividade, ou seja, nunca pensa a
pessoa isolada, tendo a educacdo como uma necessidade para a vida cotidiana. Dewey (1916

apud GALVAO, 1998, p. 134), concebe a funcao social da escola observando que:
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A educagdo decorre através de um ambiente social, caracterizado por todas as
atividades que num grupo sdo realizadas pelos seus membros, e esse ambiente torna-
se educativo quando um individuo se integra numa atividade associada. [...]. O
individuo educa-se ao participar em atividades conjuntas, em experiéncias
partilhadas, compreendendo o significado das coisas, das palavras e dos atos, ao
compreender o uso que lhes é dado pelo grupo, [...] a escola torna possivel uma
simplificacdo do ambiente social mais vasto, seleciona os elementos considerados
relevantes desse ambiente, e permite que cada individuo possa coordenar as
influéncias dos diversos ambientes sociais em que participa.

Percebemos que a escola ndo pode ser considerada uma ilha inserida na sociedade. As
instituicdes escolares sdo constituidas de muitos aspectos que afloram no cotidiano das
pessoas, por isso, a importancia das escolas potencializarem com seus educandos os trabalhos
no coletivo, a valorizacdo de observar, refletir e produzir experiéncias a partir dos
conhecimentos e experiéncias trazidos pelos professores e alunos. Os educandéarios
necessitam romper com as praticas pedagogicas que priorizam a memorizacao e a repeticdo de
tarefas, pois, “acabam por valorizar um ‘espirito livresco e pseudointelectual’ em detrimento
de um ‘espirito social’ quando veem o aprendiz como um individuo isolado”. Dewey (1959a
apud CUNHA 2011, p. 43). A escola, dotada de um conjunto de saberes sistematizados,
necessita orientar os alunos a construir experiéncias significativas com as relagdes entre seus
saberes, o conhecimento e a experiéncia trazida pelos professores. Dessa forma, as
instituicGes escolares podem se constituirem em espacos de construcdo e mediacdo de saberes
e experiéncias proximas da vida social de seus sujeitos. Para contribuir na aproximacao entre
a funcdo social da escola e o trabalho pedagdgico efetivado na mesma, o professor se torna o

principal responsavel disso.

A atuacdo do educador requer, mais do que conhecimentos, qualidades pessoais e
atitudes morais, fazendo-o desempenhar essa funcao social na relagdo com os alunos
e, a0 mesmo tempo, estar atento as situagGes que os levem ao processamento de
experiéncias efetivamente educativas. (PAGNI, 2011, p. 54).

Por isso, € relevante as instituicbes escolares ampliarem as concepgdes e 0s
conhecimentos acerca da vida cotidiana de seus alunos, para que de forma mais exitosa
possam “dispor de condigdes pelas quais a crianga venha a crescer em saber, em forca e em
felicidade”. (DEWEY, 1959c, p. 20). E possivel notarmos que as escolas e os educadores
possuem a necessidade de conceber conceitos que valorizam a funcdo social de seus
educandarios e enaltecam a “educagdo que adote como escopo a melhoria das atitudes e
métodos intelectuais dos estudantes”. (DEWEY, 1959b, p. 72).
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Para que ocorra um desenvolvimento positivo nos educandarios tendo a educacéao
como funcéo social, as escolas necessitam entender que o meio social origina acdes mentais e
emocionais que implicam no agir dos individuos, ocasionando determinadas consequéncias
que influenciam a mediacdo de conhecimentos nas salas de aula. Acerca disso, Dewey
(1959a), destaca que o meio social consegue impregnar muitos fatores da formacéo do sujeito.
O autor aponta que os habitos da linguagem é um desses exemplos, que se constituem nas
relacBes do cotidiano e se desenvolvem como uma necessidade social. Outro fator apontado
por Dewey (1959a), diz respeito as maneiras que sdo adquiridas pelos atos habituais e nao
como conhecimentos transmitidos. Além disso, 0 meio social influencia na apreciacdo da
estética, do bom gosto ou da aniquilacdo do gosto e do amor ao belo.

Esses aspectos descritos necessitam ser considerados pelas instituicdes escolares ao
organizar o planejamento educacional, bem como suas propostas pedagdgicas, considerando
de forma efetiva 0 meio que os discentes estdo inseridos. Pois, 0 contexto social se consolida
como uma somatoria de caracteristicas que favorecem a execucdo de a¢des ou atividades dos
sujeitos. Assim, “a escola tem igualmente a fun¢do de coordenar, na vida mental de cada
individuo, as diversas influéncias dos varios meios sociais em que ele vive [...], impondo a
escola uma funcéo fortalecedora e integradora”. (DEWEY, 19593, p. 23).

E possivel observarmos que se torna importante as escolas inferirem e conhecerem o
meio em que 0s sujeitos agem e pensam, podendo dessa forma originar a articulagdo de
conhecimentos e principalmente o desenvolvimento de aptiddes, que contribuem para a
assimilacdo de outros conhecimentos. Nessa perspectiva, a concepcdo deweyana destaca que a
escola possui funcbes que necessitam ser consideradas para favorecer a aprendizagem dos
educandos ao adentrarem nas institui¢cdes escolares. Assim, Dewey (19593, p. 21-22) aponta

que a primeira funcéo é

[...] propiciar um ambiente simplificado, selecionando o0s aspectos mais
fundamentais, e que sejam capazes de despertar reacGes da parte dos jovens, como
meio de conduzi-los ao sentido e compreensdo real das coisas mais complexas. [...]
Em segundo lugar, é tarefa do meio escolar eliminar o mais possivel os aspectos
desvantajosos do ambiente comum, que exercem influéncia sobre os habitos
mentais, criar um ambiente purificado para a acdo. [...] Em terceiro lugar, compete
ao meio escolar contrabalancar os varios elementos do ambiente social e ter em vista
dar a cada individuo oportunidade para fugir as limitagbes do grupo social em que
nasceu, entrando em contato vital com um ambiente mais amplo.

Acerca disso, € possivel destacarmos a importancia da convivéncia na escola de

sujeitos com distintas ragas, religides, credos, costumes e tradi¢Oes. Essa gama de diferencas
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culturais possibilita a abertura de um novo contexto, com maior amplitude para os alunos,

com novos horizontes para a vida social dos mesmos.

4.1.2 Dewey e 0 conceito de democracia

Outro aspecto importante para considerarmos na filosofia de John Dewey e que pode
instigar reflexdes aos professores é a concepcdo de democracia na educacdo. Esse termo é
importante na medida em que os docentes se sintam aptos a potencializa-lo e debaté-lo, pois o
mesmo estd imbricado de uma carga de responsabilidades, conceitos e a¢es que concebe a
democracia como uma “ferramenta” de superagdo das dificuldades de uma comunidade. Para
Dewey (1916 apud GALVAO, 1998, p. 135-136),

Uma democracia € mais do que uma forma de governo; ela é primariamente um
modo de vida associada, de experiéncia conjuntamente comunicada. [...] Uma
sociedade democratica é aquela que, para além de mudar, tem um ideal e métodos de
mudanca, e ndo pretende atingir simplesmente a perpetuacdo dos seus costumes,
porque a sobrevivéncia pacifica de uma sociedade democratica pressupde a
existéncia de cidaddos capazes de acompanhar e de se adaptar as mudangas sociais
que o livre contato entre grupos e pessoas suscita.

Dessa forma, pensarmos em uma educacdo democratica remete aos professores e
gestores varias atribuicdes que muitas vezes ndo sao realizadas no ambito escolar como:
definir propostas pedagdgicas que valorizem e integram todos seus membros com objetivos
que contemplem a emancipacdo social, a valorizacdo da cultura na qual a escola esta inserida
e possibilitem a reflexdo acerca da relagdo professor e aluno. Além disso, as escolas
necessitam, por iniciativa dos proprios gestores e docentes, organizar encontros de formacao
continuada no espaco escolar que potencializem as discussdes sobre o fazer pedagodgico e suas
implicaces na formagdo dos alunos. E possivel perceber a importancia do desenvolvimento
da capacidade de raciocinio e espirito critico do aluno na construcdo de sua concep¢do de
democracia, com a valorizacdo da liberdade do educando em elaborar seu conhecimento,
utilizando também o curriculo e os saberes do professor.

Dessa forma, a formacdo continuada pode através da forma como é organizada e
efetivada nos espacos escolares, tornar-se um viés importantissimo para aproximar-se do que
Dewey em sua obra “Democracia e educacdo (1959a)”, apontou acerca da funcdo da

educacdo em uma comunidade com caracteristicas democraticas. O autor destaca que o
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objetivo da educacdo é possibilitar aos individuos a continuar sua educacdo, sendo a
capacidade de desenvolvimento constante, uma consequéncia da aprendizagem.

Por isso, a0 pensarmos na organizacdo da formacdo continuada, faz-se necessario
estabelecer objetivos para que a mesma se efetive, 0s objetivos estabelecidos tém de ser
consequéncia natural das condicdes existentes, devem basear-se nas consideragdes do que ja
estd em andamento, nos recursos e dificuldades da situacdo, estes sdo experimentais, crescem
constantemente ao serem testados na acdo (DEWEY, 2007). Nesse sentido, os objetivos dos
encontros formativos afloram no dia a dia das escolas e podem ser potencializados em
consonancia com teorias educacionais e experiéncias pedagdgicas durante a efetivacdo destes
momentos pedagdgicos. Com isso, observamos que:

A continua reconstrugdo da experiéncia, individual ou social, somente pode ser
aceita e conscientemente buscada, por sociedades progressivas ou democraticas, que
visem, ndo a simples preservacdo dos costumes estabelecidos, mas a sua constante
renovacao e revisdo, [...] somente sociedades democréticas, que procurem dar maior
liberdade aos membros que as constituem e criar 0o mais largo espirito de
solidariedade social e de comunhdo de interesses podem aceitar e estimular o
dinamismo construtor. (DEWEY, 1959c, p. 31).

Esse conceito exposto por Dewey pode ser efetivado também nos encontros de
formacdo continuada, ou seja, a troca de experiéncias, os relatos de praticas pedagdgicas, o
debate acerca de teorias educacionais e a (re) construcdo de bases tedricas, sdo metodologias
que auxiliam os docentes a renovar ou repensar o seu cotidiano nas escolas. A valorizacdo e a
liberdade para que os professores construam juntos a organizagao e a realizacdo dos encontros
de formacdo, torna-se o principal viés para o trabalho em equipe, estimulando os projetos
coletivos nos educandarios.

Nesse sentido, a ideia de democracia potencializada por Dewey pode ser tematizada
nos encontros de formagao continuada nos espacos escolares, a partir do momento em que 0s
gestores administrativos/pedagdgicos e professores conseguem conciliar as agdes pedagogicas
com seus objetivos e quando as escolas procuram equalizar a importancia de todos o0s
envolvidos no processo educativo, eliminar segregacdes entre as areas de ensino ou entre 0s
setores dos educandarios. Aqui, é possivel potencializarmos o sentido inicial do professor
reflexivo, que é constituir ou organizar a escola como uma comunidade de investigacao,
destacando aspectos de analises, contextualizagdes, explicacdes, compreensdes e

problematizagOes. Pimenta (2002, p. 24) destaca que:
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A transformagdo da pratica dos professores deve se dar numa perspectiva critica [...].
Fica, portanto, evidenciada a necessidade de realizacdo de uma articulagdo, no
ambito das investigacOes sobre pratica docente reflexiva, entre praticas cotidianas e
contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta.

Além disso, é possivel destacarmos novas experiéncias ou teorias que possam surgir

nas discussdes do coletivo, pois

[...] de modo analogo, uma vez que a democracia é, em principio, partidaria do livre
intercAmbio, da continuidade social, ela deve adotar uma teoria do conhecimento
que veja neste meio pelo qual uma experiéncia é proveitosa para dar direcdo e
significacdo a outra. Os progressos recentes em fisiologia, em biologia e na ldgica
das ciéncias experimentais fornecem os instrumentos intelectuais especificos
exigidos para o desenvolvimento e a formulagdo de uma tal teoria. Seu equivalente
pedagogico é associar a aquisi¢cdo de conhecimentos nas escolas com atividades ou
ocupac0es exercidas num ambiente de vida social. (DEWEY, 1959a, p. 379).

Além disso, a definicdo de objetivos que promovam a efetiva participacdo dos
estudantes durante o fazer pedagdgico dos professores torna-se uma necessidade, na medida
em que os anseios dos alunos sejam contemplados, pois “o objetivo € tdo definidamente um
meio para a acdo, como qualquer outro elemento da atividade”. (DEWEY, 1959a, p. 115). E
interessante destacarmos que para estabelecer objetivos educacionais, primeiramente faz-se
necessario compreendermos e valorizarmos cada individuo que faz parte da escola, com sua
cultura e conhecimentos especificos. Dessa forma, é possivel aproximarmos da concepcéao de
democracia defendida por Dewey (1916 apud GALVAO, 1998, p. 136) ao citar que:

A democracia corresponde primeiramente a um empenhamento em conduzir 0s
assuntos sociais sobre uma base ética, caracterizada pela tentativa de proporcionar a
todos uma qualidade elevada de experiéncia material e cultural. Sendo assim, cada
individuo é considerado como alguém que, na sua singularidade, tem valor
intrinseco [...], numa democracia genuina sdo as instituicdes que estdo a servico dos
individuos, e ndo o contrario. Devem-se assim valorizar as diferencas individuais,
proporcionando-se as condicOes favoraveis a livre associagdo entre individuos.

Observamos que cada individuo esta inserido em um determinado grupo social e cada
grupo social é constituido por uma determinada educacéo, crenca ou cultura, ou seja, diversos
s80 0s objetivos que estes individuos possuem, cabe as instituicdes escolares potencializar os
principios democraticas no seu ambito que é o educacional, como uma forma de valorizar o
aluno como sujeito do espaco escolar, possibilitando a participagdo do mesmo na

sistematizacdo das informacdes em conhecimento.
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4.1.3 Dewey e a concepcao de experiéncia

E fundamental entendermos também o que Dewey aborda acerca do conceito de
experiéncia, pois esta se vincula em praticamente todas as praticas pedagogicas vivenciadas
pelos docentes nas escolas. Nesse sentido, Dewey (1959a apud CUNHA 2011, p. 30 e 65),
enfatiza que:

A experiéncia é a interacdo do organismo e do meio ambiente, que redunda em
alguma adaptacdo para melhor utilizacdo deste mesmo meio ambiente [...] que as
coisas sO adquirem real significacdo quando usadas em uma experiéncia partilhada
ou em uma agdo conjunta. [...] e que uma experiéncia possui um aspecto que é
psicoldgico e outro que é logico.

Notamos a importancia de considerar os mais diversos aspectos que constituem 0s
alunos, para a organizacdo de praticas pedagodgicas que contemplem as expectativas e
principalmente as necessidades dos mesmos. A educacao atual necessita utilizar os saberes e
vivéncias de seus educandos, pois € a partir desses aspectos que as instituicdes escolares
poderéo se aproximar dos alunos e realmente despertar nesses a motivagdo para se constituir e
organizar novos conhecimentos. Ou seja, as atividades desenvolvidas em sala que priorizam o
coletivo, a partilha de experiéncias dos alunos em consonancia com o0s saberes dos
professores, se constituem em novas teorias de promover o processo ensino e aprendizagem.
Dessa forma, “experiéncia ¢ uma fase da natureza, ¢ uma forma de interacao, pela qual os dois
elementos que nela entram: situagdo e agente sdo modificados”. (DEWEY, 1959c, p. 02).
Assim, o conceito de experiéncia pode estar intrinseco em situacdes problematicas do ser
humano, quando o individuo vivencia o0 mundo ou determinada situacdo, ele ndo busca
somente entender, mas poder resolver determinados cenarios que possam se apresentar.

A partir disso, as escolas necessitam compreender que a relacdo professor e aluno é
transformadora, continua e distinta em cada acdo. Dewey (1959a), afirma que a escola ndo é
uma preparagdo para a vida, mas sim a propria vida. “Assim, vida-experiéncia e
aprendizagem estdo unidas, de tal forma que a funcdo da escola é possibilitar uma
reconstrugdo permanente da experiéncia feita pela crianga”. (GIACOMELLLI, 2011, p. 176).
Destaca-se aqui a valorizagdo das falas, dos questionamentos, das posturas e dos anseios
trazidos as escolas pelos educandos, estes aspectos necessitam ser observados e utilizados

pelos professores na organizacgéo e efetivacdo das suas praticas pedagdgicas.
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Além disso, Dewey procura apontar algumas reflexdes na obra Vida e Educagéo
(1959c), acerca de conceitos sobre interesse e esforgo, sendo esses termos fundamentais para
os docentes refletirem nos encontros de formacdo continuada, pois durante a pratica
pedagdgica diaria, tanto o interesse, como o esforco sdo vivenciados por parte do professor,
bem como, do aluno. Isso porque, “todas as pessoas, crian¢as ou adultos, se interessam pelo
que podem fazer com éxito, pelo que buscam confiadamente, e por tudo aquilo em que se
empenham com um sentimento de capacidade e eficiéncia”. (DEWEY, 1959c, p. 113).

Desse modo, o interesse se torna algo concreto quando a acdo se desenvolve, €
construida gradativamente, ou seja, ndo ha estagnacdo de uma determinada atividade. Cabe
aos professores problematizarem nas formacGes em que medida a prética educativa estd
proporcionando o desenvolvimento continuo dos educandos. Assim, o verdadeiro interesse “é
o sinal de que algum material, objeto, habilidade, ou o0 que quer que seja, esta sendo apreciado
de acordo com o que atualmente concorre para a marcha progressiva de uma ac¢do, com a qual
a pessoa se identificou”. (DEWEY, 1959c, p. 120).

Isso é importante para que as escolas vislumbrem no horizonte como uma forma de
reflexdo acerca de suas agdes pedagogicas ou administrativas. Além disso, Dewey procura
destacar também a importancia de potencializar o esforco no desenvolvimento de atividades,
ou na busca de objetivos tracados. Pois, para o autor, o esforco ganha um significado legitimo
qguando o0 mesmo promove evolugdo ou progresso com relacdo a uma determinada agdo ou
atividade proposta. Nos encontros de formacdo continuada, os docentes podem enfatizar,
através de exemplos de experiéncias pedagdgicas, que conseguiram aproximar o interesse e o
esforgo em consonéncia com as atitudes e/ou iniciativas dos alunos. Dessa forma, Dewey

aborda que

Ensinar bem € ensinar apelando para as capacidades que o aluno ja possui, dando-
Ihe, do mesmo passo, tanto material novo quanto seja necessario para que ele
reconstrua aquelas capacidades em nova direcdo, reconstrucdo que exige
pensamento, isto é, esforco inteligente. A significacdo educativa do esforco reside
no seu poder de estimulagdo de maior soma de reflexdo e pensamento, e ndo na
maior tensdo fisica que possa exigir. (DEWEY, 1959c, p. 132).

Portanto, o interesse e 0 esfor¢co podem ser estimulados pelos docentes, valorizando a
reflexdo acerca de determinadas tarefas e/ou atividades. Com isso, os encontros de formacéo
continuada podem aflorar em seus participantes a ideia de que a “funcdo dos educadores é

organizar as condicOes de expressdo dos interesses praticos, de tal modo que se desperte o
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desenvolvimento daquelas fases intelectuais da atividade, e, por esse meio, se prepare a
transicdo gradual para o tipo de atividade tedrica”. (DEWEY, 1959c, p. 154).

A partir disso, torna-se fundamental destacar a importancia dos formadores que
auxiliam na organizacao e efetivacdo dos encontros de formacéo, fortalecer nas discussées o
valor do pensar acerca dos processos pedagogicos. Para Dewey (1959b), o pensar ndo é um
caso de combustdo espontinea, ndo advém de obediéncia as regras gerais, pois ha alguma
coisa que ocasiona e 0 provoca. Os debates e os encaminhamentos nos encontros formativos
de professores necessitam fomentar que pensar é “uma palavra que exprime 0S diversos
modos pelos quais as coisas adquirem significacdo para o individuo e ndo esquecer que 0s
individuos diferem, portanto, pensar € um ato especifico”. (DEWEY, 1959b, p. 53).

Nesse sentido, para Dewey o pensar de forma reflexiva torna-se uma maneira de
investigar as relacdes, os conceitos, as teorias, as praticas pedagogicas, pois, quando uma
atividade ¢é verdadeiramente reflexiva, ela conduz com exatiddo para o resultado, bem como,
provoca uma revisdao nas agdes e/ou atividades, podendo levar o individuo a organizar
determinadas inferéncias. Para Dewey (1959b), ndo h& pensamento sem inferéncia (sendo
que, inferéncia é chegar a uma ideia do que esta ausente na base do que esta presente). Assim,
“as inferéncias ocorrem por intermédio, ou através, das sugestoes despertadas pelo que € visto
e lembrado”. (DEWEY, 1959b, p. 101). Dessa forma, € interessante observarmos que nos
encontros formativos sejam valorizadas, debatidas e encaminhadas inferéncias acerca de
situacOes que afloram no cotidiano das escolas, para que os educandarios consigam através da
formacdo continuada pensar e (re) construir projetos e teorias que melhorem o processo
ensino e aprendizagem.

A partir dos conceitos acima trazidos por Dewey, é possivel relaciona-los com o fazer
pedagogico dos professores, no cotidiano docente, na elaboracdo e efetivacdo de seus planos
de ensino, bem como, na reflexdo das atividades docentes realizadas. Ou seja, a experiéncia é
um dos aspectos caracterizantes da filosofia deweyana, que “significa possibilitar que a
crianca torne sua aprendizagem um ato de constante reconstrucdo [...], ndo apenas um
processo de experimentar, mas, acima de tudo, o ato de provar”. (GIACOMELLI, 2011, p.
177).

Cabe ao professor possibilitar, através do processo ensino e aprendizagem, que isso se
concretize. Isto porque, todas as atividades que séo realizadas pelas pessoas, 0 que se
experimenta, se observa ou se conhece, sdo Uteis para que ocorram interpretacdes, mudangas

ou inferéncias no grupo social a que se pertence.
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4.1.4 Dewey e 0 processo ensino e aprendizagem

Outras reflexfes pertinentes podem ser realizadas a partir das concepg¢des acerca do
processo ensino e aprendizagem abordadas por Dewey em sua filosofia educacional. Para

Pereira, Martins, Alves et al. (2009, p. 05), o fildsofo propGe

[...] que a aprendizagem seja instigada através de problemas ou situacdes que
procuram de uma forma intencional gerar ddvidas, desequilibrios ou perturbagdes
intelectuais. Que neste caso leva o aluno a uma aprendizagem significativa, pois o
mesmo utiliza diferentes processos mentais; [...] a problematizacdo requer do
professor uma mudanca de postura para o exercicio de um trabalho reflexivo com o
aluno, exigindo a disponibilidade do professor de pesquisar, de acompanhar e
colaborar no aprendizado critico do estudante. [...] Além do mais Dewey destacava
no processo de ensino aprendizagem que o conhecimento se torna significativo
quando é adquirido através da vivéncia.

Essas consideragcfes acerca do processo ensino e aprendizagem sdao fundamentais para
instigar os docentes a refletir sobre a organizacédo e efetivacdo de suas praticas pedagdgicas.
Mas para isso, 0s professores necessitam assumir responsabilidades, rever conceitos sobre
aprendizagem, se tornarem pesquisadores de sua pratica e promoverem encontros de
formacdo que possam problematizar essas situaces. Os professores precisam estar atentos e
motivados para sempre rever e (re) organizar a sua pratica, essas mudancas sdo necessarias
em uma realidade em constante movimento.

Para isso, € importante que os docentes, a partir de sua base tedrica, possam estar em
constante pesquisa, reflexdes e comparacGes com outros conceitos e teorias acerca do
processo ensino e aprendizagem. Para Dewey (1959a apud GIACOMELLLI, 2011, p. 179),

O processo educativo é parte integrante da constituicdo do individuo, de tal forma
que suas tendéncias, impulsos e inclina¢fes acompanham o processo de formagdo. A
atividade educativa deve ser entendida como uma libertacdo de forgas, tendéncias e
impulsos existentes no individuo, os quais sdo trabalhados e aperfeigoados.

Para que isso ocorra realmente € fundamental os docentes se aproximarem dos
objetivos reais da educacdo, bem como, 0s objetivos da escola na qual os mesmos estéo
inseridos. Pois, sdo 0s objetivos que organizam o caminhar diario dos professores, os “fins ou
objetivos significam a previsdo do termo ou do possivel resultado”. (DEWEY, 19594, p. 110).
A pratica pedagbgica necessita estar pautada em possiveis caminhos para se alcancar

determinado objetivo. Contudo, é importante destacar ou conceituar o que séo objetivos em
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educacdo, para ndo correr o risco destes se tornarem agdes impostas e descontinuas. Dessa

forma, Dewey (1959a, p. 110-112) aponta que:

Os objetivos ou fins se relacionam sempre com a natureza dos resultados; um
objetivo ou fim importa em atividades seriadas e ordenadas, atividades cuja ordem
consiste no progressivo completar-se de um processo. Dada uma espécie de
atividade que deve durar certo tempo e seja cumulativa em seu desenvolvimento no
decurso desse tempo [...]. Ter um objetivo é dar significacdo aos atos, e nao
proceder como maquina; é ter em mente, ter a intengdo de fazer alguma coisa e
compreender a significacdo das coisas a luz dessa intencéo.

Nessa perspectiva, os profissionais da educacdo podem nos encontros pedagdgicos
e/ou de formacdo problematizar a importancia de estabelecer bons objetivos para tentar
alcancar a melhora do processo ensino e aprendizagem. Dewey (1959a, p. 113-114) enfatiza

que:

O objetivo a estabelecer-se deve gerar-se nas condigdes existentes. Necessita basear-
se na consideragdo do que j& estd sucedendo, e nos recursos e obstaculos de uma
situacdo. [...] O objetivo, do modo que primeiro surge, € um mero eshoco a tentar-se
executar. O esforgo necessario para tentar realiza-lo pde em prova o seu valor. [...] O
objetivo deve sempre representar uma expansao, uma libertagdo de atividades.

Ao analisarmos o0 exposto acima, percebemos que a educacdo se torna um infinito de
possibilidades, ou seja, a mesma concebida como um meio é constituida de uma gama de
projecdes, tanto para os alunos, como para os professores. Porém, o professor como mediador
da prética educativa necessita estabelecer coletivamente com 0s sujeitos que compdem as
instituicOes escolares, possibilidades que possam contribuir na efetivagdo de seu fazer

pedagdgico. Por isso, 0s objetivos educacionais devem

[...] alicercar-se nas atividades intrinsecas do individuo que vai ser educado, [...]
devem ser passiveis de converter-se em um método de cooperacdo com a atividade
daqueles que recebem a instrucéo e devem sugerir a espécie de meio necessario para
a expansdo e organizagdo de suas aptiddes. (DEWEY, 19593, p. 117).

Além da importancia da forma como é organizada e efetivada a atividade educativa, o
ambiente também auxilia na participacdo constante dos alunos no processo ensino e
aprendizagem, pois para Dewey (1959a), o valor dos conhecimentos sistematizados nos
planos de ensino possibilita aos professores determinar o ambiente, que € um meio necessario
a crianca dirigir indiretamente a sua atividade mental. Ademais, “0S educadores que

associarem dificuldades e esfor¢o na proporgdo do crescimento da capacidade e da largueza
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do pensamento do discipulo nunca andara longe da verdade e dos bons resultados”. (DEWEY,
1959c, p. 133). Por isso, a importancia dos professores combinarem dificuldades com esforco,
para que os educandos possam alcancar as respostas, possam produzir associacdes e nao

apenas oferecer as solucdes das atividades. Para Dewey (1959b, p. 43),

O Unico meio de fazer que os alunos aprendam mais é ensinar verdadeiramente,
mais e melhor. Aprender é prdprio do aluno: sé ele aprende e por si; portanto, a
iniciativa lhe cabe. O professor é um guia, um diretor; pilota a embarcacdo, mas a
energia propulsora deve partir dos que aprendem.

Assim, o professor é propulsor da mediacdo em sala de aula, pode tornar-se o
facilitador da aprendizagem, ensina e também aprende. Mas para isso, 0 docente necessita
estar sensivel e aberto a mudancas, aos novos conhecimentos e conceitos. E importante que os
educadores estejam atentos aos diversos dualismos®* que emergem no cotidiano da pratica
pedag6gica, oriundos da conjuntura da sociedade vigente e interferem diretamente no
processo de ensino e aprendizagem, dificultando a continuidade do trabalho pedagdgico com
0s estudantes, da organizacdo escolar e da mediacdo entre o conhecimento dos alunos e o
conhecimento cientifico. Nesse sentido, Dewey elenca alguns antagonismos ou como ele
mesmo chama “antiteses” que necessitam ser discutidas para que possam ser superadas,

principalmente pelas instituicdes escolares. Para Dewey (1959a, p. 367),

O antagonismo do conhecimento empirico (os atos de cada dia) com o conhecimento
racional (supBe-se que seja alguma coisa que se relaciona com a realidade de um
modo supremo e intelectual); [...] outro antagonismo é sugerido pelos dois sentidos
da palavra “saber”, por uma parte, saber ¢ como que o total daquilo que Se conhece,
do modo como é ensinado pelos livros e pelos homens instruidos, por outra parte,
saber significa uma coisa que sucede ao individuo quando ele estuda. E uma
operacdo ativa e praticada pessoalmente. [...] Outro dualismo é o da atividade e
passividade do conhecimento, a distin¢do entre o aprendizado pelos sentidos, pelas
licdes de coisas, exercicios de laborat6rio e as puras ideias encerradas em livros e
assimiladas (segundo se pensa) por uma milagrosa fonte de energia mental, é uma
perfeita manifestacdo desse antagonismo, em educacdo. [...] Também é comum o
antagonismo entre a inteligéncia e as emocg6es. As emog¢des sdo concebidas como
coisas meramente particulares e pessoais, a inteligéncia é pura luz; as emogdes sdo
um calor perturbador.

“Ppara Dewey (1959a, p. 366), os dualismos se constituem de certas divisdes, separacbes ou antiteses,
encontradas nas solidas e altas muralhas que extremam 0s grupos sociais e as classes dentro de um grupo,
como as distingdes entre ricos e pobres, homens e mulheres, entre 0s que mandam e s8o mandados. Essas
barreiras significam auséncia de faceis e livres relagdes sociais. Esta auséncia equivale ao estabelecimento de
diferentes tipos de modos de vida, cada qual tendo matéria, objetivo e padroes de valores proprios. [...]
Negando nominalmente a dualidade, muitas teorias a restabelecem de fato, pois terminam na divisdo entre as
coisas deste mundo como simples aparéncias e a inatingivel esséncia da realidade.
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Esses exemplos trazidos por Dewey sdo alguns dos dualismos que muitas vezes ndo
sdo observados pelos professores no dia a dia, estas antiteses interferem diretamente na acéo
pedagdgica daqueles docentes que ndo valorizam todos os aspectos e possibilidades que
envolvem o aprender. Bem como, aqueles professores que desenvolvem sua docéncia de
forma individual e, muitas vezes, desconectados das diferentes realidades que existem no
chéo da sala de aula e das diversas maneiras que o conhecimento pode ser assimilado pelos
educandos. Nesse sentido, Dewey (1959a, p. 374) destaca que o conhecimento “entra em agédo
para determinar uma nova experiéncia, existe uma recompensa mental, mesmo se
praticamente deixarmos de conseguir o dominio necessario, teremos a satisfacdo de haver

experimentado significativamente, em vez de nos limitarmos a reagir fisicamente”.

4.1.5 O pensar reflexivo de John Dewey

As conceituagdes e reflexdes realizadas nesse texto potencializam o valor de propor a
partir dos encontros de formacdo continuada no contexto escolar, a importancia em motivar os
professores a desenvolver o pensamento reflexivo acerca de suas praticas docentes. Dewey
(1959b, p. 18) cita que:

O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda a
crengca ou espécie hipotética de conhecimentos, exame efetuado & luz dos
argumentos que apoiam a estas e das conclusdes a que as mesmas chegam. [...] para
firmar uma crenca em uma solida base de argumentos, é necessario um esforco
consciente e voluntério.

Dessa forma, é possivel observarmos que o pensamento reflexivo é uma acéo
coordenada, que vai aléem do simples pensar sobre algo, ou seja, o pensar reflexivo € uma
forma de rever o que foi realizado, analisar as possiveis consequéncias e provaveis
intervengdes. Porém, é importante apontarmos algumas criticas elencadas por Pimenta (2002),
acerca do professor reflexivo, e como a autora afirma, entende-las e supera-las.

Para Pimenta (2002), alguns autores potencializam alguns aspectos negativos sobre o
professor reflexivo como:

a) Praticismo: o qual pode sustentar uma certa incoeréncia em se identificar o

conceito de professor reflexivo com praticas ou treinamentos que possam ser aplicados

tecnicamente no dia a dia ou nas formacdes pedagogicas;
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b) Individualismo: que alguns autores expéem como um enfoque reducionista e
limitante por ignorar o contexto institucional e pressupor a prética reflexiva de modo
individual,

C) Modismo: no qual Pimenta aponta que ha uma necessidade de entender o

contexto e as origens do termo professor reflexivo.

Assim Pimenta (2002, p. 25) destaca que “a superacdo desses limites se dara a partir
de teorias que permitam aos professores entenderem as restricdes impostas pela pratica
institucional e histdrico-social ao ensino, de modo que se identifique o potencial
transformador das praticas”.

Nesse sentido, outra forma de superar esses aspectos negativos acerca do professor
reflexivo, esta na forma de pensar reflexivamente. Para Dewey (1959b), pensar consiste na
representacdo mental de algo que nédo esta realmente presente, ja 0 pensamento de acordo com
Dewey abrange a observacdo ou percepcdo de um fato, de algo ndo observado, mas trazido a
mente, a partir do objeto visto, ou seja, 0 pensamento € definido por Dewey (1959b, p. 21)
como “a operagdo em virtude da qual os fatos presentes sugerem outros fatos (ou verdades),
de tal modo que nos induzam a crer no que € sugerido, com base numa relacdo real nas
proprias coisas, uma relacdo entre o que sugere € o que ¢ sugerido”. Com isso, € possivel
destacar que para pensar de forma exitosa, se faz necessario sempre manter as situacfes de
duvida, que impulsionam ou possibilitam a pesquisa, a investigacao e a busca por solugdes ou
proposicoes.

Dessa forma, é possivel desmistificarmos a ideia de formacédo continuada como uma
espécie de capacitacdo para tornar ou transformar os professores em individuos reflexivos.
Pois, o enfoque dado por esse escrito as concepgdes e caracterizacbes deweyanas
potencializam a importancia de promover o estudo acerca de aspectos tedricos educacionais e
a valorizacdo da prética reflexiva com determinado grupo de professores. Assim, a reflexdo
“nao é simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia, uma ordem de tal modo
consecutiva que cada ideia engendra a seguinte [...], as partes sucessivas de um pensamento
reflexivo derivam umas das outras e sustentam-se umas as outras”. (DEWEY, 1959b, p. 14).

De acordo com as observagdes acima, torna-se imprescindivel destacarmos o que
aponta Dewey (1959b) em sua obra “Como Pensamos ”, na qual o filésofo situa cinco fases ou
aspectos do pensamento reflexivo. O primeiro aspecto apontado sdo as sugestdes, nas quais o
espirito salta para uma possivel solugdo. Sao ideias que surgem do que nos cabe fazer quando
o0 individuo encontra-se em uma situagcdo que necessita de uma resposta, de uma saida, um

modo de agir. O segundo aspecto passa a ser o problema ou a intelectualizacdo, que se
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constitui a partir da dificuldade ou perplexidade percebida, quando sabe-se exatamente qual é
0 problema, a sua resolucdo é facilitada. Ou seja, aqui Varios aspectos correspondentes a
situacdo problema, sdo intelectualizados ou considerados. O terceiro aspecto citado por
Dewey € 0 que o0 autor chama de hipotese, nesta fase sdo utilizadas sugestfes diversas “que
brotam” mentalmente, para a coleta de fatos que possam esclarecer a duvida, assim os fatos
ou dados pdem-nos a frente o problema, o exame deste corrige, modifica, expande a sugestao
original, deixando de ser mera possibilidade, para tornar-se uma probabilidade verificada e
talvez medida.

Porém, é fundamental para que se potencialize o pensamento reflexivo nos espacos
escolares, contextualizarmos criticamente os contextos e as realidades que estdo inseridas as
instituicbes de ensino, pois as politicas publicas sobre educacdo necessitam estar em
consonancia com o desenvolvimento profissional dos professores ou possibilitar que os
docentes tenham acesso as mais diversas teorias educacionais e oferegcam condigdes salariais
satisfatorias.

O quarto aspecto refere-se ao raciocinio, que corresponde a elaboracdo mental da ideia
ou suposicdo que pode ser inferida junto a situacdo de ddvida, ou seja, aqui os fatos que se
apresentam, regulam a formacdo de sugestdes, ideias ou hipoteses, bem como, verificam o
valor provavel de solugdo. O quinto aspecto é a verificacdo da hipdtese, mediante acdo
exterior ou imaginativa, o raciocinio mostra que, se a ideia for adotada, resultardo certas
consequéncias que confirmarao a hipétese. Pode acontecer da verificacdo nao se realizar, mas
para Dewey (1959b), a pessoa que realmente pensa aprende tanto com 0s erros como com
seus éxitos, para um investigador os erros podem se tornar estimulos.

Contudo, é interessante destacarmos que o pensar reflexivo que abrange as fases acima

citadas, pode surgir no individuo a partir do momento que 0 mesmo

[...] comeca a investigar a idoneidade, o valor de qualquer indice particular, quando
experimentamos verificar sua validade e saber qual a garantia de que os dados
existentes realmente indiquem a ideia sugerida de modo que justifique aceita-la.
(DEWEY, 1959b, p. 21).

Nesse sentido, a reflexdo pode surgir nos encontros formativos de professores, quando nestes
espacos ha possibilidades de que todos contribuam com ideias, relatos de experiéncias ou
manifestacBes acerca de experiéncias vivenciadas, autores e teorias educacionais. Por isso, a
formagéo continuada desempenha um papel fundamental para promover a investigacdo das

praticas pedagogicas dos docentes, por eles mesmos. Além disso, a formacdo continuada pode



76

aproximar os docentes do conceito e aplicabilidade do pensar destacado por Dewey. Para 0

autor,

Pensar ndo € um processo mental separado, é uma questdo de maneira pela qual sdo
empregados 0s numerosos objetos observados e sugeridos, maneira por que andam
juntos e sdo levados a andar juntos, maneira por que sdo manejados. Em
consequéncia, todo assunto, topico, questdo, ¢ intelectual, pelo papel que Ihe fazem
representar na dire¢cdo do pensamento, na vida de qualquer pessoa determinada.
(DEWEY, 1959b, p. 63).

A partir dessas observacOes destacadas por Dewey, € interessante apontarmos que 0
pensamento reflexivo sempre traz um proposito que pode conduzir a um determinado lugar.
Por isso, os professores podem desenvolver o pensamento reflexivo como um viés que
promova a reflexdo do seu fazer pedagdgico, pois o pensar reflexivamente possibilita afastar-
se das acOes rotineiras ou repetitivas, fazendo com que as atividades e/ou a¢des pedagdgicas
sejam planejadas com determinados fins, propositos ou objetivos que ainda estdo no horizonte
da préatica pedagogica dos professores.

O pensar de forma reflexiva, de acordo com Dewey (1959b, p. 22), abrange “um
estado de divida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar;
¢ um ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para encontrar material que resolva a davida,
assente e esclareca a perplexidade”. Com isso, notamos a importancia dos docentes refletirem
sobre sua préatica pedagogica diaria, analisar se 0s objetivos foram alcancados, se 0 processo
ensino e aprendizagem foi exitoso e atendeu a todos os educandos, € um exercicio que
necessita ser potencializado pelos docentes atualmente.

No processo pedagdgico, esse tipo de pensamento pode se consolidar se realizado
principalmente no ambito coletivo, a partir da partilha de experiéncias e da compreensédo de
teorias ou concepg¢des acerca da educacdo e na vivéncia diaria com os educandos, uma vez
que Dewey (1959b), destaca que pensar reflexivamente € um ato intelectual. Portanto, a partir
do momento que os professores pensam acerca de sua pratica diaria, poderdo com a pesquisa
e investigacao sobre o seu ato pedagdgico, constituir-se em intelectuais.

Para Alarcdo (2011, p. 44), “a nocao de professor reflexivo baseia-Se na consciéncia
da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e nédo
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sao exteriores”. Percebemos que para
iniciar e concretizar esta forma de pensar a educacdo se faz necessario romper paradigmas,
pesquisar, estar aberto a mudancas e principalmente perceber que fazer educagdo nos dias
atuais é uma tarefa que exige esforco, estudo, conhecimento e capacidade de aprender com 0s

alunos. A formagdo de bons profissionais “tem a ver, acima de tudo, com a formagdo de
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pessoas capazes de evoluir, de aprender de acordo com a experiéncia, refletindo sobre o que
gostariam de fazer, sobre o que realmente fizeram e sobre os resultados de tudo isso”.
(PERRENOUD, 2002, p. 17).

Nessa mesma perspectiva, Alarcdo (1996, p. 44) enfatiza o pensamento reflexivo de
Dewey ao afirmar que “a sua fungdo ¢ a de transformar uma situagdo na qual se tenham
experiéncias caracterizadas pela obscuridade, pela duvida, pelo conflito, isto é, de qualquer
modo perturbadas, numa situacdo que seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa”. A partir
dessa afirmacdo, é possivel percebermos que a ideia de incentivar os professores a
desenvolver o pensar reflexivo se torna uma necessidade na realidade vigente, pois sdo muitos
desafios postos as escolas e estas precisam (re) significar sua funcdo social e suas propostas
pedagdgicas, na medida em que as demandas para as mesmas se modificam diariamente. O
pensamento reflexivo pode ser um viés importante na formacdo continuada de professores,
pois a partir da problematizacdo coletiva de ideias, experiéncias e teorias, podera apontar
sugestBes, caminhos e praticas exitosas no sentido de melhorar o processo ensino e
aprendizagem.

Para Dewey (1959b), o pensamento pode ser considerado em duas perspectivas: uma é
a sua forma logica (o raciocinio formal), o qual em consonancia com o processo de pensar
significa que o curso do pensamento € conduzido reflexivamente e a outra € 0 pensamento
psicoldgico ou processo, que estabelece formas, nas quais € langado o resultado do ato real de
pensar. Para Alarcdo (1996), a forma Iégica é mais rigida, independe de desejos ou intencgdes
da pessoa que pensa. Esta forma de pensar sobre 0 que é 16gico nos impede de construir novos
olhares ou posturas diante de situacBes problematicas. J& 0 pensamento como processo é real,
refere-se sempre a um contexto, por isso € mais dinamico, possibilitando a criacdo de atitudes
diante das situagcdes do cotidiano, podendo organizar uma postura mental de perguntar,
problematizar, sugerir e intervir,

Nessa direcdo, é fundamental refletirmos o porqué do ato de pensar reflexivo
constituir-se em uma finalidade educacional. Nesse sentido, John Dewey (1959b), aponta trés
situacOes: a primeira aborda o ato de pensar como uma agdo que possui um objetivo
consciente, distanciando o individuo do pensamento rotineiro, colocando o mesmo em formas
de pensar que possam leva-lo a agdes futuras. A segunda situacdo € que o0 ato de pensar
promove 0 preparo e as intervengdes sistematicas, ou seja, pelo pensamento o homem
aperfeicoa, antecipa consequéncias resultantes de acdes pensadas tanto no sentido da sua
realizacdo como no sentido de evita-las e a terceira situacdo apontada por Dewey (1959b), € o

enriquecimento com sentidos das situagdes/coisas, pois através do pensar ha possibilidades de
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dar significacdo real ao que fazemos ou pretendemos realizar (RODRIGUES, 2004). Ao
analisarmos essas situacdes apontadas por Dewey (1959b), € interessante constatarmos que é
possivel mobilizarmos os professores no sentido de (re) pensar as praticas pedagdgicas no
viés da realizacdo de encontros de formacdo continuada, pois Sd0 nesses espagos que 0S
docentes podem garantir e legitimar a organizagao de novas atitudes para melhorar a educacgéo
vigente.

Isso pode ser potencializado no que afirma Dewey (1938 apud ALARCAO, 1996, p.

57), ao considerar que:

A educacdo s6 cumpre 0s seus deveres, para com 0s alunos e para com a sociedade,
se for baseada na experiéncia ¢ ndo interessa que a adjetivemos de “progressiva”,
“nova”, ou “tradicional”’; o que queremos ¢ o que precisamos ¢, pura ¢
simplesmente, Educacdo e avangaremos com mais rapidez e mais seguranca quando
nos devotarmos a definir o que é Educacdo e que condicdes devem ser satisfeitas
para que a Educacgdo possa ser uma realidade e ndo um nome ou um slogan. (grifo
do autor).

Nesse sentido, este necessita ser realmente o papel da educacdo: estar a servico dos
sujeitos que necessitam da mesma para evoluir na criticidade e no conhecimento. Para quem
precisa entender a realidade que o cerca, e principalmente, que busca na educa¢do uma forma
de emancipacdo humana, nos varios ambitos da comunidade em que estdo inseridos. Por isso,
h& uma urgéncia da escola em constituir-se um espaco de pesquisa, producao de novas teorias
e principalmente de ensinar e aprender com as atividades, acdes, saberes e experiéncias dos
sujeitos que estdo nela envolvidos.

Mediante o exposto acerca das caracterizagbes e conceituacfes de algumas ideias de
John Dewey sobre elementos que compdem a educacdo, é imprescindivel percebermos que as
escolas possuem a real necessidade de (re) definir a funcdo social que embasam as suas
propostas pedagdgicas, ou seja, as instituicdes escolares precisam problematizar alguns temas
como: Que sociedade se quer? Que acdo pedagdgica se realiza? O que necessita ser mudado?
O que se pode fazer? E principalmente definir o que sera feito. Esses e outros apontamentos
sdo fundamentais para discutir e organizar uma escola que esteja voltada as muitas
necessidades dos alunos na contemporaneidade.

Outro aspecto importante, € possibilitar, atraves de a¢Ges concretas e discutidas no
coletivo, a implementacdo do espirito democratico nos espacos escolares, isto &, promover
com responsabilidade propostas pedagdgicas que possibilitem aos educandos a efetiva
valorizacdo de sua cultura, que fortaleca seus saberes e consiga, através das praticas
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educativas, articular-se com o conhecimento ja elaborado e possam produzir novas
experiéncias nas quais possam emergir novos conhecimentos. Esta ¢ a forma de democracia
que supera o autoritarismo educacional e os curriculos fragmentados e em muitas situacdes
distanciados da realidade.

Também é necessario valorizarmos o que Dewey (2011), concebe por experiéncia: o
reconhecimento dos saberes e da realidade dos alunos, além de provocar e/ou instigar os
docentes a organizar praticas educativas que promovam o conhecimento a partir de situacoes
problema, que os educandos aprendam fazendo, ou seja, que haja a oportunidade dos mesmos
conceberem mais que uma Unica resposta para determinada atividade ou situacdo. Isso € uma
forma de valorizar o processo ensino e aprendizagem, além de provocar rupturas em muitas
praticas pedagodgicas sedimentadas em muitas escolas e que para a realidade atual pouco
contribuem na formacéo integral do individuo.

Dessa forma, é interessante ressaltarmos algumas reflexdes apontadas por Dewey
acerca da relacdo entre trabalho e brincar, que pode influenciar as préaticas pedagdgicas dos
professores. Estas reflexdes do autor podem ser potencializadas nos debates dos encontros de
formacdo continuada, partindo de alguns conceitos expostos por Dewey. O autor destaca que
“a vontade de brincar é fato mais importante do que o proprio brinquedo. E uma atitude de
espirito enquanto o brinquedo é uma manifestacdo exterior passageira, dessa atitude. [...] dai
ser a atitude ladica uma atitude de liberdade”. (DEWEY, 1959b, p. 208). Observamos que as
imaginacbes e associacdes que surgem na crianca acerca de determinado brinquedo sdo
fundamentais para futuras relacfes mais elaborados frente a um objeto ou um conceito, e isso
necessita ser observado pelos professores.

Para Dewey, o conceito de trabalho relacionado & educagdo necessita ser entendido
como “atividade dirigida pelos fins que o pensamento propde ao individuo, como coisa a
realizar; significa engenho e inventiva para escolher meios proprios, para tracar planos; assim,
significa que as expectativas e as ideias sdo verificadas nos resultados reais”. (DEWEY,
1959Db, p. 209). A partir deste conceito do autor, entendemos que o brinquedo e o trabalho
podem estar em consondncia e muito proximos, pois a principal distingdo entre esses dois
conceitos se d& principalmente pelo interesse em relagdo a um fim, um resultado, ou seja, ha

um fio condutor que aproxima ambos. Dewey (1959b, p. 210- 211) enfatiza que

[...] tanto o trabalho como o brinquedo podem representar um interesse pela
atividade em si mesma, mas no caso do brinquedo, a atividade que recebe o interesse
€ mais ou menos casual, no caso do trabalho, a atividade fica enriquecida pelo senso
de que ela nos leva a um fim, importa em alguma coisa.
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Por isso, 0 brincar torna-se um viés para que o aluno valorize o trabalho como
atividade educacional. Isso vai acontecer com o desenvolvimento escolar do educando, pois
de acordo com Dewey (1959b, p. 211), “chega um momento em que as criancas precisam
ampliar e tornar mais exato seu conhecimento com as coisas existentes; precisam imaginar o0s
fins e as consequéncias com suficiente nitidez, para, por eles guiar suas a¢cdes com alguma
técnica para escolher e dispor 0s meios para realizar os fins”.

Mas, para que esse processo seja encaminhado de forma mais coerente possivel, o
professor possui um papel fundamental, porém os docentes se deparam em muitas ocasides
com um problema pratico: “encontrar o meio termo para a demonstragdo e explicagdo, nem
tdo escassa que deixe de estimular a reflexdo, nem tdo abundante que a sufoque”. (DEWEY,
1959b, p. 266). Esse problema necessita ser discutido, planejado e encaminhado estratégias
durante os cursos de formacdo continuada na escola, pois é mais uma situacdo que emerge das
préaticas pedagdgicas didrias. Para refletirmos acerca disso, Dewey (1959b, p. 269) aponta

que:

O professor € o lider intelectual de um grupo social, em virtude de seu mais largo e
mais profundo acervo de conhecimentos, de sua experiéncia amadurecida; a
suposicdo de que o principio de liberdade aplica-se aos discipulos, mas exclui o
professor, obrigando-o a abdicar toda a lideranga, é simplesmente tola.

A partir disso, é imprescindivel enfatizarmos os debates e discussdes nos encontros de
formacédo continuada para que os docentes potencializem as condicdes pelas quais o professor
pode ser realmente o lider intelectual de um determinado grupo de pessoas, que condi¢des
vivenciadas nas instituigdes podem auxiliar ou prejudicar o desenvolvimento intelectual dos
professores? Torna-se importante também discutirmos os reais conhecimentos acerca da
disciplina que o educador leciona, qual o grau de reflexdo que os educadores possuem acerca
das suas praticas pedagogicas? Bem como, destacar qual é o entusiasmo do professor quanto
ao seu componente curricular? Qual o grau de maturidade aos desafios constantes que a sala

de aula proporciona? Para ajudar nessas reflexdes, Dewey (1959b, p.271) destaca que:

O professor precisa ter seu espirito livre para observar as reagdes e movimentos
mentais dos estudantes que compdem o grupo. O problema dos alunos encontra-se
na matéria; o dos professores é saber o que esta fazendo a mente dos alunos com a
matéria. Se o professor ndo dominou previamente a matéria, se ndo se sente a
vontade dentro dela, empregando-a inconscientemente, ndo estara livre para dedicar
todo o tempo e toda a atencdo a observacao e interpretacdo das reagdes intelectuais
dos alunos.
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Por isso é importante destacarmos novamente a valorizacdo que necessita ser dada a
formacgdo continuada nas escolas. Os formadores precisam ter em mente essas observacgoes
e/ou apontamentos no momento de organizar junto com os docentes 0s encontros formativos,
caso contrario, os momentos de formacdo tornam-se espacos insuficientes para o
desenvolvimento intelectual dos professores.

A partir dessas consideracdes, é possivel observarmos a importancia de efetivar o
pensamento reflexivo como viés das andlises dos processos de ensinar e aprender. Nesse
cenario, o pensar reflexivo efetuado na coletividade promove reflexdes necessarias no
contexto atual das escolas e pode tornar-se uma Otima ferramenta para os professores
coordenarem as atividades nas salas de aula. Por isso, as contribuicbes de Dewey se
fortalecem na contemporaneidade, na medida em que o sistema educacional ndo consegue
avancar na resolucédo de problemas que emergem das escolas e ndo possuem mecanismos para
possibilitar a formacéo integral dos educandos.

Contudo, o pensamento reflexivo requer aspectos como: disponibilidade para mudar
atitudes, comprometimento na organizacdo coletiva e efetivacdo das propostas pedagogicas
das escolas, espirito de coletividade, principalmente na partilha de experiéncias docentes e
estar sensivel a mudar pedagogicamente. O pensar reflexivo € real e ndo estéatico ou ldgico,
por isso, demanda rever as incertezas e prever possiveis intervencdes, requer assumir
responsabilidades como educador e ndo mais importante tornar-se um pesquisador de seu
fazer pedagdgico. Isso é fundamental para que o professor se torne um profissional reflexivo.

Por isso, a importancia dos momentos de formacdo continuada sisteméaticos no espaco
escolar, tendo nas gestdes pedagdgicas das instituicdes as co-responsaveis para a organizagdo
e efetivacdo desses encontros pedagogicos. A formacdo continuada se torna na atualidade o
principal l6cus de formacgdo docente, tendo a escola e as praticas pedagdgicas o nlcleo de
suas discussdes e debates. Nessa perspectiva, o pensamento reflexivo caracterizado por
Dewey pode ser problematizado nesses encontros, pois 0 conhecimento das mais diversas
concepgdes desse fildsofo se torna fundamental para tentar romper padrdes j& sedimentados
de conteudos estaticos, praticas de memorizacdo, acomodacdo profissional e, principalmente,

o individualismo profissional e a fragmentacao do curriculo.
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4.2 A RECEPCAO DO PENSAMENTO DE JOHN DEWEY NO BRASIL

Ao abordarmos um autor de origem estrangeira, torna-se importante
observarmos alguns aspectos que influenciaram ou influenciam a educacéo brasileira, pois ao
aproximarmos de seus conceitos acerca da educacdo é um fator relevante para o seu
entendimento e também para poder constituir novas concepcdes e caracterizacBes que
abrangem o processo ensino e aprendizagem.

Para destacar algumas linhas norteadoras do pensamento de Dewey no Brasil é
importante apontarmos em um primeiro momento para a Escola Nova, que teve seu auge no
inicio do século XX. As concepgdes da Escola Nova procuraram destacar uma renovagao de
ideias e das praticas pedagogicas, em detrimento a educacéo tradicional centrada no professor.
Este pensamento educacional que emerge nos Estados Unidos é trazido para o Brasil, de
acordo com Souza e Martineli (2009), por Anisio Teixeira, que ao conhecer Dewey, procurou
sistematizar as ideias deweyanas e foi o principal responsavel por introduzir os pensamentos
de Dewey na educacado brasileira. Ao escolher a teoria educacional de Dewey, Anisio optou

por

[...] uma alternativa que substituiu os velhos valores inspirados na religido catélica e
abragados com sofreguiddo. Era apostar na possibilidade de integrar o que, nele,
estava cindido: o corpo e a mente, o sentimento e 0 pensamento, 0 sagrado e 0
secular. Era abrir o coragdo para o pensamento cientifico, apostando na crenga de
que o enraizamento e as dire¢c6es da mudanca social a favor da democracia estavam
apoiadas na infancia. (NUNES, 2010, p. 19).

Observamos que Anisio, ao se aproximar e conhecer 0 pensamento deweyano,
procurou organizar em seus manuscritos e teorias, tematicas como: a valoriza¢do da escola
primaria para todos, reiteracdo do paradigma da investigacdo cientifica, defesa de um sistema
publico de educagdo que possibilitasse a igualdade de beneficios na escolha das futuras
carreiras, a filosofia era interpretada como um esfor¢o continuo de reconciliacdo entre a
tradicdo e o conhecimento cientifico, a recuperagdo do sentido humano na filosofia, entre

outras. Por isso, Anisio Teixeira afirma que:

O pensamento deweyano possui carater conciliatdrio e sintético: nem restauragdo do
passado, nem imposicdo de um futuro ainda inexistente, mas, diriamos nds, agdo
prudente, que ndo € bruta (e, portanto, cega e ininteligente), nem repeticdo (e,
portanto, preguica). E uma agéo, que revigora o que o passado tem de (til e operante
e readapta o que houve de novo e eficaz. (NUNES, 2010, p. 37).
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Essa identificacdo com as obras e o pensamento de Dewey foram importantes na
divulgacdo e implementagdo de algumas dessas ideias do filésofo norte-americano no Brasil
por Anisio Teixeira a partir do final da década de 1920 até meados de 1950. Nesse sentido é
importante destacarmos que Anisio realizou duas viagens aos Estados Unidos.

Em 1927, entrou em contato em solo americano com diferentes assuntos educacionais
e organizou novamente sua ida a este pais no ano seguinte, adotando o pensamento de John
Dewey como sua plataforma de langcamento para entender muitas situacdes da sociedade e da
educacdo no mundo. (NUNES, 2010). Anisio foi o primeiro tradutor de Dewey no Brasil.

Em 1930, apresentou a publicacdo de dois ensaios de Dewey no pais, intitulados
“Vida e Educac¢ao” (um sobre teoria da educacdo e o outro sobre o programa escolar e
trabalhava as nocgdes de interesse e esforco). Ja em 1936 organizou o prefacio do livro
“Democracy and Education (Democracia e Educacédo)” que fora langado no Brasil. No ano
de 1950, Anisio participou da correcdo da traducdo da obra deweyana intitulada
“Reconstruction in Philosophy (Filosofia em Reconstrucéo) .

Também é relevante apontarmos que no periodo entre 1924 e 1936, Anisio organizou
e publicou varios manuscritos, nos quais apresenta a crianca no viés da interpretacdo
pedagodgica deweyana, deixa implicito o papel do educador e sua responsabilidade de um
movimento de continuidades e descontinuidades (NUNES, 2010). Além disso, Dewey
influenciou Anisio Teixeira na publicacdo dos livros: “Aspectos americanos da educacdo
(1928)”, “Educacdo progressiva (1934)”, “Em marcha para a democracia (1934)” e na
traducdo de duas obras deweyanas: “Como Pensamos (1959)” e “Democracia e Educa¢do
(1959) .

E importante destacarmos que, além de Anisio Teixeira, outros estudiosos
contribuiram para a difusdo dos conceitos de Dewey neste primeiro momento na educacao
brasileira como: Lourenco Filho, que “revelou-se atuante, inovador, ao conjugar produgéo
intelectual intensa e ocupacao de postos importantes nos niveis estadual, municipal e federal
[...], tornando-se um renomado pedagogo, sociélogo, critico, bidgrafo, cronista e jornalista™.
(MONARCHA, 2010, p. 14).

Além de Fernando de Azevedo, educador, sociologo e cronista que procurou enfatizar
as “reflexdes sobre as relagdes entre educagdo e mudanca social, [...] além de suas indagagdes
sobre a natureza e finalidades da educacdo num Brasil em processo de transformacdo e
insercdo no modo de producdo capitalista como nacdo periférica e dependente” (PENNA,
2010, p. 11) e Francisco Campo, 0s quais, juntamente com outros notaveis educadores,
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organizaram o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova'® no Brasil, com a principal intencéo
de reformar a educacdo brasileira. Por isso, é possivel afirmar que as ideias de John Dewey
estiveram presentes no cenario da educacéo brasileira a partir da década de 30 e influenciaram
varios filosofos e educadores em nosso pais. Nesse sentido, Cunha (2001, p. 248 apud
CARVALHO, 2011, p. 59) afirma que:

O Brasil pode ndo ter sido importante para John Dewey, mas podemos dizer,
seguramente, que o filésofo-educador norte-americano desempenhou um relevante
papel no desenvolvimento da mentalidade dos educadores brasileiros especialmente
nos anos de 1930. Rememorar a heranca deweyana ¢ uma tarefa frutifera nos dias de
hoje, quando a educacdo tem sido invadida por abordagens tecnoldgicas
supostamente progressistas.

Notamos que Dewey teve uma notavel participacdo nos escritos e producbes dos
educadores brasileiros na década de 30, na qual “se acentua mais o aspecto politico, na
tentativa de formacgdo de uma escola publica e laica para o Brasil”. (SOUZA; MARTINELLI,
2009, p. 63).

As ideias e concepcdes da Escola Nova no Brasil, caracterizadas pelo ideal deweyano
de organizar a escola como uma extensdo da sociedade, ou seja, uma escola democréatica
voltada para todos, encontrou um cendrio social e politico no pais com muitos aspectos
distintos e que influenciaram na efetivacdo e realizacdo do ideario escolanovista. Dentre estes
aspectos, € importante destacar, de acordo com Souza e Martineli (2009), o sistema dualista
dos jesuitas, com conceitos de educacao aristocrata, que perdurou por um longo periodo e foi
substituido pelo conceito positivista de educacdo. Essa heranca da escola tradicional foi um
dos principais entraves que as concep¢des da Escola Nova encontraram para a sua difusdo
entre os educadores.

Além disso, outro empecilho para a implanta¢ao da Escola Nova no Brasil “por meio
das politicas publicas foi o alto custo financeiro dessa proposta pedagogica. A escola
idealizada por Dewey é uma escola cara, de altos custos para o Estado e suas mantenedoras”.
(SOUZA; MARTINELI, 2009, p. 66).

A corrente formada por 25 signatarios do documento, com a sua anélise da sociedade e proposta de diretrizes &
reconstrugdo educacional do Brasil, no contexto histérico da denominada Revolugdo de 1930, levantou
questbes que até os dias atuais parecem vivas, quando se vive e pensa o sistema educacional brasileiro. Do
movimento resultaram conquistas histéricas, tais como: o ensino laico, publico e gratuito em todos os niveis, a
responsabilidade do Estado e direito de todos os brasileiros; o fundo financeiro da educac&o; a estrutura escolar
e 0 programa de ensino, de acordo com o desenvolvimento biopsicologico do individuo (pré-escolar, primeiro
grau, segundo grau, e universidade); diversificacdo do ensino no segundo grau entre humanas e profissional; o
desenvolvimento da area de ciéncias exatas na universidade e a diversificagdo desta Ultima em ensino e
pesquisa. (BEVILAQUA, 2014, p. 05).
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Ademais, Cunha (2001) aponta dois fatores que também contribuiram para a nao
efetivacdo dos ideérios da Escola Nova. Para este tedrico, um dos fatores foi a deformagéo no
sentido histérico da aplicacdo das ideias de Dewey em consonancia com uma formacao
socioeconémica do Brasil voltada para a conservacao do poder entre as velhas oligarquias e a
nova burguesia. Com isso, perde-se o sentido histdrico educacional da Escola Nova. Outro
fator apontado por Cunha (2001) é que, histérica e culturalmente, a formacgdo brasileira
sempre foi contraria a pratica liberal, portanto dificultou a implementacdo de uma pratica
social.

Nesse primeiro movimento das discussdes das concepcdes de Dewey no Brasil,
caracterizado pelos pioneiros da Escola Nova, protagonizou-se também varias reflexfes que
influenciaram a educacédo brasileira. Nesse sentido, Cunha (2001, p. 21 apud CARVALHO,
2011, p. 71), afirma que o movimento renovador educacional “[...] teve seu apice com a
divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros, assinala a perspectiva de uma nova era na educagéo
brasileira, [...] desde a sua publicacdo, em muitos aspectos ele ainda se faz atual, muitos
pontos ainda merecem nossa atencdo e carecem ser alcangados”.

Além disso, apds a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros, varias acGes foram
concretizadas e/ou efetivadas em diversas regiGes do pais, executadas ou orientadas por
participantes do Manifesto ou por educadores que se identificaram com 0 movimento
educacional dos pioneiros, podemos destacar algumas: a de Francisco Campos em Minas
Gerais, Fernando de Azevedo no Rio de Janeiro, Carneiro Ledo em Pernambuco, Lourencgo
Filho no Ceara e em Sdo Paulo e as de Anisio Teixeira na Bahia, Ceara e Rio de Janeiro
(CARVALHO, 2011).

A partir dessas acOes em varias regifes do Brasil, notamos que o pensamento
deweyano se expandiu e influenciou muitos educadores no seu fazer pedagdgico. E evidente

gue o impacto desse movimento poderia ter sido maior.

De qualquer forma importa salientar que o movimento da Escola Nova no Brasil
trouxe grandes contribui¢des para o avanco do nosso sistema educacional, pois a
partir dessas reformas comecou-se a pensar um novo tipo de educacdo, onde o
interesse do aluno, a formacdo para uma vida democréatica, entre outros temas
passaram a ser importantes para o processo educacional. (CARVALHO, 2011, p.
75).

E possivel destacarmos que o movimento dos pioneiros provocou varias reflexdes por

parte dos dirigentes da educagdo nacional e, principalmente, ocasionou debates e reflexfes
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acerca da concepcao ensino e aprendizagem que se estendeu pelas décadas de trinta, quarenta
até a década de cinquenta.

Apos esse periodo influenciado pelos pioneiros da educacdo no Brasil, o segundo
movimento que evidenciou novamente a importancia das ideias e teorias educacionais de John
Dewey no pais foi & década de noventa, caracterizada principalmente pelos conceitos do
professor reflexivo. Acerca disso, Souza e Martineli (2009, p. 63) afirmam que, nesse periodo,

O educador norte-americano aparece atrelado a formacdo de professores, em
especial com o conceito de Professor Reflexivo difundido por autores como Antonio
No6voa (1999), Donald Schon (1992) e Peter Maclaren (1997), entre outros. Sao
autores estrangeiros que trazem Dewey novamente para o Brasil a partir da area de
formacdo de professores. Portanto, nessa fase se sobressai 0 aspecto pedagdgico em
detrimento do politico.

Percebemos que a ideia do professor reflexivo se tornou uma tendéncia na década de
noventa nos cursos de formacdo de professor, tendo como pano de fundo o desenvolvimento
da pratica do pensar de forma refletida, em consonancia com a valorizacdo do saber dos
educandos e a articulagdo com o conhecimento cientifico.

Assim como na década de trinta, quando os pioneiros da Escola Nova procuraram
desmistificar as caracteristicas da educacdo tradicional que se manifestavam no sistema
educacional brasileiro, na década de noventa, de acordo com Souza e Martineli (2009), havia
uma preocupacdao com relagdo as instituicbes formadoras no pais, que centravam sua
educacao em pressupostos metodoldgicos de carater técnico, que ndo conseguiam abarcar as
situacbes problemas que aconteciam nas escolas. Por isso educadores de varios paises
discutiam a formacao inicial e continuada de professores e perceberam que a préatica reflexiva,

proposta por Dewey,

[...] aplicada na formacdo inicial e continuada de professores apresentava-se como
uma possibilidade de ruptura deste modelo, sendo o ponto de partida na direcdo de
uma racionalidade préatica. Para isso, 0s autores propunham experiéncias praticas
desde os primeiros anos de formacdo, tendo os programas como referéncia a
investigacéao reflexiva na préatica pedagogica. (SOUZA; MARTINELI, 2009, p. 67-
68).

Essas discussbes acerca da pratica reflexiva nos cursos de formacdo de professores se
dispersaram por varias regides do pais e varios documentos e pareceres foram deliberados no
Brasil. Para Souza e Martineli (2009, p. 69), as ideias e concepcdes do professor reflexivo

“passaram a ser objeto de estudos e pesquisas, fundamentando a legislacdo e desencadeando
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um processo de tentativa de mudancas curriculares e pedagogicas no interior dos cursos de
formagao”.

E possivel destacarmos que as discussdes, debates e reflexdes acerca da préatica
reflexiva nos cursos de formacdo estendeu-se além da década de noventa, chegando até os
dias atuais, tendo como principal caracteristica a problematizacao acerca do pensar e do fazer
pedagogico. Também é possivel enfatizarmos que as discussdes sobre a préatica reflexiva ndo
se esgotam, pelo contrario, parecem carecer de novas analises, novas teorias e

problematizacfes. Além disso, torna-se fundamental apontarmos que:

Dewey é um intelectual, cujo pensamento pedagdgico repercutiu de maneira
marcante no contexto educacional brasileiro nas décadas de 1930 e de 1990,
especialmente, provoca inquietacdo no meio académico cientifico e instiga o
desenvolvimento de novas pesquisas, na busca da compreensdo da histéria da
educacéo brasileira. (SOUZA; MARTINELI, 2009, p.74).

Observando e analisando os apontamentos acima, é possivel destacarmos que nos dois
momentos mais marcantes de influéncia das ideias de John Dewey no Brasil, tanto na década
de vinte, como na década de noventa, é perceptivel varias consequéncias positivas na
educacdo brasileira. No periodo de influéncia da Escola Nova, os impactos na formacao de
professores foram menores devido ao carater mais politico que se estabeleceu acerca das
ideias deweyanas e escolanovistas. 1sso porque os aspectos mais pedagdgicos se tornaram
objetivos de segundo plano, ocasionado principalmente, pela conjuntura da escola tradicional
impregnada na educacdo brasileira da época.

Na década de noventa, as ideias de Dewey e do professor reflexivo, conseguiram
abarcar com maior énfase os cursos de formacdo de professores. Os cursos de formacao
inicial de docentes, como os cursos de formacdo continuada propiciaram maiores discussoes
sobre os aspectos que compbem a reflexdo no fazer pedagdgico dos educadores. Essa
influéncia do professor reflexivo ainda repercute no cenario educacional brasileiro, pois ha
varias publicacdes e estudos acerca dessa tematica que sdo explorados nos momentos de
formacdo. Porém, notamos que o conceito de professor reflexivo esta sendo mais valorizado,
em detrimento do processo de pensar de forma reflexiva acerca da pratica pedagogica. Talvez
esse cenario que se estabeleceu a partir da década de noventa e perdura até os dias atuais, de
certa forma limita a vivéncia dos aspectos que compdem o pensar de forma reflexiva na

constituicdo do professor na atualidade.
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Também é importante apontarmos que os estudos acerca do pragmatismo de Dewey,
suas concepcdes, teorias e producgdes sdo oferecidas por varias plataformas, universidades,
grupos de estudos e institutos no Brasil nos dias atuais. Dessa forma, é possivel destacarmos:

a) CEDEP - Centro de Estudos de Dewey e Pragmatismo, que esta

institucionalmente vinculado & Faculdade de Filosofiae Ciéncias Humanas da

Universidade Federal da Bahia, ao seu Departamento de Filosofia e ao seu Programa

de Po6s-Graduacdo em Filosofia Contemporanea;

b) ANPOF — Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Filosofia que possui um

grupo de estudos intitulado “Semidtica e Pragmatismo” que discute acerca de Dewey e

do pragmatismo;

C) Centro de Estudos de Pragmatismo na PUC — Sdo Paulo, a Biblioteca John

Dewey, que é uma plataforma da Escola de Redes com rico acervo bibliografico sobre

este autor;

d) Grupo de Pesquisa Pragmatismo e Positivismo e suas Relagdes com a

Educacdo da Universidade Estadual de Londrina.

Além desses,

Linha de pesquisa em Ciéncia Cognitiva, Filosofia da Mente e Pragmatismo, na
Universidade Estadual Paulista, Campus de Marilia (Unesp-Marilia); o projeto de
pesquisa Pragmatismo, filosofia e educacdo: as interfaces entre experiéncia, reflexdo
e politicas de ensino, na Universidade de Passo Fundo, Rio Grande do Sul. Ha
exemplos de disciplinas em cursos de formagdo de professores que tratam do
pragmatismo e de Dewey: no PPGE da Universidade Federal Fluminense (UFF) é
oferecida a disciplina “Filosofia Politica em Dewey, Gramsci e Rorty”’; no curso de
especializacdo Fundamentos de uma Educagdo para o Pensar, da PUC-SP, é
oferecida a disciplina “A Proposta de Educacéao para o Pensar de Dewey”. H4, ainda,
trabalhos de pesquisa recentes, comunicagdes em congressos e reunides cientificas e
novas publicacBes na forma de livros e artigos. (CARVALHO, 2017, p. 19).

Esses locais ou grupo de estudos sdo interessantes para aprofundarmos os
conhecimentos e informagOes acerca de John Dewey, bem como para renovarmos as ideias
deweyanas nos dias atuais.

Nesse sentido, é interessante apontarmos também alguns autores estrangeiros e
brasileiros que com suas obras, citacdes e escritos, renovam e proporcionam novos debates e
discussbes acerca do pensamento deweyano atualmente. Alguns com maior énfase e outros
com varias inferéncias sobre John Dewey. Dentre estes é possivel destacarmos: Donald Schon
(pedagogo norteamericano, 1967-1997), Kenneth Zeichner (professor titular da Universidade
do Estado de Wisconsin nos Estados Unidos), Evandro Ghedin (professor da Universidade

Federal do Amazonas - Brasil), Antdnio N6voa (professor e historiador da Universidade de
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Lisboa — Portugal), Philippe Perrenoud (sociélogo e professor da Universidade de Genebra —
Suica), Isabel Alarcdo (é pedagoga licenciada e foi reitora da Universidade de Aveiro —
Portugal), Selma Garrido Pimenta (professora titular da Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo - Brasil), Marcus Vinicius da Cunha (professor de Filosofia da
Educacdo na Universidade de S&o Paulo - Brasil).

Além dos aspectos positivos da recepgdo das concepcbes de John Dewey no Brasil,
houve e pode ainda haver controveérsias sobre seus escritos e/ou teorias acerca dos aspectos
educacionais. Nesse sentido, é interessante apontarmos alguns desses questionamentos feitos
a Dewey efou suas concepcBes. Uma destas consideracbes é destacada por estudiosos
seguidores da pedagogia tradicional, os quais enfatizam que os principios educativos que
possuem a liberdade e a experiéncia como pressupostos, ndo conseguem disciplinar e nem
formar cidaddos, pois o acumulo dos conhecimentos de mundo ndo sdo suficientes para isso.
Frente a isto, Dewey aborda que a escola ndo é o Unico espaco de possibilidade de interacéo,
de democracia, ela é, na verdade, um laboratério, um ensaio. A base para a experiéncia ndo é
o planejamento ou a falta de planejamento escolar, mas a percepcdo de acontecimentos
educativos (FILHO, 2007).

Outro questionamento feito as concepcbes de Dewey esta relacionado ao conceito de
professor reflexivo, ou seja, alguns tedricos consideram este termo técnico e estatico, ndo
possibilitando a assimilacdo dos reais aspectos que compdem o dia a dia de um profissional
reflexivo. Porém, é fundamental destacarmos que ndo basta somente refletir sobre a préatica
docente, na verdade, o conceito de professor reflexivo defendido por Dewey se torna real,
quando modificamos a préatica pedagogica, de acordo com as necessidades observadas pela
reflexdo sobre a agdo. Nesse sentido, Dewey (1959b, p. 26) enfatiza que:

O pensamento reflexivo faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previséo e
de planejar de acordo com fins em vista ou propésitos de somos conscientes; de agir
deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetos ou obter dominio
sobre o que estad, no momento, distante ou ausente [...], € por meio do pensamento,
igualmente, que o homem aperfeicoa, combina sinais artificiais para indicar-lhe,
antecipadamente, consequéncias e, a0 mesmo tempo, modos de consegui-las ou
evita-las.

Também é importante destacarmos algumas criticas que Dewey recebe com relacao a
sua escrita, ou seja, em alguns momentos o autor € visto por alguns tedricos como um escritor
que utiliza uma linguagem um tanto obscura, ndo tao esclarecedora. Talvez seja este um dos
motivos pelos quais alguns estudiosos ndo compreenderam claramente alguns conceitos

organizados por Dewey, e, por isso, em alguns casos ndo foram interpretados claramente.



90

5 A PESQUISA DE CAMPO E SUAS NUANCES

A pesquisa de campo € constituida a partir dos apontamentos e opinides dos sujeitos
pesquisados, com a colaboracdo da experiéncia e do olhar atento do mestrando, além de
escritos de autores que se debrucam sobre determinada tematica. Neste capitulo acerca da
pesquisa empirica sobre a formagdo continuada de professores no contexto escolar nos
valemos dos escritos de Neto (1999), Imberndn (2011), Dewey (1959a, 1959b), PCSC (2014),
LDB (1996), Alarcdo (2011), Perrenoud (2002) e Konder (2010).

5.1 A FORMACAO CONTINUADA DO PONTO DE VISTA DA SUPERVISAO DE
ENSINO, ASSISTENTES TECNICOS PEDAGOGICOS E PROFESSORES

A partir do momento em que o mestrando ou pesquisador adentra na busca de dados,
que o conduz a pesquisa de campo, este assume uma responsabilidade muito grande com as
implicacdes da sua producdo cientifica, pois “o trabalho de campo se apresenta como uma
possibilidade de conseguirmos ndo s6 uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer
e estudar, mas também de criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo”.
(NETO, 1999, p. 51). Esse desafio ficou evidenciado durante a realizagdo da pesquisa de
campo desse trabalho, bem como no momento da interpretacdo das informacgdes e dos
apontamentos realizados pelos professores, assistentes técnicos pedagdgicos / coordenadores
pedagdgicos e da supervisora de ensino da ADR - Concordia. Especialmente no que concerne
a suposta neutralidade do pesquisador, bem como, com quais conceitos e categorias analisar
esses dados.

A pesquisa de campo dessa investigacdo aconteceu em trés escolas de abrangéncia da
Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concoérdia que abarca sete municipios do oeste do
Estado de Santa Catarina. Nessa pesquisa empirica buscamos observar como se efetiva a
formagéo continuada de professores do Ensino Medio da Agéncia acima citada, bem como
entender que pressupostos metodoldgicos sdo potencializados para as discussdes nesses
encontros. Além disso, foi possivel compreender a participacdo dos docentes nessas
formagdes, as implicacdes no fazer pedagogico dos professores e as principais expectativas
gue 0s mesmos possuem acerca dos encontros de formagao continuada no contexto escolar.

E importante destacarmos que utilizamos as caracterizacdes da anélise de contetido da
professora Laurence Bardin (1977), para organizar e destacar as principais analises dos

apontamentos realizados pelos sujeitos da pesquisa nos questionarios com perguntas abertas e
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fechadas acerca da formagéo continuada vivenciada pelos pesquisados em suas escolas. 1sso
porque entendemos, assim como Bardin (1977), que partir da associacdo de palavras,
unidades de vocabulario ou expressdes com significados proximos, com sentidos parecidos,
apontados pelos sujeitos da pesquisa € possivel ao investigador diferentes leituras e
revelacdes, tornando-se muito ricas para diferentes anélises e interpretacdes.

Torna-se pertinente destacar que a escolha da Supervisora de Ensino da ADR
Concordia, para participar da pesquisa de campo, se fundamenta na importancia que o setor
de ensino dessa Agéncia Regional possui no que tange a organizacdo dos encontros
formativos nas escolas, bem como, na articulacdo entre 0s aspectos pedagdgicos da Proposta
Curricular de Santa Catarina, com o fazer pedagogico dos professores.

Com relacdo a escolha dos Assistentes Técnicos Pedagdgicos ou Coordenadores
Pedagogicos das escolas para participar da pesquisa empirica, torna-se relevante na medida
em que esses sdo os principais articuladores do processo pedagdgico dos espacos escolares.
Os Assistentes ou Coordenadores pedagdgicos desempenham papel fundamental acerca do
processo ensino e aprendizagem, fomentando junto aos docentes a importancia da
organizacdo do planejamento educacional e da participacdo dos encontros de formacdo
continua.

Também é importante destacar, que ao escolher os professores como sujeitos dessa
pesquisa de campo, é uma forma de valorizar o trabalho desempenhado por essa categoria de
profissionais diariamente. Além disso, é uma possibilidade interessante de observar como 0s
docentes concebem a formacéo continuada e entender como esses encontros influenciam nas

préticas pedagogicas desses profissionais.

5.2 A FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DA SUPERVISAO DO ENSINO
DA ADR — CONCORDIA

O questionério dirigido a Supervisora de Ensino se encontra nos apéndices dessa
dissertacdo. Sendo que a primeira resposta do questionario organizado junto a Superviséo de
Ensino da Agéncia acima citada apontou que a SED (Secretaria de Estado da Educacgéo) e a
Geréncia de Educacdo da ADR Concordia sdo 0s responsaveis em organizar e coordenar a
realizacéo dos encontros de formacéo de professores.

A segunda pergunta questionava como acontece anualmente o encaminhamento junto
as escolas do calendéario e as orientacBes referentes aos encontros de formagao continuada.

Dessa forma, os registros feitos pela Supervisora de Ensino foram:
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- A equipe de gestdo do setor de educacdo da ADR Concordia e responsavel em orientar e
supervisionar a execuc¢ao do processo de formacéo, a agenda de formacao é organizada pela
Secretaria de Estado de Educacdo, partindo sempre das sugestfes de temas encaminhados
pelas ADRs. A ADR realiza reunifes com 0s gestores para preparar e orientar 0s cursos de
formacéo e todo o material a ser utilizado na formacao (videos, textos, documentos e outros),

que séo disponibilizados as escolas.

Notamos que os principais encaminhamentos acerca da Formagdo Continuada
realizada nas escolas, (calendario, assuntos, materiais) sdo orientados e deliberados pela
Secretaria Estadual de Educacéo e pela Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concérdia.
Cabe a gestdo da escola a viabilizacéo e/ou realizacdo dos encontros formativos, adaptando-os
a realidade de cada instituicio de ensino. E pertinente enfatizarmos que a formagcéo
continuada centrada na escola necessita valorizar a instituicdo educacional, transformando a
mesma em um lugar de formacdo prioritaria diante de outras acdes formativas, ou seja, a
formacdo centrada na escola € mais que uma simples mudanca de lugar de formacdo, ela
pretende desenvolver um paradigma colaborativo entre os professores. (IMBERNON, 2011).

O terceiro questionamento indagava sobre o0s objetivos que a Agéncia de
Desenvolvimento Regional de Concdrdia procura alcancar ao propor e incentivar os docentes
a participar dos encontros de formacdo continuada. Os objetivos elencados pela Supervisora

de Ensino da ADR Concérdia foram:

- Melhoria do processo de ensino e aprendizagem das escolas, discutir os principios da
gestdo do processo pedagdgico com base na perspectiva sociointeracionista, apresentar e
articular no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) os projetos e programas trabalhados pela
escola, definir a organizacao do Conselho de Classe Participativo fazendo-o constar no PPP,
discutir os principios metodologicos da teoria da atividade, elaborar plano de ensino dos
componentes curriculares articulado ao PPP da escola e a teoria da atividade, refletir sobre
a infancia, adolescéncia e juventude no intuito de melhor compreender os sujeitos do
processo ensino e aprendizagem e estudar as orientacfes sobre processos avaliativos e seus

resultados.

E possivel constatarmos que a Geréncia de Educacio da ADR - Concordia procura

incentivar a participacdo dos docentes nos cursos de formacdo continuada, elencando
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objetivos que incentivem os professores a participar das formacGes. Porém, vale destacarmos
que € importante emergir dos préprios docentes a necessidade de construir projetos que
favorecam o debate acerca do processo ensino e aprendizagem e da formacdo continua. Por
iss0, 0s proprios objetivos em participar e colaborar com as formacdes devem surgir do corpo
docente. Acerca disso, Dewey (1959a, p. 119) aponta que “um objetivo corresponde ao
resultado de algum processo natural trazido a consciéncia e tornado em fator para determinar
a observacédo e a escolha dos meios de prossegui-lo. Ter-se um objetivo significa, pois, que
uma determinada atividade se tornou inteligente”.

Os objetivos elencados pela supervisora de ensino enfatizam a necessidade das
instituicOes escolares valorizarem o coletivo, a interdisciplinaridade e principalmente o
planejamento. A gestdo escolar possui papel fundamental na sustentacdo dos objetivos
elencados acima, bem como, daqueles que emergem do proprio corpo docente para fomentar a
importancia e a necessidade de discutir e planejar coletivamente. Porém, é fundamental que o
grupo de professores reivindique um calendario sistematico de encontros de formacdo anual
nas proprias escolas, pois vale destacarmos que ndo ha uma carga horaria especifica de
formacéo continuada para os professores, 0 que esta sistematizado pela Secretaria Estadual de
Educacao de Santa Catarina sdo dois encontros de formacgéo continuada durante o ano, sendo
0 primeiro encontro no inicio do ano letivo e um segundo encontro que ocorre no recesso
escolar no més de julho. Esses encontros formativos sdo organizados pela Secretaria de
Educacdo em consonancia com as Geréncias Regionais e efetivados pela gestdo escolar e
coordenacao pedagdgica das escolas.

Em seguida, o questionadrio aplicado pelo mestrando inquiria acerca de qual
perspectiva tedrico-metodoldgica a formacgdo continuada é estruturada e quais as concepcdes
ou pressupostos metodoldgicos da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC), da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), ou outras, sdo utilizadas como base tedrica

na formacéo continuada. Nesse sentido, a supervisora de ensino apontou que:

- A 6% ADR (Concérdia) com sua geréncia de educagdo tem como pressupostos teoricos e
metodoldgicos o materialismo histérico dialético, em consonancia com a Proposta
Curricular de Santa Catarina, enfatizando a concepgdo de formagéo integral na perspectiva
historico cultural. Tendo como base a ciéncia como principio pedagogico, o trabalho como
principio educativo e a diversidade como principio formativo. Contextualizando assim o
conhecimento cientifico historicamente produzido, de forma dialética, com prética social do

ser humano, para que assim instrumentalizado, possa compreender as relagfes sociais em
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que esta inserido, para entdo, intervir na busca da mudanca das condig¢des historicas atuais.
Neste contexto, precisamos enquanto educadores, buscar entender e expressar no0sSsoO
compromisso com 0s pressupostos tedricos assumidos com a PCSC na perspectiva da
formacdo integral. Para tanto, faz-se necessario o envolvimento de todos, momentos de

estudos, de producdes e registros em que as areas do conhecimento dialoguem entre si.

Percebemos que ha uma linha norteadora que orienta 0s projetos ou as possibilidades
de encontros de formacdo continuada em Santa Catarina. Destaca-se o conceito da formacéo
integral, apontado pela supervisora de ensino com uma perspectiva de entendimento da
realidade para possiveis mudanc¢as dos aspectos que os individuos possam considerar como
necessarios. Por isso, é valido observarmos o que destaca a Proposta Curricular de Santa
Catarina (PCSC) acerca do conceito de formacéo integral. Para a PCSC de 2014, quanto mais
integral a formacao dos sujeitos, maiores séo as possibilidades de criagdo e transformacdo da
sociedade, assim:

[...] a busca pela formacdo integral parte da experiéncia humana na qual a
escolarizacdo vai ocupando lugar central, e a educacdo &, nesse sentido, expressao
do desejo e do direito humano fundamental. O curriculo, por sua vez, entendido
como constituinte e constitutivo do percurso formativo, torna-se expressdo material
desse direito e o sujeito, o sentido Ultimo e finalidade principal da formac&o. [...]
Mais do que a nogdo de educacgdo integral, o que esta posto na atualidade é como a
escola enquanto instituigdo social moderna pode cumprir a tarefa de promové-Ila. [...]
A educagdo integral €, nesse sentido, uma estratégia historica que visa desenvolver
percursos formativos mais integrados, complexos e completos, que considerem a
educabilidade humana em sua multipla dimensionalidade. [...] Desta forma, quando
tomamos a educacgdo integral desde uma perspectiva historico-cultural, torna-se
evidente a busca por uma formagéo que considere a emancipacéo, a autonomia e a
liberdade como pressupostos para uma cidadania ativa e critica, que possibilite o
desenvolvimento humano pleno e a apropriagdo critica do conhecimento e da
cultura. (SANTA CATARINA, 2014).

Acerca do que aponta a PCSC, Dewey (19594, p. 57) afirma que:

Educacéo e desenvolvimento constituem uma s6 coisa. O desenvolvimento ndo tem
outro fim a ndo ser ele proprio. O critério do valor da educacdo escolar estd na
extensdo em que ela suscita o desejo de desenvolvimento continuo e proporciona
meios para esse desejo.

Dessa forma, a discussdo sobre a importancia da formacéo integral do aluno necessita

levar em consideragdo a trajetoria dos individuos e 0s diversos aspectos que 0s constituem.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), no § 7° do capitulo 35-A,
faz referéncia a formacéo integral destacando que “os curriculos do Ensino Médio deverdo
considerar a formacdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais”. Considerando esses aspectos, € importante que os professores, gestores e
coordenadores destaquem e problematizem nos encontros de formacgdo a importancia de
organizar nas escolas projetos, propostas pedagdgicas ou atividades educacionais que tornem
o aluno protagonista do espago escolar, ou seja, que proporcionem oportunidades para a
autonomia e o protagonismo dos discentes. Esta € uma forma de constituir mecanismos que
valorizam a formagdo integral dos alunos, assim como a formagao continua dos professores.

O dltimo questionamento feito junto a Supervisora de Ensino da ADR Concordia
inquiria sobre quais os assuntos, temas, textos ou reflexdes a Geréncia de Educacdo da
Agéncia de Concordia orienta os responsaveis pela formagéo continuada nas escolas a discutir
e debater com os professores. Os itens apontados pela Supervisora acerca dessa pergunta

estdo no quadro 03.

Quadro 03 — Assuntos, temas, textos e reflexdes apontados pela ADR Concordia para serem
discutidos junto aos professores nos encontros de formagao continuada

Gestdo do processo pedagogico

Projeto Politico Pedagdgico

Conselho de Classe Participativo / Recuperacdo Paralela

Teoria da Atividade

Sistema de Avaliacdo / Avaliacdo da aprendizagem / Portarias

Educacao Integral no Percurso Formativo

Principios da Proposta Curricular de Santa Catarina

Adolescéncia e Juventudes

Inclusdo e diversidade: reflexfes para a construcdo do Projeto Politico Pedagogico

Socializagdo e debate das atividades de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Observando os assuntos / temas citados, € possivel analisarmos que 0s mesmos estao
aportados na Proposta Curricular de Santa Catarina e também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, sendo que a necessidade de conhecimento por parte dos docentes dos aspectos
formativos destas diretrizes torna-se fundamental para debater, organizar e deliberar
encaminhamentos acerca do curriculo e da organizagdo das instituicdes de ensino. E

importante que a escola possibilite “materiais e métodos apropriados a incentivar o
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crescimento na direcdo desejada”. (DEWEY, 1959a, p. 41). Por isso, os formadores'® sdo
fundamentais na escolha de materiais, no incentivo a participagdo dos encontros e na
conducdo de discussdes que sustentem e viabilizem a proposta pedagdgica que a escola
organizou ou construiu no coletivo.

Também é relevante enfatizarmos que os assuntos citados pela supervisora de ensino
da ADR Concordia possuem relevancia significativa, pois sdo constantemente citados ou
vivenciados no cotidiano escolar, sendo elementos que necessitam de mais oportunidades para

serem problematizados no chédo da escola.

5.3 A FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DOS ASSISTENTES TECNICOS
PEDAGOGICOS

O segmento Assistente Técnico-Pedagdgico, também fizeram parte dessa pesquisa,
sendo que dos cinco profissionais de carreira pertencentes as trés escolas onde ocorreu a
pesquisa, trés se prontificaram em responder o questionario sugerido pelo pesquisador e dois
profissionais optaram por ndo participar. No quadro 04, segue o perfil dos trés Assistentes

Técnico-Pedagogicos / Coordenadores Pedagdgicos que realizaram a pesquisa.

Quadro 04 — Perfil dos Assistentes Técnico-Pedagogicos

NUmero de NUamero de Numero de
Profissionais Profissionais Profissionais
0 0 0
1 1 3
2 0

2

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

A partir do perfil exposto acima, € interessante apontarmos 0s registros feitos por esses
trés profissionais do segmento Assistentes Técnico-Pedagogicos/Coordenadores Pedagogicos.
Este que € um segmento fundamental na organizagdo e efetivacdo dos encontros de formacéo
continuada nas instituicGes escolares. Nesse sentido, os registros feitos por esses profissionais

no questionario que se encontra nos apéndices dessa dissertacdo, aplicado pelo pesquisador

®procuramos destacar que os formadores entendidos aqui como o0s responsaveis em coordenar e efetivar os
encontros de formagdo continuada nas escolas, os quais podem ser: gestores, coordenadores pedagdgicos,
assistentes técnico-pedagogicos ou professores.



97

s80: na primeira questdo que apontava quem é (sdo) o (s) responsavel (is) em organizar 0s
encontros de formacédo nas escolas, dois desses profissionais citaram que o gestor e a equipe
pedagdgica organizam e coordenam 0s encontros e um profissional apontou que o0s
responsaveis sdo todos os envolvidos no processo ensino e aprendizagem (gestores,
professores e equipe pedagogica).

Nesses apontamentos realizados por esse segmento notamos que a gestdo escolar e o
setor pedagdgico das escolas estdo imbuidos em efetivar e organizar os encontros de formagéo
nas escolas, a partir dos materiais recebidos da Secretaria Estadual de Educacdo e da ADR de
Concordia. Percebemos a importancia do papel da gestdo escolar no movimento de incorporar
o0s encontros de formacédo no cotidiano das escolas, mas é fundamental que os docentes sejam
0S protagonistas desse processo, 0S Seja, a partir das reais necessidades do grupo de
professores € que a formacdo continuada deve ser percebida como umas das alternativas para
melhorar o fazer pedagdgico e constituir-se em uma ferramenta de identificagdo como

profissional da educacgéo. Acerca disso, Dewey (1959a, p. 340) afirma que

Uma ocupagdo € a Unica coisa que estabelece equilibrio entre a capacidade distintiva
de um individuo e os servicos sociais do mesmo. Descobrir aquilo que uma pessoa
estd mais apta a fazer, e assegurar uma oportunidade para fazé-lo, é a chave da
felicidade. N&do ha maior tragédia para um individuo do que deixar-se de descobrir
sua verdadeira aptiddo na vida, ou verificar-se que houve desvio dessa aptidao, e que
as circunstancias o forcaram a um trabalho em desacordo com as prdprias
inclinagdes.

Por isso, as atividades docentes necessitam ir além da préatica educativa da sala de
aula. O profissional da educacdo é um individuo que se identifica com seu oficio, que erra,
aprende e se reconstréi diariamente, nas mais diversas situacdes que surgem no cotidiano
escolar.

Com relagéo a segunda pergunta do questionario que enfatizava qual (is) o (s) objetivo
(s) em participar dos encontros de formacdo na escola, os trés profissionais registraram a
opcao que aborda a reflexdo acerca do processo ensino e aprendizagem. Essa reflexdo acerca

das préticas diarias pode aflorar nos encontros formativos no educandario, pois

A formacdo centrada na escola pretende desenvolver um paradigma colaborativo
entre os profissionais de educacdo, [...] baseia-se na reflexdo deliberativa e na
pesquisa-a¢do, mediante as quais os professores elaboram suas proprias solu¢fes em
relacdo com os problemas praticos com que se confrontam. (IMBERNON, 2011, p.
91).
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Na pergunta de numero trés, o mestrando questionou qual a metodologia e a linha
tedrica que fundamenta os encontros de formagdo continuada nas escolas. Com relacdo a
metodologia, os trés profissionais citaram as discussées em grupo e trabalhos em pequenas
equipes como a principal metodologia utilizada pelos formadores. Quanto a linha tedrica que
fundamenta a formac&o, os trés profissionais apontaram para a linha do materialismo histérico
dialético.

Enfatizamos na observacdo desse segmento da pesquisa, o trabalho em grupo como
uma metodologia bastante usada nos encontros formativos. Essa forma de trabalho é muito
interessante na medida em que todos possam contribuir com suas experiéncias cotidianas,
anseios, sugestdes, leituras realizadas e inteirar-se do que Dewey (1959a) chama de
conhecimento técnico. Para esse autor, além das matérias ensinadas, o professor necessita
conhecer a psicologia, a historia da educacdo, os métodos que a experiéncia alheia aconselha
para o ensino das varias disciplinas. Para Dewey (1959a) apropriar-se do conhecimento
técnico é uma forma de habilitar-se a perceber, nas respostas dos alunos, aspectos que para
um leigo passaria despercebido, além de poder dar pronto e adequado auxilio aos estudantes
guando necessario. Isso também € uma forma de valorizagdo do profissional e uma
oportunidade de se identificar como professor, aspecto enfatizado anteriormente.

Observamos que os formadores e a gestdo das escolas procuram efetivar os encontros
formativos, tendo como linha tedrica: o materialismo histérico dialético'’, também citado pela
Supervisora de Ensino da ADR Concédrdia e que norteia a Proposta Curricular de Santa
Catarina. Porém, é importante que os professores conhecam e consigam diferenciar as
vertentes educacionais que surgiram a partir do materialismo histérico dialético para que nédo
comentam equivocos na organizacao e efetivacdo do seu planejamento educacional, levando
em consideracdo os principios que norteiam a préatica pedagdgica de cada docente.

Em seguida, os profissionais da equipe pedagdgica das escolas apontaram 0s seus
registros com relacdo a participacdo nos encontros de formacdo e os trés profissionais
afirmaram que sempre participam dos encontros que acontecem nas escolas. Além disso,
esses profissionais enfatizaram em suas respostas que percebem mudancas significativas na
pratica pedagdgica diaria, apos a participacio dos encontros de formacdo. E importante

destacarmos a importancia desse segmento no incentivo junto aos professores, no sentido de

" A Proposta Curricular de Santa Catarina (2014) enfatiza que as caracteristicas humanas se constituiram
historicamente por intermédio de processos de homonizagdo, ou seja, 0s processos por intermédio dos quais
cada sujeito singular produz a sua prépria humanidade, [...] e em um movimento dialético, é preciso reafirmar
que todo conceito é uma generalizagéo, consequéncia de outros processos de elaboragdo que se articulam. Essa
relagdo é viavel por estabelecer semelhangas e diferencas entre si e as condicdes de estabelecer elos totais e
parciais entre eles.
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colaborar para coletividade, a interdisciplinaridade e 0 compromisso em assumir com 0S
docentes a proposta pedagdgica da escola e buscar efetiva-la com éxito.

Na sequéncia, esses profissionais citaram que 0s principais temas e/ou assuntos de
debates e discussdes que acontecem nos encontros de formacao sdo: avaliagdo, metodologias
diferenciadas, incluséo e planejamento. Os mesmos apontaram como sugestdes que poderiam
agregar na efetivacdo dos encontros de formagéo continuada nas escolas, sendo: encontros por
area, avaliacdo do processo ensino e aprendizagem e valorizacao do coletivo para selecionar
os temas dos encontros de formacdo continuada. Aqui é pertinente refletirmos sobre a
importancia do grupo de professores de cada escola promover ou elencar assuntos ou temas
pertinentes para serem problematizados nas formagdes. Talvez, como é realizado atualmente,
no qual os assuntos ou temas sdo sugeridos pela Agéncia Regional que seleciona o0s temas
vindos das diversas escolas, perde-se um pouco da identidade dos problemas que surgem em
cada instituicdo escolar.

Notamos que 0s assuntos sugeridos para 0s encontros formativos nas escolas, se
esvaziam na medida em que se distanciam das reais necessidades de cada grupo de docentes.
Ao discutirmos e lermos acerca das defasagens que sdo constatas no cotidiano escolar, no qual

se estd inserido, aproximamo-nos de possiveis solu¢fes a muitas dessas situacdes, pois

As escolas sdo, com efeito, um meio importante de transmissdo para formar a
mentalidade dos imaturos; mas ndo passam de um meio e, comparadas a outros
agentes, sdo um meio relativamente superficial. Somente quando nos capacitamos da
necessidade de modos de ensinar mais fundamentais e eficazes é que podemos ficar
certos de dar ao ensino escolar seu verdadeiro lugar. (DEWEY, 19594, p. 04).

A citacdo de Dewey revela o quanto se faz necessario a aquisicdo de novas
informacdes e conhecimentos para nos capacitarmos como professores e tentar aproximar-nos
dos anseios e expectativas dos estudantes. Para tanto, “a escola deve deixar de ser um lugar,
para ser uma manifestacdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua rede de relacGes e
dispositivos com uma comunidade educativa, que mostra um modo institucional de conhecer
e de querer ser”. (IMBERNON, 2011, p. 108).

5.4 A FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES

Outro segmento participante da coleta de dados foram os professores, sendo que ha

cinquenta e dois docentes de carreira que atuam com o Ensino Médio nas trés escolas
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escolhidas para a pesquisa empirica. Destes, vinte e trés se disponibilizaram a responder o
questionario elaborado pelo mestrando. Sete desses docentes estdo afastados desempenhando
cargos na gestdo escolar.

Além disso, seis professores estdo afastados das escolas, aguardando o processo de
aposentadoria. Ainda, ha seis profissionais em afastamento salde e dez professores que ndo se
prontificaram em realizar a coleta de dados. Nesse sentido, segue, no gréafico 01, o perfil dos
vinte e trés docentes que responderam o questionario disponibilizado pelo pesquisador.

Para analisar as respostas dos pesquisados utilizamos os conceitos de Laurence Bardin
(1977), sobre a analise de contetdo. Dessa forma, a partir das caracterizacbes de Bardin
(1977), foi possivel organizarmos ou identificarmos cinco categorias nos escritos dos
professores:

a) a formacdo continuada como uma forma de reflexdo e melhoria do processo

ensino e aprendizagem;

b) a formacdo continuada em uma perspectiva do materialismo histérico dialético;

C) a formacdo continuada e as implicacBes na pratica pedagdgica diaria dos

professores;

d) a formacéo continuada e a avaliagdo da aprendizagem;

e) a formacéo continuada e a valorizagédo das discussdes no coletivo.

Sendo assim, a analise de tais categorias € discorrida na sequéncia desse estudo.

Gréafico 01 — Perfil dos sujeitos da pesquisa no segmento Professores

IDADE TEMPCO NO MAGISTERIO PUBLICO
m01l alldanos

w45 a 60 anos

30 a4s anos m 10 a20 anos

m18 a 30 anos 20 a 30 anos

. . AREA DE FORMAGCAO E ATUACAO
FORMACAO ACADEMICA

Linguagens

m Graduacio m Cigncias Hwmanas e Sociais

m Especializacio B Matematica Aplicada

m Mestrado/Doutorado Ciéncias da Natureza

m Formagio Profissionalizante

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.
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Torna-se importante observarmos o grafico acima e destacarmos na imagem que
representa a idade dos vinte e trés professores que participaram do questionario que se
encontra nos apéndices dessa dissertacdo. A participacdo dos docentes esta concentrada na
faixa etaria acima dos trinta anos, ou seja, apenas cinco professores com idade inferior a trinta
anos participaram da investigagéo.

Com relacdo ao tempo de servico no magistério publico, o gréfico aponta para um
numero maior de professores na faixa entre vinte e trinta anos de carreira. Sdo catorze
professores que estdo na parte final de suas docéncias. Este nimero representa mais da metade
dos docentes pesquisados.

Em seguida, é interessante destacarmos o numero de professores que possuem em sua
formacdo académica, o grau de Especialista em sua disciplina, ou seja, possuem
Especializacdo dezessete docentes dos vinte e trés que participaram da pesquisa. E
fundamental observarmos a area de atuacdo destes docentes pesquisados.

De acordo com o grafico 01, ha uma distribuicdo, de certa forma, heterogénea entre as
areas de atuacdo, com destaque para a area das Ciéncias Humanas e Sociais, pois onze
professores atuam com as disciplinas de Histéria, Geografia, Filosofia ou Sociologia.
Observamos que a maioria dos docentes busca se aperfeicoar em sua area de atuacao e para 0s
dias atuais essa pratica é imprescindivel, pois

Neste processo de mudanca e interatividade, a capacidade de continuar a aprender é
fundamental. Por isso as nocOes de pessoa, dialogo, aprendizagem e conhecimento,
ativo e ativavel, encontram-se na base dos atuais paradigmas de formacdo e
investigacdo. Como igualmente se encontram nos paradigmas de desempenho
profissional e se estendem, por analogia, aos de desempenho das organizagdes.
(ALARCAO, 2011, p. 26).

Além das perguntas que apontaram o perfil dos sujeitos da pesquisa no segmento
professores, organizamos sete perguntas com caracteristicas abertas e fechadas acerca da
formagé&o continuada de professores no contexto escolar.

Nesse sentido, a primeira pergunta consistia em apontar quem sao 0s responsaveis em
coordenar a organizacao e a efetivacdo da formacdo continuada nas escolas de atuacdo dos
docentes. Nas respostas a essa pergunta, foram apontadas pelos professores das trés escolas
pesquisadas mais que uma opcao de resposta, tendo a gestdo escolar (gestores e assessores)
como a opg¢do mais citada com dezesseis apontamentos. Em seguida, com sete registros a
Coordenacdo Pedagdgica (Coordenadores Pedagogicos e Assistentes Técnicos Pedagogicos),

a responsabilidade em organizar a formacéo continuada nas escolas.
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E importante destacarmos que houve nove apontamentos indicando que é a Secretaria
de Educacdo do estado de Santa Catarina em parceria com as Agéncias de Desenvolvimento
Regional, as responsaveis em organizar as formacgdes continuadas e sendo o0s gestores 0s
responsaveis em efetiva-las nas instituicGes escolares. E interessante destacarmos que houve
apenas um apontamento indicando que é o corpo docente que ajuda na organizacdo dos
encontros de formagéo nas escolas.

Observando 0s segmentos anteriores a este, constatamos também que a ADR
Concordia em parceria com a Secretaria Estadual de Educacéo sdo as esferas que conduzem
ou possuem a linha norteadora da organizacdo e elaboracdo dos encontros de formacao
continuada nas escolas. Tendo a gestdo escolar e o setor pedagdgico a incumbéncia de efetivar
0s encontros formativos com seus grupos de professores. Acerca dessa pratica € evidente que
as escolas precisam assumir o papel de protagonistas da formacéo continuada, fazendo crescer
as caracteristicas de uma escola realmente democratica, na qual as reais necessidades da
sociedade em que esté inserida determinada escola possam ser suprimidas. Sobre isso, Dewey
(19594, p. 93) indica que:

Uma sociedade democratica repudia o principio da autoridade externa, deve dar-lhe
como substitutos a aceitagdo e o interesse voluntarios, e unicamente a educacgéo pode
cria-los, [...] uma democracia é mais do que uma forma de governo, &,
principalmente, uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada.

Partindo dessa citacdo de Dewey, é possivel fazermos uma analogia a democracia nas
escolas, ou seja, as instituicdes escolares podem se constituir com caracteristicas democraticas
valorizando as experiéncias e conhecimentos que estdo inseridas nelas mesmas. O termo
democracia estd aqui associado a autonomia das instituicbes escolares, pois estas se
fortalecem quando conseguem como afirma Dewey (1959a), constituir novas teorias, novos
espacos e até novas comunidades dentro das proprias escolas.

Talvez um dos principais entraves que dificultam a organizacdo e efetivacdo dos
encontros de formacgdo continuada no contexto escolar atualmente, seja a pratica de receber,
discutir e deliberar sobre experiéncias que migram de fora para dentro das escolas e ndo o
contrario. A falta de percepcao dessa situacdo pode ocasionar a passividade dos docentes no
que tange a formacdo continua na sua profisséo.

A segunda pergunta pertencente ao questionario aplicado junto aos docentes consistia
em apontar qual (is) o (s) objetivo (s) dos professores em participar da formacao continuada

nas escolas. As opcBes mais destacadas foram: reflexdo do processo ensino e aprendizagem
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com catorze apontamentos e a melhoria da pratica pedagdgica que teve treze indicacdes. Ja a
opcdo formacdo pessoal como principal objetivo em participar dos encontros de formacao
teve quatro registros e a opcao obrigatoriedade teve um apontamento.

Vale destacarmos nessa pergunta do questionario o registro do professor 01 da escola

A que apontou:

- A formacdo continuada na escola € para mim um momento de reunir 0 grupo e pensar as

direcbes pedagogicas da escola.

A partir dos escritos desse segmento é visivel os reflexos positivos que a formacéao
continuada pode promover no cotidiano dos professores, algumas dessas reflexdes podem ser
consideradas mais intensas e outras menos. Porém, é notorio que os encontros formativos
estimulam os professores a refletir sobre as suas praticas e isto € um dos primeiros passos para
realmente acontecer acGes por parte dos docentes em seu cotidiano escolar. Por isso, durante o

processo de reflexdo

[...] emergem conclusBes parciais: h4 pontos de parada, desembarcadouros
provisérios do pensamento decorrido, que sdo também estaces de partida do
pensamento subsequente. N&o atingimos a conclusdo de um salto s6. Em cada nivel
de parada, convém retracar 0s processos percorridos e medir, para nés mesmos,
quanto, ou quédo pouco, do material previamente pensado, na realidade fundamenta a
conclusdo obtida e como fundamenta. Assim, premissas e conclusdes sdo
formuladas ao mesmo tempo, em relagdo matua definida, e as formas pertencem a
tais formulac@es. (DEWEY, 1959b, p. 82).

O processo de reflexdo deve partir de cada professor, sendo os encontros formativos
um dos mecanismos que podem promover seu inicio. Enfatizamos aqui o processo reflexivo
na docéncia, porque se faz necessario nos dias atuais rever constantemente nossas agdes junto
aos estudantes que estdo inseridos em contextos variados e emanados de informagdes, que
muitas vezes estes ndo sabem como lidar ou como proceder com as mesmas. Entretanto, para

que a pratica reflexiva comece a ter importancia para os professores,

[...] ndo pode ser desvinculada do conjunto que compdem a préatica profissional,
portanto a formagdo de profissionais reflexivos ndo deve se limitar a acrescentar um
“moddulo reflexivo” ao plano de formagao. [...] E dependera da forma e do grau de
adesdo dos formadores ao paradigma reflexivo. S6 um formador reflexivo pode
formar professores reflexivos, ndo s6 porque ele representa como um todo o que
preconiza, mas porque ele utiliza a reflexdo de forma esponténea em torno de uma
pergunta, de um debate, de uma tarefa ou de um fragmento de saber.
(PERRENOUD, 2002, p. 72).



104

Ao incorporar aspectos reflexivos no seu dia a dia, as possibilidades dos professores
analisarem sobre suas praticas no processo de ensino e aprendizagem podem aumentar
consideravelmente.

Também ¢é possivel destacarmos nos apontamentos realizados pelos professores que
uma consideravel parcela desses estdo sentindo a necessidade de melhorar suas préaticas
docentes. Isso possibilita aos gestores escolares e aos setores pedagdgicos das escolas,
utilizarem a realidade a qual esses profissionais estdo inseridos para fomentar ou
problematizar acerca das praticas pedagogicas no coletivo, pois para os professores “ha
igualmente vantagem, em conjunto maior do que qualquer outra, em participar da atividade
dos demais, em agir conjuntamente, cooperando nas realiza¢cbes comuns”. (DEWEY, 19593,
p. 25).

Outro questionamento presente na pesquisa junto aos docentes estava relacionado a
metodologia utilizada pelas unidades escolares na realizagdo dos encontros de formacao
continuada e que linha (s) tedrica (S) é (sdo) utilizada (s) na efetivacdo desses encontros

pedagdgicos. Os apontamentos realizados pelos professores estdo expostos no quadro 05.

Quadro 05 - Apontamentos dos professores acerca da metodologia e linha (s) tedrica (S)
presente (s) nos encontros de formag&o continuada

Metodologia NUmero de | Linha (s) tedrica (s) | NUumero de
utilizada pelos | apontamentos utilizadas nos encontros apontamentos

formadores nos | dos professores dos professores
encontros

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

E fundamental destacarmos que nessa questdo especifica, nove professores nio
responderam qual a metodologia utilizada pelos formadores nos encontros de formacgéo
continuada em suas escolas, além disso, sete docentes ndo apontaram a linha teérica
norteadora desses encontros pedagdgicos. Torna-se importante também, destacarmos o
registro feito pelo professor 02 da escola A, que cita:
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- Nosso Estado possui uma Proposta Curricular, que no seu inicio era baseada no
Materialismo Histdrico Dialético, mas, na minha opinido, desviou-se de seu eixo tedrico. O
que eu lamento. Infelizmente, atualmente é possivel “contar nos dedos” os professores que

trabalham na perspectiva dialética.

Para adentrar em outras reflexdes acerca da formacdo continuada é importante
destacarmos alguns conceitos que podem ajudar a refletir sobre a pratica diaria dos
professores. Por isso, uma das caracteristicas da dialética pode ser revisitada em Karl Marx,

ao enfatizar que:

Nas coisas essenciais, nas contradi¢des decisivas, o conhecimento nunca era
neutro”. Os sujeitos humanos — ao se esforgarem para alcangar seus objetivos
particulares, ao se empenharem em satisfazer seus desejos pessoais ou 0s anseios de
sua classe ou de seu grupo — fazem histéria. Precisamos da atividade até para pensar
e agir: uma atividade capaz de refletir (reflectere, debrucar-se outra vez), de
transformar a si mesma e se inventar. “Transformar o mundo e transformar a si
mesmo”. (KONDER, 2010, p. 52, grifo do autor).

E interessante trazermos essa citagio para repensar a importancia que o conhecimento
possui e a dimensdo que o mesmo abarca no sentido de promover ou ndo mudancas nos
individuos e na sociedade em uma perspectiva dialética. Essa referéncia de Konder sobre
Marx, também nos faz pensar acerca do planejamento e na organizacdo da pratica pedagogica
dos docentes. Torna-se fundamental entendermos como o conhecimento é compartilhado e
discutido pelos professores com os estudantes ou tentar mensurar o impacto que as atividades
pedagdgicas promovem nos alunos. Dessa forma, é possivel adentrarmos na linha tedrica do
materialismo historico dialético que, de acordo com os professores, norteia a formacéo
continuada nas escolas na ADR Concordia.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (2014) procura realmente aproximar o
materialismo histérico dialético e a perspectiva cultural, enfatizando que estes aspectos se
apresentam como alternativas de compreenséo e consequente transformagao dos processos de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano, oferecendo um arcabou¢o dos mais
amplos, para a compreensdo da formacgdo integral do individuo e a propria reflexdo sobre
esses aspectos. A PCSC (2014, p. 37) destaca que “em um movimento historico dialético ¢
preciso reafirmar que todo conceito é uma generalizacdo, consequéncia de outros processos de
elaboragdo que se articulam”.

A partir disso, € interessante refletirmos o que traz a Proposta Curricular de Santa

Catarina e o relato do professor 02, da escola A, pois percebemos gque pode estar faltando uma
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aproximagéo entre a diretriz que norteia a educagédo catarinense e o planejamento educacional
dos professores ou talvez maior conhecimento por parte dos docentes dos principais
pressupostos tedricos metodologicos que embasam a PCSC e suas possiveis contribuicdes no
fazer pedagogico dos professores e, quica, falta de maiores oportunidades para problematizar
no coletivo acerca dessa diretriz importante que orienta a educacao catarinense.

Uma vez que o materialismo historico dialético preconiza a formacéo integral dos
individuos contida na PCSC, ele pode contribuir de maneira significativa para a reflexdo
sobre o alcance das préaticas docentes para com o0s estudantes. Visto que a importancia da
formagdo integral é imprescindivel nos dias atuais, talvez o que se deva discutir € em que
medida estd acontecendo a (re) configuracdo da escola e do curriculo escolar, ambos
imprescindiveis a materializacdo, o que configura o desafio educacional contemporaneo,
conforme PCSC (2014, p. 26): “A educacéo integral é, nesse sentido, uma estratégia historica
que visa desenvolver percursos formativos mais integrados, complexos e completos, que
considerem a educabilidade humana em sua multipla dimensionalidade”.

A quarta pergunta presente no questionario aplicado com os professores estava
relacionada com a frequéncia em que os docentes participam dos encontros de formacéo
continuada nas escolas e dezoito docentes apontaram que sempre participam dos encontros de
formacdo e apenas cinco citaram que participam as vezes desses encontros. Nessa questdo
especifica, observamos a importancia dos professores constituirem carreira em uma
determinada instituicdo, pois a participacdo dos encontros formativos se torna muito mais
frequente, em comparacdo com situacdes em que docentes necessitam se deslocar em varias
escolas para contemplarem sua carga horaria.

E notorio que essa participacdo regular nos encontros formativos, também contribui
para 0 engajamento mais efetivo dos professores com 0s projetos das escolas nas quais 0s
mesmos estao inseridos, bem como, proporciona maior interesse e engajamento nos aspectos
que englobam essas instituicdes, visto que o interesse estd conectado com as atividades nas
quais nos empenhamos em desenvolver com todo nosso ser, ja que nenhuma atividade se
processa no vacuo. Qualquer acdo ou ocupagdo requer material, objeto e condi¢Bes para
operar, e, por parte do individuo, tendéncias, habitos, continuidade e forcas que operem. Na
medida em que as atividades progridem, cresce 0 objeto da acdo, o interesse e 0 empenho em
executa-las e progride o individuo satisfeito do seu desenvolvimento (DEWEY, 1959a).

Na sequéncia, os docentes realizaram apontamentos acerca das implicacGes para a

pratica pedagdgica, apds a participacdo dos mesmos nos encontros de formacdo continuada.



107

Nesse sentido, dez professores apontaram que ha mudancas no fazer pedagdgico apds a
participacdo nos encontros formativos. Nesse particular, o professor 01 da escola B registrou:

- H& mudanca quando ela (formacéo) nos permite refletir, com certeza no modo de agir em

sala, com o aluno, nas formas de trabalhar em sala.

Nove docentes afirmaram ter pouca mudanca na pratica pedagdgica apés a

participacdo nos encontros formativos, inclusive o professor 03 da escola A apontou:

- As mudancas individuais sdo notaveis, questdes reflexivas e motivacionais. Na questdo
escolar muda em muito pouco, em virtude da falta de estrutura e planejamentos. A

aplicabilidade destes é normalmente complicada.

Para trés professores, ndo se percebe mudancas ou reflexdes acerca do processo ensino

e aprendizagem, ap0s esses encontros. Sobre esse ponto, o professor 04 da escola A citou:

- Nao ocorrem mudancas. Existe toda uma conjuntura que envolve a educacdo. As atuais
formagdes sdo utopias, ndo permitem questionamentos. Como refletir com as atuais

condigdes de trabalho?

A partir dos escritos dos professores é possivel constatarmos que a formacédo
continuada reflete de forma direta no fazer pedagdgico, essas implicacfes de acordo com 0s
pesquisados, pode ser positiva, significativa ou irrelevante, pois depende de como sdo
efetivadas as discussdes, os debates, os assuntos nos encontros formativos. Também é
importante apontar que os professores utilizaram vérias vezes os termos reflexdo / refletir,
sendo uma importante indicagdo que existe possibilidades concretas de promover nos
encontros de formacao o ato de pensar reflexivamente, a partir de metodologias que busquem
espontaneamente essa capacidade nos professores.

Nessa perspectiva, é interessante ressaltarmos que para exercitar os habitos do
pensamento, os professores precisam “estudar os tracos e habitos individuais e estudar as
condicdes que modificam, para melhor ou pior, as direcbes em que se expressam
habitualmente os poderes individuais”. (DEWEY, 1959b, p. 64). Nessa citacdo, Dewey nos
oferece uma possibilidade de concretizarmos nos encontros de formagdo, o aspecto da

investigacdo ou estudo das diversas caracteristicas educacionais que fazem parte do processo
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pedagdgico, ou seja, é necessario emanarmos de conhecimento continuamente, pois ao “[...]
professor que estuda inteligentemente as operagdes mentais individuais e os efeitos das
condicdes escolares sobre essas operagdes, pode-se confiar inteiramente a escolha de métodos
de instrucdo, em seu sentido mais restrito e téecnico”. (DEWEY, 1959b, p. 64).

Outro apontamento pertinente destacado na pesquisa pelos professores é a conjuntura
atual, com constantes mudancas, na qual estdo inseridas as institui¢ces escolares, dificultando
mudancas no fazer pedagogico. Diante disso, é interessante destacar o que aponta Perrenoud
(2002, p. 193):

Seria absurdo afirmar que, ja que a sociedade muda, a escola vai utilizar toda a sua
inteligéncia e seguir, ou mesmo antecipar essas mudancas. Sem davida, as evolugdes
demogréficas, econdmicas, politicas e culturais transformam os publicos escolares e
as condicOes da escolarizagdo e acabam obrigando a escola a se adaptar a isso. Ela,
entdo, promove mudangas, mas no Ultimo momento, de forma defensiva. Devido a
falta de adesdo macicga das pessoas ligadas & educacdo a uma politica educacional
utdpica e audaciosa, a mudanga social assume a aparéncia de uma obrigagdo a ser
ignorada tanto quanto possivel. [...] Os numerosos atores e grupos sociais que nao
tem nenhuma nova ambicdo com relagdo a escola e também nédo consideram que ela
falhou em suas missdes tradicionais ndo tem nenhum motivo para querer que ela
forme melhor os alunos e que os professores sejam mais bem considerados e
remunerados.

Essa realidade bem presente no cotidiano educacional brasileiro ndo pode tornar-se um
empecilho para que os professores deixem de organizar-se e comprometer-se com o ideério de
formacdo humana e cultural de seus estudantes. Assim como, ndo se pode abrir mdo do
paradigma do professor reflexivo, pois pode contribuir a curto ou médio prazo na orientacao
das reformas da formacao inicial e continua de preparar para o futuro (PERRENOUD, 2002).

Dewey (1959a), também colabora de forma significativa acerca dessa perspectiva, pois
para o autor a funcdo social da escola e meio social no qual os individuos estdo inseridos, sdo
determinantes para entender as atitudes e posicionamentos das pessoas, bem como sdo
importantes para conduzir as atividades dos professores. Para Dewey (1959a), o meio social é
verdadeiramente educativo em seus efeitos, na medida em que o individuo participa de
alguma atividade associada, adquirindo habilidades e experiéncias. Ou seja, € necessario que a
escola contemple em sua fungédo social a possibilidade de executar atividades, trabalhos ou
projetos que possam influenciar de forma positiva os estudantes, principalmente aqueles que
ainda nao possuem condicdes de analisar e compreender as diferentes realidades que os cerca.

E pertinente refletirmos acerca do apontamento de trés docentes, que afirmam n&o
haver mudancas na prética pedagdgica apds a participacdo dos encontros de formacdo na
escola. Os mesmos apontam para as condi¢cdes de trabalho e a metodologia de efetivacédo

desses encontros como principal entrave para essa situacdo. Sobre essas indicacdes € relevante
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afirmarmos que se faz necesséario reivindicarmos melhores condi¢Bes para a docéncia, pois no
contexto da educacdo vigente percebemos a falta de melhorias na questdo fisica dos
educandarios, falta de materiais pedagogicos e de expediente, elevado nimero de alunos em
sala de aula, carga horaria excessiva, entre outros.

Essas situagdes sdo bandeiras de luta da classe do magistério h4 tempo e tende a
continuar sendo, pois a educacao ainda ndo é considerada pelos governantes um investimento
pertinente. Além desses fatores, a organizacdo dos aspectos do cotidiano escolar também
contribui para que ndo haja mudangas significativas no fazer pedagogico apds as formacoes
continuadas.

Nessa mesma perspectiva, é interessante apontarmos que o contexto ou a conjuntura
em que estdo inseridas as instituicdes escolares também influenciam de forma positiva ou
negativa na organizacdo e efetivacdo dos encontros formativos. Além disso, o cenario politico
e educacional brasileiro estdo passando por mudangas que podem provocar retrocessos e
perdas muito grandes para a educacdo plblica. E preocupante observar a efetivacdo de
politicas e diretrizes que afrontam vérias conquistas do magistério publico brasileiro e podem
influenciar de forma negativa nos avancos da educacdo no Brasil. Dentre estas politicas é
possivel destacar a Lei n° 13.415® que normatiza novos rumos para o Ensino Médio,
valorizando algumas é&reas do conhecimento em detrimento de outras. Observamos o
descumprimento da Lei do Piso Salarial para o Magistério Publico, a terceirizacdo dos
trabalhos temporarios que estimula a concorréncia e desvaloriza a formacdo e pesquisa.
Percebemos também o congelamento dos investimentos para a area da educacéo,
desestimulando e dificultando ac¢des inovadoras e o esquecimento das principais metas do
Plano Nacional de Educacdo, que influenciam diretamente no fazer pedagdgico diario dos
professores.

Em que pese nessa situagdo o professor necessita ser o protagonista de sua propria
formagéo e engajar-se com os demais docentes no sentido de problematizar com a gestdo
escolar as condigdes de trabalho, bem como, discutir acerca de metodologias que realmente
promovam a participacdo coletiva nos encontros de formacgdo continuada. Pois em vérias
situagBes alguns hébitos se consolidam e se produz poucas atividades pedagodgicas que

possam influenciar no cotidiano escolar. Para Dewey (19593, p. 52),

A Lei 13.415/2017 traz alteracfes substanciais na legislacdo educacional, pois altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (9.394/96) e a CLT, bem como outras leis e Decretos relacionados ao Ensino
Médio. Disponivel em: <www.semerj.org.br>. Acesso em: 23 abr. 2018.


http://www.semerj.org.br/
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Os habitos se reduzem a rotineiros modos de proceder, ou degeneram em modos de
proceder a que nos escravizamos na medida em que a inteligéncia se dissocia dos
mesmos. Habitos rotineiros sdo habitos irreflexivos, “maus” habitos sdo habitos tdo
apartados da razéo que se acham em conflito com as conclusdes da deliberagdo e
decisdo conscientes. Eles assinalam o fim da aptiddo para variar. [...] S6 pode
contrastar e deter esta tendéncia um ambiente que assegure o pleno funcionamento
da inteligéncia no processo de contrair habitos.

Por isso, é fundamental a percepcao por parte dos professores acerca da repeticdo de
estratégias ou encaminhamentos pedagogicos no cotidiano escolar que nao favorecem
mudancas positivas para 0 processo ensino e aprendizagem. A formagéo continuada necessita
ser avaliada e exigida pelos professores, de forma constante, precisa se constituir em uma
pratica continua em detrimento a habitos ou vicios pedagdgicos que acomodam, muitas vezes,
a gestdo escolar e os proprios professores. O processo educacional ndo pode ser concebido
como estagnado ou definitivo, este “ndo tem outro fim, além de si mesmo, ele é o proprio fim,
é um continuo reorganizar, reconstruir e transformar”. (DEWEY, 1959, p. 53).

Ao percebermos que o processo educacional € um movimento constante, 0s
professores podem potencializar as discussdes e debates, acerca das mais diversas situaces
gue envolvem esse processo, pois sdo 0s encaminhamentos no coletivo e as experiéncias
conjuntas que tendem a desencadear reflexdes do fazer pedagdgico, interferindo nas préticas
diarias.

A pergunta seis do questionario aplicado aos professores possibilitava que apontassem
mais que uma resposta acerca dos assuntos e temas que sdo discutidos e debatidos nos
encontros de formacdo continuada no contexto escolar. Nos registros realizados pelos

docentes, varios temas e assuntos foram elencados, como mostra o quadro 06.

Quadro 06 - Temas e assuntos debatidos ou discutidos nos encontros de formacéo continuada
apontados pelos professores

Temas e assuntos debatidos ou discutidos nos | Namero de apontamentos realizados
encontros de formacao nas escolas pelos professores

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.
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Observando o quadro 06, percebemos que hd uma diversidade considerada de assuntos
discutidos e problematizados nos encontros de formagdo continuada. Essas tematicas sdo
oriundas de acordo com a Supervisora de Ensino da ADR Concérdia (participante desta
pesquisa), dos proprios professores, pois a Secretaria Estadual da Educacdo organiza as
teméticas da formacdo continuada tendo em vista os apontamentos dos docentes. Cabe aqui
ressaltarmos que os assuntos elencados pela Secretaria citada, sdo oriundos de todo o estado
de Santa Catarina, porém pode ocorrer de nao fazer parte da realidade local de determinada
instituicdo escolar.

A avaliacdo da aprendizagem foi a tematica mais citada pelos docentes na pesquisa,
sendo que esse tema é uma preocupacdo constante dos profissionais da educacdo, pois a
mesma se constitui em um importante viés para refletir acerca das praticas pedagogicas. Para
que o professor consiga utilizar a avaliagdo como uma forma de reflexdo da prética, se faz
necessario problematizd-la nos encontros formativos, a medida que a avaliacdo da
aprendizagem seja valorizada como um processo no cotidiano escolar, pois para Dewey
(1959b, p. 271) “o problema dos alunos encontra-se na matéria, o dos professores é saber o
que esta fazendo a mente dos alunos com a matéria”. Por isso, o exercicio de pensar de forma
reflexiva é fundamental, pois é importante os educadores estarem atentos e observar e
interpretar as reagdes intelectuais e atitudes dos alunos em sala de aula.

Notamos que a forma como os professores conduzem 0 processo ensino e
aprendizagem ira impactar na avaliacdo daquilo que o aluno se apropriou ou ndo. Para Dewey
(19593, p. 301),

A fungdo da escola ndo é transportar os adolescentes de um ambiente ativo para
outro de um estudo inerte dos registros daquilo que os outros homens aprenderam, e
sim leva-los de um ambiente de atividades relativamente casuais (casuais em relacao
a compreensao e a inteligéncia que possam proporcionar) para outro de atividades
selecionadas, tendo em vista servir de guias para o aprendizado.

A partir disso, é importante que conceitos, ideias e concepcdes de John Dewey possam
estar presentes nos encontros de formacdo continuada, pois esse autor consegue em Seus
escritos problematizar situagdes de como é conduzido o processo ensino e aprendizagem nos
educandarios que se consolidara de forma exitosa ou ndo nos processos avaliativos praticados
pelas escolas. Os formadores (responsaveis pela efetivacdo dos encontros formativos) podem
incentivar a pratica reflexiva acerca da importancia da avaliagdo da aprendizagem,

considerando e valorizando as producdes de Dewey, as quais preconizam as etapas da



112

apropriacdo do conhecimento em detrimento a técnicas e metodologias avaliativas pontuais,
estangues e, muitas vezes, emergenciais.

E interessante destacarmos que nos apontamentos realizados pelos professores na
pesquisa aparece a tematica Proposta Curricular de Santa Catarina, e esta diretriz também traz
caracterizagbes acerca da avaliacdo da aprendizagem, que em varios pontos estdo em

consonancia com as ideias de John Dewey, pois, para a PCSC (2014, p. 46),

A avaliacdo da aprendizagem constitui-se, num processo de acompanhamento dos
sujeitos, de modo que forneca indicadores para o aprimoramento do processo
educativo. A avaliagdo, assim concebida, constitui-se em pratica investigativa,
instrumento de decisdo sobre as atividades orientadoras de ensino que vém sendo
adotadas, de forma continua, sistematica, expressa num movimento permanente de
reflexdo e agdo. A avaliacdo educacional é um dos elementos fundamentais no
percurso formativo. Vincula-se ao desafio da aprendizagem como instrumento de
continua progressao.

Constatamos que a avaliagdo da aprendizagem pode ser uma reconstrugao constante de
mediacdo do conhecimento e torna-se sim tematica muito pertinente para ser enfatizada nos
encontros de formacdo continuada, como um viés de reflexdo das praticas docentes para a
formulacdo de novas concepgdes ou conceitos. Tendo em vista que a atividade reflexiva pode
ser considerada como uma totalidade, “porque os juizos ndo se formulam isoladamente, mas
em comum com a solucé@o de um problema, com o esclarecimento de algum ponto obscuro e
embaracante, com a resolucdo de uma dificuldade, em suma, os juizos se formulam como
unidades da acédo reflexiva”. (DEWEY, 1959b, p. 123).

Vale ressaltar também que, dos apontamentos realizados pelos professores acerca das
tematicas discutidas nos encontros de formacgdo, alguns possuem caracteristicas que se
aproximam ou se complementam durante o fazer pedagogico. Dos assuntos citados destacam-
se o planejamento escolar, que abarca no dia a dia a avaliacdo da aprendizagem, que por sua
caracterizagdo pedagogica se efetiva a partir de metodologias diferenciadas que influem
diretamente no processo ensino e aprendizagem.

Percebemos que os encontros de formagdo continuada na ADR - Concordia se
caracterizam por tematicas pertinentes ao cotidiano escolar e podem ser problematizadas de
forma mais coletiva e reflexiva (de acordo com os apontamentos dos professores),
considerando que os encontros de formagdo continuada sdo espacos democraticos que podem
consolidar a autonomia pedagogica dos professores e das proprias escolas.

Nesse sentido, € importante destacarmos a importancia que o pensar de forma
reflexiva acerca das préticas pedagdgicas, contribui no coletivo da escola, na formacéo
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continua do professor e influencia de forma positiva na melhora do processo ensino e
aprendizagem.
Para Perrenoud (2002, p. 48),

A pratica reflexiva pode compensar a superficialidade da formagéo profissional;
favorecer a acumulagdo de saberes de experiéncia; propiciar uma evolucéo rumo a
profissionalizacdo; preparar para assumir uma responsabilidade politica e ética;
permitir enfrentar a crescente complexidade das tarefas; ajudar a vivenciar um oficio
impossivel; oferecer os meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo; estimular a
enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz; aumentar a cooperagéao entre colegas e
aumentar as capacidades de inovagéo.

A (ltima questdo referente ao questionario que foi a estratégia utilizada pelo
mestrando para desenvolver a pesquisa empirica junto aos professores estava relacionada as
sugestdes que os docentes gostariam de apontar acerca da organizacdo, realizacdo,
cronogramas, metodologias, assuntos e temas acerca dos encontros de formagédo continuada
que acontecem nas escolas. Os apontamentos realizados pelos professores podem ser

observados no quadro 07.

Quadro 07 — Sugestbes apontadas pelos professores acerca da organizagéo e realizagdo dos
encontros de formacdo continuada nas escolas
Sugestdes apontadas pelos professores Numero de apontamentos realizados pelos
rofessores

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

E importante destacarmos que para as respostas dessa questdo os docentes poderiam
apontar o nimero de sugestdes que pensavam ser pertinentes. Nos apontamentos realizados, é

possivel destacarmos alguns registros dos professores. O professor 05 da escola A citou:

- E necessario encontrar alguma estratégia para motivar o envolvimento dos docentes,
porque quase todos participam, porém nao se envolvem totalmente.
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Jé& o professor 01 da escola C registrou:

- Os temas dos encontros de formacdo continuada nas escolas poderiam emergir dos

proprios professores e de forma mais democratica.

Outro apontamento que pode ser destacado foi realizado pelo professor 06 da escola A:

- Como ja& mencionei anteriormente, € preciso partir da linha tedrica do Materialismo
Historico Dialético. Metodologia? Estudar, estudar, estudar.. E depois discutir e
sistematizar o que foi discutido, porém permeando com as experiéncias dos professores.
Deve-se ter o cuidado para ndo se perder nesses relatos, que dai ja entramos na pos-
modernidade. Apenas questiono: qual a escola que faz isso? Ainda cabe acrescentar,

mensagens de autoajuda, é preciso colocé-las todas no lixo.

Encontramos nos apontamentos realizados pelos professores acerca da organizacao e
efetivacdo dos encontros de formacéo continuada nas escolas, os principais desafios para 0s
formadores e gestBes escolares nos dias atuais, que é potencializar as discussdes no coletivo,
aproximando as areas do conhecimento, valorizando as falas e experiéncias dos professores,
como forma de incentivar a participacdo dos mesmos, além de despertar nos docentes a
necessidade de continuar se aperfeicoando profissionalmente.

Diante disso, é importante que nas discussdes e problematizacBes realizadas nos
encontros formativos se tenha claro a importancia dos processos educacionais que constituem
o0 cotidiano nas escolas, pois “a educacdo € um constante reorganizar ou reconstruir de nossa
experiéncia. Ela tem sempre um fim imediato, e, na propor¢cdo em que a atividade for
educativa, ela atingird esse fim, que é a transformacdo direta da qualidade da experiéncia”.
(DEWEY, 19594, p. 83).

O coletivo se fortalece a partir da consolidacdo de alguns aspectos educacionais e
pedagdgicos que sdo comuns para os sujeitos, dessa forma, o individual tem possibilidades de
ser ouvido, tornando-se as observagdes e experiéncias individuais em ideias e conceitos
coletivos.

A individualidade pedagogica, bem como as praticas docentes isoladas dos projetos
das escolas é a realidade presente em muitas escolas atualmente e destacadas pelos
professores na pesquisa de campo, ocasionando em Vérias situaces a monotonia e a

uniformidade das condicdes escolares para o aprender (DEWEY, 1959a). Por isso, que 0
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pensar de forma reflexiva ganha fundamentacdo e relevancia quando efetivado de forma

coletiva, pois

Um professor reflexivo continua progredindo em sua profissdo, pois a reflexdo
transformou-se em uma forma de identidade e de satisfacdo profissionais. Ele
conquista métodos e ferramentas conceituais baseados em diversos saberes ¢, se for
possivel, conquista-os mediante interacdo com outros profissionais. Essa reflexdo
constréi novos conhecimentos, 0s quais, com certeza, sdo reinvestidos na acao.
(PERRENOUD, 2002, p. 44).

A partir dessa citacdo de Perrenoud, também é fundamental destacarmos que a prética
reflexiva é um processo que se constitui no decorrer da docéncia, mas para contribuir para que
iSSO ocorra, nos encontros formativos, os formadores necessitam valorizar as necessidades
emergenciais das escolas. E no processo de ouvir e problematizar temas pontuais trazidos
pelos professores, que aspectos como democracia e autonomia podem se concretizar. Nesse
sentido, o hébito de refletir constantemente acerca das praticas pedagdgicas, tende a se
consolidar se os professores se integram e se envolvem realmente nos debates, troca de
experiéncias e deliberacdes ou sugestdes que possam ocorrer nos encontros formativos.

Para Dewey (1959a), os fatos observados pelos sujeitos podem causar 0 aparecimento
de novas sugestdes, que se tornam guias para futuras pesquisas, que verificam e corrigem
propostas e sugerem outras novas em articulagbes coletivas. Essa continua interacdo
prossegue até que alguma solucdo sugerida preencha todas as condicBes que se fazem
necessario para suprir determinada demanda. Essa préatica citada por Dewey, pode se
materializar nos encontros de formacgdo continuada, a comecar pelo momento que as
experiéncias®® e as necessidades do coletivo sdo debatidas e deliberadas a partir dos anseios
individuais dos professores, pois “a criacdo de padrdes de valores e conceitos convenientes
em qualquer matéria depende da compreensdo da sua contribuicdo para a significacdo
imediata da experiéncia, isto é, para a sua direta apreciacdo”. (DEWEY, 1959a, p. 273).

Também ¢é interessante analisarmos alguns apontamentos dos professores acerca da
necessidade das escolas promoverem mudancas, nos aspectos administrativos e pedagogicos.
Neste particular, é pertinente enfatizarmos que para mudancas significativas sobre os aspectos
acima citados, se faz necessario que as instituicbes escolares assumam posturas e construam

projetos de escolas que valorizam a autonomia e a democracia, pois sdo essas caracteristicas

“Reflexdes acerca da experiéncia, saberes e senso comum na educagdo podem ser aprofundadas a partir da obra
“Educagdo: praxis e ressignificacdo pedagogica”/ ElliBeninca, sele¢do e organizagdo Eldon Henrique Miihl
(2010).
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que incentivam os sujeitos dos educandarios e a comunidade a contribuir e participar da
organizacao e efetivacdo de projetos pedag6gicos que favorecam melhorias no processo

ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, Dewey (1959a, p. 94) destaca que

[...] ao aspecto educativo, a realizagdo de uma forma de vida social em que os
interesses se interpenetram mutuamente e em que 0 progresso, ou readaptacéo, é de
importante consideracdo, torna a comunhdo democratica mais interessada que outras
comunhdes na educacdo deliberada e sistematica. [...] A extensdo, no espaco, do
namero de individuos que participam de um mesmo interesse de tal modo que cada
um tenha de pautar suas proprias acdes pelas acBes dos outros e de considerar as
acoes alheias para orientar e dirigir as suas prdprias, equivale a supressdo daquelas
barreiras de classe, raca e territério nacional que impedem que o homem perceba
toda a significacdo e importancia de sua atividade.

Por isso, a necessidade da formacdo continuada fortalecer as ideias de coletivo e da
interdisciplinaridade, de forma a aflorar um ideério de democracia nas decisdes acerca de
aspectos administrativos e pedagogicos das escolas, para valorizar aspectos individuais,
fortalecendo encaminhamentos no coletivo. Vale destacarmos que os formadores

imprescindivelmente devem estar imbuidos dessas caracteristicas ou aspectos.
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6 A FORMACAO CONTINUADA NAS ESCOLAS COM ENFASE NO PROFESSOR
REFLEXIVO

Neste ultimo capitulo, buscamos apontar possiveis sugestdes ou indicacdes que podem
contribuir para organizar e efetivar encontros de formacéo continuada nos espagos escolares,
sendo utilizados apontamentos de Alarcéo (1996, 2011), Perrenoud (2002), Zeichner (1993),
Dewey (1959a, 1959b, 1959c), Imberndén (2011), Rankel e Stahlschmidt (2009), Beninca e
Caimi (2004), Sartori (2013), Silva (2000), Esquinsani (2009), Oliveira (2009), Cunha e
Pimenta (2011) e Favero e Tonieto (2011).

Com isso, pensar a formagdo continuada de professores no contexto escolar requer aos
professores, gestores e equipe pedagogica das escolas assumirem responsabilidades, ou seja,
significa estar compromissados com o projeto coletivo da escola em consonancia com o
comprometimento de estar sempre aperfeicoando e qualificando o0 processo ensino e
aprendizagem (tendo o aluno como o sujeito do espago escolar). Nesse sentido, Alarcéo
(1996, p. 57) enfatiza que:

Ensinar de forma reflexiva implica uma preocupagdo ativa com objetivos e
consequéncias, bem como, com significados e eficiéncia técnica. Ele combina a
capacidade de questionar com atitudes de espirito aberto e os professores terdo de
ser continuamente monitores, avaliadores e reverem com frequéncia sua pratica.

A partir dessa afirmacdo da autora, € possivel enfatizarmos que o professor que
diariamente observa os resultados do seu trabalho em sala de aula, analisa os processos de
formacdo do seu aluno e avalia a sua pratica, esta se constituindo em um profissional com
caracteristicas reflexivas. Essa pratica profissional pode ser discutida, analisada e apresentada
durante os encontros de formacdo continuada, ou seja, € fundamental que os proprios
professores percebam a importancia de pensar e repensar suas praticas pedagogicas.

Nesse contexto, Perrenoud (2002, p. 24) afirma que “para formar um profissional
reflexivo, deve-se, acima de tudo, formar um profissional capaz de dominar sua propria
evolucdo, construindo competéncia e saberes novos ou mais profundos, a partir de suas
aquisi¢oes e de sua experiéncia”.

Percebemos a importancia que ser um profissional reflexivo implica na pratica diaria

dos docentes, além disso, a formag&o de professores com caracteristicas reflexivas é
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Reacdo contra o fato de os professores serem vistos com técnicos que se limitam a
cumprir o que outros Ihes ditam de fora da sala de aula, [...], ou seja, os professores
sdo profissionais que devem desempenhar um papel ativo na formulagdo tanto dos
propositos e objetivos de seu trabalho, como dos meios para os atingir, isto é, o
reconhecimento de que o ensino precisa de voltar as maos dos professores.
(ZEICHNER, 1993, p. 16).

Observamos que as escolas e os professores precisam valorizar o conhecimento e a
capacidade que possuem acerca da educacgdo para produzir conhecimentos e teorias, tendo os
encontros de formacdo nas unidades escolares um viés para que isso Se concretize e 0
pensamento reflexivo pode ser uma estratégia importante para efetivar e valorizar os
encontros formativos de professores.

Nesse sentido, a formacdo continuada na perspectiva do professor reflexivo, com
énfase nas concepcdes e teorias de John Dewey, pode contribuir de forma relevante e positiva
nos encontros formativos. Primeiramente faz-se necessario destacar que em suas producdes,
Dewey buscou diferenciar as caracteristicas de uma educagdo com caracteristicas tradicionais
e uma educacdo com caracteristica que ele conceitua como progressiva.

Nessa distingdo, ele implementa varias criticas ao modelo tradicional e a forma de
COmMo 0 processo ensino e aprendizagem é conduzido nesse modelo de educacdo. Para Dewey
(1959a) e fundamental valorizar o desenvolvimento da criticidade dos estudantes e a
cooperagao para o aprender.

Outro fator importante que pode contribuir na organizacéo e efetivacdo dos encontros
de formacdo continuada, tendo as concepcdes de Dewey como linha norteadora, é a
concepgdo de educacdo baseada na experiéncia, através da qual a mediacdo dos
conhecimentos e saberes podem constituir novos conceitos e novas experiéncias para que 0s
sujeitos possam, de alguma forma, emanciparem-se das estruturas dominantes ou opressoras
da sociedade.

Por isso, um dos papéis importantes dos professores estd em incentivar o
desenvolvimento do pensamento reflexivo nos estudantes, através de atividades e situacdes
que possibilitem ao aluno tornar-se o protagonista do processo ensino e aprendizagem e o
sujeito do espaco escolar.

Entretanto, para a efetivagdo dessa pratica é fundamental que os professores adquiram
saberes e conhecimentos que os tornem também reflexivos. Essas caracteristicas podem

promover a concretizacdo do que Dewey (19593, p. 169) destaca ao afirmar que:
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Os professores precisam despertar a inteligéncia e o pensamento e, ndo, meras
aquisicOes de palavras, a primeira apresentagdo de qualquer matéria na escola deve
ser o menos académica ou escolastica possivel. Para compreender o que significa
uma experiéncia ou uma situacdo empirica, o espirito precisa evocar a espécie de
situacdo que se apresenta e um exame honesto dos métodos que ddo sempre
resultados na educacdo formal [...]. Todos esses métodos ddo aos alunos alguma
coisa para fazer e ndo alguma coisa para aprender; e o ato de fazer é de tal natureza
que exige reflexdo ou a observacdo intencional das relacdes; dai, naturalmente,
resulta aprendizagem.

Vale destacar que as instituicdes escolares necessitam oferecer, aléem de materiais,
instrumentos, estrutura, acompanhamento pedagoégico e projetos educacionais que tenham o
objetivo de promover a reflexao.

Além disso, o pensamento reflexivo de Dewey pode favorecer a formacdo continuada
de professores ao destacar a importancia do ato de pensar, sendo o pensar reflexivo uma
forma de favorecer o desenvolvimento do professor pesquisador. Pois, ao se enfatizar que o
docente pesquise acerca da sua pratica pedagdgica e de concepcdes educacionais, se esta
transformando o pensamento em possiveis praticas reflexivas, nas quais podemos criar
atitudes de desenvolvimento dos sujeitos, posturas que potencializam o questionar, o
problematizar, o sugerir e a constituir novos conhecimentos e conceitos. Nesse sentido,
Dewey (1959b, p. 26) destaca que “o pensamento faz-nos saber a quantas andamos ao agir.
Converte uma acdo puramente apetitiva, cega e impulsiva, em acdo inteligente [...]. O ser
pensante é movido por consideraces remotas, por resultados, talvez, somente atingiveis anos
depois”.

Outro fator relevante da teoria deweyana que pode contribuir para a organizacdo e
efetivacdo dos encontros formativos nas escolas, esta assentado na importancia da reflexdo
sobre a acdo, ou seja, é compreender que 0s aspectos tedricos e 0s elementos da pratica ndo se
dissociam, pelo contrario, se articulam para que se possa obter melhores resultados acerca do
processo ensino e aprendizagem.

Torna-se importante os professores observarem a sua pratica cotidiana e a partir dela, e
com a ajuda dos conhecimentos adquiridos durante a sua formacgdo académica e nas suas
experiéncias docentes, constituir estratégias ou mecanismos que possam contribuir com o
docente na resolucgéo de situagdes emergenciais ou inesperadas que afloram cotidianamente na
sala de aula, pois “o pensar bem ndo se limita a encontrar qualquer velha espécie de relagéo,
mas aprofunda-se, até achar uma relacdo, tdo precisamente definida quanto permitam as
condi¢des”. (DEWEY, 1959b, p. 84). Por isso, o ato de refletir sobre a acdo pode ser

vivenciada ao aproximar a teoria da pratica, fomentado novas atividades e estratégias que
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ocasionam novos habitos e formas de pensar. Mas para isso é fundamental que a reflexdo
sobre a acao possibilite aos professores analisarem as questdes da pratica, bem como, aspectos
gerais acerca do conhecimento e da educacao.

Outro importante aspecto destacado na teoria de Dewey é a racionalidade pratica em
detrimento a racionalidade técnica na organizacdo e efetivacdo dos encontros de formacao
continuada. Por isso, a metodologia e pratica utilizadas na realizacdo dos encontros de
formacéo continuada, necessitam valorizar atividades que respeitem e promovam a formacéo
do sujeito professor e do trabalho coletivo, favorecendo a integragdo com os outros docentes e
que o professor se torna ele proprio o protagonista de sua prépria formacao continuada.

Nesse sentido, uma formacao que prioriza a racionalidade préatica se constitui a partir
das necessidades de cada grupo de professores, de cada unidade escolar, concretizando a ideia
de que o protagonismo de cada professor estd em assumir as suas necessidades e procurar
supera-las com o repensar dos conceitos de educacdo e conhecimento em consonancia com a

interacdo de experiéncias de outros e de si mesmo. Dewey (19594, p. 175) destaca que:

Todo o ato de pensar é original quando faz surgir considerages que ainda nédo
tinham sido anteriormente apreendidas [...] Mas, nenhum pensamento ou ideia pode
ser transferido como ideia de uma pessoa para outra. Quando uma ideia é dita, ela é
para a pessoa a quem foi dita um fato. A comunicacdo pode servir de estimulo para a
outra pessoa compreender a questdo e conceber uma ideia semelhante. Mas aquilo
que ela aprende diretamente ndo pode ser uma ideia. SO refletird, sé obterd ideias
lutando, de primeira méao, com as condi¢6es do problema, procurando e encontrando
seus proprios caminhos.

Observamos que as principais linhas de pensamento de Dewey podem ser postas no
horizonte, com seus aspectos epistemolégicos e pedagdgicos, como importantes
possibilidades de discussdes e debates nos encontros de formagao continuada nas escolas.

Desse modo, a partir dos elementos que compdem 0s conceitos e as concepcdes de
John Dewey para a area educacional, dos indicativos que apontam as principais diretrizes da
educacdo nacional acerca da formacgédo de professores. Também, das ideias e apontamentos
organizados por esse mestrando a partir da pesquisa bibliografica e documental, e partindo da
analise dos dados da pesquisa de campo, apontamos sete sugestdes que podem favorecer de

forma relevante a organizacéo e efetivacdo dos encontros de formacdo continuada nas escolas.
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6.1 SUGESTOES PARA CONTRIBUR NA ORGANIZACAO E EFETIVACAO DA
FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO ESCOLAR

6.1.1 A concepcéao de professor reflexivo tende a potencializar o incentivo a reflexédo

No contexto atual em que as institui¢cOes escolares estdo inseridas, a necessidade da
profissdo docente conscientizar-se que ser professor é ser um pesquisador do seu oficio. Ou
seja, a busca continua de formacéo e atualizacdo torna-se imprescindivel para continuarmos
sendo um bom profissional da educacdo. Por isso, os encontros de formacdo continuada,
centrados no contexto das prdprias escolas, podem a partir da sua metodologia de efetivacdo,
bem como as tematicas a serem discutidas, influenciar na constituicdo de professores
reflexivos. Sdo varios os elementos que colaboram no desenvolvimento de praticas reflexivas
aos professores, sendo o conhecimento dos aspectos que formam a sua profissdo um desses
elementos.

Nessa perspectiva, Alarcdo (2011), destaca que no conhecimento profissional dos
professores estd abarcado o modo de como se organizam os contetdos disciplinares, a
compreensdo e o dominio da matéria a ensinar, os aspectos formativos que englobam o
curriculo, além do conhecimento do aluno e das suas caracteristicas e o conhecimento dos fins
educativos. Esses aspectos possuem uma carga de analise muito grande e pode ser
potencializado nos encontros formativos, tornando-se propulsores para o pensar de forma
reflexiva, articulando esse pensar com métodos cientificos que possam ter resultados para o
processo ensino e aprendizagem.

Para Dewey (1959b, p. 193), o método cientifico “substitui as conjungdes ou
coincidéncias repetidas de fatos separados, pela descoberta de um fato compreensivo e, para
esse sim, decompde os fatos grosseiros ou brutos da observacdo em certo numero de
processos mais sutis, ndo diretamente acessiveis a percep¢ao”. Esta pratica de alterar o que
esta cristalizado em praticas pedagogicas e ndo estdo mais influenciando de forma positiva no
percurso formativo dos estudantes, necessita concretizar-se na medida em que os professores
percebem que o seu trabalho pedagdgico pode ser mais relevante.

Assim, a formagdo do professor reflexivo estd intimamente ligada a aquisicdo
constante de conhecimentos. Este processo de aquisi¢cdo € muito amplo, articulado com sua
pratica pedagdgica e se constitui durante o processo educativo através de sua inser¢do em
diferentes instituicOes escolares. Segundo Dewey, existem varios sistemas filosoficos de

concepcdes que contribuem para o método de conhecer, porém o autor destaca que:
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A funcdo do conhecimento é tornar uma experiéncia livremente aproveitvel em
outras experiéncias. A palavra livremente assinala a diferenca entre o principio do
conhecimento e do habito. O héabito significa que um individuo sofre uma
modificacdo por meio de experiéncia, modificacdo que cria uma predisposicdo para
uma ac¢do mais facil e eficaz, na mesma direc¢éo, no futuro. Mas o habito separado do
conhecimento, ndo presta servigcos no caso de mudanca de condic@es, de novidades,
pois o habito presume a semelhanca essencial de uma situacdo nova com outra
antiga, de nada lhe serve quando ocorre alguma coisa inesperada. [...] O
conhecimento é uma percepcédo das conexdes de um objeto, que o torna aplicavel em
dada situagdo, ao passo que um habito, separado do conhecimento, nos proporciona
um Unico método fixo de agdo, o conhecimento significa poder-se fazer selecéo
dentre uma série muito mais ampla de habitos. (DEWEY, 19594, p. 373).

Percebemos que o desenvolvimento da carreira profissional passa por esses aspectos
citados. Articular as mudangas constantes com a aquisicdo de novos conhecimentos
educacionais torna-se um viés fundamental para os professores e um desafio interessante para

os formadores e gestores das escolas. Para Imbernén (2011, p. 19), tudo isso

[..] supbe a combinacho de diferentes estratégias de formagdo e uma nova
concepcdo do papel do professor, [...] a formacdo assume um papel que vai além do
ensino que pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espagos de participacéo, reflexdo e formacéo
para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e
com a incerteza.

Torna-se evidente que um dos desafios a ser problematizado pelas escolas e 0s
responsaveis pela organizacdo e efetivacdo da formacdo continuada é possibilitar, a partir das
tematicas e seus encaminhamentos, a desmistificacdo de ideias ou praticas como: planejar sem
considerar os aspectos da escola e do coletivo, ndo compartilhar experiéncias exitosas e
praticas pedagogicas relevantes, ndo valorizar aspectos interdisciplinares, fins da educacéo e
projetos e proposta pedagogica da escola.

Nesse viés, Zeichner (1993, p. 72) aponta que é fundamental modificar a forma do
ensino e da formacdo de professores, para que “os professores possam assumir 0S Seus
legitimos papéis de lideres da reforma educativa e os formadores de professores possam
assumir as suas func¢bes naturais ao ajudar os professores a fazé-lo, em beneficio de todas as
criangas”.

Por isso, a capacidade de desenvolver praticas reflexivas que possibilitem o
desenvolvimento de professores pensantes, esta em consonancia além dos objetivos e anseios
do préprio professor, da atuacdo dos formadores de professores que se constituem de
profissionais fundamentais na realizacdo de encontros formativos mais relevantes. Para
Perrenoud (2002, p. 180),
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Quando alguém se torna formador de professores, a construcdo de competéncias
profissionais deve se transformar no verdadeiro desafio. Porém, no contexto atual,
os formadores s tem tempo para transmitir, de forma condensada e, as vezes, pouco
interativa, os saberes que consideram indispensaveis.

Essa pratica citada e modelos de formacdo vindos de fora do cotidiano escolar
ocasionam em varios momentos o ndo envolvimento efetivo dos professores nos encontros
formativos, de forma a ndo influenciar nos aspectos que compdem a pratica pedagdgica diéria.
Além disso, é importante apontar que os formadores ndo podem se tornar os protagonistas da
formacdo continuada, pois perde-se a identidade dos encontros formativos.Esses devem ser
mediadores, propulsores e incentivadores da participacdo e envolvimento efetivos dos
professores nas formagoes.

Nesse sentido, a formacdo de professores caracterizada pelo pensamento reflexivo se
constitui de acordo com Rankel e Stahlschimidt (2009), em um periodo no qual o docente
tenha a possibilidade de experimentar e que esta experimentacdo se constitua em objeto de
reflexdo, e como tal, em fonte de conhecimento, pois, para Dewey (1959b, p. 253) a

transmissao de informacdes e conhecimentos estd em consonancia com

[...] o extenso emprego da observacédo direta em nossas escolas e do grande volume
da matéria educacional que deriva de fontes como compéndios, prelecdes, troca de
ideias. Nenhuma questdo pedagdgica € mais importante do que a de saber como tirar
proveito intelectual do que as outras pessoas e 0s livros nos tém a transmitir.

Dai a importancia dos formadores articularem aspectos educacionais, teorias,
tematicas com a valorizacdo das experiéncias e praticas pedagdgicas dos professores na
efetivacdo dos encontros formativos nas escolas. Assim, é possivel co-relacionarmos o0s

papeis de professores e formadores.

6.1.2 A formacéo continuada no contexto escolar pode criar possibilidades de refletir

sobre as praticas cotidianas

A formacédo continuada é uma das principais possibilidades da profissdo docente que
possibilita a formagéo continua dos professores, porém, esta se efetiva de forma relevante no
cotidiano dos docentes se promover alguns aspectos que possam influenciar de forma positiva
no fazer pedagdgico. E um destes aspectos é a possibilidade do desenvolvimento da reflexéo

sobre o que se pratica no cotidiano das escolas, pois “os professores s6 mudam suas crengas e
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atitudes de maneira significativa quando percebem que o novo programa ou pratica que Ihes
sdo oferecidos repercutirdo na aprendizagem de seus alunos”. (IMBERNON, 2011, p. 80).
Essa perspectiva ndo pode deixar de ser entendida pelos formadores e necessita estar sempre
no horizonte, durante a organizacdo dos encontros formativos.

E interessante destacarmos que os proprios professores valorizam a perspectiva de
participar da formac&o continua, para articular novos saberes, ideias ou conhecimentos na sua
pratica cotidiana e formacdo pessoal para melhorar sua interacdo e/ou relacdo com o0s
estudantes e com a sociedade. Para Dewey (1959a, p. 06), “o ensino e a aprendizagem
ampliam e iluminam as experiéncias, estimulam e enriqguecem a imaginagdo, geram 0O
sentimento da responsabilidade, obrigando-nos a falar e pensar com cuidado ¢ exatidao”.
Esses aspectos podem emergir dos encontros formativos, na medida em que ocorrer a
participacdo e envolvimento efetivo dos professores durante a formacgéo continuada.

Para isso, Dewey (1959c) colabora de forma muito interessante e isto pode ser
refletido durante as formagdes, para o autor é importante restaurar o equilibrio entre a
educacdo ndo formal, recebida diretamente da vida, e a educacdo direta e expressa das
escolas, ocorrendo a aprendizagem através da integracdo entre o que a escola proporciona e
aquilo que o individuo absorveu nas experiéncias sociais. Essas observacdes sdo muito
importantes para promover o debate e incentivar os professores a relatar e compartilhar seus
encaminhamentos didaticos.

Nesse sentido, é pertinente destacar que, além de promover o didlogo no coletivo,
torna-se fundamental os professores evoluirem acerca dos conhecimentos tedricos ou teorias

educacionais, pois

Uma pratica reflexiva é encara-la como a vinda a superficie das teorias préaticas do
professor, para analise critica e discussdo. [...] Essa pratica deve ser fomentada em
grupo para que as hipoteses e compreensdes de um professor auxiliem a
compreender a acio do outro. (BENINCA; CAIMI, 2004, p. 77).

Dessa forma, a reflex@o acerca das praticas pedagdgicas pode acontecer quando 0s
formadores conseguirem articular junto aos professores 0s aspectos do conhecimento que esta
nas teorias e autores com o conhecimento que emerge do fazer pedagdgico junto aos
estudantes.

Além disso, a reflexdo é um processo a ser construido diariamente, considerando
varios fatores que compdem o cotidiano dos professores nas escolas, principalmente as
demasiadas mudancas que ocorrem no oficio de professor e da instituicdo escola. Assim, ao

refletirmos acerca de nossas praticas, de certa forma também é possivel analisarmos aspectos
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da trajetoria profissional, de habitos cristalizados em muitos professores. Nesse processo,
surgem aspectos familiares e culturais, bem como, anseios, medos, angustias ou objetivos e
metas tracados no decorrer da docéncia. A formacédo na perspectiva de uma pratica reflexiva
acerca das préaticas pedagogicas “permite suscitar o problema, oferece algumas ferramentas e
estimula uma forma de sensatez, a qual consiste em abandonar as certezas, os problemas
definitivamente resolvidos e os pareceres egocéntricos”. (PERRENOUD, 2002, p. 63).
Torna-se fundamental destacarmos também que o papel do professor como um
profissional responsavel, que articula os saberes gque j& possui com 0S NOvVos que emergem
diariamente e compromissado com o seu fazer pedagdgico interfere direta e positivamente na

pratica reflexiva da sua pratica. Para Dewey (1959b, p. 285),

E importante equilibrar a reflexdo entre o novo e o velho, entre o longinquo e o
préximo. O mais remoto supre o estimulo e 0 motivo; o mais préximo fornece o
ponto de abordagem e os recursos utilizaveis. Reflete-se melhor quando o facil e o
dificil se apresentam na devida propor¢do muatua. O facil equivale ao familiar, bem
como o dificil ao estranho. Demasiada facilidade ndo fornece base para
investigacbes; demasiada dificuldade torna-as infrutiferas. A necessidade da
interacdo do préximo e do longinquo emana diretamente da natureza do ato de
pensar. Onde h& pensamento, alguma coisa presente sugere e indica alguma coisa
ausente.

Acerca disso, é relevante considerarmos que para oportunizar aspectos reflexivos €
fundamental que os professores tenham tempo para planejar e refletir, para se organizar
perante a frenética dindmica da carreira docente. Isso porque, na pratica cotidiana, 0s
professores produzem muito conhecimento e oportunizam novos conceitos com os educandos.
Essas experiéncias pedagogicas devem ser consideradas pelos gestores e formadores como
molas propulsoras para a organizacdo dos encontros formativos e também para que se possa
iniciar mudancas acerca do processo educativo vigente.

Assim, as praticas reflexivas possibilitam aos individuos analisar constantemente o
que pratica, de forma consciente e em consonancia com o que pode ser realizado
posteriormente, pois “¢ mediante o conceito de praxis®® que se pode atribuir um sentido &
realidade, o qual ¢é tecido com base na experiéncia e na luta pela transformacéo da realidade”.
(SARTORI, 2013, p. 50). Considerar os aspectos educacionais e experiéncias pedagdgicas das

escolas como ferramentas que podem potencializar as reflexdes sobre as agdes é estar imbuido

*° Basicamente, praxis significa toda atividade histérica e social, livre e criativa, através da qual o ser humano
modifica a si proprio e ao mundo. ( SILVA, 2000 apud SARTORI, 2013, p. 50).
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de caracteristicas de um professor reflexivo, que valoriza o que praticou e se prepara para as
atividades que virdo. Nessa perspectiva, Dewey (1959a, p. 60) enfatiza que:

Se educacdo é desenvolvimento, ela deve progressivamente realizar as
possibilidades presentes, tornando assim os individuos mais aptos a lidar mais tarde
com as exigéncias do futuro. O desenvolvimento ndo é coisa que se torne completa
em determinada ocasido; é um continuo conduzir para o futuro. Se o ambiente, na
escola ou fora dela, fornecer as condi¢des que ponham adequadamente em acgdo as
aptiddes do imaturo, é certo beneficiar-se com isso o futuro, que é produto do
presente.

Essas consideracbes sdo contextualizagdes que afloram durante o cotidiano dos
professores nas escolas e necessitam ser enfatizadas no coletivo, pois anseios, metas ou

objetivos individuais podem consolidar-se como necessidades coletivas nos espacos escolares.

6.1.3 Escolas com caracteristicas reflexivas se fortalecem com a realizacdo de encontros

formativos

O professor é por si proprio o principal artifice de sua profissdo e suas atitudes
profissionais nos educandarios podem influenciar colegas, estudantes e a prépria instituicdo
escolar que o mesmo esté inserido. Nesse sentido, o desenvolvimento de praticas reflexivas
acerca das préaticas pedagdgicas se constitui em mecanismos para impulsionar o surgimento
de escolas com caracteristicas reflexivas. Uma escola assim constituida ¢ “uma institui¢do em
desenvolvimento e em aprendizagem. Pensa-se e avalia-se. Constréi conhecimento sobre si
prépria [...], para isso, é preciso organizar 0 pensamento para compreender e poder agir”.
(ALARCAO, 2011, p. 40). Essa organizacdo do pensamento necessita levar em consideracao
varios fatores acerca dos professores, principalmente os aspectos culturais e histdricos da
carreira docente de cada profissional. Isto é, ao enfatizarmos o pensamento reflexivo, faz-se
necessario compreendermos esses aspectos e entendermos as causas que levaram alguns
autores a problematizar esse conceito para a educacao.

Os principais motivos que promoveram 0 envolvimento de autores e professores
acerca do pensamento reflexivo estdo justamente na necessidade de buscar alternativas
exitosas diante de situagdes como: as mudangas repentinas em educagdo, as constantes
instabilidades vividas pela sociedade atual, a formagdo docente carente de metodologias e

estratégias relevantes, bem como, a necessidade de observar e analisar as praticas pedagogicas
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que ndo conseguem em Varios momentos suprir as demandas dos individuos. Assim, o papel
da reflexdo torna-se uma ferramenta importante de anélise da docéncia.

Para Dewey (1959b, p. 107) “no momento em que comega a refletir, forcosamente
comeca a observar, a fim de inventariar as condi¢des. Algumas dessas observacdes sdo feitas
pelo uso direto dos sentidos, outras, pela lembranca das observacgdes previamente feitas pela
propria pessoa ou por outras”.

S&0 essas observacfes que muitos estudiosos consideram e 0s professores necessitam
realizar para promover ajustes, analises e criar novas estratégias sobre as praticas
pedagogicas. Os formadores de professores também podem possibilitar a partir da
organizacdo dos encontros formativos, a aproximacdo dos professores com 0s aspectos
pedagdgicos que constituem as instituicbes escolares, “as praticas reflexivas sdo fios
condutores da formacao, sdo posturas que devem ser adotadas, desejadas e desenvolvidas pelo
conjunto dos formadores”. (PERRENOUD, 2002, p. 197).

O conjunto de situacdes destacadas pode promover uma equivaléncia necessaria entre
0s aspectos administrativos e tendéncias pedagdgicas que buscam inovar e potencializar
discussdes acerca do fazer pedagogico, tendo “a instituicdo educativa, como conjunto de
elementos que intervém na pratica educativa contextualizada, deve ser o motor da inovagdo”.
(IMBERNON, 2011, p.24).

E importante destacarmos que nos apontamentos de Dewey (1959b), o autor esclarece
gue a ninguém se pode dizer de maneira exata como podera pensar, porém pode-se indicar
aspectos gerais pelos quais as pessoas pensam. Além disso, € possivel no contexto
educacional, principalmente nas instituicbes escolares, potencializar situacGes, contextos,
atividades que podem favorecer o desenvolvimento de préaticas reflexivas. Aqui pode-se
destacar contextos de responsabilidade. A expressdo das experiéncias docentes e o didlogo
coletivo também passam a ser propulsoras da reflexdo de forma autbnoma e principalmente
sistematica. As escolas que conseguem fomentar essas caracteristicas possuem tracos
relevantes de instituicdes reflexivas, pois conseguem desenvolver nas formagdes aspectos

fundamentais do professor reflexivo como profissionais que séo

[...] capazes de investigar os problemas que se colocam no cotidiano escolar, de
mobilizar conhecimentos, recursos e procedimentos para a sua superacao, de avaliar
a adequacdo das suas escolhas, e, finalmente, de reorientar a acdo para intervencoes
mais qualificadas no processo de aprendizagem dos alunos. (BENINCA; CAIMI,
2004, p. 94).
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Essa caracterizacdo pode ser efetivada nas escolas, com encaminhamentos e
proposi¢cdes que possam colaborar para a formacdo dos sujeitos, destacando a fungdo de
educar e instruir de forma que todos colaboram na construcdo de uma aprendizagem
significativa. 1sso vai ao encontro do que Alarcdo (2011, p. 90) aponta como escola reflexiva:
“organizagdo que continuamente se pensa a si propria, na sua missdo € na sua organizacao e
se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo™.

E possivel observarmos que uma escola com caracteristicas reflexivas, é aquela que 0s
momentos de formacdo continuada e as reunides ou encontros pedagdgicos ocorrem
periodicamente, e na qual se articulam a organizacao do projeto educacional que a instituicéo
ird efetivar durante o ano letivo. Os profissionais que colaboram através dos saberes
individuais e coletivos na construcdo do projeto pedagdgico da escola, também serdo os atores
que executardo o mesmo no cotidiano escolar, pois se sentem inseridos no todo desse
processo.Por isso, é importante que os professores sejam estimulados a desenvolver praticas
reflexivas acerca de seu fazer pedagdgico, potencializando a escola como um local de
autonomia do processo ensino e aprendizagem. Os profissionais das escolas que conseguem
apropriar-se de estratégias que promovem as praticas reflexivas contribuem para fortalecer as
instituicdes escolares com as mesmas caracteristicas de reflexdo pedagogica.

Para Alarcdo (2011), as escolas e seus docentes que possuem aspectos reflexivos, séo
capazes de mobilizar as pessoas, sabem agir em determinadas situacdes emergenciais,
possuem uma atuacdo sistémica, asseguram a participacdo democréatica, pensam e escutam
antes de decidir, sabem avaliar e deixam-se avaliar, sdo capazes de ultrapassar dicotomias
cristalizadas e acreditam que todos e a propria escola se encontram num processo de
desenvolvimento e de aprendizagem.

A partir do momento em que os profissionais da educacgdo se estabelecerem como
atores de suas continuas e permanentes formacoes, poderdo favorecer as escolas para que as
mesmas se constituam em instituicbes que valorizam a aprendizagem significativa e as
funcbes educacionais primordiais para a formacgdo integral dos seus sujeitos. Para tanto,
Dewey (1959a) destaca que a escola deve promover um ambiente simplificado e purificado
dos maléficos do ambiente social, bem como necessita promover um ambiente de integragdo

social, de harmonizacdo, para a formacéo de inteligéncias claras, tolerantes e compreensivas.
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6.1.4 Valorizar a experiéncia docente é uma forma de incentivar a organizacdo da

formagéo continuada

A valorizacdo dos saberes e da experiéncia docente é atualmente uma necessidade que
os formadores de professores precisam considerar, além disso, 0s proprios professores
destacam que esta € uma instancia que pode ser explorada. E uma forma de articular a
organizacéo e efetivacdo dos encontros de formacédo continuada nas escolas, considerando as

reais necessidades da instituicdo escolar. Para Dewey (1959a, p. 300),

A experiéncia deixou de ser uma simples recapitulacdo daquilo que no passado foi
feito de maneira mais ou menos casual; ela é a observacdo e o controle deliberado
daquilo que se faz para se tornar aquilo que nos acontece, e aquilo que fazemos as
coisas, 0 mais fértil possivel de sugestdes (ou significacbes sugeridas) e um meio de
por em prova a validez das sugestdes. Quando o ato de tentar ou experimentar deixa
de ser cego pelo instinto ou pelo costume, e passa a ser orientado por um objetivo e
levado a efeito com medida e método, ele torna-se razoavel, racional.

Dessa forma, é possivel destacarmos que quando se consegue conceber as acdes
realizadas como consequéncia daquilo que se pensou realizar com objetivos e metas definidas
em detrimento a concepgdo, segundo a qual os atos praticados foram frutos de possiveis
circunstancias ou casualidades, se esta superando aspectos ligados ao empirismo e a prépria
monotonia no processo educativo.

E certo, porém, que nem todo o tipo de experiéncia ocasiona aprendizagem. Esta pode
variar de acordo com a curiosidade ou entusiasmo que o professor apresenta. Dito de outro
modo é necessario em varias situacGes desapegarmos da inércia intelectual ou da prética de
delegar mais responsabilidades a escola, ndo assumindo aspectos que devem ser vivenciados
pelos professores como a opgao por um método de trabalho que esteja sustentado por bases
teodricas e conceitos que ajudam os docentes a debater e discutir acerca de sua préatica, das
situacOes problema que surgem no cotidiano escolar.

Acerca disso, Perrenoud (2002, p. 53) observa que “o capital de saberes acumulados
tem uma dupla funcdo: ele guia e espreita o olhar durante a interagdo; em seguida, ajuda a
ordenar as observacoes, a relaciona-las a outros elementos do saber, a teorizar a experiéncia”.

Observamos que a organizacdo e efetivacdo de encontros formativos que valorizam a
experiéncia e as préaticas cotidianas sdo fundamentais para problematizar os debates. Mas, é
importante que se avance além dessa perspectiva e que se evolua nas formacdes no sentido de

proporcionar a troca e a passagem de conhecimento, criando quicd uma certa mobilizacdo
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acerca da assimilacdo de competéncias, saberes e conceitos. A valorizagdo do coletivo e da
experiéncia docente nos encontros formativos pode estabelecer

[...] conexdes entre aquilo que sucede a uma pessoa e 0 que ela faz em resposta, e
entre aquilo que a pessoa faz a seu meio e o modo porque esse meio lhe
corresponde, adquirem significacdo os atos e as coisas que se referem a essa pessoa.
Ela aprende a conhecer-se e também a conhecer 0 mundo dos homens e das coisas.
(DEWEY, 19594, p. 301).

A articulacdo das falas individuais, problematizadas com as aspiragdes do coletivo em
consonancia com teorias educacionais relevantes podem constituir-se em uma pratica
fundamental para o surgimento do professor reflexivo, pois o envolvimento efetivo dos
professores nos encontros formativos, em detrimento a sua simples participacdo pode
impulsionar a aplicacdo de novas estratégias acerca do processo ensino e aprendizagem.

A importancia de articular a experiéncia pedagdgica com teorias, teses e conceitos
educacionais que possam fundamentar a pratica € imprescindivel para efetivarmos encontros
de formagdo continuada com caracteristicas da racionalidade pratica, em detrimento a
encontros formativos com caracteristicas da racionalidade técnica.

Nesse sentido, Esquinsani (2009) destaca que uma formacdo continuada centrada na
racionalidade técnica, pode gerar professores técnicos, meros especialistas de um
conhecimento fragmentado, no qual se prioriza a execucdo das tarefas inerentes a sua
disciplina ou &rea. A pratica, nessa modalidade de formacéo, € vista como prioritaria diante
das teorizacGes em que a atuacdo cotidiana dos professores € alimentada por um certo senso
comum imediatista e fragmentado.

De outra parte, a formacdo continuada organizada e efetivada com caracteristicas da
racionalidade prética, pode desenvolver nos profissionais da educacgdo a autonomia, a reflexéo
e potencializa a tomada e criacdo de estratégias durante o seu fazer pedagdgico. Nesse

sentido, a formac&o continuada, desenvolvida nesta perspectiva,

[...] é permeada por um principio de reflexdo sobre a pratica. De acordo com este
modelo de racionalidade, a pratica ndo é apenas 0 espaco da aplicacdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas o lugar apropriado para a criagao e
reflexdo, espaco de caminhos e descaminhos, em que novos conhecimentos sdo
constantemente gerados e modificados [...]. Sendo assim, cabe ao professor tomar as
rédeas de seu préprio processo de formagdo, construindo conhecimentos de forma
autdbnoma, os quais ndo se subtraem diante da simples repeticdo de receitas, tipicas
da racionalidade técnica. O professor e as reflexdes sobre a pratica cotidiana
desencadeiam e alimentam o processo de formagdo. (ESQUINSANI, 2009, p. 366-
367).



131

O processo de formagdo docente, considerando o valor da experiéncia profissional,
pode favorecer o sujeito no sentido de perceber suas necessidades ou suas dificuldades,
podendo dessa forma, inquietar-se acerca de sua profissao, buscando analisar e refletir sobre a
sua forma de trabalhar. Dessa forma, “se queremos aprender com a experiéncia, temos de
aproveitar os momentos de excecgéo, a fim de compreender quem somos e 0 que valemos”.
(PERRENOUD, 2002, p. 145).

E também pertinente destacarmos que os formadores necessitam estar imbuidos da
capacidade de articular o que se propde a dizer com a competéncia de ouvir, além de saber
abordar determinados problemas e eleger distintas estratégias que possam levar a
aprendizagem dos participantes. Assim, aprender com as experiéncias “é tornar suas
significacbes completas com elementos de percepcdo, de analise, de pesquisa, levando-nos a
aquisicdo de conhecimentos, que nos fazem mais aptos para dirigi-la, em novos casos, ou para
dirigir novas experiéncias”. (DEWEY, 1959c, p. 06).

Nessa perspectiva deweyana, € possivel destacar que a vivéncia cotidiana, a
experiéncia e a propria aprendizagem se tornam indissociaveis, ou seja, aprende-se,
experimenta-se e aprende-se de forma simultdnea. Isso necessita ser considerado nos
encontros formativos, pois nos valer dessa perspectiva € aproximarmos de muitas qualidades e
saberes do outro.

Essas consideracdes sdo fundamentais para promovermos mudangas nas praticas
docentes, mas além desses aspectos citados acima, é importante que os proprios docentes
mudem suas atitudes, suas representacdes, seus saberes, seus pensamentos e principalmente
suas acOes. Dessa maneira poderdo perceber que analisar as praticas ou experiéncias
educacionais, é transformar-se de uma simples forma de observar determinada situacéo, para
significativas mudancas de atitudes e posturas. E isto que constitui a educag&o, um processo
dindmico, continuo, desafiador e fundamental para a formagdo dos sujeitos. Nesse viés,

Dewey (1959c, p. 07) enfatiza que:

A experiéncia educativa é, pois, essa experiéncia inteligente, em que participa o
pensamento, através do qual se vém a perceber relagfes e continuidades antes nao
percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for reflexiva, isto é, que atentarmos no
antes e no depois do seu processo, a aquisicdo de novos conhecimentos, ou
conhecimentos mais extensos do que antes, serd um dos seus resultados naturais.

Assim, podemos considerar que vivenciar ou mediar novas experiéncias em ambito
educacional é estar aprendendo constantemente. Para isso, torna-se fundamental estar aberto a

mudangas de postura e atitudes para ensinar e aprender.
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6.1.5 A formagé&o continuada é uma oportunidade de valorizar o coletivo da escola

Estar atento a importancia de vivenciar coletivamente momentos de intercambio de
conhecimentos nos espacos escolares € uma caracteristica a ser desenvolvida pelos
profissionais da educacdo. Essa perspectiva é uma ferramenta importante para evitar o
individualismo, o trabalho isolado do grupo e de impedir que a tarefa docente se distancie da
proposta pedagogica da escola. Para isso, cada professor precisa articular os saberes de sua
disciplina com os conceitos educacionais mais amplos e capacidade de envolver-se com a
coletividade.

Para Perrenoud (2002, p. 61), “a cooperacdo profissional sempre esta na ordem do dia
[...] e a capacidade de reflexdo de cada um é um ingrediente da analise coletiva do andamento
do grupo e um dos principais trunfos no ajuste das relagdes profissionais em equipe”. Por
isso, 0s encontros de formagdo continuada sdao momentos cruciais para as escolas
potencializarem o crescimento coletivo do corpo docente.

Percebemos que a funcdo de professor assume um aspecto central no que tange a
reflexdo e o trabalho coletivo nas instituicGes escolares. Nessa perspectiva, ¢ fundamental o
professor conhecer a sua profissdo e se identificar com ela, pois para Alarcdo (1996), o
professor que descobrir o sentido da sua profissdo, ird descobrir a si mesmo como professor
para ajudar os alunos a descobrirem a si proprios como alunos.

A autora enfatiza que se o professor ndo gostar da descoberta, deve “ter a coragem de
abandonar a profissdo antes que ela se torne um fardo demasiado dificil de suportar”.
(ALARCAO, 1996, p. 187). Nesse sentido, é possivel enfatizarmos que ao identificar-se com
a profissdo, o professor se torna o proprio ator de sua constante formacdo e estara sempre
aberto a compartilhar e cooperar com o coletivo da escola.

A interacdo com os demais profissionais da escola é um processo a ser construido
diariamente, a partir de um anseio, de uma necessidade, do compartilhamento de uma
atividade ou experiéncia exitosa, na interacdo durante momentos de planejamento e encontros
formativos. A necessidade dos encontros de formacgdo continuada valorizar a interagdo
coletiva, ouvindo o individual e problematizando no coletivo, se potencializa a partir do
momento em que as pessoas percebem mudancas nelas préprias, em suas acoes e reflexdes,
exigindo dos individuos certo tempo e esforco, porém, é fundamental para entender melhor a
profissdo docente, bem como, as limitagOes pessoais e profissionais, pois “o individuo cria o
espirito, desenvolve a mente na proporcdo em que o conhecimento das coisas se acha

corporificado na vida que o cerca, 0 eu ndo é um espirito isolado [...]. O ato de pensar
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representa uma atitude indagadora e investigadora, em vez de o ser de dominio e posse”.
(DEWEY, 1959a, p 325). Assim, o pensamento quando é revisitado e ampliado com novas
consideracBes ou convicgdes que advém do outro, materializam novas estratégias acerca
daquilo que necessitamos deliberar ou resolver.

No entanto, a valorizacdo da coletividade nos encontros de formagdo continuada
precisa ser bem encaminhada ou conduzida pelos formadores, pois pode ocorrer que muitos
professores participem dos encontros formativos para buscar somente receitas prontas ou a
procura de determinados procedimentos para melhorar o seu processo ensino e aprendizagem.

A participagéo e o envolvimento dos professores nos encontros de formagéo precisam
ir além da busca de receituario. Deve priorizar a caracterizacdo de acles ou atitudes
profissionais, bem como, a valorizacdo dos valores, praticas e pensamentos de cada um,
potencializando reflexdes acerca do porque e o que é feito durante o fazer pedagdgico diario.
Nesse sentido, analisar ou refletir as praticas pedagdgicas de forma coletiva pode ajudar os
professores a ter mais seguranca diante de determinadas situacBes, ou pode ajuda-los a
entender ou compreender melhor essas situacdes ou determinadas teorias e experimentos.
Notamos a importancia do professor se tornar um profissional reflexivo que esteja atento as
suas necessidades docentes, empregando o pensamento como “um meio para um determinado
fim, utilidade prética ou um valor”. (DEWEY, 1959b, p. 220).

Acerca disso, é possivel aproximarmos do valor que a experiéncia articulada com a
coletividade pode exercer para a solidificacdo das praticas exitosas que acontecem
diariamente nas escolas e em muitas situacbes ndo sdo compartilhadas ou destacadas, de
forma a promover reflexdes ou a prépria valorizacdo de determinadas experiéncias docentes.
Para Dewey (1959a, p. 153),

A experiéncia para a educacdo é primariamente acdo ativo-passivo; ndo é,
primariamente, cognitiva. Mas a medida do valor de uma experiéncia reside na
percepcao das relacdes ou continuidades a que nos conduz. Ela inclui a cognigéo na
propor¢do em que seja cumulativa ou conduza a alguma coisa ou tenha significacéo.

Por isso, associarmos experiéncias com coletivo pode promover mudancas, pois ao
entrar em contato com novas ou diferentes praticas, pensamos em possibilidades, estratégias e
consequéncias, podendo levar o sujeito a constituir significacdes a partir de suas ac¢fes. Para

Oliveira (2009, p. 293), “cada individuo se educa en la medida que tiene oportunidades de
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contribuir de alguna manera con su propia experiencia personal, sin importar el nivel de
escasez 0 abundancia de esta, fortaleciendo asf el intercambio de experiencias o ideas™?".

E interessante destacarmos que nos encontros de formaco continuada a valorizagio do
coletivo e os aspectos que envolvem o educandario, ndo podem se sobressair sobre o prestigio
que cada profissional possui, ou seja, é fundamental os formadores conciliarem o0s aspectos
e/ou conceitos pedagdgicos e educacionais dos profissionais, com as caracteristicas pessoais
de cada professor. Podem surgir descontentamentos ou desapontamentos acerca do que €
exposto pelos professores ou pelos formadores.

Essas situacOes podem ser evitadas se o corpo docente se envolver de forma efetiva em
uma formacéo que seja comum para cada educandario, tendo a proposta pedagdgica da escola
um importante papel para este envolvimento docente. Além disso, os formadores precisam
conhecer o chdo da escola, ou seja, a realidade na qual os professores estdo inseridos.

Os proprios docentes necessitam confiar em seus formadores, mas € importante destacar
também que os formadores precisam ousar e se preparar para trabalhar nos encontros
formativos, assuntos ou tematicas que possam ir além de suas proprias especializacdes ou dos

temas que melhor dominam ou conhecem.

6.1.6 Encontros formativos podem promover o desenvolvimento pessoal e profissional

Os professores ao ingressarem no magistério possuem uma carga pedagogica advinda
de sua vida educacional e também impregnada de caracteristicas influenciadas pela vivéncia
em determinado meio social. Dessa forma, a formagdo continuada torna-se um viés muito
interessante para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Para os professores de carreira 0s encontros formativos podem fomentar o repensar da
profissdo, bem como fortalecer a articulagdo entre os saberes educacionais e 0s objetivos da

escola. Com isso,

Os processos de formagdo implicam num processo pessoal, de questionamento do
saber e da experiéncia huma atitude de compreensdo de si mesmo e do real que o
circunda. E efetivamente a postura de questionamento que caracteriza 0 pensamento
reflexivo. Nenhuma estratégia formativa serd produtiva se ndo for acompanhada de
um espirito de investigacdo no sentido de descoberta e envolvimento pessoal.
(ALARCAO, 1996, p. 181).

2! Cada individuo se educa na medida em que tenha oportunidades de contribuir de alguma forma com sua
propria experiéncia pessoal, sem considerar o nivel de escassez ou de abundancia desta, fortalecendo assim o
intercdmbio de experiéncias e ideias. Tradugdodo autor dessa dissertacdo, 2018.
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A importancia dos formadores conhecerem aspectos da trajetdria pessoal e profissional
dos professores € imprescindivel para a organizacdo e efetivacdo de encontros formativos nos
educandarios, pois, a partir desse conhecimento é possivel elaborar materiais, organizar
estratégias de grupo, encaminhar textos para leituras prévias, preparar determinados

procedimentos, entre outros. Nesse sentido, Perrenoud (2002, p. 186) enfatiza:

Para desenvolver uma postura reflexiva nos professores, ndo basta que os
formadores adotem-na intuitivamente em seu proprio trabalho. Eles devem conectar
essa intuicdo a uma analise do oficio de professor, dos desafios da profissionalizagédo
e do papel da formagdo inicial e permanente na evolucdo do sistema educativo.

Dessa forma, o conhecimento de aspectos da trajetoria profissional dos professores,
articulada com os objetivos da escola possibilita aos formadores e aos docentes uma
aproximacdo real e necessaria para o desenvolvimento da formacéo continua de ambos.

A trajetdria profissional dos professores aqui entendida como aspectos de sua
formacéo inicial e suas experiéncias em sala de aula potencializam de forma relevante a
importancia dos encontros formativos. No que tange os aspectos da formacéo inicial, os
encontros formativos nas escolas sdo oportunidades de conexdo entre os professores e as
situacbes de cunho pedagogico e administrativo dos educandarios, pois é muito interessante
refletirmos e entendermos acerca dos objetivos e fins da educagdo, para melhor
compreendermos 0s mais distintos acontecimentos que acontecem nas escolas. Com relagéo a

isso, Dewey (19593, p. 108), destaca:

O objetivo da educacgdo é habilitar os individuos a continuar sua educagéo, ou que o
objeto ou recompensa da educacdo € a capacidade para um constante
desenvolvimento, mas isto se aplica a todos quando ha mitua cooperagdo entre
homens e existem convenientes e adequadas oportunidades para a reconstrugdo dos
habitos e das instituicdes.

Observamos que no processo educacional a reconstrucdo de habitos, o intercAmbio
cultural, o repensar estratégias pedagogicas, a socializacdo de experiéncias, constituem-se em
alguns dos mecanismos que potencializam a importancia da formagdo continuada no contexto
escolar. A formacdo permanente dos professores no contexto atual estd se tornando um
requisito basico para o exercicio da profissdo docente, devido as situacbes complexas e
desafiadoras que emergem no dia a dia das escolas e também para tentar desmistificar
algumas caracteristicas da racionalidade técnica que sdo praticadas nas instituicdes de
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formagcdo inicial e aproximar os professores de caracteristicas de uma racionalidade préatica
nos encontros formativos.

A necessidade de aproximar os aspectos da formacao inicial e da formacao continuada
podera ser superada a partir do momento que os formadores das duas instancias destacadas
promovam préticas de formacdo que integrem aspectos como: diversidade, qualidade de
educacdo, inclusdo, conhecimento especifico de sua &rea, saberes acerca da educacdo em
geral, respeito as caracteristicas dos sujeitos, debate sobre as lutas ou reivindicacdes da
categoria e da sociedade para a melhoria da qualidade de vida, entre outros. Esses aspectos
necessitam ser discutidos nos programas de formacéo, porque interferem diretamente na

melhoria do processo ensino e aprendizagem.

Os professores sdo profissionais que devem desempenhar um papel ativo na
formulagdo tanto dos propdsitos e objetivos do seu trabalho, como dos meios para 0s
atingir; isto é, o reconhecimento de que o ensino precisa de voltar as maos dos
professores [...] e a producéo do conhecimento sobre o que é ensino de qualidade
ndo é propriedade exclusiva das universidades e centros de investigagdo e
desenvolvimento e de que os professores também tem teorias que podem contribuir
para uma base cotidiana de conhecimentos dos ensino. (ZEICHNER, 1993, p. 16).

A concretizacdo dos aspectos destacados por Zeichner € um processo a ser construido
e pode se solidificar definitivamente se houver uma conexdo ou articulacdo entre o
conhecimento e saberes que os professores possuem, com 0s objetivos que almejam na
carreira docente e com suas perspectivas educacionais para que possam estar conectadas com
as finalidades das instituicdes escolares.

E também interessante destacarmos que as perspectivas e trajetoria pessoal dos
docentes na area educacional, em muitas situacGes, influenciam positivamente ou
negativamente no fazer pedagogico, pois podem ocorrer decepgdes ou desilusdes por parte
dos professores acerca de encaminhamentos pedagdgicos dos educandarios, sobre a estrutura
e materiais oferecidos pelas escolas, além de dificuldades de aproximacdo ou
compartilhamento de ideias ou experiéncias pedagogicas. Nesse sentido, é imprescindivel que
a formacdo continuada exerca o papel de articulagdo desses diferentes aspectos e,
principalmente, considere a trajetdria pessoal e profissional dos professores como uma forma
de incentivar a autonomia dos mesmos, no sentido de serem protagonistas de suas proprias
carreiras profissionais, utilizando o conhecimento cientifico e as diferentes experiéncias

(expectativas, anseios, necessidades), como artifices dessa prospecgao, pois,
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Investir na formacédo continuada de docentes é investir no professor, que se faz e se
refaz a cada dia em sua prética pedagdgica. E viabilizar momentos coletivos, forjas
da identidade de grupo e momentos em que se privilegia o cotidiano, o campo de
atuacao do professor. E, em suma, investir na autoria, no protagonismo do professor,
nas suas possibilidades de atuacdo intelectual, ndo mero tarefeiro. Afinal, a
formacédo é condicdo e estatuto para a docéncia. (ESQUINSANI, 2009, p. 373).

Acerca disso, Dewey (1959a) destaca que os aspectos da ciéncia devem exercer funcbes que
possam emancipar perspectivas intelectuais, de habitos e de predilegdes pessoais no curriculo
educacional.

Nesse sentido, é fundamental destacarmos que os formadores ndo podem ser o0s
protagonistas dos encontros de formacdo, pois se estes se colocarem nesse patamar estardo se
distanciando do grupo e ndo conseguirdo o engajamento dos participantes. Os formadores
possuem o papel principal de conduzir o processo de organizacao e efetivacdo dos encontros
de formacdo, ou seja, 0s mesmos sao responsaveis em alicercar 0s momentos e espacos para

que ocorra a interacdo e envolvimento efetivos dos professores.

6.1.7 Aspectos de autonomia e democracia tendem a fortalecer os encontros formativos e

a formacao docente

O despertar por parte dos professores para a valorizagdo dos encontros de formacao
continuada e o interesse dos mesmos em participar e colaborar para a organizacdo e
efetivacdo desses encontros € uma caracteristica especifica de cada profissional. No entanto,
as escolas possuem papel fundamental para que os docentes se sintam estimulados a cooperar
na efetivacdo das formacdes, na medida em que os educandarios favorecam a valorizacdo do
trabalho desenvolvido pelo professor. Dado que os professores sdo propulsores da efetivacdo
e concretizacdo do projeto ou da proposta educacional da escola, a partir das distintas praticas
pedagdgicas que se consolidam diariamente nas salas de aula.

Nesse sentido, torna-se pertinente langar algumas consideragdes acerca de aspectos de
autonomia e democracia no cenério educacional que interferem nos encontros de formacéo
continuada. A caracterizacdo ou conceituacdo sobre aspectos autbnomos e democraticos é
algo que pode surgir apés a propria pratica ou formacéo especifica de cada professor. Ou seja,
é no cotidiano da sala de aula que os professores ao potencializarem com o0s alunos que estes
possuem condigOes de obterem sucesso, independentemente de posigédo social, raga ou etnia,
conseguem organizar um ambiente em sala de aula, no qual os alunos se identificam com o0s

demais, se sentem valorizados e também comecam a acreditar que podem ter sucesso na
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escola. Isso se aproxima das reflexdes de Zeichner (1993), ao enfatizar que se os professores
lidassem com os destinos dos seus alunos como lidam com os dos seus préprios filhos, a
educacdo estaria mais proxima de compreender a finalidade do ensino em uma sociedade com
caracteristicas democraticas.

Por isso, podemos dizer que nas escolas que oportunizamos a valorizagdo dos
estudantes em consonancia com o compromisso que os educandarios possuem na formagéo do
sujeito, surgem condicBes para 0 proprio ensino tornar-se mais democratico no sentido da
formacéo integral para todos. Porém, é necessario superarmos alguns aspectos que dificultam
a formacdo ou organizacdo de espacos de aprendizagem com caracteristicas democraticas.

Para Dewey (1959a, p. 104), “um dos problemas fundamentais da educagdo em ¢ para
uma sociedade democratica é estabelecido pelo conflito de um objetivo nacionalista com o
mais lato objetivo social”. Isto pode ser percebido de acordo com Dewey na contradi¢do entre
a transposicédo das fronteiras da ciéncia, do comércio, da arte e a acentuacdo da soberania ou
da identidade de um pais no cenario politico. Parece haver em um cenario macro, a concepgao
de valorizar o individual e isso interfere nas organizacfes menores de uma sociedade como
um bairro, uma empresa ou uma escola. Trabalharmos a cooperacdo é um desafio a ser
superado, principalmente em ambito educacional, para valorizarmos as realidades locais, em
detrimento as concepgdes e caracterizacGes que interferem nas instituicdes escolares. Nesse
sentido, é relevante destacarmos o que Dewey (1959a, p. 105) questiona: “sera possivel, para
um sistema educativo, ser dirigido pelo estado nacional, e mesmo assim, conseguir-se que nao
seja restringido, constringido e deturpado a perfeita finalidade social da educac¢édo?”

Assim, um dos papéis fundamentais dos encontros de formag&o continuada é exercer a
articulacdo entre o que apontam as diretrizes e as concep¢fes que norteiam a educagéo.
Considerando o que esta implicito nessas diretrizes, bem como, os fins da educacdo que as
constituem, além dos aspectos do curriculo oculto que interferem no fazer pedagdgico diario,
com os distintos aspectos que caracterizam e enriquecem as realidades especificas de cada
escola.

Além disso, a formagdo continuada efetivada nas proprias escolas pode desenvolver
nos professores a autocritica, para que estes tentem diminuir a distancia entre 0s aspectos
teoricos e a pratica cotidiana, aproximando-se dos estudantes, podendo ressignificar aspectos

do processo ensino e aprendizagem. Mas, para que iSso aconteca,

O pensamento reflexivo, ainda que ndo plenamente, em condi¢Bes que ndo séo as
ideais, constitui ferramenta imprescindivel para que nossos projetos imaginados
tenham alguma chance de acontecer. Tanto a sociedade quanto a escola
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democréaticas séo ideais ainda ndo realizados, simplesmente imaginados. Ndo ha
educacdo reflexiva sem democracia, mas ndo ha democracia sem educacéo reflexiva.
Se tomarmos esses enunciados como problemas postos diante de nés, como desafios
a investigacdo, podemos recorrer a Dewey para imaginar uma escola que contribua
para construir o tipo de sociedade que queremos. (CUNHA; PIMENTA, 2011, p.
68).

Essas concepcdes ou reflexdes podem ser consideradas quando, nos encontros de
formacéo continuada, a metodologia ou as estratégias utilizadas potencializem a importancia
dos professores se conhecerem como sujeitos.

Além do espirito democréatico que necessita estar presente nos encontros formativos, a
autonomia também torna-se um aspecto muito importante para o desenvolvimento da carreira
profissional do docente e desempenha importante funcdo no desenrolar do processo ensino e
aprendizagem. A autonomia na relacdo professor e aluno é frutifera, pois, possibilita o
surgimento de uma certa forma de liberdade que pode ocasionar uma co-autoria (professor e
aluno) diante do conhecimento, dos saberes e das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos.

Essa forma de vida associada e comunicada conduz a que os individuos sejam
incentivados a variar seus atos, tenham uma diversidade maior de estimulos e
consigam, assim, ampliar seu campo de interesse, passando a pautar suas proprias
acoOes pelas acBes dos outros e a considerar as a¢des alheias para orientar e dirigir as
suas proprias. (FAVERO; TONIETO, 2011, p. 119).

Mas, para isso, se faz necessario superarmos alguns aspectos da relacdo professor x
aluno.Ou seja, o professor deve passar a ser considerado um mediador e ndo o detentor do
saber.O aluno necessita ser ativo e deixar de esperar que o conhecimento ou as informacoes

cheguem somente através do professor. Para Rankel e Stahlschmidt (2009, p.96),

E de suma importancia que exista dentro de quem ensina, uma vontade de sempre
aprender, acompanhada de vontade, garra, autonomia de pensamento, imaginacéo,
entre outros, tudo devidamente dosado. Portanto, ensinar é preparar 0 caminho para
a total autonomia de quem aprende, fazendo um cidaddo consciente de seus deveres
e direitos. A tarefa do professor refere-se a busca intensa tanto do conhecimento
como do aprimoramento técnico, sem se descuidar do sentido humano, ou seja, levar
em conta que o individuo aprendente deve ser tratado com tolerancia, respeito,
carinho e doagéo.

Notamos gque a autonomia e a democracia sao elementos que se completam para um mesmo
objetivo na éarea educacional: a emancipacdo humana, no sentido de oferecer a todos
oportunidades ou ferramentas que possam instrumentalizar os individuos para viverem em

uma sociedade.
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E nessa perspectiva que Dewey (1959a, p. 105) destaca:

Né&o basta fazer-se que a educacdo ndo seja usada ativamente como instrumento para
facilitar a exploracdo de uma classe por outra. Devem assegurar-se as facilidades
escolares com tal amplitude e eficacia que, de fato, e ndo em nome somente, se
diminuam os efeitos das desigualdades econémicas e se outorgue a todos o0s
cidaddos a igualdade de preparo para suas futuras carreiras. A realizacdo deste
objetivo exige ndo s6 que a administracdo publica proporcione facilidades para o
estudo e complete os recursos da familia, para que os jovens se habilitem a auferir
proveito dessas facilidades, como também uma tal modificacdo das idéias
tradicionais de cultura, matérias tradicionais de estudo e métodos tradicionais de
ensino e disciplina, que se possam manter todos 0s jovens sob a influéncia educativa
até estarem bem aparelhados para iniciar as suas proprias carreiras econémicas e
sociais.

Desse modo, é possivel vislumbrarmos no horizonte uma sociedade que se desenvolva
com caracteristicas democraticas, na qual, os sujeitos possam usufruir das oportunidades que
a mesma pode Ihe proporcionar e que a educacao nesse tipo de sociedade proporcione aos

individuos a valorizacao das relagdes humanas e da equidade social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa buscou, a partir dos escritos organizados por importantes autores que se
debrucam acerca da formacéo continuada, através da interacdo com as obras de John Dewey
sobre o pensamento reflexivo e da anélise dos dados coletados da pesquisa empirica, articular
0s diversos conceitos e caracterizagdes que podem influenciar na organizacao e efetivagdo dos
encontros de formacdo continuada no contexto escolar. Nesse viés, € possivel
problematizarmos e encaminharmos varias reflexdes futuras acerca da formacgéo continuada,
fixando no horizonte das praticas docentes didrias, a importancia de concebermos os
encontros formativos como oportunidades de fazer/realizar pesquisa em conjunto, na
coletividade, construindo e desconstruindo concepgbes de ensino e aprendizagem e de
educacdo, (des) construindo ideias, praticas e experiéncias continuamente.

Essa pratica de valorizarmos os encontros de formacdo continuada nas escolas
constitui-se em oportunidade impar para a melhoria de varios aspectos que constituem o
processo ensino e aprendizagem. Isto, justamente porque a reflexao acerca das praticas diarias
pode ser impulsionada a partir da participacdo e envolvimento efetivo dos professores nos
encontros formativos, na medida em que ndo se pode manter uma relacdo estatica no processo
de mediar o conhecimento e compartilhar informagdes e saberes junto aos discentes. Ao
fomentarmos o repensar acerca do processo ensino e aprendizagem, a formagédo continuada
pode proporcionar durante o planejamento das praticas pedagogicas, articulagbes que
contemplam aspectos sociais, educacionais e politicos. Assim, a influéncia que a formacao
continuada exerce sobre o processo ensino e aprendizagem potencializa a importancia do
continuo pesquisar e constituir-se um professor investigador, que possa, além de renovar-se
sobre os aspectos pedagdgicos e educacionais, aproximar-se e entender melhor as distintas
nuances que formam o fazer pedagdgico cotidiano.

E importante destacarmos que o envolvimento efetivo dos professores para participar
dos encontros de formacdo continuada, pode ser potencializado pelos formadores, gestdo
escolar ou coordenagdo pedagogica, mas o principal ator desse comprometimento para com a
formacdo continua é o proprio professor, ou seja, 0 docente necessita perceber que estar em
constante formacéo é uma qualidade do educador atualmente. As préprias diretrizes nacionais
que especificam ou conceituam a formacdo continuada de professores, fundamentam a
organizagdo e a realizagdo de encontros formativos, como um mecanismo de formacao
continua dos docentes € como uma “ferramenta” importante para contribuir no repensar do

planejamento pedagogico que ¢ efetivado diariamente nas salas de aula. VVale apontarmos que
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as diretrizes normatizam a organizagdo da formacdo continuada, porém, cabe aos
educandarios constituirem encontros sistematicos para que ocorra continuidade nas reflexdes
e encaminhamentos realizados nas formacdes.

Nesse sentido, com a constante efetivacdo de encontros formativos nas escolas,
podemos materializar caracterizages ou concepcdes de professor reflexivo nos docentes que
vivenciam efetivamente as formagdes continuadas. Durante essa pesquisa, percebermos que
pode haver algumas resisténcias acerca da concepgdo do “professor reflexivo”, talvez pelo
fato de que muitos docentes ndo a compreendem em sua totalidade ou porque ocorrem
dificuldades para executad-la no dia a dia. Porém, é fundamental acreditarmos em uma
formacdo continuada que seja executada nas proprias escolas, para que se perceba a
importancia de ser reflexivo no coletivo, em detrimento da ideia de professor reflexivo no
individual. Acerca disso, essa pesquisa enfatizou o professor reflexivo na ética do pensamento
reflexivo de Dewey. Esse, 0 concebe como um profissional que nédo trabalha com definigdes
prévias ou solucBes pré-estabelecidas. O professor reflexivo que pode ser desenvolvido nas
escolas, a partir da influéncia dos encontros de formacdo, é aquele profissional que
constantemente questiona a sua pratica ou vivéncia pedagogica diaria, que repensa a sua
relagdo com os alunos e com o conhecimento.

Um professor com essas caracteristicas torna-se um profissional atento as inimeras
situacdes que emergem durante 0 processo ensino e aprendizagem e procura seleciona-las ou
encaminha-las da melhor forma possivel. O docente que se consolida como um professor
reflexivo, ndo se preocupa em seguir modelos ou manuais prontos, seu olhar esta voltado no
fazer pedagogico, buscando alcangar novas respostas, organizar novos conceitos diante das
incertezas, dos desafios. Os reflexos de ser um profissional com caracteristicas reflexivas
podem influenciar outros docentes, pois se a capacidade de refletir é inata aos sujeitos, ela
necessita de estimulos, situagdes, exemplos e contextos que contribuam para 0 seu
desenvolvimento. Para tanto, a formacdo continuada articulada entre os formadores e
professores que preconiza a valorizacdo das experiéncias, da troca de ideias, que favoreca a
capacidade de pensar de forma autbnoma e constante, podera contribuir de forma relevante na
solidificacdo de escolas pensantes e profissionais reflexivos.

Sendo assim, nos valer do pensamento reflexivo de John Dewey pode ser uma forma
muito interessante de nos constituirmos como professores atuantes, investigativos,
responsaveis e, principalmente, que estejam propensos as mudangas na forma de aprender e
ensinar, na relagdo com o aluno, com as constantes transformagOes acerca das teorias

educacionais e diante do cenario politico que abarca e influencia muitas préaticas pedagogicas
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nas instituicdes escolares. O pensamento reflexivo de Dewey pode contribuir para 0s
encontros de formagdo continuada nas escolas, pois, a partir do cerne de sua teoria
educacional que fundamenta uma escola que se reconstréi atraves da experiéncia, 0s
professores podem potencializar estudos, projetos e encaminhamentos que preconizam uma
teoria pedagdgica com caracteristicas democréticas, que colabora na formacéo do individuo
para que se torne criativo, autbnomo e critico. Além disso, Dewey pode contribuir na
estruturacdo dos encontros formativos, pois 0s aspectos de suas teorias acerca dos aspectos
pedagdgicos sdo emanados de caracteristicas democraticas e autbnomas, ou seja, através da
reflexdo proposta pelo autor, os professores podem integrar atitudes, saberes e capacidades
aos distintos métodos ou formas de pesquisa/investigacdo, em consonancia com as
experiéncias pedagogicas.

Para tanto, é necessario que os professores assumam a profissdo docente como Unica,
imprescindivel e, principalmente, enriquecedora, pois é possivel ser reflexivo nos dias atuais,
equilibrando os aspectos da rotina diaria com momentos de reflexdo e praticas cotidianas com
formas de pensar reflexivamente. Além disso, os docentes precisam ser 0s protagonistas de
sua trajetdria profissional, sendo autores de teorias acerca de aspectos que compdem o
processo ensino e aprendizagem, que sdo frutos das inUmeras experiéncias docentes que
vivenciam e compartilham. O pensar reflexivo pode contribuir na organizacéo e efetivacdo da
formacgéo continuada nas escolas, pois a necessidade de se envolver e contribuir nos encontros
formativos partira dos proprios professores. Os mesmos estardo vivenciando e buscando
solucdes e encaminhamentos de situacdes e aspectos que estdo préximos a todos, sentidos e
observados pela maioria. Nessa perspectiva, a formagdo continuada se caracteriza como
momentos de envolvimento, coletividade e partilha de experiéncias docentes, aspectos esses
apontados por John Dewey ao caracterizar a formacdo de professores como um espago de
abertura mental, atitudes e desenvolvimento de métodos investigativos.

Em consonancia com esses aspectos relevantes acerca da formagdo continuada, do
professor reflexivo e do pensar reflexivamente problematizados nesse trabalho, € fundamental
destacarmos varios pontos sobre a pesquisa empirica que potencializou 0s escritos dessa
dissertacdo. Assim, as observacbes e analises dos dados indicaram que 0s encontros de
formagéo continuada efetivados nas escolas que compdem a Agéncia Regional de Concordia
se constituem em momentos de debates acerca de temaéticas elencadas pela Secretaria
Estadual de Educacdo de Santa Catarina e pelas Agéncias de Desenvolvimento Regional e
efetivadas pela gestdo escolar e coordenacdo pedagodgica das escolas. Esses encontros que

ocorrem de forma esporadica durante o ano letivo, necessitam ser protagonizados pelos
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proprios grupos de professores das escolas, fortalecendo as discussdes e aproximando
aspectos tedricos que possam contribuir para as necessidades de cada educandario.
Percebemos que os encontros formativos ainda ndo sdo organizados e efetivados pelas
escolas, dificultando o envolvimento efetivo dos professores nesses encontros. Observamos a
partir da pesquisa empirica, que a participagdo presencial dos professores ocorre nos
encontros, mas poucos colaboram com o debate, com as discussdes e com o0s
encaminhamentos das formacdes, talvez por ndo se sentirem envolvidos no processo de
organizar, preparar e concretizar a formacdo. Contudo, ndo ha receitudrio pré-estabelecido
para que ocorra a efetivagcdo com total éxito dos encontros formativos, o que existe, de acordo
com Dewey, sdo hipoteses e essas podem ser testadas e/ou exploradas.

Outro aspecto importante constatado na pesquisa empirica foi a identificacdo da
perspectiva do materialismo histérico dialético como linha norteadora dos encontros
formativos. Essa perspectiva perpassa pela Proposta Curricular de Santa Catarina que
preconiza a formacdo integral do sujeito. Contudo, na efetivagdo da formacdo continuada,
notamos que poucos professores possuem esse Viés pedag0gico para organizar ou preparar o
seu planejamento cotidiano, trazendo segundo os proprios docentes, poucas implicacdes no
processo ensino e aprendizagem. Isso pode influenciar no distanciamento dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que norteiam a Proposta Curricular de Santa Catarina, que possui
como principal caracteristica a dialética em consonancia com 0s aspectos culturais e
historicos do sujeito. Além disso, o0 pouco envolvimento nos encontros formativos ocasiona
poucas mudancas no fazer pedagdgico diario dos professores.

Quica ndo ocorram maiores inferéncias na pratica didria apds os encontros de
formagdo continuada, por ndo haver o envolvimento necesséario nessas formacdes, pois 0s
apontamentos dos professores pesquisados sugerem fazer-se necessario haver uma maior
valorizacdo do coletivo, de espacos de dialogos e partilha de experiéncias e que as tematicas
debatidas ou problematizadas ndo estariam tdo proximas da realidade de cada escola. E
possivel nos valer novamente da importancia de emergir da propria base escolar os anseios,
necessidades e problemas para que na organizagdo dos encontros formativos se priorize o
estudo de autores e teorias educacionais, bem como, troca de experiéncias docentes que
possam encaminhar solucdes para 0s aspectos que nao estdo a contento na escola.

Partindo do pressuposto de que as inferéncias ou implicacdes no fazer pedagogico
diario dos professores se tornam mais relevantes e constantes quando a participacdo e
envolvimento dos docentes sdo efetivos e sistematicos nas formacgdes continuadas, é

pertinente as instituicdes escolares explorarem novas possibilidades e/ou estratégias que
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possam contribuir na concretizagdo dos encontros formativos nos espagos escolares. A
organizacdo de sugestdes/indicagdes como mais uma hipdtese que pode contribuir na
constituicdo de encontros de formacdo continua, € uma tentativa de trazer para o espaco
docente, ideias e conceitos de John Dewey para a realidade educacional vigente, a qual
necessita transformar-se e se reinventar cotidianamente.

Mediante reflexdes, leituras e problematizacGes acerca de autores e teorias que
abordam sobre a formacdo continuada e considerando os apontamentos e as analises dos
dados coletados na pesquisa empirica, é possivel constatar que os encontros formativos sdo
fundamentais para influenciar a melhoria no processo ensino e aprendizagem, bem como, para
fortalecer a carreira docente e a continua formacéo dos professores.

Contudo, é importante que a organizacdo e efetivacdo das formacBes nos espacos
escolares também sejam reconfiguradas para promover e valorizar todos os docentes. Assim,
as caracterizagdes da teoria deweyana tornam-se excelentes oportunidades para atingir e/ou
alcancar o maior numero possivel de professores de determinada instituicdo escolar,
rompendo aspectos do modelo tradicional de conceber a educacgéo, o ensinar e 0 aprender e a
prépria formacdo continuada, valorizando a cooperacéo e a mediacao de conhecimentos.

Dito de outro modo, para Dewey, a valorizagdo do ato de pensar reflexivamente pode
desenvolver caracteristicas, acGes e atitudes que contribuirdo para promover a constituicao de
professores pesquisadores. Essa ideia de Dewey fortalece de forma muito relevante a
necessidade de aproximar teoria e pratica, que podera ocasionar a reflexdo sobre as acdes ou
praticas desenvolvidas nas salas de aula diariamente.

Além disso, o viés fornecido por Dewey, no sentido de pensar a formacdo continuada
na concepcdo de valorizagdo da racionalidade pratica em detrimento a racionalidade técnica,
concebe cada professor como constituinte ativo dessa formacéo, possibilitando estabelecer
vinculos entre os pares e com isso poder adaptar-se diante de novas situagbes ou
circunstancias no cotidiano educacional.

A Formacgdo Continuada com caracteristicas da racionalidade pratica possibilita ao
professor se constituir como protagonista de sua formacdo, que constréi conhecimento de
forma autdbnoma, sendo autor de sua pratica pedagodgica e ndo um profissional que copia ou
repete receituarios que outros produziram. Essa postura de constituir-se em autor de sua
formagédo possibilita ao professor a oportunidade de conceber a educacdo baseada nas
experiéncias para evoluirem e se emanciparem das amarras da sociedade e de aspectos

dominantes.



146

Nessa perspectiva, € imprescindivel destacarmos que as escolas e os professores
necessitam resistir e lutar frente a conjuntura atual da educacdo brasileira e frente aos
encaminhamentos que a politica nacional implementou. Ao usar as palavras “resistir” e
“lutar”, estamos enfatizando a importancia dos grupos de profissionais de cada escola
organizarem projetos e propostas pedagdgicas que fomentem a formacdo integral dos
educandos e possibilitem a formacdo continuada dos educadores. Essa € uma possibilidade
para talvez superar verdadeiros “ataques” a educacdo brasileira como: congelamento de
investimentos e do or¢camento para a educagdo, implementacdo da base curricular nacional
com pouca ou henhuma discussao e debates com os professores de todas as areas.

Abandono ou esquecimento das principais metas do Plano Nacional de Educacéo, por
falta de verbas e comprometimento com a melhoria da educacdo, organizacdo de um novo
Ensino Médio que preconiza algumas disciplinas em detrimento a outras, dificultando a
formacéo integral dos estudantes cristalizando diferengas entre alunos com maiores condi¢des
de acesso as informacdes e favorecendo aspectos formativos da escola particular, fomentando
a ideia do aluno escolher o que quer estudar, mas na verdade as op¢des de escolha conduzem
os alunos a um pacote de estudo que ndo contribuird para a sua formacdo critica e
emancipadora.

Contudo, essa realidade vigente no pais necessita ser debatida e/ou discutida nas
escolas, para que projetos e propostas educacionais sejam organizadas e efetivadas nos
espacos escolares. Sdo essas situacfes a nivel macro que nao vao ao encontro do que pensam
a maioria dos professores que necessitam ser superadas. Fazermos valer de propostas de
formacdo continuada caracterizadas pela valorizagcdo do coletivo, da reflexdo das praticas
pedagogicas e da troca de experiéncias docentes podem fornecer ferramentas para superarmos
acoes que vao ao contrario da melhoria da educagédo e podem fortalecer de forma positiva a
relagdo professor/aluno e o ensinar/aprender.

Nesse sentido, € importante apontarmos em nivel estadual que as Agéncias de
Desenvolvimento Regional repensem a metodologia utilizada na aplicacdo da formagéo
continuada nas escolas publicas estaduais de Santa Catarina. Visto que, a partir dos dados
coletados na pesquisa empirica foi possivel observarmos que ha uma lacuna a ser preenchida
no ambito da formac&o continuada de professores, pois quando as mesmas acontecem, sdo de
forma esporddica e muitas vezes caracterizadas por realidades externas da escola,
distanciando-se da realidade cotidiana dos educadores.

Percebemos a necessidade de aproximar os educadores entre si e também

promovermos o debate entre 0s mesmos. Aspectos como: compromisso com a proposta
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pedagogica da escola, trabalho coletivo, interdisciplinaridade e principalmente momentos que
possibilitem a reflexdo acerca das préticas pedagogicas efetivadas diariamente, podem ser
abordados e encaminhados de forma mais sistematica e coletiva nos encontros de formacéo
continuada no contexto escolar.

Diante disso, é imprescindivel repensarmos e reorganizarmos 0s encontros de
formag&o continuada nas escolas, para que 0s mesmos se tornem uma possibilidade concreta
de “reflexdo” para os professores. Essa pratica reflexiva estd atrelada a todos os elementos
que compdem o trabalho diario do professor como: plano de aula, metodologia, relacdo com
os estudantes, avaliacdo discente e profissional, valores, realidade trazida e vivenciada pelos
alunos e outros.

Portanto, essa acdo de incentivarmos os docentes a reflexionar a sua pratica necessita
ser promovida pela escola, na medida em que as instituicbes estdo atualmente sendo
desafiadas a problematizarem novas perspectivas de melhoria na qualidade de ensino e de
repensar a relacdo professor e aluno, buscando transcender o mero ativismo e o possivel senso
comum pedagdgico?.

Nessa perspectiva, potencializa-se a necessidade da formacéo continuada acontecer de
forma mais efetiva no local de trabalho, além de ocorrer de maneira mais constante para
promover mais possibilidades de discussdes e problematiza¢es dos aspectos que abrangem o
processo ensino e aprendizagem.

Contudo, torna-se importante destacarmos que a relacdo Dewey/formacao
continuada/pensamento reflexivo ndo se constitui em uma formula ou receita a ser aplicada.
Trata-se antes de uma proposta ou uma hip6tese que pode contribuir ou favorecer as escolas,
no sentido de pensar a formacao continuada como um instrumento fundamental que necessita
estar na pauta do planejamento pedagogico das instituicbes escolares no decorrer do ano
letivo.

A profissdo docente possibilita aos professores muitas oportunidades de continuar
pesquisando, estudando, buscando melhores encaminhamentos ou estratégias para varias
situagcBes que visam melhorar o processo ensino e aprendizagem. Nessa Otica, a formacao
docente ndo pode ser algo estanque, mas uma continua busca de conhecimentos, conceitos,

novas informacdes e construcdo de novos saberes. Cabe ao docente aproveitar essas

?’Segundo Beninca (2002, p. 207), o senso comum pedagdgico, enquanto orientador das praticas escolares, age
com base nos sentidos de que é portador. Quando os sentidos ndo foram construidos pela reflexdo da
comunidade escolar-professores, alunos e pais, 0o senso comum disponibiliza os sentidos nele presentes,
produto da tradicdo, de pedagogias autoritarias e de contextos geralmente preconceituosos. E por isso que o
senso comum pode ser designado como “pedagdgico”.
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oportunidades com esmero e participagdo efetiva, muito aléem da sua presenca passiva desses
momentos.

Dessa forma, acreditamos que com esse trabalho, € possivel contribuirmos junto as
escolas no sentido de potencializar discussdes, leituras cientificas, ideias, observacoes,
debates e situagdes que possam promover a reflexdo da pratica pedagdgica diaria. Colocando
assim, no horizonte da profissdo docente a possibilidade de organizarmos e desenvolvermos
encontros sistematicos de formacdo continuada nos espacos escolares, sendo 0 pensamento
reflexivo uma estratégia significativa para (re) pensarmos o fazer pedagdgico e valorizarmos

o coletivo das escolas publicas.
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APENDICE A- Questionario aplicado para o segmento Professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - CAMPUS DE ERECHIM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

Idade Tempo no Magistério Formacéo Académica Area de Formagéo e Atuacio
() 18a30anos Publico () Graduacéo () Linguagens
( ) 30a45anos ( )01a10anos () Especializacéo () Ciéncias Humanas e Sociais
() 45a60 anos ( ) 10a 20 anos () Mestrado / Doutorado | () Matematica Aplicadas
( )20a30anos () Ciéncias da Natureza
() Formacdo Profissionalizante

1- Quem sdo os responsaveis em coordenar a organizacdo e realizacdo da Formacdo Continuada no
contexto escolar?

2- Qual(is) objetivo(s) em participar da Formagédo Continuada em sua escola?

() Formagdo Pessoal () Reflex@o do processo ensino e aprendizagem
() Obrigatoriedade
() Melhoria da pratica pedagdgica ( ) Outro

3- A partir de que metodologia e de que linha (s) tedrica (s) acontecem os encontros de Formagéo
Continuada de Professores em sua instituicdo escolar?

4- Com que frequéncia vocé participa dos encontros de Formacédo Continuada no seu espaco de trabalho?

() Sempre () As vezes () Nunca () Outro

5- Apds a realizacdo do(s) encontro(s) de formagao continuada no espaco escolar, vocé percebe mudancas
na pratica pedagogica diaria?
Qual(is)?

6- Quais 0s principais assuntos das discuss@es e os principais temas de debates e reflex6es que acontecem
nos encontros de formacao continuada?

7- Que sugestdes vocé daria para a organizacéo e realizacdo dos encontros de formacéo continuada em sua
escola, no que diz respeito a cronogramas, matérias, metodologias, assuntos, entre outros?
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APENDICE B — Questionario aplicado para os Assistentes Técnicos Pedagdgicos

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - CAMPUS DE ERECHIM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

Idade Tempo no Magistério Formacéo Académica Area de Formagéo e Atuacao
( ) 18a30anos Publico () Graduacéo () Linguagens
( ) 30a45anos ( )01a10anos () Especializacéo () Ciéncias Humanas e Sociais
() 45a60 anos ( ) 10a20anos () Mestrado / Doutorado | ( ) Matematica Aplicadas
( ) 20a30anos () Ciéncias da Natureza
() Formagdo Profissionalizante

1- Quem sao os responsaveis em coordenar a organizacdo e realizagdo da Formacdo Continuada no
contexto escolar?

2- Qual(is) objetivo(s) em participar da Formagdo Continuada em sua escola?

() Formagdo Pessoal () Reflex@o do processo ensino e aprendizagem
() Obrigatoriedade
() Melhoria da pratica pedagdgica ( ) Outro

3- A partir de que metodologia e de que linha (s) tedrica (s) acontecem o0s encontros de Formagéo
Continuada de Professores em sua instituicdo escolar?

4- Com que frequéncia vocé participa dos encontros de Formagéo Continuada no seu espaco de trabalho?

() Sempre ( ) Asvezes ( ) Nunca () Outro

5- Apos a realizacao do(s) encontro(s) de formagdo continuada no espaco escolar, vocé percebe mudancas
na pratica pedagogica diaria?
Qual (is)?

6- Quais 0s principais assuntos das discussfes e 0s principais temas de debates e reflexdes que acontecem
nos encontros de formacao continuada?

7- Que outros aspectos ou elementos poderiam ser agregados na organizacgao e realizagdo dos encontros de
formacé&o continuada em sua escola?
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APENDICE C — Questionario aplicado para a Supervisio do Ensino da ADR - Concoérdia

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - CAMPUS DE ERECHIM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

1- Quem sdo os responsaveis em coordenar a organizacdo e a realizacdo da Formagdo
Continuada na Secretaria de Educacdo do Estado de Santa Catarina e nas escolas de

abrangéncia da Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concordia?

2- Como acontece anualmente o encaminhamento junto as escolas dos municipios de
abrangéncia da ADR Concordia do calendario e das orientacGes referentes aos encontros de

Formacdo Continuada dos Professores anualmente?

3- Para a Geréncia de Ensino da ADR Concordia, quais 0s objetivos procura alcangar ao

propor ou incentivar os docentes a participar dos encontros de formacdo continuada?

4- Em que perspectiva tedrico-metodologica a formacdo continuada de professores é

estruturada ou organizada pela Geréncia de Ensino da ADR Concordia?

5- Quais concepgbes ou pressupostos metodologicos da Proposta Curricular de Santa
Catarina, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e outras, sdo utilizadas como

base tedrica na “esséncia” da Formagdo Continuada de Professores da agéncia acima citada?

6- Quais assuntos, temas, textos ou reflexdes a geréncia orienta 0s responsaveis pela

organizacédo da formacéo continuada nas escolas a discutir com os professores?
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A formacao continuada no contexto escolar para professores de escola publica em uma
perspectiva do professor reflexivo, com énfase nos conceitos e caracterizacoes das

concepcdes de John Dewey

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa a formacdo continuada no contexto
escolar para professores de escola publica em uma perspectiva do professor reflexivo, com
énfase nos conceitos e caracterizagdes das concepcdes de John Dewey, desenvolvida por
Adilson Pastore, discente do Programa de PoOs-Graduacdo Profissional em Educacdo da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Erechim, sob orientacdo do

Professor Doutor Eloi Pedro Fabian.

O objetivo central do estudo é diagnosticar, entender e propor alternativas de formacao
continuada no contexto escolar para professores de escolas publicas da Agéncia de
Desenvolvimento Regional de Concdrdia. O convite a sua participacdo se deve a importancia
em valorizar o seu trabalho profissional nesta instituicdo de ensino e em prestigiar a sua
opinido e suas consideracdes sobre o tema da pesquisa (formagéo continuada de professores
no contexto escolar).

Sua participacdo ndo é obrigatéria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que desejar,
sem necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. VVocé ndo sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execugdo da pesquisa.

Vocé ndo receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participacdo voluntaria. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das
informacdes por vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na
divulgacéo dos resultados da pesquisa e o material armazenado em local seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar do
pesquisador informacGes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através do endereco e telefone descritos abaixo. A sua participacdo consistird em responder

perguntas de forma descritivas e outras de multiplas escolhas de um questionario com
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perguntas abertas e fechadas. O tempo de duracdo para promover as respostas do questionario
é de aproximadamente sessenta minutos.

E importante ressaltar que a sua participacio nesta pesquisa é de fundamental
importancia para a obtencdo de informacdes acerca do tema da pesquisa acima citado. A
participagdo na pesquisa podera causar algum tipo de risco emocional ou social, porém, o
pesquisador observa que o acompanhamento do mesmo durante a execucdo da pesquisa
podera minimizar algum tipo de risco acima citado.

Os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicaces cientificas mantendo

sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficara em seu poder e a outra sera
entregue ao pesquisador.
Desde ja agradeco sua participacao!
, de de

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Contato profissional com o pesquisador responsavel:

Telefone: (49) 99975-3023

e-mail: adilsonpastore@yahoo.com.br

Endereco para correspondéncia: Rua Lauro Miiller, n° 21 — CEP: 897000-000 — Centro —

Concordia — Santa Catarina — Brasil

Em caso de davida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal da Fronteira Sul

Telefone: (49) 2049- 3745

e-mail: cep.uffs@uffs.edu.br

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS - Comité de
Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484, Km 02 — Bloco da Biblioteca — sala 310, 3°
andar. CEP: 89.815-899 — Chapect6/SC

Declaro que entendi os objetivos e condi¢fes de minha participa¢do na pesquisa e concordo
em participar.

Nome completo do (a) participante:

Assinatura:




APENDICE E — Carta de Aceite 01

UFFS

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

CARTA DE ACEITE - PESQUISA DE MESTRADO

Linha de Pesquisa: Pesquisa em Processos Pedagogicos, Politicas e Gestao Educacional.
Tematica da Pesquisa: A Formacao Continuada no contexto escolar para professores de escola
publica em uma perspectiva do professor reflexivo, com énfase nos conceitos e caracterizagoes
das concepgodes de John Dewey.

Mestrando: Prof. Adilson Pastore
adilsonpastore@yahoo.com.br - (49) 99975-3023

Orientador: Prof. Eloi Pedro Fabian
eloi.fabian@uffs.edu.br

Previsao de término da pesquisa (defesa publica): julho de 2018

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A escola _de¢ el Biace fhF: Olave (ecco giapn do municipio  de

Con(ondyu_€sc) , nos termos dos principios éticos no tratamento de dados em
pesquisa social empirica, aceita participar desta pesquisa de Mestrado Profissional em Educacao
(UFFS - Campus Erechim). Reafirma-se o fim estritamente académico desta atividade, resultando
em dissertagao e posterior divulgacao em livros, artigos e eventos cientificos. Por outro lado,
reafirma-se que, se autorizado, apenas o nome do municipio sera utilizado nos referidos
trabalhos, resguardando-se o nome e a imagem das pessoas da comunidade escolar.

_Comondhn . 20 de JUNHO de _ Jai#

Assinatura do (a) representante da escola e carimbo

SERGIO CORDEIRO RIGH|
Diretor Escolar
Matricula: 367.129.1.02

414 / w/u NN /,74 Portaria: 273 - 18/02/2016
ST I T /

Prof. Adilson Pastore
Responsavel pela Pesquisa

iG>
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APENDICE F — Carta de Aceite 02

UFFS

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

CARTA DE ACEITE — PESQUISA DE MESTRADO

Linha de Pesquisa: Pesquisa em Processos Pedagogicos, Politicas e Gestdao Educacional.
Tematica da Pesquisa: A Formacgao Continuada no contexto escolar para professores de escola
publica em uma perspectiva do professor reflexivo, com énfase nos conceitos e caracterizacdes
das concepgdes de John Dewey.

Mestrando: Prof. Adilson Pastore
adilsonpastore@yahoo.com.br - (49) 99975-3023

Orientador: Prof. Eloi Pedro Fabian
eloi.fabian@uffs.edu.br

Previsao de término da pesquisa (defesa publica): julho de 2018

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A __ escola EER CO\v \C S C [ﬁaaa (o do  municipio de

P\ o) %u ba , hos termos dos principios éticos no tratamento de dados em
pesquisa social empirica, aceita participar desta pesquisa de Mestrado Profissional em Educacao
(UFFS - Campus Erechim). Reafirma-se o fim estritamente académico desta atividade, resultando
em dissertagao e posterior divulgagdo em livros, artigos e eventos cientificos. Por outro lado,
reafirma-se que, se autorizado, apenas o nome do municipio sera utilizado nos referidos
trabalhos, resguardando-se o nome e a imagem das pessoas da comunidade escolar.

'!YCﬁLuba 1Y de acj‘@ml@ de Q(ﬁ/?fA

Assinatura do (a) representante da escola e carimbo

Prof. Adilson Pastore
Responsavel pela Pesquisa

/\) C \ A / \QV/QILK/.)
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APENDICE G — Carta de Aceite 03

UFES

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

CARTA DE ACEITE - PESQUISA DE MESTRADO

Linha de Pesquisa: Pesquisa em Processos Pedagogicos, Politicas e Gestao Educacional.
Tematica da Pesquisa: A Formacao Continuada no contexto escolar para professores de escola
publica em uma perspectiva do professor reflexivo, com énfase nos conceitos e caracterizagoes
das concepcdes de John Dewey.

Mestrando: Prof. Adilson Pastore
adilsonpastore@yahoo.com.br - (49) 99975-3023

Orientador: Prof. Eloi Pedro Fabian
eloi. fabian@uffs.edu.br

Previséo de término da pesquisa (defesa publica): julho de 2018

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A escola £ /R DOM FETro L ¢ J4StomiELoy do  municipio de

TRANT , nos termos dos principios éticos no tratamento de dados em
pesquisa social empirica, aceita participar desta pesquisa de Mestrado Profissional em Educacao
(UFFS - Campus Erechim). Reafirma-se o fim estritamente académico desta atividade, resultando
em dissertacéo e posterior divulgacao em livros, artigos e eventos cientificos. Por outro lado,
reafirma-se que, se autorizado, apenas o nome do municipio sera utilizado nos referidos
trabalhos, resguardando-se o nome e a imagem das pessoas da comunidade escolar.

TBNMT , A2 de __AposTo de 2012

Assinatura do (a) representante da escola e carimbo

G
Sf’”{ dalt Ricef
retdr de E
Sort. n° 273 se(’?gllav‘.mb
Mat. 276,157.2. 1

Prof. Adilson Pastore
Responsavel pela Pesquisa




APENDICE H — Autorizacio da Geréncia de Ensino da Agéncia
de Desenvolvimento Regional de Concordia

AUTORIZACAO ADR- CONCORDIA

Eu, LX Wl rV\vw 1=

Educagao da Agéncia de Desenvolvimento Regional de Concordia, apos ter sido

, ocupante do cargo de Gerente de

devidamente informada e esclarecida sobre os objetivos e procedimentos metodolégicos
da pesquisa cujo tema abordado e: “A Formagao Continuada no contexto escolar para
professores de escola publica em uma perspectiva do professor reflexivo, com énfase nos
conceitos e caracterizagbes das concepgdes de John Dewey’, desenvolvida pelo
pesquisador Adilson Pastore. AUTORIZO a coleta de dados da pesquisa nas
instituicbes de abrangéncia da Agéncia acima citada, apos a aprovacao do referido

projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa.

Fui informada que a pesquisa segue a Resolugdo 466/12, que discorre sobre as
diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Fui
esclarecida também que, no momento em que eu precisar de maiores informagoes sobre
esta pesquisa, mesmo apos sua publicagcéo, poderei obté-las entrando em contato com o

pesquisador no enderego: Rua Lauro Miiller, n° 21 ou pelo telefone (49) 99975-3023.

Por estar de acordo com a participagao das instituicdes pelas quais a Agéncia de
Desenvolvimento Regional é responsavel, assino este termo em duas vias. sendo que

uma ficara em meu poder e a outra sera entregue ao pesquisador.

~

\

LU)&&(\/ : X de_/\/u‘{j,%o de 2\10 (]F %
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ASSINATURA: J

CARIMBO: Q“\ r o
Gis'aine T. Winter
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