UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE - UNIPLAC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RAQUEL BARBOSA ROCHA

FORMAQAO DE PROFESSORES EM SERVICO NA EDUCACAO
BASICA: Narrativas de producéo de si e do mundo

LAGES(SC)
2016



Raquel Barbosa Rocha

FORMAGCAO DE PROFESSORES EM SERVICO NA EDUCAGCAO
BASICA: Narrativas de producéo de si e do mundo

Dissertacdo submetida ao colegiado do Programa de Pds-
graduacdo, Stricto Sensu: Mestrado Académico em
Educacao da Universidade do Planalto Catarinense.

Linha de Pesquisa II: Politicas e Processos Formativos em
Educacdo

Orientadora: Prof? Doutora Marina Patricio de Arruda.

LAGES (SC)
2016



UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE

UNIPLAC

PROGRAMA DE P(')S-GRADUA(,‘AO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO ACADEMICO

Formagiio de Professores em Servigo na Educacio Basica: Narrativas de Produciio de si e do Mundo

Dissertagiio apresentada a0 Programa de Poés-Graduagiio em
Educagdo, na Linha de Pesquisa I Educaglio. Processos
Socioculturais e Sustentabilidade.

Aprovada em 15 de dezembro de 2016

S de

Profa. Dra. Marina Patricio de Arruda- ()mnl.\dora(PP(:F/(NIPI /\( )

e

—

. Pml Dr. lumdro Rog.crm l’mhulo (I‘A(! D/UF R(;S)

?

L\A«nw
l’mla l}ra !/ahcl (/Nma Feijo de Andmdc (PPGLE/U Nll'L/\( )

|
\

e e

'a

(ech

Profa, J.Jr? Vanice dos Santos
Coordenadora do PPGE/UNIPLAC

Lages, Santa Catarina, dezembro de 2016.

| Av. Castelo Branco, 170 -~ Universitario -~ Lages/SC | (49) 3251.1022 - uniplaclages.edu.br



Ficha Catalogréfica

Rocha, Raquel Barbosa.

R672f Formagdo de professores em servico na educagao basica :
narrativas de producdo de si e do mundo / Raquel Barbosa
Rocha. — Lages : Ed. do autor, 2017.

99 p.:il.
Disserta¢do (Mestrado) — Universidade do Planalto
Catarinense. Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade do Planalto Catarinense.

Orientador: Marina Patricio de Arruda

(Elaborada pela Bibliotecdria Andréa Costa - CRB-14/615)




Dedico ao meu esposo Arlindo Alberton pelo
carinho e compreensdo nos momentos de auséncia e
aos meus filhos Camila, Lucas e Pedro que me
inspiram na caminhada da vida sendo exemplo de fé

e determinacéao.



AGRADECIMENTOS
A Deus, por me amparar em todos os momentos, dar forca interior para superar as
dificuldades, mostrar o caminho nas horas incertas e me suprir em todas as minhas

necessidades.

A minha orientadora Prof® Doutora Marina Patricio Arruda, por acreditar em mim,
mostrar-me o caminho da ciéncia, fazer parte da minha vida nos momentos bons e ruins, por
ser exemplo de pessoa e de profissional a ser seguido, pois acredita no potencial do ser
humano revelando que nem tudo esta “limpinho” e que precisamos acreditar na amorosidade

das relagbes com o outro e com 0 mundo se quisermos mudancas na vida e na Educacéo.

Ao meu marido, pelo carinho, paciéncia, incentivo e exemplo de reflexdes dialogicas

entre o ideal e o real.

Aos meus filhos que me inspiram continuar na caminhada da vida sendo exemplo de

fé e determinacéo.

Aos professores que participaram diretamente e indiretamente deste trabalho, no

processo da pesquisa.
Aos amigos que fizeram parte desses momentos sempre ajudando e incentivando.

Ao Colégio Maria Imaculada, na figura de sua diretora, Alvacir Merini, que me

proporcionou momentos para me dedicar profundamente a pesquisa.

A Rede Azul de Educacdo, na pessoa da Ir. Marly Benachio, fonte de inspiracéo para a

discusséo sobre complexidade de muitos aspectos que envolvem a formagao em servico.



RESUMO

A dissertacdo apresenta como tema a Formacao de Professores em Servico e implicacdo. Para abordar
a tematica partimos do pressuposto da complexidade humana que inclui a articulacdo entre identidade
pessoal e profissional fundamentando a ideia de transicdo paradigmética na producdo do
conhecimento. Nesse sentido, o estudo problematizou a formacdo em servico para 0 processo
educativo, caso o professor adote a perspectiva epistemolégica da implicacdo. A pesquisa teve como
objetivo geral compreender a formagdo em servico e a perspectiva epistemoldgica da implicagdo do
professor. Tal preceito permite ao professor envolvido no processo conhecer melhor a si mesmo, sua
maneira de agir e pensar, assumindo ndo neutralidade na pesquisa. Os principais aportes tedricos para
a analise da implicacdo e a complexidade humana sdo (Morin, 2000); (Latour 1975); Barbier (1985),
Maturana (2003), Arruda (2012), Gatti (2016) e seus seguidores. A metodologia dessa pesquisa
pautada huma abordagem qualitativa se efetivou por meio de entrevista narrativa, pesquisa de campo
com a entrevista estruturada e, bibliografica. No inicio do trabalho, a revisdo da literatura buscou
concepgdes e teorias que fundamentaram a construcdo da pesquisa, posteriormente, a perspectiva
epistemoldgica da implicagdo funcionou como eixo norteador que questiona o paradoxo da ciéncia
moderna e a dupla separacdo entre sujeito e objeto, permitiu analisar os aspectos que engendram o
fazer e ser professor. Os cenarios vividos que emerge o real foram parte constituinte da producéo de si
e do mundo. O sujeito em formacgdo estd em constante autoconstrucédo de si e do ambiente no qual se
insere. Neste contexto, a implicagdo é fator condicionante para compreensdo dos movimentos que 0s
professores fazem e articulam a construcdo de seus saberes nos espacos formativos. Os primeiros
resultados da pesquisa apontaram uma formacdo em servico pautada na postura critico reflexiva num
universo complexo que permitiu aos participantes e a pesquisadora perceberem-se como parte
integrante do processo. A implicacdo fortaleceu na pesquisadora a ideia de que o conhecimento é
aquilo que se tece junto como se fossem redes que conectam sentimentos e sentidos implicitos ou
explicitos nas relagbes com o outro.

Palavras Chave: Formacdo de Professores em Servigo. Narrativas. Implicacdo. Producédo de si e do
mundo



ABSTRACT

The dissertation presents as its theme the In-Service Formation of Teachers and implication To
approach the theme we start from the presupposition of human complexity which includes the
articulation between personal and professional identities, basing the idea of paradigmatic transition in
the production of knowledge. In this sense, the study problematized the in-service formation for the
educational process, in case the teacher adopts the epistemological perspective of the implication. The
general objective of the research was to understand the in-service formation and the epistemological
perspective of the teacher's implication. This precept allows the teacher involved in the process to
know himself, his way of acting and thinking better, assuming non-neutrality in research. The main
theoretical contributions for the analysis of implication and human complexity are (Morin, 2000);
(Latour 1975); Barbier (1985), Maturana (2003), Arruda (2012), Gatti (2016) and his followers. The
methodology of this research which was based on a qualitative approach, was carried out through field
research with the structured interview as well as a narrative and bibliographical interview. At the
beginning of the work, the literature review sought conceptions and theories that grounded the
construction of the research. Later, the epistemological perspective of the implication functioned as
the guiding axis that questions the paradox of modern science and the double separation between
subject and object. That allowed the analysis of the the aspects that engender the “doing” and “being”
a teacher. The lived scenarios that unveiled the real were a constituent part of the production of oneself
and of the world. The subject in formation is in constant self-construction of himself and of the
environment in which one is inserted. In this context, the implication is a conditioning factor for
understanding the movements that teachers do and how they articulate the construction of their
knowledge in the formative spaces. The results of the research pointed to an in-service formation
based on the critical-reflexive posture, in a complex universe that allowed the participants and the
researcher to perceive themselves as an integrant part of the process. The implication strengthened, in
the researcher, the idea that knowledge is what is woven together as if they were networks that connect
implicit or explicit feelings and senses in the relations with the other.

Keywords: In-service teacher formation. Narrative. Implication. Production of oneself and of the
world.



RESUME

La thése présente le théme Service de la formation des enseignants et la participation d'aborder la
guestion, nous supposons la complexité humaine qui comprend le lien entre l'identité personnelle et
professionnelle étayant I'idée d'un changement de paradigme dans la production de connaissances. En
ce sens, I'étude problématisé la formation en cours d'emploi au processus éducatif si I'enseignant
adopte la perspective épistémologique de I'implication. La recherche vise a comprendre la formation
en cours d'emploi et la perspective épistémologique de I'implication de I'enseignant. Cette disposition
permet & I'enseignant impliqué dans le processus en savoir plus sur vous-méme, votre fagon d'agir et
de penser, en supposant l'absence de neutralité dans la recherche. Les principales contributions
théoriques a l'analyse des conséquences et de la complexité humaine sont (Morin, 2000); (Latour
1975); Barbier (1985), Maturana (2003), Alvarez (2012), Gatti (2016) et ses disciples. La
méthodologie de cette recherche, basée sur une approche qualitative a été réalisée grace a la recherche
sur le terrain avec des entretiens structurés, narrative et entretien de la littérature. Au début des
travaux, la revue de la littérature a cherché des concepts et des théories qui sous-tendent la
construction de la recherche plus tard, la perspective épistémologique d'implication a travaillé comme
un principe directeur qui interroge le paradoxe de la science moderne et de la double séparation entre
sujet et objet, nous a permis d'analyser la aspects qui engendrent faire et étre un enseignant. Les
scénarios expérimentés qui ont été dévoilés la partie réelle constitutive de la production elle-méme et
le monde. Le sujet de la formation est constamment auto de soi et de I'environnement dans lequel elle
opére. Dans ce contexte, l'implication est déterminante pour comprendre les mouvements que les
enseignants font et comment articuler la construction de leurs connaissances dans les espaces de
formation. Les résultats du sondage ont montré une formation continue guidée par l'attitude critique de
réflexion, un univers complexe qui a permis aux participants et la chercheuse se pergoivent comme
faisant partie du processus. L'implication a renforcé la chercheuse, I'idée que la connaissance est ce qui
est tissé ensemble comme si elles étaient des réseaux qui relient des sentiments et de maniére implicite
ou explicite dans les relations avec l'autre.

Mots-clés: Service de Formation des Enseignants. Narratif. Implication. Production de soi et du
monde
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INTRODUCAO

Atuar na complexidade do universo da formacdo do professor como coordenadora
pedagogica educacional e professora universitaria como guia da formacgéo em servigo ha vinte
anos, permitiu a construgdo de um olhar criterioso e reflexivo sobre formacdo docente.
Contudo as inquietacdes e os desafios cotidianos implicam um trabalho de pesquisa mais
complexo e profundo sobre questdes que fazem parte do universo do professor que também

influencia e favorece a formacao reflexiva da pesquisadora a respeito do ato pedagogico.

O século XX patrocinou o inicio de reflexdes aprofundadas tendo em vista as
necessidades das instituices educativas encaminharem um processo de formacdo de
professores atrelado as mudancas sociais e econdmicas (o fim da 22 guerra mundial, o inicio
da industrializacdo, os altos indices de analfabetismo no Brasil, mudangas nos meios de
comunicagdo, novas tecnologias a servi¢o da educacdo). Com a expansao da escola basica e
um contingente maior de estudantes inseridos na escola, novas demandas obrigariam a
instituicdo educativa as mudancas estruturais complexas, ou seja, muito mais que um mero
ensino, a educagéo se tornara, no sentido amplo, ndo mais privilégio de uma minoria, mas
uma instituicdo de toda a comunidade estabelecendo assim, novos modelos educativos na
pratica da educagdo. Mesmo com a criagdo das escolas normais, 0 numero de professores
devidamente formados era insuficiente para atender a demanda das escolas, o que sO
consolidou o modelo de formacéo continuada de suprimento, isto é, a oferta de formagédo em
servico (ROMANOSWSKI, 2010). As questBes sociais, culturais, econdmicas e politicas
oriundas desse periodo marcaram as exigéncias historicas de ampliar os cursos de formacéo
continuada dos professores. Nesse contexto, a analise de como se deu, como se da, como se
implantou, se esta suprindo a demanda e a servico de quem, tornou-se objeto de estudo de

varios estudiosos.

Dentre estes estudiosos, estd Schon (1995) que assinala a formacdo reflexiva do
educador como um Vviés a ser considerado, que contrapde a formacao técnica datada na época
de 1970, cujo mote era a repeticdo de modelos, que reduzia as praticas pedagdgicas a
acomodacdo dos conhecimentos oriundos da ciéncia aplicada. Nessa perspectiva, 0 autor
afirma que a dimensdo pratica do trabalho profissional configura-se incompativel com a

previsibilidade e o controle ensejados na l6gica do conhecimento técnico.
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O contexto de formacdo de professores configura-se em um espago profissional
incerto, indefinido, conflituoso e inconcluso, portanto propicio a investigacdo, na tentativa de

compreender a dimensao que se insere a formagdo em servicgo e seus atores principais.

Partindo desse pressuposto, aqui friso a ideia de Morin (2000), que anuncia que objeto
e sujeito sdo indissociaveis, consideramos que o professor (sujeito epistémico) implica sobre
seu objeto de estudo. Desta feita, conhecer melhor a si mesmo e sua maneira de agir lhe
permitird perceber que ndo ha neutralidade na pesquisa. Contudo suas acdes permeiam e

abrangem um universo a ser desvendado.

Com esse intuito, Alarcdo (1996) propde uma reflexdo com foco na atuacéo

profissional que articula a postura profissional e pessoal. Nessa abordagem, o professor:

[...] tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e autonomizante,
tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar ao
seu passado aquilo que j& sabe e que ja é e, sobre isso, construir 0 seu presente e 0
seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de
recriar, de transformar. SO o conseguira se reflectir sobre o que faz e sobre o que vé
fazer (p.18).

A partir do reconhecimento dos diferentes elementos contidos nos espacos
formativos, diversos estudos tém sido realizados sob o foco da atuacdo docente e dos saberes
docente. A diversidade, neste campo de pesquisa, € ampla, pois compde, na sua centralidade,

a figura do professor e a complexidade que o envolve.

A palavra chave contida nas reformas do final dos anos 80 e 90, foi pouco a pouco
incorporada e transformada a realidade da pratica educacional. Por se tratar de um campo do
conhecimento em que se entrecruzam crencas, ideologias, sentidos e sentimentos e d&o luz as

novas acoes, que legitimam e qualificam o professor torna-se um universo a ser pesquisado.

Portanto, falar deste contexto é direcionar e ampliar o olhar para uma formacao que
tém como concepgdo a formacdo do professor reflexivo, ou seja, ndo uma formacdo de
suprimento e nem de atualizacdo profissional, mas uma formacao que propicie desenvolver o
perfil do profissional de educacdo, um professor que reflete sobre sua préatica educativa, capaz
de tomar decisdes como sujeito com dominio explicativo e autbnomo, como cita Pinheiro
(2007) “um sujeito que faz constatacbes e reestrutura sua pratica", ou ainda, como frisa
Andrade (2012) “uma formagdo respaldada em alguns conceitos de colegialidade e

inteligibilidade, que pressupde uma formacéo pautada na inteireza do ser”.

Desse modo, as praticas formativas devem partir de acbes compartilhadas as novas

perspectivas de construir uma profissionalidade pautada em espacos de formacdo que
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qualifiqguem a trajetoria profissional dos professores e que permitem coloca-los em constante
aprendizagem docente, decorrente do desenvolvimento da reflexdo e da critica do que ensina
e do que aprende. Passos (2016,), in André, salienta que os pressupostos da formacgédo de
professores devem superar a forma de tomada de decisdes sobre o ensinar e 0 aprender de
maneira individualizada e que os professores devem compartilhar suas decisdes de maneira

conjunta. Assim destaca:

Compreende-se , assim, que 0S espacos que se protagonizam dessa forma podem se
transformar em lugares de formacéo e, com isso, amenizar a angustia provocada
pelo isolamento, pela falta de apoio e de compartilnamento de saberes no cotidiano
das escolas (p.165).

Uma grande contribuicdo sobre essa maneira de constituir-se professor estd nas
orientacGes de Tardif (2002), segundo o autor, o saber docente é um “saber plural, formado de
diversos saberes provenientes das instituicdes de formacdo, da formagdo profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana” (p.54). Nesta perspectiva, a0 assumirmos esse olhar plural,
assumimos outras maneiras de se pensar a constituicdo e 0s saberes docente, que se

desdobram em uma nova perspectiva epistemoldgica.

Nos ultimos anos tem-se realgado o valor formativo no contexto de trabalho, subjaz a

essa abordagem a ideia de que a experiéncia profissional tem valor formativo.
Esta pesquisa tem como questdo norteadora:

Como os professores da Educacdo Bésica expressam a perspectiva epistemologica da

implicacéo no processo de formagdo em servi¢o?

A necessidade da construgdo de uma contextualizagdo para o problema e elaboragéo
do referencial tedrico de pesquisa incluiu unir revisdes sobre a implicacdo do professor,
aquele professor reflexivo que se responsabiliza e se implica no contexto educacional, e a
formacdo em servico. Isso justifica o esforco em destacar correntes epistemoldgicas que
podem estar relacionadas ao entendimento do professor sobre a constru¢do de conhecimento
com o intuito de refletir e discutir posteriormente aspectos relacionados a formacdo em

Servigo.

A articulagdo dessas ideias pode permitir uma formacéo critica- reflexiva levando ao
rompimento com processos de formacdo de professores que ndo tratam possibilidades
reflexivas responsaveis abrindo espaco para a discussdo sobre implicacdo do sujeito-

professor.

Os objetivos que norteiam essa pesquisa séo:
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OBJETIVO GERAL
Compreender a formacdo em servico e a perspectiva epistemoldgica da implicacéo

do professor.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Conhecer o entendimento dos professores da educacdo basica sobre formagdo em
Servico;

b) Identificar principios da implicagdo do professor;

c) Mostrar elementos que compdem a formacdo em servico na perspectiva critica

reflexiva de construgéo de si e do mundo.

Esta pesquisa foi desenvolvida ao longo de 2015 e 2016. Os capitulos procurardo dar

conta dos objetivos aqui elencados.

Como foco norteador, tomei a formagéo em servigo como 0 espago constitutivo para
olhar o professor na sua singularidade, a partir da qual se envolve ndo apenas o seu lado

profissional, mas também sua pessoalidade.

Havia muitas perguntas, que me desafiavam enquanto participante dos processos de
formacdo de professores e dos caminhos que eles percorrem para refletir sua pratica
pedagogica. Essas perguntas, e outras tantas, levaram-me a aprofundar o olhar de

coordenadora e de pesquisadora.

O que acontece com o professor para que se defina um profissional comprometido
com o que faz? O que realmente 0 move para uma conscientizacdo em relagdo ao discurso e
seu ato pedagdgico? Seu envolvimento com o processo emerge de suas implicacdes com 0s
espacos de formacdo e das diferentes situagbes que enfrenta no cotidiano pessoal e

educacional?

Todos esses aspectos fazem parte de um universo mais amplo que ndo somente o da
formagéo de professores. Nesse sentido, um interfere no outro, num processo dindmico. Por
isso, investigar o professor significa investigar as implicagfes que o constitui. Porém, é
preciso considerar o esfor¢o de se construir uma interpretacdo a partir das narrativas, ou seja,

significa caminhar para uma tessitura de uma nova realidade que surge.

Nessa imersdo centrada na escuta do professor, busquei apreender indicadores dos
movimentos de conscientizacdo que ele faz em relacdo ao percurso da formagao em servigo,

ou seja, na agao e no discurso, vinculando ao processo pessoal do professor em questéo.
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Considera-lo nas situacfes que se entrelagam e o constituem com o universo da
formacdo em servigo: sala de aula, o conhecimento especifico, os motivos que o fizeram
professor, ou ainda, sua participacdo nas reunifes pedagogicas, seu envolvimento na sessao

reflexiva, no grupo, entre outros espagos formativos.

Todos esses elementos corroboram e constituem a implicacdo do professor com seu
trabalho pedagdgico. A sua trajetdria biografica, os elementos simboélicos: como gestos,
formas e jeito de falar e olhares rompem com o dito pelo ndo dito. Nesse sentido todos esses

elementos funcionam como uma engrenagem que da vida a agdo pedagogica.

Essa pesquisa buscou articular as concepcdes e teorias pertinentes ao seu tema central
utilizando os referencias tedricos da area da educacao, sociologia e psicologia, autores como:
NoOvoa, Alarcdo, Liberalli, Imbernon, Gatti, Andrade, André, Arruda, Barbier, Lourau,

Sant’Ana, Morin e Maturana, entre outros.

Assim, no primeiro capitulo deste estudo, apresento as concepcdes e teorias sobre a
formagdo em servico, num contexto que se configura um espacgo incerto, indefinido,

conflituoso e dindmico.

O segundo capitulo é dedicado aos pressupostos tedricos e metodoldgicos da
implicagdo, instituicdo e campo de intervencdo, ancorando as contribui¢es contidas no

contexto de formagéo e na elucidagéo da constituicdo do sujeito do mundo contemporaneo.

O terceiro capitulo é reservado a primeira estratégia de pesquisa: aproximagédo do

pesquisado do objeto pesquisado.

O quarto capitulo apresento a analise das narrativas dos professores em relacdo a
producédo de si e do mundo: emocgdes, formacdo e implicacdo. No intuito de preservar as
identidades dos professores intencionalmente seus nomes foram trocados por pedras preciosas
gue simbolicamente expressam as transformac6es e superacGes que percorrem 0s professores
no processo de reflexdo critica para a sua formacao. Na intencdo de captar o novo que surge, a
composi¢cdo do metatexto se mantém preservada pelas narrativas dos professores.Por Gltimo
nas consideracdes finais, o resultado da pesquisa que estd na compreensdo da formacgédo em
servico e a perspectiva epistemolégica da implicacdo do professor. Os entraves, a dicotomia
entre teoria e pratica, os antagonismos metodologicos, as diferentes posturas pessoais e
profissionais, ou ainda, concepcdes divergentes que atravessam o processo de formacao do
professor, estdo correlacionados com a busca do conhecimento que ele faz consigo mesmo,

com o outro e com 0 mundo.
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CAPITULO |

1. Revendo literatura: Em busca de concepcdes e teorias

O papel da reflexividade pode ser visto como mecanismo eficiente na influéncia da
ciéncia (BOURDIEU, 2002). Pelo exercicio da reflexividade, podemos elaborar projetos e
definir estratégias a partir das circunstancias sociais nas quais estamos inseridos. Segundo
esse autor, o trabalho do sociélogo é, portanto, minucioso e exige félego reflexivo.

Sendo assim, refletir, pesquisar e compreender a formacao de professores em servico
como espaco constitutivo do saber, requer a revisdo de concepgOes e teorias sobre o fazer
pedagdgico. Nesse sentido, significa investigar o movimento que o professor faz e 0 que ja se
produziu, como também, o grupo do qual faz parte, as relacdes professor-aluno e professor-
professor, em sintonia com a reforma do sistema educativo, enfim o universo sociopolitico,
econdmico e cultural que compdem o contexto no qual se insere esse professor. O desafio
deste estudo ndo esta apenas na analise das causas, mas na ampliagdo de um olhar mais
profundo e relacional sobre a formacdo de professores e a constituicdo sujeito epistémico ou

seja, professor-critico-reflexivo.

1.1 A formacgéo em servi¢o no contexto da Educacéo Bésica

O contexto de formacdo de professores configura um espago profissional incerto,
indefinido, conflituoso e dindmico, portanto, propicio a investigacdo para a compreensao da
formacédo em servico de professores. As acOes ali desencadeadas indicam um universo a ser
desvendado. Nessa perspectiva, Novoa (1995) explicita que, a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva capaz de fornecer aos professores meios para o desenvolvimento
de um pensamento autbnomo por meio de dindmicas de autoformacdo participada. A
dimensdo pratica diz respeito a elementos que sustentem acdes capazes de ampliar e
fundamentar os processos de atuacdo, pois 0s professores ao serem confrontados com
problemas concretos que a pratica educativa cotidiana revela, necessita de discernimentos que

dependem de uma proposta reflexiva critica de formacao em servico sistematizada.

Cabe dizer que para refletir a propria pratica torna-se necessario ter o conhecimento de
si, entdo esse é um dos elementos que corroboram com esse tipo de formacéo. Entrelacado a
esse elemento estdo as relagbes que se configuram a instituicdo (pratica institucional) e a
subjetividade (pessoalidade), além dos saberes culturalmente instituido nas préticas
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educativas e sociais. Dentre esses fatores distribuidos na acdo formativa, os aspectos
relacionais da formacdo em servico se configuram no ambito de uma formacdo

contemporanea legitimada e mobilizada pelos fatores historico-sociais vigentes.

Aquino & Mussi (2001) fortalecem essa discussdo ao destacarem que “Formagdo de
professores em Servigco” pode ser traduzida como préticas formativas que passa a ocorrer
justaposta a experiéncia do oficio do professor e, mais recentemente, no préoprio local de
trabalho. Sendo assim, a intencdo dessa pesquisa esta direcionada a uma reflexdo criteriosa
que servira de estimulo critico para a problematizacdo de contradicdes existentes, entre a
formacao inicial do professor e a continuada, bem como a relacdo de sua identidade pessoal e
profissional, as implicacBes praticas de um novo paradigma. Modelo que contempla ndo mais
o “treinamento ou atualizagdo profissional”, mas o desenvolvimento das capacidades
reflexivas e a ruptura de tradigOes e ideologias impostas hierarquicamente com a construgdo

do pensar e fazer pedagdgico, rompendo com a alienagdo profissional.

Se no século XX, tivemos mudancas significativas que impulsionaram uma nova
estrutura delineando conceitos estruturantes ndo s6 do campo socioeconémico, como também
na educacdo, o que dizer do século XXI sobre a formacdo profissional, uma vez que as
inovacOes advindas da globalizagdo marcaram novos processos de producdo que exigiram a

formacdo de pessoas qualificadas para qualquer area de trabalho?

Sob essa Gtica, observamos que a crescente necessidade de analisar os programas de
formacéo de professores visando transpor as mudancas impostas pelas inovagoes tecnoldgicas
do mundo globalizado assegura a ideia de garantir uma formacdo continua para uma
sociedade em transformacgdo. Como sublinha Arruda (2002) sobre o processo continuo dos

espacos formativos que engendram diversos tipos de conhecimentos. Assim sinaliza a autora:

[...] a formagdo continua, lembrando que esta se define como um processo de
valorizacdo social que envolve diversos tipos de conhecimentos, cuja aquisicdo se da
através de um processo continuo e multiplo. Esse conceito foi considerado por este
estudo, principalmente porque a formagéo continua também inclui uma disposi¢do da
sociedade em oferecer oportunidades de formacdo a qualquer momento, conforme as
necessidades sentidas (p. 75).

Os espagos formativos entram em consonancia com espacos coletivos das Instituicoes,
suscitando capacidades integradoras e reflexivas tornado-as como um organismo vivo, como

menciona Alarcédo (2004):

[...] Interroguei-me sobre a origem das ideias do projecto da escola e a implicacdo das
pessoas nesse projecto, para perceber que, mesmo que a ideia seja de um so, 0
projecto ou é do colectivo ou esta voltado ao abandono e a faléncia. [...] conclui que a
escola é uma comunidade reflexiva, ou entdo é um edificio sem alma (p. 79).
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E fato que precisamos compreender as diferentes visdes sobre o conceito de reflexdo
utilizada no contexto de formacdo de professores, pois refletir ndo seria um simples pensar,
mas uma busca de compreensdo e problematizacdo de suas acdes para que se possa agir de
forma renovada. Como frisa Liberalli (2010, p.25) “Refletir ndo seria um simples processo de
pensar, mas uma acgdo consciente realizada pelo professor, que busca compreender o seu
proprio pensamento, sua acdo ¢ suas consequéncias”’. Embora, na escola, relagdes de poder
estejam marcadas pelas nuances que as constituem, é nesse espaco de reproducédo e producéo

que perpassa o controle sobre o que se deve e como deve ser feito.

As ideias de Liberalli (2010) e Arruda (2002) se aproximam por destacarem espagos
onde relacGes de poder simbolico se atualizam relag6es de disputa entre os integrantes ou seus
respectivos grupos. E a formacgdo de professores pode permitir uma compreensdo desses
poderes quando a tentativa é transforméa-los. Deste modo, por meio da reflexdo, os professores
tomam consciéncia de si e, como explica Liberalli (2010, p.23) uma reflexdo capaz de
encaminhar a critica e de se preocupar com as implicacdes éticas e morais de suas acdes,
assumindo uma postura critica e responsavel mediante a capacidade de interpretar as relacfes
entre individuo e sociedade, entendendo-se responsavel por formar cidaddos ativos e criticos

dentro da comunidade.

Os modelos tedricos/metodolégicos utilizados na formacao de professores se articulam
aos anseios de uma formacgdo em servigco na qual se consideram as dimensdes — pessoal e
profissional — do professor, como afirma Gatti (2003) sobre as politicas de formagdo de
professores. Entretanto, os varios processos de formagao continua que tiveram lugar ao longo
do desenvolvimento de politicas adotadas pelos sistemas educativos de diferentes paises, nem
sempre foram bem-sucedidos. Ao contrario, ndo raramente, foram recebidos com ceticismo
sendo até mesmo severamente criticados pelos professores. Recentemente, em entrevista a
Revista Educacdo Gatti (2016), reafirmou que as Universidades ndo estdo formando para
docéncia, pois ainda confundem didaticas e praticas de ensino com tecnicismo. Nessas
condi¢cdes, os professores ndo se envolvem, ndo se apropriam dos principios, ndo se sentem
estimulados a alterar sua pratica por meio da construgdo de alternativas de agdo. A autora
elucida que ha indicativos de mudancas com a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular® e frisa que, apesar da complexidade argumentativa, esse documento aponta para a
definicdo de conhecimentos que um professor deve ter, além de ser alcada pela legislacdo do
CNE — Conselho Nacional de Educacdo. Desta feita, segundo Gatti (2016), reside ai esséncia

! BNCC de formagéo professores, nimero 02 de 2015
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de se ter um curriculo de formacao mais criativo e com uma diretriz clara, contribuindo para

formar profissionais professores.

Morin (2009, p.20), por sua vez, propde “A reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, ¢ a reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino”. O professor como
sujeito historico busca a qualificacdo profissional sem desconsiderar sua identidade pessoal,
sua vivéncia e suas experiéncias, consequentemente ndo se reconhece como profissional

reflexivo comprometido com sua pratica pedagogica. Como afirma Arruda (2008):

Trata-se de uma construcéo individual que s6 se concretiza na pratica docente, seria
essa uma das dimens6es do profissionalismo. A profissionalizacdo se constitui em
meio as lutas por melhores condi¢Bes de trabalho, pela melhoria da qualidade da
educacdo, pela ampliacdo da formacdo humana de cada um. O conhecimento, como
a inteligéncia, se constroi. O professor ndo é mais um transmissor de conhecimentos,
mas um mediador de saberes e emoges (p.04).

A producéo de si mesmo de seus processos formativos constitui elemento fundamental
para a elaboracdo de uma educacdo que objetiva a formacdo integral dos agentes do

conhecimento.

De fato, varios fatores compdem a formacdo dos professores, como afirma Gatti
(2009), cuja andlise revela a complexidade da questdo. Se por um lado, ha oferta e expansao
da escola bésica, esforcos para a inclusdo social em todas as regides do pais e demanda no
contingente de professores; por outro, uma sociedade de transi¢cdo segue pressionando por
praticas e concepcdes adequadas que possam contribuir para a construcdo de modelos

baseados na justica, democracia e o exercicio pleno da cidadania.

Nos espacos de formagdo docente o dialogo, a interlocucdo, a reflexdo critica, sobre a
pratica deve ser uma constante. Nesse sentido, as emo¢Bes embutidas nas agdes levam a certo

modo de agir. Arruda (2008), inspirada por Maturana (1997), evidencia que:

As emoc0es sdo dindmicas corporais (condutas) que nos levam a agir de um modo e
ndo de outro. Sendo assim, quando muda nossa emoc¢do, muda também a nossa
estratégia em relacdo a construgdo de nossos argumentos e de nossas conversagdes
(p-298).

Assim, compreender as multiplicidades dos referenciais que discutem processos de
formacgdo docente permite a compreensdo de contextos diversos. O pensamento complexo
conduz a um maior entendimento sobre nossos problemas essenciais por contextualizar,
interligar referenciais, contribuindo com a nossa (in) capacidade de lidar com a incerteza. A

religacdo de saberes se faz urgente “[...] nog¢des de ordem/desordem/organizagdo, sujeito,
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autonomia e da auto-eco-organizacdo como elementos decorrentes e presentes na
complexidade” (PETRAGLIA, 1995, p. 41).

Diversos autores mostram-se preocupados em revelar indicativos para uma formacéo
que contribua com o cotidiano profissional e que rompa com a racionalidade ampliando as
possibilidades da construgdo do sujeito epistémico e reflexivo. As pesquisas apontam para
aspectos variados: os formais, fora da Instituicdo de trabalho, que somam o numero de horas,
ou a quantidade de cursos realizados a formacdo profissional em paralelo ao trabalho de sala
de aula, como por exemplo: seminarios, palestras, videos conferéncias, dentre outros.
Observa-se ainda os cursos de pos graduacdo (Lato e Stricto Senso) que se somam as
estatisticas de aperfeicoamento profissional e, aqueles que agregam, a formacdo, o carater
formativo na perspectiva do pensar sobre o fazer pedagdgico e sobre a acdo cotidiana do
professor, acontecendo concomitante a sua atuacdo em sala de aula, dentro da Instituicdo de
ensino, denominada “Formagdo continuada em servigo” ou “Formacgdo em servi¢co”, e ainda
aos mesmos indicativos contabilizam-se aqueles professores que preenchem apenas as
exigéncias empregaticias, apresentando os certificados de cursos extras, exibidos como

momento de formacao.

Contudo, é preciso ressaltar que, no Brasil, a diversidade da natureza formativa é
grande e coloca sobre o véu da capacitacdo, ilusdes que permeiam as necessidades de
atualizagdo do profissional da educacdo no exercicio de sua profissdo. Nesse sentido, Gatti
(2008) enfatiza que os tipos de formacdo existentes tém bases histéricas e, conforme as
diversas condicGes da sociedade contemporanea, suscitam ao sistema educativo mudancas

decorrentes dos desafios da educacao de criancas e jovens.

Entretanto, essas mudancas, outrora anunciada pelos professores e gestores, precisam
ser amplamente analisadas em pesquisas, impulsionando a necessidade de renovacdo nos

curriculos e ao ensino.

Contudo a atualizacdo profissional ndo € somente uma exigéncia do mercado de
trabalho ou dos desafios contemporaneos, mas fundamenta-se na atualizagdo profissional,
numa postura que engendra aspectos relevantes de um perfil profissional autbnomo, engajado
e consciente de sua histéria pessoal e profissional. Um profissional que vislumbra no seu
papel de professor o compromisso no desenvolvimento integral de seus alunos, entrelacado
com o seu préprio desenvolvimento e sua transformacao pessoal e profissional. Como destaca
Alarcdo (1996) sobre o0 movimento que o professor precisa fazer para transformar sua pratica,

ou seja, articular suas a¢Oes de forma a interpretar o presente:
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O professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso,
construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé
fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguira se reflectir
sobre o que faz e sobre o que vé fazer (p. 18).

Neste conceito de autonomia esta contido o conceito de autoformacdo uma vez que,
nas praticas formativas, além de conter cursos, palestras, simposios, seminarios, entre outros
cursos que visam o desenvolvimento do profissional e o aperfeicoamento metodoldgico,
também revelam a necessidade da interiorizacdo dos saberes de cada professor na perspectiva
de autorregular-se, autoquestionar-se, fomentando a sua autoformacdo. Leitdo (2004, p. 28)
afirma que as propostas de formacdo devem estar associadas as condi¢cdes necessarias que
favorecam a organizacdo dos proprios professores na sua unidade educativa, num processo de
autoformacdo e de partilha. Isso possibilita a reflexdo sobre suas préaticas e o aprofundamento
de questdes pertinentes ao seu fazer pedagdgico. Desse modo, 0s espagos formativos levam ao
desenvolvimento da autonomia, das relacbes e de aprofundamento da teoria articulada a

pratica.

As estruturas contidas em sala de aula se igualam em alguns aspectos e se diferenciam
em outros. A sala de aula é um espaco que circulam incertezas, desafios e decisdes imediatas.
A pesquisa se ocupa em desvendar e esclarecer como e 0 que se deve fazer diante de uma
problematizacdo. Porém, é possivel ensinar e pesquisar a0 mesmo tempo, como ressalta
Charlot (2002) in André, (2016, p.21) “a pesquisa se ocupa de alguns aspectos do ensino e 0
ensino ¢ um ato global, contextualizado”. Nesse sentido, uma completa a outra, agregando a

postura do professor seguranca no gque faz e como o faz.

Por conseguinte, o desenvolvimento profissional, estd atrelado a um contexto de uma
escola reflexiva, como sinaliza Alarcdo (2004, p.79) em seu livro professores reflexivos em
uma escola reflexiva, ao qual conclui “a escola ¢ uma comunidade reflexiva, ou entdo, um
edificio sem alma”. Nesse sentido, se a escola é reflexiva, todos os profissionais envolvidos

possivelmente desenvolverdo uma postura reflexiva e serdo professores pesquisadores:

[...] assim como a escola reflexiva, ¢ um processo que deve incluir todos os
envolvidos na tarefa de educar, principalmente na educacdo escolar. O
desenvolvimento profissional deve envolver todo o coletivo escolar, ndo apenas o
professor, mas também a equipe gestora e o pessoal ndo docente, todos devem ter
oportunidade de se desenvolver profissionalmente (ANDRE, 2016, p. 31).

Além de considerar as estruturas que circundam o trabalho profissional, também o
clima institucional deve estar imbuido de clima de reflexdo. Porém, outros fatores devem ser

considerados no processo de desenvolvimento profissional, e ndo atribuir somente a formacéo
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do professor o sucesso ou fracasso. Dentre esses fatores, André (2016, p.31) frisa “[...] outros
fatores como: salério, carreira, as condi¢des de trabalho, o clima institucional, as relacdes de
poder, as formas de organizacdo do trabalho pedagogico, afetam o desempenho docente”
Entdo, se o clima organizacional interfere no desenvolvimento profissional, esse deve ser
levado em conta como sendo um produto das relacGes entre as pessoas. Essas relagdes que
circundam os profissionais da educagdo revelam a construgcdo ou a desconstrucdo que

acontece, na formacao do professor a medida que ele vivencia o dia —a —dia escolar.

Para Pinheiro (2007):

[...] significa conceber a formacdo dos sujeitos por meio das interagdes e praticas
sociais que compartilham/produzem em suas trajetérias e, ademais, contemplar o
sujeito  (constituido/constituinte nas relagdes) como construtor de dominios
explicativos préprios e, por conseguinte, de tomadas de posicdo relativamente
autdnomas em relacdo ao vivido nos espacos sociais onde atua (p. 238).

Na perspectiva de desenvolvimento profissional autdbnomo, critico-reflexivo, é

fundamental considerar a implica¢do pessoal sobre a mobilizagdo do que se quer elucidar.

Mas André (2016), alerta:

Formular um problema de pesquisa exige, pois, uma implicacdo pessoal com o tema,
uma mobilizacdo pessoal que impulsione a querer buscar, a querer saber, e uma
disposicdo para encontrar, dentro de um tema mais amplo, um aspecto relevante, que
precisa ser elucidado (p. 23).

Respaldado nos aspectos formativos associados a alguns conceitos como, por
exemplo, colegialidade, inteligibilidade, pressupde-se uma formacao pautada na autoformacao
numa perspectiva de uma educagdo voltada para a inteireza, como evidencia Andrade &
Portal (2012):

Assim, apresento a autoformacdo como uma possibilidade do caminho que se
entrecruza com outros percursos, 0s quais vao proporcionar uma transformagao na
Formag8o Continuada dos educadores a partir da abordagem transdisciplinar. Esta
abordagem combina com uma viséo global sa e equilibrada da condi¢do humana de
existéncia, na qual corpo-mente-coracdo-espirito estdo contidos na inteireza do ser
(p. 126).

Desta feita, o professor protagonista de sua formagdo em interagdo com outros
sujeitos, revela-se um profissional que estd sempre em busca de algo a mais. Nesse sentido, a
formacdo desse profissional deve estar voltada para a totalidade do ser, como sinaliza
Andrade & Portal (2012) sobre o potencial presente em cada ser, ou seja, sua capacidade de
saber ouvir, de aceitar seus limites de abertura ao didlogo, de silenciar, de refletir, de
contemplar, além de outros potenciais ligados as dimensGes: espiritual, emocional e

intelectual, que constituem as a¢des do educador transdisciplinar.
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Podemos compreender a importancia desse processo de formagédo, com 0s movimentos
que o professor faz consigo mesmo e com 0s outros, 0s caminhos, para os quais sinaliza
Morin (2000), quando afirma que é algo que é tecido junto, num movimento de
complexidade, cumplicidade e implicagdo de cada um dos atores envolvidos no ato de ensinar
e aprender.

1.2 Implicacéo do professor reflexivo: a busca por outros pressupostos tedricos para a

pesquisa

A interferéncia da subjetividade do pesquisador no objeto de investigacdo é elemento
de teorizacdo que Barbier (1985; Lapassade (1989) e Lourau (1995) discutiram com base na
teoria interacionista de Mead (1967), Goffman (1970, 1987) e Berge e Luckmann (2002).
Como descreve Sant’Ana (2010) as caracteristicas comportamentais como peculiares a cada
individuo pois, consequentemente, cada um reage de maneira diferente ao objeto externo. A
concepcdo interacionista analisa justamente o elemento simbdlico contido nas formas de falar,
gestos, movimentos e expressoes faciais. S&o sinais que rompem as fronteiras do dito e do nédo
dito, no campo da pesquisa. Porém, nao sé os elementos simbdlicos engendram a implicagédo
do pesquisador-pesquisado, a trajetoria biografica que compde sua identidade também
constitui base de analise no contato do pesquisador e o objeto observado. Como destaca
Sant’Ana (2010, p. 374): o outro referencia a acdo do sujeito, em seu movimento de
apropriacdo ou de rejeicdo. Suas experiéncias forjadas na sociedade ou na familia simbolizam

as suas experiéncias sociais mais significativas.

Para Barbier (1985) e Lourau (1995) conforme Sant’Ana (2010), o aporte tedrico de
que a implicagdo ndo se reduz apenas & racionalidade humana, o agir consciente ou
inconsciente do pesquisador atrela-se as escolhas sob o foco de seu interesse e engajamento.
Todavia a abordagem multirreferencial de Ardoino (1966), encarregou-se de frisar que a
reducdo da analise do objeto externo a racionalidade, abre espaco para a analise
multirreferencial que considera as realidades existentes na superficie e no subterrdneo dos
objetos pesquisados. Assim, os fenémenos contidos nos processos educacionais efetiva a

necessidade de analisd-lo sob a o6tica de Lourau (1975) que conceitua o sujeito implicado:

Estar implicado (realizar ou aceitar a analise de minhas préprias implicac6es) €, ao
fim de tudo, admitir que eu sou objetivado por aquilo que pretendo objetivar:
fenbmenos, acontecimentos, grupos, ideias, etc[...]. (René Lourau, 1975, pp. 88-89,
grifos do autor).
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Na intencdo de ampliar a analise sobre o sujeito implicado, as contribuigdes de Lourau
(1975), apontam elementos que fortalecem a discussdo sobre a recusa de considerar a

neutralidade entre pesquisador/objeto do conhecimento:

Segundo Merleau-Ponty, o socidlogo chega ao conhecimento ndo sé pela
observacdo de um objeto exterior, mas canalizando também sua prépria implicacao
no momento da observacao (...) Merleau-Ponty vai mais longe do que aqueles que se
detém na compreensdo das instituicGes por meio de uma analise do vivido. Para ele,
estudar o social é saber ( ...) como pode ser em si e para nds (Lourau, 1975, p. 38).

A ideia de sujeito implicado sugere que o processo de construcdo de conhecimento
ndo ocorre somente nos espacos determinados para a formacgdo, rompendo com a linearidade
do conhecer e a racionalidade do pensamento, o sujeito implicado é aquele movido por varios
outros planos, como seus desejos, curiosidades, projecdes pessoais, identificacdes
(conscientes ou ndo). Nesse sentido, o conhecer do sujeito sobre seu objeto de estudo esta
estreitamente ligado ao desvelamento do sujeito como o desvelamento do objeto. Para tal
ideia, Barbier (1985, p.120) destaca que o0 engajamento pessoal com o coletivo do
pesquisador, assim como sua posi¢do sociopolitica, inevitavelmente, é parte integrante de toda

sua atividade pesquisadora.

Na tentativa de compreender a constituicdo do sujeito epistémico, que compartilha do
entendimento sobre como ocorre a construcdo do conhecimento, debate hipéteses, age sobre o
meio e se constitui nas relagdes, considera o sujeito e o objeto do conhecimento contidos nos
processos educativos, serd preciso retroceder aos séculos XVII e XVIII para discutir duas
perspectivas epistemologicas: o racionalismo e o empirismo. Apesar de todas as divergéncias,
estas perspectivas compartilhavam duas premissas basicas: separacao radical entre o sujeito e
0 objeto do conhecimento; e uma relacdo linear e isomorfica do conhecimento com a
realidade (GONZALEZ REY, 1997).

Ao reportar ao século XIX, buscando referéncia epistemologica na perspectiva
positivista comteana, Martins (2004) caracterizou 0 pensamento dominante das ciéncias
modernas; o positivismo firmou as caracteristicas de separacdo excludente entre sujeito
(pesquisador) e objeto de estudo; a subjetividade e a afetividade, essa Ultima considerada

fonte de erro.

Com o foco na complexidade humana, a teoria de Morin (1996) retoma esse debate e
analisa as implicacdes do sujeito implicado no contexto e nas relagbes constituidas a partir das
necessidades comuns ou n&o, envolvido no processo educativo. Nesse contexto, diversas

tradi¢cdes que asseguram a compreensdo de “unidade” garantem outro modelo educacional. O
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contraponto proposto por esta “unidade” estd em assumir a necessidade de se compreender o
sujeito complexo, multicultural, incerto e dotado de emocgdes. Nesse sentido, € necessario
considerar 0s processos educativos e as ciéncias que fazem dela seu objeto de estudo,

conforme Ardoino (1995a) destaca:

Apesar das tentativas para “calca-las” mais ou menos sobre o padrdo das ciéncias
exatas, jA ndo podemos nos contentar atualmente com uma aproximagdo somente
“positivista” no marco das ciéncias antropossociais, no seio das quais se situam,
incontestavelmente, diferentes olhares que pretendem dar conta cientificamente dos
fenbmenos que interessam a educacéo e as praticas que pdem esta em acédo (p. 8).

Reconhecer um olhar mdultiplo para a compreensao dos fendmenos educativos, implica
rompimento do pensamento linear e reducionista marcado pelo modelo cartesiano do saber
que, como afirma Martins (2004), implicaria buscar na abordagem multirreferencial uma
(entre varias) reposta a critica aos modelos estruturados do pensamento cartesiano e

positivista.

Portanto, a necessidade de inovacdo para acompanhar todas as mudangas nas esferas
sociais e culturais forjou nos espacos educativos, a busca de inovacdes tecnoldgicas e a

reforma das préaticas educativas. Assim, sublinha Imbernén (2004):

Se acreditamos que a inovagdo precisa ser intrinseca ao processo educativo e
profissional, devemos estabelecer mecanismos profissionais e estruturais para
facilita-la juntamente com a mudanga cultural da profissao (p. 19).

A formacdo do educador deve promover a reflexdo critica e ndo um simples pensar
pedagdgico. Deve partir do pressuposto da compreensdo e da construcdo sob a analise de suas
acoes, suas consequéncias e retomadas, sob a luz da criticidade. Como ressalva Liberalli
(2010):

Torna-se fundamental perceber o processo de (re)construcdo dos conceitos
referentes ao papel educador, através da forma como discutem e sugerem
transformagdes de sua prética & luz da teoria formal e de questdes emancipatoérias
sobre o efeito de suas a¢des sobre os alunos ( p. 23).

Na clara tentativa de basear-se numa formacéo critica que envolve o professor numa
proposta de constitui-lo reflexivo é preciso grifar Schén (1992), que preocupou-se em
conceituar um profissional da educacéo capaz de refletir suas acGes a partir da reflexdo-acéao-
reflexdo-acdo, fator condicionante nos espacos formativos. Schon defende a ideia da
formacdo de um profissional capaz de refletir suas acGes e, a posteriori regular sua praxis

num processo de regulacdo e autorregulacdo. Assim, Alarcéo (1996) enfatizou:

[...] E um fazer solido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao
profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos, caracterizados
por zonas de indefinicdo que de cada situacdo fazem uma novidade a exigir uma
reflexdo e uma atencdo dialogante com a propria realidade que lhe fala (p. 84).
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Assim sendo, nos espacos formativos criticos e reflexivos reside um profissional que
se constitui pela busca incessante de aprendizado que lhe dara seguranca e fortalecimento de
sua identidade pessoal e profissional. Percorrendo a literatura sobre o tema, foi possivel
encontrar diversos estudos e muitas perspectivas que tratam a discussao sobre a construcao do
conhecimento e implicagdo do sujeito. Trata-se de um processo que envolve niveis cognitivos,

mas sempre em sintonia com o contexto em que o sujeito esta inserido

Conforme anunciei, esse capitulo tinha como norte a construcdo de uma
contextualizacdo para o problema e a elaboracdo do referencial tedrico de pesquisa incluiu
unir revisdes sobre a implicacdo do professor e a formagdo em servico. Isso justifica nosso
esforgo em destacar correntes epistemoldgicas que podem estar relacionadas ao entendimento
do professor sobre a construgdo de conhecimento com o intuito de refletir e discutir,

posteriormente, aspectos relacionados a formagao em servico.

A articulagdo dessas ideias pode permitir uma formacao critico- reflexiva levando ao
rompimento com processos de formacdo de professores que ndo tratam possibilidades
reflexivas responsaveis, abrindo espaco para a discussdo sobre implicacdo do sujeito-
professor. Ao concluir essa revisdo, novas perguntas se apresentam “Quais sdo as vantagens
da formac&o em servico para o processo educativo, caso o professor adote alguma perspectiva
epistemologica que considere a implicacdo do professor, na Educagdo Bésica?” “Que
formacgdo de professores pode favorecer a mudanca de postura tendo como base novas

percepcoes epistemoldgicas?”

Acreditamos que a postura e atuacdo do professor, num processo dinamico de acdo e
reflexdo, podem conduzir a compreensdo do sujeito epistémico; um ser que conhece e
constroi conhecimentos (BECKER; MARQUES, 2010).

1.3 A formacéao do professor em servico: um novo paradigma na Educacéo Béasica?

Os escritos de varios autores discutem a formacdo profissional dos docentes em
tempos de mudangas, assim sinalizou Novoa(2001), Liberali (2010), Gatti (2016), Alarcdo
(2004), Tardif (2002). Esses e diversos autores saem em defesa da concep¢do de um
professor reflexivo e para isso apoiam-se na concepcdo schoniana datada da década de 1980.
Esse autor se constitui o grande inspirador dos movimentos direcionados a formacdo de
professores que busca a ruptura com os modelos fechados, fragmentados e reducionistas do
saber. Alarcdo (2004 p. 45) sugere que destes movimentos emergiram o poder da
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criatividade, da capacidade que acreditar que os professores possuem capacidades de criar e
agir de maneira a intervir em contextos diversos e inesperados. Nesse sentido, “o como” e o
por que”, se tornam meio para a acao dos professores.

Os contextos formativos, nas ideias de (Alarcdo, 2004) e (André, 2016) se conectam,
quando destacam que 0s espagos formativos, precisam favorecer a liberdade e
responsabilidade sobre o que se faz. Nesses contextos, o dialogo e a experiéncia assumem um
papel de enorme relevancia, declaram os autores. Igualmente, enfatiza (André, 2016) que essa
proposta requer uma ruptura com um modelo de formacdo que busca trazer os saberes da
universidade para os professores da educacdo basica, privando-os de refletir sobre sua pratica
no contexto que estao.

Desse modo, para haver uma articulacdo entre as experiéncias vivenciadas com 0s
conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo inicial, pressupde-se adequar os espacos de
formacdo a uma metodologia de pesquisa, de fundamentages tedricas e metodoldgicas. Nesse
aspecto André (2016, p.52) aponta para ideia de Zeichner (2010, p.496) que defende que as
Instituicdes formadoras devem rever suas praticas, ou seja, uma mudanca epistemoldgica
enfatizando novas propostas para a formacdo docente. Entdo, de posse desta mudanca
epistemoldgica, o valor dos acontecimentos do cotidiano dos professores, segundo Zeichner
(2010), passa a ser tdo valorizado como discutido. Isso fortalece a aproximagéo entre o
campo da formacdo inicial e do trabalho profissional, num didlogo auténomo, porém
organizado de forma a contribuir em futuras agdes pedagogicas. Nesse sentido, Alarcdo
(2004, p. 46) alerta que esse dialogo ndo pode quedar-se a um nivel meramente descritivo.
Segundo a autora, o dialogo precisa atingir um nivel explicativo e critico que permita aos

profissionais de ensino agir e falar com o poder da razéo.

Ainda nesse mesmo Vviés de pensamento, Alarcdo (2004), sinaliza que a pesquisa-acao,
a aprendizagem, a partir da experiéncia, e a formacdo com base na reflexdo, possuem
elementos e pontos em comuns. Assim a metodologia da pesquisa-acdo é apresentada com
potencialidade para servir como base a contribuicdo de mudancgas nas préticas pedagogicas;
motivadora por agir como fator de apoio ao grupo de professores e impulsionadora para que

o0s espacos formativos sejam considerados espa¢os democraticos.

No entanto, destaca Fagundes (2016) que ha necessidade de se pensar e avancar a
partir de duas concepcdes: o professor reflexivo e o professor pesquisador, bem como seus
limites, desafios e perspectivas para o campo especifico da educacdo. Segundo a autora, a

analise dessas concepcdes permite a busca de uma construcdo conceitual (re)novada para as
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necessidades atuais, pois, se por um lado os professores, influenciados pela teoria de Schon
(1980), eram impulsionados a refletir sua pratica contextualizando seu dia-a-dia, por outro
lado, a preocupacdo pressupunha também o aprendizado de seus alunos, caracterizando uma
proposta de pesquisa debrucada sobre as formas e estratégias que levam a aprendizagem.

Nesse sentido, (Fagundes, 2016) sinaliza:

N&o hd um projeto de pesquisa-acdo definido como metodologia de pesquisa que
tenha sido pensado para suprir as necessidades trazidas pelos professores. Ha, isso
sim, um processo de sensibilizacdo de especialistas envolvidos com a producéo de
conhecimento para e na educacdo que, diante dos fatos trazidos pelos professores,
reconheceram a importancia de reformularem suas hipéteses a respeito daquilo que
toca o aprendizado no contexto de sala de aula. A inter-relacdo estabelecida entre os
professores da educacédo basica e os professores universitarios com um objetivo em
comum pdde também ser reconhecida como pesquisa-agdo (p. 289).

No entanto, o conceito de professor reflexivo contido tanto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior (Brasil,
2002), quanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Docentes da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio (Brasil, 1999),
articula as ideias schonianas “pesquisa-acdo- reflexdo, como parte integrante da pratica

educativa do professor.

A acdo reflexiva sugere uma consideragdo ativa e persistente, a luz de bases que as

suportem. Nesse aspecto, Liberalli (2010) esclarece:

Repensando esse paradigma pratico de formacdo de educadores, a luz de discussGes
da teoria critica da construcdo do conhecimento, inlmeros autores propuseram a
discussdo do trabalho com formacdo de professores numa perspectiva de
racionalidade (ou reflexdo) pratica em que a reflexdo-na-acéo e a reflexdo-sobre-a-
acdo eram centrais. A reflexdo-na-acéo € o processo de pensar sobre o que se faz ao
mesmo tempo em que se atua, o que demonstraria uma postura mais propensa a
mudanca por parte do praticante em relagdo a sua acéo (p. 29).

Notadamente as ideias de Schon (1983), romperam com modelos técnicos e
contribuiram com os saberes dos professores. Sobre as bases estruturais da reflexdo-na-agédo e
reflexdo-sobre-a-acdo, (Liberalli 2010), é enfatica ao analisar esta concep¢&o:

A reflex@o critica implica a transformacdo da acdo, ou seja, transformacédo social.
Né&o basta criticar a realidade, mas muda-la, ja que o individuo e sociedade sdo
realidades indissociaveis. Assumir uma postura critica implica ver a identidade dos
agentes como intelectuais dentro da instituicdo e da comunidade, com funcgdes
sociais concretas que representam formas de conhecimento, préticas de linguagem,
relagBes e valores sociais que sdo selegdes e exclusdes particulares da cultura mais
ampla. Portanto, ao refletir criticamente, os educadores passam a ser entendidos e
entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadaos
ativos e criticos dentro da comunidade (p. 32).
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Nesse sentido, a pesquisa-acdo € eficaz na perspectiva de formacdo de um professor
reflexivo, pois pode ajuda-lo a encontrar respostas as diferentes situacfes.Sob esta mesma

orientacdo (Imberndn, 2004) afirma:

[...] a0 mesmo tempo em que favorece um modelo de formacdo que permite
preencher 0 vazio que existe entre a pesquisa e a pratica, além de permitir que os
professores possam desenvolver suas habilidades na tomadas de decisdes. Um dos
elementos mais importantes que fundamenta esse modelo é que a pesquisa é
importante para o professor, pois por meio dela detecta e resolve problemas e, nesse
contexto, pode crescer como individuo (p. 74-75).

Ainda, segundo esse autor, as bases desse modelo de formagdo podem apresentar
diversas formas e seguir diversos processos. Ele ainda sinaliza alguns elementos que segundo

ele, configuram os passos deste modelo de formagéo:

a) os professores e professoras identificam um problema ou um tema de seu interesse a partir
de uma observagdo ou uma conversa reflexiva; b) propéem formas diferentes de recolher a
informacdo sobre o problema inicial, que pode implicar tanto no estudo bibliografico como
partir dos dados obtidos em sala de aula ou na escola; c) esses dados sdo analisados
individualmente ou em grupo; d) por fim, sdo realizadas as mudancas pertinentes; €) e volta-
se a obter novos dados e ideias para analisar os efeitos da intervengéo realizada e continuar o

processo de formacdo a partir da pratica.

Ainda segundo (Imbernén, 2004, p 74-75):

[...] esse processo de formacdo pode contribuir para mudar o conhecimento do
professor (p.ex., facilitando uma relacdo diferente entre ensino e aprendizagem), o
pensamento (p. ex., favorecendo estratégias de resolucao de problemas, aumentando
sua complexidade cognitiva), melhorando as formas de comunicacédo e de tomada de
decisbes grupais. Quando atuam como pesquisadores, 0s professores tém mais
condicfes de decidir quando e como aplicar os resultados da pesquisa que estdo
realizando; sua experiéncia os ajuda a colaborar mais uns com os outros e, por fim,
eles aprendem a ser professores melhores, sendo capazes de transcender o imediato,
o individual e o concreto (pp. 75-76).

Nesta perspectiva, os espagos de formacdo atingem um alto grau formativo e de
grande valor para constituicdo do sujeito epistémico, resultando em aquisicdo de
conhecimento que corroboram com as praticas de sala de aula, ou seja, com as situacoes

inusitadas, incertas e conflituosas, marcas deste novo contexto em que o professor se insere.

Para (Fagundes, 2016, p. 294), a pratica dos professores envolve a formagdo de
diferentes sujeitos sociais que se desenvolvem num contexto de um universo plural, diverso e

intercultural, onde a singularidade deve ser respeitada,

Portanto, os desafios dos processos de formacéo de professores sdo complexos dado ao leque

de abrangéncia que esses espacgos abarcam. Dados recentes indicam uma disposi¢ao em se reestruturar
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a pratica formativa, uma vez que o contexto social também passa por mudangas expressivas.
Recentemente (Gatti, 2016), em entrevista a Revista Educacdo, apontou para a necessidade de
interlocucdo entre educacdo basica e as universidades no sentido de aproximacéo de saberes

interligados e acdes integradas, para a autora:

A chave é criar condicdes para compartilhamentos efetivos, no caso da escola com
equipes fixas, e no caso da universidade, de 0s professores conversarem, manterem
uma interlocucdo constante — para definir curriculo, quem vai trabalhar com o qué

(s/p).

Nessa mesma direcédo, (Tardif, 2002, p.270), critica os cursos de formagdo para o
magistério que utilizam de estruturas modelos em que pouco se ampliam a reflexdo dos
professores sobre sua pratica educativa. Nesse sentido, o espaco de formacao do professor é
valorizado a medida que considera, como fundamental, a construcao do conhecimento a partir
da reflexdo de suas acdes e problematizacBes de sua pratica. Segundo, (Alarcdo, 2004), a

reflex&o pode ajudar os professores quando:

[...Jacompanha a ac¢cdo em curso e pressupde uma conversa com ela. Reflectimos no
decurso da prépria accdo, sem a interrompermos, embora com breves instantes de
distanciamento e reformularmos o que estamos a fazer enquanto estamos a realiza-
lo, tal como fazemos na interaccdo verbal em situacéo de conversacdo (p. 50).

Diante disto, revela-se uma possibilidade de repensar o conceito de professor reflexivo

e pesquisador, como sinaliza Fagundes (2016):

Partindo desses movimentos, ainda como um delineamento a ser reforgado e/ou
reescrito em determinados aspectos, pode-se tracar um conceito de professor
pesquisador como parte de um processo de pesquisa no qual: a) Estejam implicados
professores ou professores e pesquisadores que, produtores do conhecimento que
sdo, buscam compreender a natureza dos fendmenos educativos em razdo da
necessidade de aprendizado dos alunos e de sua formacdo humana; b) Sejam
consideradas a interculturalidade e a pluralidade como partes inerentes a sociedade e
aos sujeitos que se desenvolvem nela; c) A reflexdo seja concebida como processo
humano que se d4, individual e coletivamente, em busca de entendimento a respeito
dos diferentes aspectos sociais, psicologicos, afetivos, politicos e educacionais (p.
295).

Ao concebermos uma formagdo com bases na construcdo de um trabalho docente
voltado para a reflexdo e para a pesquisa, caminhamos na direcdo de espacos colaborativos
entre 0s sujeitos sociais que articulam os saberes e que se encontram na escola do século
XXI.
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CAPITULO II
2. Itinerario Teorico — Metodoldgicos

2.1 Pressupostos tedricos: Implicacgéo, Instituicdo e Campo de Intervencao

Diante do campo de intervencdo com o qual ele forma um sistema, o pesquisador na
pesquisa-a¢do precisa levar em conta a sua implicacdo. Seja 0 campo de intervencao
um estabelecimento (escola, prisdo, fabrica), um grupo informal (FHA, MLF,
comunidade hippie) ou bem mais amplo (bairro de uma cidade, vilarejo, ou ainda
um grupo institucionalizado (os psicanalistas), o sociélogo institucional, que procura
dectar nos campos da intervencdo a acdo latente ou manifesta das instituicGes, deve
admitir sempre que ele também estd sempre implicado, como todos os atores sociais
com os quais lida na sua pratica profissional (BARBIER , 1985, p. 120).

Desta feita, considerar o campo de intervencdo com diferentes dimensdes é essencial
para a compreensdo dos fenbmenos estudados, uma vez que 0s sujeitos envolvidos séo

constituidos de sentidos e sentimentos. Como destaca Sant’Ana (2010):

[...] o outro referencia a agdo do sujeito, em seu movimento de apropriacdo e de
rejeicdo as atitudes de diferentes outros que foram significativos na sua trajetoria
biografica. Em meio a esse processo de formacdo ocorre a interiorizagdo de um
outro que poderia ser simbolizado como a condensacdo de um feixe organizado de
atitudes que a sociedade, por meio das significacGes das experiéncias sociais mais
significativas, forjadas no interior da familia e fora dela, busca introduzir no
individuo ao longo do seu processo de formacéo (p. 374).

Contudo as interacOes e observacbes sdo regadas de significados, num processo
dialético, e transcendem os limites superficiais da observagéo do objeto externo. A capacidade
de olhar para o outro é o exercicio de alteridade, e isso capacita o sujeito a escuta sensivel
fortalecendo o pressuposto que os significados compartilhados forjam acGes mutuas entre
sujeitos. Como destaca Ndévoa (2002, p.57), “através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo
importante “investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.” Assim, como
destaca esse autor, as atitudes dos sujeitos envolvidos numa instituicdo sdo decorrentes das

acoes legitimadas pelo cotidiano institucional e pessoal.

Por conseguinte, 0s sujeitos, em interacdo uns com 0s outros, constituem a base para
se compreender a implicacdo do professor em servi¢o no processo de reflexdo e/ou de atuagéo
na instituicdo, pois ela oferece condi¢gbes concretas que fundamentam a multiplicidade das

interacOes carregadas de subjetividade.

A metodologia da “primeira pessoa” foi adotada nessa producdo de conhecimento e
respaldada por Maturana e Varela (1995) considerando que é impossivel conhecer sem nos
auto-experienciar. Essa construcdo teve como base a reforma do pensamento Morin (2003),

para a compreensdo do sujeito:
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E preciso conceber o sujeito a partir de uma reconstrugio, das nogbes de
autonomia/dependéncia. E preciso conceber o sujeito como aquele que da unidade e
invariancia a uma pluralidade de personagens, de caracteres, de potencialidades.
Enfim, o autor afirma que precisamos de uma concep¢do complexa do sujeito
(p.128).

Nesse aspecto, a tentativa de eliminacdo da subjetividade e o reforco & neutralidade
acabaram reforcando o mito da neutralidade cientifica e o controle dos pesquisadores em
relacdo aos fendmenos estudados (JAPIASSU, 1975).

Com intuito de aproximar a leitura dos aspectos formativos contidos no universo de
formacdo de professores, é preciso voltar-se ao passado e relembrarmos as situagdes
norteadoras que imbricaram o processo de busca de qualquer pesquisa com o rigor da ciéncia.
Nessa dire¢ao revisitamos “o método” que Descartes utilizou buscando a verdade no rigor da

pesquisa cientifica.

Urge para Descartes a necessidade firmar seu pensamento sobre os conceitos de
verdade. Nesse aspecto ele desenvolve aquilo que mais tarde foi chamado “o método” que
consistia em ordenar o pensamento e afirmar a veracidade do fendmeno em si. O Discurso
sobre 0 método tornou-se a carta magna da filosofia moderna, de acordo com Reale (1986).
Trata-se de regras simples que destacam a necessidade de ter plena consciéncia dos momentos
em que se articula qualquer pesquisa rigorosa. Nesse aspecto se a verdade estiver sob o véu da
duvida sera a condicdo para a aplicacdo da regra. Outrossim, neste caso a divida quer levar a

verdade, por isso é chamada de ddvida metddica.

Entdo, depois de ter lancado tudo a davida, Descartes de forma solida e consistente
observa que — “penso, logo sou” — concebe a sua ideia racionalista a universalidade para

responder as perguntas sobre a l6gica da razdo (REALE, 1986).

Portanto, o aporte de provas do novo saber, filoséfico e cientifico, € o sujeito que
pensa racionalmente. Nesse sentido, em termos de pesquisa a preocupacdo fundamental
devera ser somente 0 que se quer alcancar. Descartes desconsidera as propriedades como a
cor, o sabor, 0 peso, 0 som, calor, luz, etc. evidenciando que 0 universo cartesiano € um

universo composto por poucos elementos (REALE, 1986).

Por sua vez, o positivismo de Comte, destacou-se como um dos pilares das
manifestacdes filosoficas, politicas, pedagogicas, historiograficas e literarias, impulsionado
pela revolucdo industrial e em torno da ideia de progresso humano e social, alicercados no

desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia.
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Comte enfatiza que a filosofia positiva deve submeter a sociedade rigorosa pesquisa
cientifica, somente uma sociologia cientifica pode ser considerada como uma Unica base
solida para reorganizacdo da social de encerrar o estado de crise em que se encontram ha

longo tempo as nagdes mais civilizadas (REALE, 1991).

Baseado nessa afirmacdo, € bem verdade que os males da sociedade industrial fizeram
se sentir nos desequilibrios sociais, como por exemplo: exploracdo do trabalho do menor,
miséria do proletariado, entre outros. Assim, tais diversificacfes corroboram o pensamento
positivista, uma vez que se entendia que a sociologia era a chave para a compreensdo de novo

modelo social.

No mesmo caminho trilhado por Descartes, Comte pensa que a ciéncia deva fornecer
ao homem o dominio sobre a natureza. Segundo Reale (1986), Comte enrijece a sua imagem
de ciéncia, quase a ponto de absolutiza-la: condena pesquisas especializadas, inclusive
experimentais, o uso excessivo do célculo e qualquer pesquisa cientifica cuja finalidade ndo

seja evidente.

Portanto, para a sociologia, atraves do raciocinio e da observacdo, é passivel de se ter
clareza para o estabelecimento de leis para os fenbmenos sociais. Entretanto, na opinido de
Comte, Reale (1991) sinaliza, os caminhos que levardo alcancar o conhecimento sociolégico
sdo a observacdo, o experimento e 0 método comparativo. Em outras palavras, o método
utilizado pelas ciéncias naturais é absorvido e incorporado como verdade absoluta no
desenvolvimento do pensamento socioldgico. Novamente, observamos o mito da neutralidade

do sujeito pesquisador frente seu objeto de estudo.

Porém, ao adentrarmos no século XXI, a luz das Ciéncias Contemporaneas, a
perspectiva da multirreferencialidade desenvolvida por Jacques Ardoino prople, segundo
Martins (2004), estabelecer um novo “olhar” sobre o “humano”, mais plural, a partir da
conjugacdo de varias correntes tedricas, o que se desdobra em nova perspectiva
epistemoldgica na construcdo do conhecimento sobre os fendmenos sociais, principalmente 0s
educativos. Nessa perspectiva epistemoldgica se estrutura no carater plural dos fenébmenos
sociais, afirma Ardoino (1998, d, p. 4):

[...] quer dizer que no lugar de buscar um sistema explicativo unitéario [...] as
ciéncias humanas necessitam de explicacdes, ou de olhares, ou de oOticas, de
perspectivas plurais para dar conta um pouco melhor, ou um pouco menos mal, da
complexidade dos objetos (p. 4)

Reconhecer um olhar multiplo para a compreensdo dos fendmenos educativos implica

rompimento do pensamento linear e reducionista marcados pelos modelos cartesianos do
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saber. Dessa maneira, nos espacos formativos, inimeras situagdes de ambito pessoal e
profissional estdo presentes, o que caracteriza um profissional implicado, diverso, plural. Se
pensarmos pelo viés da logica cartesiana, nesses espacos encontraremos a acomodacao do
sujeito em relacdo ao seu objeto de estudo assegurado pelos aportes tedricos/metodolégicos.
Entretanto, a explicagdo das ciéncias contemporaneas e do sujeito complexo amplia nossa

Vis@o para o conceito de sujeito implicado.

O professor esta inserido numa realidade complexa, plural e esse contexto passivel de
mudancas e inovacdes é clamado a analise e a compreensédo da relacdo que se fecunda entre a
inovacdo educativa e a profissdo docente, uma vez que a atividade profissional esta

intimamente ligada a cultura de transformacges postuladas, a partir do final do século.

Isso significa romper com a formacdo baseada na técnica que segue modelos prontos e
prescritos e reconhecer a dimensdo de um profissional capaz de uma busca autdbnoma
consciente, dindmica e agente de seu saber (Liberali, 2010). Para tal crédito, as estruturas
contidas nos espacos formativos devem acompanhar essa perspectiva estimulando a reflexdo

critica.

Os apontamentos da mesma autora sobre a formacdo de professores na perspectiva
socio-histdrico-cultural, baseada em Vygostsky (1934), elucidam a constituicdo do sujeito que
assume distintas fun¢des mediadas pela sociedade. Um sujeito que realiza sua atividade
pleiteada pelo objeto idealizado em interacdo com a sociedade. Nesse contexto, consolida-se o
processo de relacdes entre sujeito/objeto. A partir dessa percepcdo, emerge a ideia de

transformacéo que rodeia esse sujeito movido e constituido pelas relacdes.

Desse modo, suas contribui¢fes ancoram as caracteristicas contidas ndo s6 no contexto
de formacdo em servico, como também no mundo contemporaneo que o profissional da
educacdo habita. Esses contextos se revelam, confusos, incertos, inconclusos. Por um lado o
professor em formacdo precisa lidar com horarios, normas, poucos recursos, etc. De outro,
esse mesmo profissional lida com crises, contradicbes, ambiguidades, contravalores,
exigéncias, cobrangas, etc. Os dois contextos suscitam, desse profissional em formacdo, um
perfil critico-reflexivo e a capacidade de pensar e agir com referéncia ao que esta posto e ao
que vird a ser, sem nunca encontrar equilibrio ou acomodacgédo nas teorias ou nas praticas

educativas.



34

Assim sendo, nos espacos formativos criticos e reflexivos, reside um profissional que
se constitui na busca incessante por aprendizado que Ihe dara seguranca e o fortalecimento de

sua identidade pessoal e profissional.

2.2 Estado da questdo: uma estratégia metodoldgica.

Sem a pretensdo de esgotar o tema pesquisado, utilizar o estado da questdo como uma
estratégia para caracterizar o objeto investigado € intencao da pesquisadora para delimitar as
categorias centrais na abordagem teéricos metodol6gicas. Noébrega-Thierrien& Therrien
(2004, p. 9) afirmam que ““a criticidade quanto aos trabalhos j& produzidos, como também o
rigor cientifico, constituem recursos necessarios para a elaboracdo de um corpus de
conhecimento acerca do tema”. Compreendem ainda Nobrega-Thierrien & Thierrien,(2004),
que o estado da questdo permite visualizar um panorama do tema pesquisado e identificar as

contribuicGes para o conhecimento cientifico.

A partir de um levantamento de dados torna-se possivel redefinir, analisar, articular de
modo particular e entender determinadas questdes ligadas ao tema pesquisado, como frisam
Nobrega-Therrien& Therrien (2004):

Com um pouco mais de clareza acerca do caminho a ser percorrido, e, de posse do
material coletado, no todo ou em grande parte, o estudante/pesquisador deve
identificar o que pode ser utilizado para a elaboracdo do estado da questdo e o que
provavelmente servird para ser melhor explorado e utilizado nas discussfes e
analises teoricas, que serdo realizadas nos capitulos que fardo parte do trabalho de
investigacdo (p. 14).

De posse de dados investigados € possivel ligar-se aos fatos assegurando-se que esse
levantamento minucioso possui o intuito de direcionar e embasar a pesquisa, partindo de um

pressuposto que referencie as possiveis contribuicées e esclarecimentos cientificos.

Ao buscar em periddicos, artigos, teses, dissertacfes, observamos que ha indmeras
recorréncias entre varios autores sobre o tema pesquisado e uma diversidade na terminologia
sobre a concepcao de formacdo de professores. Contudo, 0 que jad se produziu é fator

determinante para a contribuicdo e esclarecimento da pesquisa.

A seguir apresentamos os quadros:
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QUADRO 1: Trabalhos encontrados nos sites abaixo listado, sobre a tematica Formacao de
professores em Servico, no periodo de: 2000- 2016

Scielo Periodicos Total
CAPES
Artigos 65 322 387

Quadro elaborado pela pesquisadora?
Conforme percebemos no Quadro 1, a quantidade de trabalhos publicados sobre a

tematica Formacao de Professores em Servico € variavel, haja vista o volume de publicacbes
encontradas quando 2 (abaixo). A busca por palavras- chaves retirando-se a palavra em
servico. Nota-se que, se acrescentarmos na pesquisa o site Google académico, 0 numero
eleva-se consideravelmente, porém, repete o aumento de publica¢des, quando nos referimos a
formacdo de professores sem o termo em servico. Diferentemente ocorre com o nimero de

publicacdes no Periodicos CAPES, cujo nimero do quadro 1 é menor em relacdo ao quadro 2.

QUADRO 2: Trabalhos encontrados nos sites abaixo listados, sobre a teméatica Formacéo de
professores, no periodo de 2000-2016

Scielo Periodicos Total
CAPES
Artigos 1.828 7.747 9.575

Quadro elaborado pela pesquisadora®
Quadro 3: Trabalhos encontrados nos sites abaixo listados, sob a temética, Formacao
continuada de professores, no periodo de 2000-2016

Scielo Periodicos Total
CAPES
Artigos 27 1.333 1.360

Quadro elaborado pela pesquisadora®
A analise dos quadros acima permite distinguir o que ja se produziu em termos

cientificos sobre a tematica investigada, percebe-se, pelos dados dessa busca, que as
diferentes terminologias recorrentes sobre a formacao de professores, modificam-se quanto ao
numero de trabalhos produzidos, embora a centralidade tematica seja a mesma: formacgédo de

professores.

O estado da questdo configura-se como um ponto de referéncia para o pesquisador e
seu objeto de estudo, uma vez que os dados levantados servirdo de referéncia para

esclarecimentos sobre o que ja se produziu, ampliando o conhecimento do pesquisador para a

2 As fontes pesquisadas para esse levantamento encontram-se citadas nas referéncias do trabalho.
3As fontes pesquisadas para esse levantamento encontram-se citadas nas referéncias do trabalho.
*As fontes pesquisadas para esse levantamento encontram-se citadas nas referéncias do trabalho.
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construcdo de seu objeto de pesquisa. Para Bell (1985), apud Nobrega e Therrien (2004), o
estudante alcanca o dominio da literatura quando ele é capaz de referenciar uma extensiva e
relevante literatura e, a0 mesmo tempo, utiliza-la no desenvolvimento de anélise e discussdo

de ideias, incluindo o desenvolvimento critico articulado a essa mesma literatura.

O objeto pesquisado também se articula a formagdo de professores no qual esta
imbricado a pessoalidade e a profissionalidade, ambas estdo contidas nos espagos formativos,

0 que caracteriza a complexidade do mundo contemporaneo.

O estado da questdo oportunizou a reflexdo sobre o que se esta sendo produzido num
espaco temporal marcado por mudancas, crises e antagonismos em todos os setores da
sociedade. De posse dessa referéncia, é possivel analisar a tematica pesquisada na perspectiva

de assegurar 0 eixo tematico e seu entorno.

Os dados apresentam um volume um tanto quanto expressivo de producdes relativas
ao tema formacdo de professores. Nesta direcdo, um panorama atual sobre as politicas
educacionais voltadas a formacdo de professores apresenta um resultado pouco alentador,
como ressalta Gatti (2016):

[...] a perplexidade toma conta de nosso pensar, uma vez que as consideracdes feitas
22 anos atras, fundamentadas em dados, parecem caber para a situa¢do educacional
de hoje o pais — com seus resultados ainda insatisfatorios-, assim como cabem para a
situacdo da formacdo de professores no ensino superior, com caréncias visiveis,
além dos problemas com as carreiras docentes nas redes publicas de ensino como
mostram Gatti, Barreto e André (2011). Como essas autoras mostram também, e
como os dados atuais corroboram, os problemas continuam a persistir mesmo com
as politicas e os programas voltados & docéncia [..] p. 45).

No angulo da formacdo de professores, as questdes descritas, esclarecem que,
historicamente, sdo recorrentes as preocupacdes de varios autores sob a formacdo de
professores e continuam a existir até os dias atuais, associados aos fatores que acompanham o

trabalho docente na contemporaneidade.

2.3 Locus/contexto da pesquisa

O Colégio Maria Imaculada pertence a Rede Azul de Educacdo, da Congregacdo das
Irmas da Imaculada Conceicdo de Castres, que tem sua origem histdrica no carisma de Santa

Emilie de Villeneuve.

E parte integrante da provincia de S&o Paulo- SP, composta por cinco escolas da Rede

Azul: Colégio Emilie de Villeneuve, Colégio Notre Dame, Colégio Madre lva, todos
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localizados no Estado de Séo Paulo e o Colégio Maria Imaculada localizado em Curitibanos,

Santa Catarina.

Possui uma area construida de 6.178,50 m2 e 22.655,40m? de &rea total, com muitos
espacos de area verde. As salas de aula sdo equipadas com projetor e wireless. E espa¢os para:
biblioteca, laboratdrio de ciéncias, de informética, sala de ginastica, ginasio poliesportivo,

quadras esportivas, pista de atletismo, campo de futebol, cantina, parques e capela.

O colégio iniciou suas atividades na cidade de Curitibanos, em 4 de fevereiro de 1981
e, 0 numero de alunos foi aumentando cada ano, conforme o Colégio construia sua histéria
junto a comunidade curitibanense. Ha dois anos passou por um processo de revitalizacdo da
estrutura fisica, ampliando salas de aulas, espagos e ambientes. A biblioteca “Cecilia
Meirelles” foi incluida nessa revitalizagdo e hoje esta localizada no patio central do Colégio,

sendo vista por todas as pessoas que transitam pelo mesmo.

Outro marco dessa revitalizacdo, foi a constru¢do da capela “Emilie de Villeneuve”
que estd localizada na entrada do Colégio sendo ponto de referéncia para a comunidade
curitibanense. Seu interior € composto por afrescos de Sergio Ceron (Curitiba — PR) que

utiliza, em suas obras, a inspiracdo da arte bizantina.

Nos dias atuais, o Colégio Maria Imaculada oferece vagas do Maternal 1 ao 3° ano do
Ensino Médio para a cidade de Curitibanos e regido, envolvendo os municipios de S&o
Cristovao do Sul, Ponte Alta do Norte, Ponte Alta do Sul, Santa Cecilia e Brundpolis, com o
compromisso de promover o desenvolvimento do educando no seu processo integral de
aprendizagem, numa perspectiva que favoreca a atuacdo da crianca e do jovem na sociedade

atual.

O acolhimento as familias, estabelecendo parceria na formacdo de seus alunos, é o
diferencial dessa instituicdo, que proporciona um ambiente escolar de envolvimento a fim de
construir praticas sociais, espacos de discussdes, reflexfes e atuacGes necessarias para O

exercicio da cidadania.

O Colégio Maria Imaculada, através de uma metodologia comprometida com a
formacdo de seus educadores, por meio de simpdsios, seminarios, congressos e palestras, cria
espacos para o desenvolvimento profissional. Sob o foco da acao-reflexdo-acgéo, institui, junto
a pratica cotidiana do professor, a Formacdo em Servico, visando atender as necessidades e 0s

desafios do contexto atual.
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Percebendo a realidade socioeconémica da cidade, as irmas da Imaculada Conceigéo
tiveram iniciativa de desenvolver um projeto que envolve alunos carentes dos arredores da
escola. Em 1982, tem inicio o projeto com criancas da Educacdo Infantil, a partir de 1989,

passou a ser implantado gradativamente até o 5° Ano do Ensino Fundamental |.

Em 1991, a direcdo do Colégio Maria Imaculada firmou convénio com a prefeitura
municipal de Curitibanos, com a necessidade de ampliagdo do projeto e do interesse do Poder
Publico, ap6s 1997, por meio do decreto de criagdo n° 2.665 de 20/05/1997, passou a existir o
Grupo Escolar Maria Imaculada.

Posteriormente em conformidade com a legislagdo que regulamenta a filantropia no
pais e comungando com os ideais de Emilie de Villeneuve, a congregacdo das Irmas da
Imaculada Conceicdo assumiu integralmente, em agosto de 2003, o trabalho desse grupo

escolar que passa ser denominado Associacdo Beneficente Providéncia Azul.

Em sua atuagdo na comunidade de Curitibanos, o “Colégio Maria Imaculada, reafirma
sua historia baseada nos valores evangélicos, com a op¢do de viver uma praxis
transformadora e geradora de esperanca, fundamentada no respeito & diversidade, visando
uma cultura de paz e solidariedade, alicercada no compromisso e na certeza de estar
cumprindo sua verdadeira missdo de educar”- frase que marca uma placa fixada na recepcgéo

da escola.

2.4 Pressupostos Metodoldgicos
2.4.1Tipo de Estudo

Esta pesquisa é qualitativa, narrativa, descritiva e documental. De acordo com Bauer e
Jovchelovitch (2002), ndo ha experiéncia humana que ndo possa ser expressa na forma de
uma narrativa. Narrar é a dimensdo fundamental de comunicacdo humana e atribuicdo de

significado ao mundo.

O estudo é também exploratdrio por ser considerado um assunto em que ha pouco
conhecimento sobre o assunto. E seu intuito ndo é o de resolver o problema, mas buscar

informacdes que ajudem a entendé-lo melhor (Gil, 2008).

A opcédo pela abordagem qualitativa se da por entender que aqui a pesquisa ganha um
novo significado, ou seja, ela € entendida como trajetdria circular em torno do que se deseja

compreender. A preocupacdo nao é somente a uma analise sobre a formacgao em servico e 0s
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elementos que ali coexistem, mas busca adentrar, nos sentidos e significados que estdo
imbricados ao professor, aos processos identidarios e ao objeto de estudo. Assim, nao
podemos dissociar-nos da formacdo em servigo, a abordagem multirreferencial de Jacques
Ardoino, presente no humano. Essa abordagem ndo permite conclusées, mas possibilita uma
construcdo de resultados, uma vez que as compreensdes nunca sao definitivas. Dessa forma, a
pesquisa cientifica, a partir das comunicacOes estabelecidas no ato de pesquisar, dara

sustentacdo, aos processos investigativos, conforme frisa Salomon (2006):

A ciéncia como produto refere-se ao resultado desse processo. S&o as
comunicagdes das descobertas e das invencbes cientificas, os relatérios de
pesquisa, os informes cientificos e técnicos. Encontram-se nos bancos de dados,
nos arquivos, nos anuarios, nos periddicos cientificos, nas bibliotecas, enfim
constituem o que modernamente se consagrou chamar de documentacdo
cientifica. Seu conjunto é sistematizado e tem servido para alimentar o estudo
dos préprios cientistas e fornecer o objeto de estudo das chamadas disciplinas
cientificas ensinadas nos centros universitarios, nas academias e nos institutos
de pesquisa e de formacdo de futuros cientistas ou de profissionais de nivel
superior (p. 147).

Assim sendo, a pesquisa cientifica, engendra aspectos contidos num conjunto
sistematizado e serve para alimentar, esclarecer, transformar, elucidar, enfim, uma atividade

metodoldgica executada pelo pesquisador no que tange as intencGes e necessidades.

Corroborando essa ideia, Martins e Bicudo (1989), enfatizam que o pesquisador é
aquele que deve perceber a sim mesmo e a realidade que o cerca. Portanto, a técnica de
pesquisa escolhida é de abordagem qualitativa, por acreditar que essa é a melhor forma de
apreender a pluralidade dos sentidos. Dessa forma, a pesquisa ajudar na compreensdo da
complexidade dos sujeitos e entende os fendmenos, segundo as perspectivas dos participantes.
(LUDKE E ANDRE, 1986; MOREIRA, 2004).

Ainda sobre essa abordagem, Minayo et. al (2003) ressalta que a pesquisa qualitativa
retribui 0s processos e fendmenos sociais mais intensos, ou seja, procura trabalhar com
depoimentos que tenham cunho significativo, portanto ela caracteriza-se como pesquisa

interpretativa que possui um certo rigor cientifico.

A pesquisa foi realizada com professores do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio,
em um universo de 14 professores. Consistiu em dois momentos: no primeiro momento 0s
professores responderam a um questionario semi-estruturado contendo 10 perguntas sobre o
universo da formacdo em servico. No segundo momento ap6s o preenchimento dos
questionarios, a pesquisadora a partir do quadro de categorizacdo e mediante as respostas que

direcionavam a clareza sobre a formacdo em servico, foram selecionados 04 professores. A
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partir do que a pesquisa considera, estes professores participaram da entrevista/narrativa

narrando suas experiéncias profissionais e pessoais sobre formacdo em servico.

Esta pesquisa se coloca de acordo com a epistemologia qualitativa segue na direcao da
concep¢do do sujeito que da& unidade e invariancia a uma pluralidade de identidades. O
questionario aplicado ofereceu material necessario para a compreensdo das estruturas
subjacentes que compOe as diferentes concepgbes dos professores entrevistados sobre
formacdo em servico. A partir disso foi possivel realizar as escolhas dos professores que
fizeram parte do segundo momento. Nesse sentido, os critérios utilizados para a selegdo dos
04 professores que participaram da narrativa permitiu atribuir valor a comunicacdo, a
interacdo e a construgdo de sentidos e significados. O contexto em que foi desenvolvida a
narrativa favoreceu a minha interagdo como os professores pesquisados, cujo envolvimento, a
disposicdo e o compromisso, fizeram deles, interlocutores e agentes independentes para a
construgdo do conhecimento. Para a constru¢cdo do metatexto, baseado nas narrativas dos
professores entrevistados, optei por nomeéa-los, buscando preservar suas identidades e sera

detalhado no capitulo 4.

2.4.2 Sujeitos da pesquisa

Os professores do Colégio Maria Imaculada sdo, na sua maioria, formados e
graduados em Pedagogia, com especializa¢des (Lato Senso e Stricto Senso). A caracteristica
que marca a formacao dos educadores é pautada na exigéncia da gestdo da instituicao, ou seja,
é fator condicionante para atuar em sala de aula ser graduado na area que atua.

A equipe gestora da Escola é composta por 01 Diretora, 02 Coordenadores
Pedagogicos, 01 monitor que auxilia a coordenacéo pedagdgica e 45 professores. A formacao
de cada um corresponde a exigéncia para atuacdo em sala de aula, como mostra 0 quadro

abaixo:

Quadro 4: Professores do Colégio Maria Imaculada®

Nome Graduagéo

Professor de Filosofia, Mestrado em Educacao
Sociologia e Ensino Religioso do
Ensino Médio

Professora de Inglés da Letras

® Fonte de Pesquisa Colégio Maria Imaculada/2016



Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental | e Il e Ensino
Médio
Professor de Quimica do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio

Professora de Arte do Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio

Professora de Matematica do

Ensino Fundamental 11 e de

Ensino Religioso do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio

Professor de Biologia do Ensino
Médio
Professor de Fisica do Ensino
Médio
Professora de Lingua

Portuguesa do Ensino
Fundamenal, 11 e Ensino Médio

Professora de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio

Professor de Educacao Fisica do
Ensino Fundamental 11 e
Ensino Médio

Professor de Histdria do Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio

Professora de Historia do

Ensino Fundamental Il e

Coordenadora Pedagogica
Educacional

Professora de Ciéncias do
Ensino Fundamenal, Il e de
Geografia do Ensino Médio

Professora do 4° ano do Ensino

Fundamental | e Professora de

Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental |1

Professora de matematica do
Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio

Lato Sensu ( Quimico-Fisica)
Lato Sensu ( Arte)

Graduacdo e matematica e Pedagogia e
Lato Senso em Ensino Religioso

Lato Sensu em Ciéncias/Biologia) e
cursando mestrado

Pds-graduacao (especializacdo em
Quimico-Fisica)
Mestrado em Educacéo

Doutorado em Linguistica

Lato Sensu em Educacéo Fisica

Lato Sensu em Historia e cursando
Psicologia

Historia e Pedagogia e Lato em Histéria
da Educacéo

Lato Sensu em Ciéncias/Biologia

Pedagogia e cursando Letras

Lato Sensu em Matematica

Constata-se pelo quadro acima, a composic¢ao dos professores, revela uma equipe cuja
maioria sdo licenciados com especializacdo (Lato e Stricto Senso) ou ainda em curso. Uma

das politicas de formacdo da instituicdo solicita ainda aos professores, 02 cursos extras



42

durante o ano em grandes centros. Outro momento de carater formativo oferecido aos
professores é Simpadsio organizado pela propria Rede Azul, que acontece anualmente para
todos os professores que atuam na Rede. Em fevereiro de cada ano, palestrantes nacionais e
internacionais contribuem para as reflexfes dos educadores e suas préaticas educativas.

Possibilitando a equipe, atualizacdo constante.

Neste estudo serdo entrevistados os professores do Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio. Apds serdo selecionados 04 professores que apresentarem maior clareza na concepcao
sobre a formacdo em servico para entrevista narrativa. No intuito de preservar suas
identidades seus nomes serdo trocados para pedras preciosas que inspiram possuir um valor
inigualdvel na sua composicdo rara e a0 mesmo tempo uma singularidade impar ap6s o
processo de lapidacdo. Assim os 04 professores passaram a ser identificados por: Jade,

Ametista, Onix e Topazio.

2.4.3 Estratégia para coleta de dados: entrevistas semiestruturadas

O processo de coleta de dados se deu por meio de entrevistas semiestruturadas com
todos os professores acima elencados e, posteriormente foram selecionados os professores
com potencial para narrarem aspectos relativos a sua propria atuacdo diante do problema

apresentado para esta pesquisa.

A entrevista semiestruturada indica a formulacdo de perguntas que seriam basicas para
o tema a ser investigado (TRIVINOS, 1987; MANZINI, 2003). Esse tipo de entrevista
contempla a necessidade de perguntas basicas e principais para atingir o objetivo da pesquisa.
Para tanto foi possivel um planejamento da coleta de informagdes por meio da elaboragédo de

um roteiro prévio.

Assim, os professores que foram selecionados apds a entrevista explicitaram o
processo de formacdo em servigo que 0s preparou para exercerem fungdo por meio de suas
narrativas, acontecimentos que lhes foram significativos e que relacionam principios de
implicagdo do sujeito com a construgdo do conhecimento/pesquisa. Solicitamos aos
professores que narrassem situacdes, vivéncias registradas por suas memdrias , informacdes
relevantes dos caminhos percorridos na formacdo do docente e 0s processos 0S quais

contribuiram para suas a¢des educativas.

O cronograma definido pela pesquisadora partiu pelo principio norteador de ouvir, em
fase de teste um professor, a fim escutar sua narrativa, no més de novembro de 2015. A partir
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disso, os meses subsequentes foram de leituras, analises, reflexdes, discussdes, revisdes

bibliogréficas, enfim todo o processo que compde o universo da pesquisa.

A amostragem desta pesquisa foi obtida por acessibilidade ou por conveniéncia em
que para Gil (1999), este tipo de amostragem € muito utilizada em estudos exploratérios ou
qualitativos, dos quais ndo necessita de um importante grau de precisao. Nesta amostragem, 0

pesquisador escolhe os participantes os quais tém acesso.

2.4.4 Estratégia da narrativa para a escuta dos sujeitos

A narrativa foi utilizada como préatica para captar o &mago do sujeito epistémico que
se constitui nas acdes, nas crencas, no debate, nas hipoteses que levanta, enfim num sujeito

plural e complexo. Nesse aspecto sublinha Benjamin (1994):

A narrativa... é, por assim dizer, uma forma artesanal de comunicag&o. Ela ndo esta
interessada em transmitir o "puro em si" da coisa narrada como uma informag&o ou
um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la
dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a méo do oleiro na
argila do vaso [...] (p. 69).

Nesse sentido, para esse autor, pesquisa narrativa é constituida de um exercicio de
contar, dizer, falar, ndo o presente, mas o vivido o experienciado. E sabido que quando
alguém relata uma situagdo, busca reviver o0 que conta e muitas vezes, é nesse exercicio de

revisitar as memaorias que repensa suas acgdes, e torna-se fonte de dados para suas reflexdes.

Como abordagem transversal, a escuta sensivel, numa perspectiva individual e coletiva
(BARBIER, 1985), propde que o fator social contribui para um real assumido e firmado pelos
papéis que desempenhamos na familia, nas organizacGes, na vida social. Porém, o autor
sublinha que a escuta sensivel é despretensiosa de qualquer julgamento e/ou incapacidade do

sujeito criador.

[...] Mas a escuta sensivel recusa-se a ser uma obsessao socioldgica que fixa cada
um em seu lugar e o impede de se abrir para outros modos de existéncia diversos
daqueles que sdo impostos pelo papel e pelo estatuto social. Mais ainda, a escuta
sensivel supBe uma invencdo da atencdo. Antes de situar uma pessoa em seu
“lugar”, comecemos por reconhecé-la em seu ser, em sua qualidade de pessoa
complexa, dotada de liberdade e de imaginacdo criadora (BARBIER, 1985, p. 187).

Nesse sentido, a escuta sensivel esta livre das pressdes ou de qualquer rétulo, deixa-se
surpreender pelo inesperado e pelo desconhecido. Assim, assinala Barbier (1985) que “¢
preciso saber apreciar o ‘lugar’ diferencial de cada um no campo das relacbes sociais para
poder escutar sua fala ou aptidao ‘criadora’”. De fato, ninguém ou nenhuma area do

conhecimento, pode escapar a subjetividade do pesquisador ou exercer qualquer controle
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sobre o pesquisado. Entretanto, a atitude requerida pela escuta sensivel, como assinala Barbier
(1985), é a de uma abertura holistica da visdo do sujeito que transcende quaisquer formas de

controle.

Para Sousa (2008, p.93), “a escrita da narrativa nasce, inicialmente, de
questionamentos dos sujeitos sobre o sentido de sua vida, suas aprendizagens, suas
experiéncias ¢ implica reflexdes ontoldgicas, culturais e valorativas de cada um”. Outrossim,
0 registro escrito também permite que o narrador questione e avalie 0 que escreveu e como
escreveu, posicionando-se simultaneamente como escritor e leitor, autor e ator das
experiéncias e vivéncias narradas. Com base nesta afirmacgdo, a pesquisa narrativa, abrira
precedentes para aprofundar e analisar as percepcdes dos professores do Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio sobre a formacdo em servico, uma vez que ela abre precedentes sobre a
subjetividade do professor, pois retratam seu olhar, 0 seu sentimento, 0 seu pensamento,

cabendo, ao pesquisador, buscar compreender a verdade consoante ao ponto de vista docente.

Contudo elucidar o ndo dito, captar as entrelinhas do movimento latente das préaticas
educativas e sociais, salienta Ardoino (1998c), € de carater extremamente complexo que traz,
para aqueles que estdo envolvidos, uma série de dificuldades de leitura e de compreensédo de

suas préprias préaticas o que se desdobra em dificuldade de tomar decisoes.

Entretanto, sob a luz da pesquisa narrativa, busca-se aproximar-se a0 maximo dos
sentidos experenciados nos espagos formativos, bem como dos sujeitos envolvidos na
tentativa de trazer a superficie da pesquisa, elementos implicados no contexto educativos de
forma a contribuir para a compreensdo e direcionamento frente as dificuldades desafiantes e

problematizadoras encontradas na formagéo em servigo.

2.5 Aspectos éticos

Para desenvolver este trabalho foi levado em conta os aspectos éticos, procurando
seguir cuidadosamente o planejamento das atividades em questdo. Frente a pratica da ética,
Fortes (2002) comenta:

A tarefa da ética é a procura do estabelecimento das razdes que justificam o que
devem ser feito. A ética pode ser considerada uma questdo de indagagdes e ndo
normatizacdes do que € certo e do que é errado. Os atos éticos sdo exclusivos dos
seres humanos, realizados por sujeitos éticos. Estes devem ter liberdade de
pensamento, sem serem coagidos por forgas internas ou externas. Os atos devem ser
livres, voluntarios oi conscientes (p.26)



45

Com o intuito de manter 0 compromisso com 0s aspectos éticos e morais dos seres
humanos, envolvidos neste estudo, essa pesquisa foi submetida a Plataforma Brasil para

avaliacdo do CEP.

Foi fornecido aos sujeitos o termo de consentimento livre esclarecido (TCLE), pois o
sujeito da pesquisa tem o livre arbitrio de ndo participar da pesquisa ou desistir a qualquer
momento. Para garantir o sigilo dos sujeitos envolvidos foi utilizado codinomes, escolhido,

pelos participantes da pesquisa baseado nas suas caracteristicas pessoais.

2. 6 Analise de dados

Andlise das entrevistas semiestruturadas se deu por meio de andlise de conteudo.

Segundo (Bardin, 2009), entende-se por analise de conteido

um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/rececao(variaveis inferidas) destas mensagens (p.
44).

Nesse sentido, apds uma primeira leitura da entrevista semiestruturada pretendeu-se
salientar, analisar e categorizar trechos da entrevista transcrita que apresentamos em forma de

tabela®.

Esta pesquisa teve como procedimento as analises das narrativas gravadas, seguindo as
orientacdes da “Andlise Textual Discursiva” (MORAES e GALIAZZI, 2007), que sdo

coerentes com os referenciais que embasam nossa proposta.

A analise textual discursiva apresenta-se como um processo auto organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: desconstrucdo do corpus, a unitarizacdo e a categorizacao
(MORAES, 2003).

® Fonte fornecida pela pesquisadora anexo
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CAPITULO IlI

3. Caminhos, trilhas e pistas

3.1 O cenério vivido e construido pelo olhar implicado

Vivemos no mundo e por isso fazemos parte dele;
vivemos com 0S outros seres Vivos, e portanto
compartilhamos com eles o processo vital
(MATURANA; VARELA, 2004, p. 9).

Esse capitulo é reservado a primeira estratégia de pesquisa; aproximagdo do
observador do objeto observado. Assim, foi preciso compreender as ideias de Maturana sobre
0 conhecer, o processo cognitivo e o conhecimento sobre o observador e o observado. Para
esse autor a ciéncia e conhecimento devem ser tratados como dominios cognitivos gerados
como uma atividade biolégica humana (Maturana, 2001). Nessa perspectiva, ao pesquisar,
observei, atuei como observadora de uma realidade particular e conhecida. Ali me deparei
com colegas, professores que, como eu, experimentavam uma nova possibilidade de
compreender como se processa 0 conhecimento. Assim como Maturana (2001), Piaget (1980)
Vygostsky (1998) explicaram através das ciéncias bioldgicas e sociais 0 comportamento e a
aprendizagem humana, os filésofos pré- socraticos, mais precisamente Heraclito e Pitagoras,

ja pensavam sobre a vida e 0s movimentos inerentes a ela.

Ao trabalho do professor podemos creditar incessante busca a apreensdo da vida,
uma vez que a relagdo humana é composta de acGes, emogdes e significados. Nessa
perspectiva, buscar a compreensdo sobre o sentido da vida nos remete aos primeiros
filosofos gregos que buscavam exprimir de fato qual era a esséncia da origem das coisas
relacionada as mudancas e contradi¢fes. Para esses pensadores pré-socraticos, a ideia de
apreender sobre o sentido das coisas que nos cercam era condi¢cdo para a compreensdo da
ideia de mudancas e contradi¢des da vida. As questdes como a origem do mundo, da natureza
e da vida estavam presentes nos didlogos de filésofos do periodo contemporaneo a Heréaclito,
Pitagoras, Tales de Mileto e outros. Leituras de pequenos fragmentos, nos permitem perceber
que a busca desses fil6sofos foi incessante para relacionar a ideia de movimento a realidade,
a contradicdo e @ mudanca. Distinguir que a ideia de mudanca ndo se caracteriza apenas
como um ponto de partida e um ponto de chegada, ou seja um comeco e um fim, mas sim
relaciona-se como sentido da acdo, do ato e da vontade, da harmonia e da construcdo, do

principio e da esséncia das coisas ou do proprio ser.
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Seria muita pretensdo resumir em poucas linhas a viséo grega de compreenséo da vida
e de conhecimento, mas a intencao é relaciona-la ao que Maturana e Varela (2004) elucidam
quando partem do principio de que a vida € um processo continuo de conhecimento, que
vivemos com outros seres vivos e compartilhamos o processo vital, estamos admitindo que,
nesta perspectiva epistemoldgica, serd necessario compreender o cenario vivido e construido,
uma vez que a vida € um processo continuo e nos coloca de frente como observadores e ao
olhar , explicar e agir. Sendo assim, relataremos um pouco do cenario vivido, onde se deu a

pesquisa.

O colégio Maria Imaculada pertence a Rede Azul de Educacdo, da Congregacdo das
Irmés da Imaculada Concei¢do de Castres, que tem sua origem histdrica no carisma de Santa
Emilie de Villeneuve. O Colégio atende do Maternal | ao 3° ano do Ensino Médio e,
atualmente, conta com aproximadamente 560 alunos, matriculados em carater de escola
particular e mais 150 alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no projeto social, que

atendem as familias menos favorecidas, oferecendo ensino gratuito.

O Colégio direciona a centralidade de sua proposta de formacdo de professores a

Formacao em Servico associando-se as ideias de Novoa, (2002):

E verdade que, hoje ele (o conhecimento) se encontra disponivel numa diversidade
de formas e lugares. Mas o momento do ensino é fundamental para o explicar, para
revelar a sua evolucdo historica e para preparar a sua apreensao critica (p. 252).

A instituicdo busca o desenvolvimento profissional por meio da reflexdo. Nesse
sentido, os professores do Colégio Maria Imaculada investem numa formacao realizada na

escola por meio do projeto de Formag&o em Servico’ que tem por objetivo:

Promover o aperfeicoamento dos professores é um desafio que o mundo moderno
nos impde. Com o avanco das tecnologias, a globalizagdo e com as rapidas
mudancas que ocorrem nos mais diversos setores da sociedade, os professores
devem estar constantemente estudando e se aperfeigcoando para formar e preparar
melhor o cidaddo, frente as exigéncias desta sociedade.

Todos os professores da instituicdo participam reunides quinzenais de formacao
denominada reunido pedagogica, que acontece no espago coletivo de discussdo. Além disto,
no espaco individual, hd& momentos direcionados a reflexdo sobre a pratica pedagogica, como

traduz seu projeto de formacao:

O processo de formacdo de professores do Colégio Maria Imaculada, busca por
meio de atividades planejadas pela Coordenagdo Pedagdgica Educacional, promover
0 encontro entre os educadores desta Institui¢do com intuito de desenvolver, através
da relacdo entre o processo de formacdo e a formacdo do professor em servico da
Educacdo Infantil, do Ensino  Fundamental Il e Ensino Médio, situacdes

’ Fonte fornecida pelo Colégio Maria Imaculada, contida no PPP da Escola


http://cmimaculada.com.br/index.php/historia/villeneuve
http://cmimaculada.com.br/index.php/historia/villeneuve
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provocadoras que desafiem suas formas de pensar e agir no cotidiano da Escola.
Desta feita, significa considera-lo no tempo e no espago, com uma historia, um
contexto e caracteristicas especificas. Nesse sentindo, compreender 0s movimentos
de conscientizacdo do professor, desvendar os aspectos que promovem nele um
modo de pensar e ser na docéncia, a partir de sua relagdo com a formagdo em
servigo, constitui uma complexidade para a qual é necessario um referencial que
oferega subsidios para a analise do contexto geral e da especificidade dos elementos
gue a compdem (BENACHIO, 2011, p. 19).

Fazendo essa opcdo pela formacdo em servico, essa instituicdo escolar considera,
como sinaliza Imbernon (2004, p. 97) “a mudanca do condutivismo para o cognitivismo, que
levou a ver a formagdo ndo tanto como atualizagdo, e sim como criacdo de espagos de
participagdo e reflexdo”. A crenga que o professor ¢ um autor, um investigador de suas
praticas, um profissional inquieto que busca através do levantamento de hipoteses, respostas
para sanar suas davidas, visa ampliar olhar do professor e desafid-lo a compartilhar suas

dificuldades para encontrar possiveis solugdes.

De acordo com Liberalli (2010, p. 79), a formacgdo critica se desenvolveria em
situacBes argumentativas que tivessem como caracteristicas uma controvérsia ou conflito e,
com objetivo de encontrar um ponto de acordo para a produgdo de novos saberes. Nesse
sentido, a formacdo em servico organiza-se de modo que os professores participam de
reunides quinzenais coletivas, e encontros mensais individuais, propiciando-lhes espacos de

discussoes, estudos e reflexdes, além da socializacdo com os pares.

A sessdo reflexiva individual, caracterizada como dos momentos pontuais da
formacdo em servico e, como o proprio nome indica, € um espacgo individual, organizado
mensalmente, no tempo de 50 (cinquenta) minutos, para que o professor possa refletir sua

pratica pedagogica com a coordenacdo pedagdgica educacional.

Nesse momento, considera-se o professor na sua singularidade em relacdo as
exigéncias de sua profissdo, as suas dificuldades especificas, o seu tempo de servico, sua
formagéo, sua profissionalizacéo e sua pessoalidade. Este espaco de tempo requer de ambos,
coordenacgdo pedagogica educacional e professor, € um momento para falar e para ouvir, de
forma que ambos sintam liberdade em expressar suas dividas e anseios. E também um espago
privilegiado para o desenvolvimento de projetos que possam enriquecer 0 Curso que O
professor desenvolve com seus alunos. Considera-se, para o professor iniciante na instituigéo,
um momento privilegiado para que ele possa expor suas angustias e davidas sobre a
metodologia, proposta pedagdgica e filosofica do colégio. Neste programa de formacéo,
observa-se 0 cuidado com 0S processos que acontecem na convivéncia entre professores e

coordenagdo pedagogica.
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E porque "somos como somos em congruéncia com nosso meio e que nosso meio é
como é em congruéncia conosco” (MATURANA, 2001a, p. 63). Tendo clareza de que sou, ao
mesmo tempo, sujeito e objeto, busquei exercitar 0 meu olhar no sentido de observar com
paciéncia por “Estar implicada” aceitando a analise de minhas proprias implicagdes,
admitindo que eu sou parte do objeto que pretendo observar (LOURAU, 2004). A implicacdo
de constitui entdo como uma ferramenta de pesquisa e a fungdo de coordenadora para o de
pesquisadora passa a exigir muito mais atencao, pois muitas vezes, esse olhar se mistura. Por
outro lado, existe a riqueza de realizar a pesquisa no meu local de trabalho por conhecé-lo,
detalhadamente, por participar ativamente no processo de formacdo em servico. Como
sinaliza Pinheiro (2016, p. 33), “a dimensao cotidiana contribui por assinalar trés elementos
importantes para se compreender 0s processos de construcdo social da realidade: as praticas,
0S contextos e as experiéncias subjetivas.” Como coordenadora pedagogica do colégio, Vivo
experiéncias pessoais com o0 grupo de professores, percebo as singularidades de cada um e a
forma como lidam com o cotidiano, suas alegrias e frustracbes, desejos e necessidades,
elementos que brotam da reflexdo do processo de formacdo em servigo. Assim, 0 processo de
construcdo do conhecer como um sujeito implicado, por certo, trara a producdo de um

conhecimento muito singular, ndo menos rigoroso.

3.2 O entendimento dos professores sobre Formacdo em Servico

A producdo desta pesquisa, conformou-se dentro de indicadores dos movimentos que
o professor faz em relacdo a conscientizacdo sobre da formagdo em servico no
desenvolvimento do processo de formacgdo do professor. Deste modo foi possivel iniciar a
construcdo da analise das informagdes obtidas nas entrevistas semiestruturadas individuais,
primeiro instrumento utilizado para esta pesquisa conforme mencionado no itinerario
metodoldgico. Sendo assim, nesse subcapitulo damos vistas aos pressupostos da Formacao
em Servico experimentada e incorporada pelos professores que atuam na instituicdo

pesquisada.

Ao tratamos de formacdo de professores € preciso destacar a relevancia e as
necessidades que eles possuem em analisar-se e conhecer-se para fazerem reflexdes a fim de
compreenderem seu processo de formacdo e identificarem as dimens@es: técnica e humana,
politica e tedrica que os envolvem. Segundo Freire (2006, p.42), o professor mal imagina o

que um simples gesto seu pode representar na vida de um aluno. Portanto, 0 que move o
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professor a escolha dessa profissdo, tdo importante para a sociedade, deve ser o seu
comprometimento em compreender melhor as dimensdes que envolvem seu processo de

formacéo e sua subjetividade.

Visando atingir o tema central deste estudo, o primeiro desafio a ser transposto, foi a
compreensdo mais precisa do objetivo geral desta pesquisa: compreender a relacdo entre a
formacdo em servico e a perspectiva epistemoldgica da implicacdo do professor na Educacao

Basica.

Por tratar de conceitos que lidam com a questdo da implicacdo do humano com seu
objeto de estudo, buscamos compreender primeiro as dimensfes técnica, didatica e tedrica
contidas no espago formativo, que ser apresentam relevantes nas pesquisas de varios autores
que discutem a formacéo de professores. Entretanto, a complexidade do ser humano ganha
ainda mais destaque por registrar a implicacdo dos sujeitos com seu objeto de estudo.
Considerar a questdo da implicacdo € abrir-se a uma nova perspectiva epistemoldgica para a
formacdo de professores. A producdo do processo de formacdo em servico é a producdo de
algo novo, pois diz respeito a formacdo do sujeito epistémico, aposta- se em processos
reflexivos sobre o agir cotidiano do professor. Investe-se na construcdo de um processo
também auto- reflexivo, no qual os professores em formacdo possam também se

autoquestionar, rever posicoes, refletir e trocar experiéncia com o outro.

Morin (2004) amplia nossa compreensdo quando da importancia a hominizagdo como
algo primordial, para ele, esse processo diz respeito a uma educacdo preocupada com a
condi¢do humana. Segundo o autor, o conceito de homem * tem duplo principio; um principio
biofisico e um psico-sécio-cultural, um remetendo ao outro (p.51). Esse autor destaca que a
complexidade humana né&o pode ser compreendida dissociada dos elementos que a constituem
“ [...] todo desenvolvimento verdadeiramente humano significa o desenvolvimento
conjunto das autonomias individuais, das participacGes comunitarias e do sentimento de
pertencer a espécie humana(grifo do autor) (MORIN, 2004, p 55). Entdo, é preciso
reconhecer a necessidade de um olhar multiplo para a compreenséo dos fenémenos educativos
0 que implica romper com o pensamento linear e reducionista marcados pelo paradigma da

simplificacdo.

Desse modo, quando o professor C , expbe que ele vé a formagcdo em servico, na
escola que trabalha, como um “Movimento de conscientizacdo; produz acdes que
ressignificam e produz novos sentidos ao ato pedagdgico” esta sinalizando a existéncia de um

olhar plural capaz de revelar a inteireza do ser humano. Ou ainda, quando o professor F
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pontua que a formagdo em servico ¢ “Um dos pontos primordiais para equipe pedagdgica;
desenvolvimento de agdes efetivas dentro do ambiente escolar” estd traduzindo a importancia
que envolve esse espaco para a renovacao da pratica pedagogica. Maturana (2003) nos auxilia

revelando que a tarefa da educacao é:

[...] formar os seres humanos para o presente, para qualquer presente, seres nos
quais, qualquer outro ser humano possa confiar e respeitar, seres capazes de pensar
tudo e de fazer tudo o que é preciso como um ato responsavel a partir de sua
consciéncia social (p. 10).

Dessa forma, parece que estamos diante de uma formagdo pautada no
comprometimento e envolvimento dos professores com o processo formativo. Para Maturana
(1985), nao existem membros supérfluos num sistema social:

(...) ndo h& componentes supérfluos em um sistema social; se um componente se
perde, o sistema social muda. Todo sistema social esta exposto a mudanca em
virtude da morte de seus componentes. Além disso, como as propriedades e
caracteristicas de cada ser vivo estdo determinadas por sua estrutura, na medida em
gue as estruturas dos seres vivos que integram um sistema social mudam, mudam
igualmente suas propriedades e o sistema social que geram com suas condutas
também muda (p. 77).

Para o autor, quando a estrutura de um sistema social muda, todo o sistema produz
mudanca também na conduta das pessoas. Essa retroalimentacdo também se da nos processos

de formacao.

Questionados sobre como se desenvolve o processo de Formacdo em Servigo, 0S
professores A e B relatam a necessidade de se ter um pensamento e uma atuacgéo sistémica
capaz de integrar cada atividade aos interesses grupais e individuais ao interesse global. Para

eles a:

(...) formacdo continuada é um processo de ressignificacdo teorica a partir da préatica
reflexiva; construgdo docente e seus saberes se da a partir dos estudos e projetos e
pesquisas; reflexdes da pratica e a troca de experiéncia, a retomada de conceitos e o
incentivo para a formagdo pessoal e profissional. Ndo é um processo facil, nem simples
visto a diversidade de formacdo de cada um das experiéncias vividas e do grau de
comprometimento do docente consigo proprio e com a instituicdo onde trabalha.

Nesse sentido, o professor precisa comprometer-se com reunides pedagdgicas
(quinzenalmente) e sessdes reflexivas (mensalmente), para que possa entdo investir na
melhoria do processo de aprendizagem buscando refletir para “desconstruir-se e reconstruir-
se”. Diante destas afirmacdes é interessante retomar a ideia de formagdo como processo

relacional, como sinaliza Freire (2001) :

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como
sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fendmeno vital. Néo
haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
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impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos
(p. 53).

Essa ideia do autor mostra o ser humano como um ser inacabado, inconcluso que
precisa estar consciente disto e em constante reconstrucdo. Nesse viés, por meio de
depoimentos, os professores expressaram o0s sentidos atribuidos a formacdo em servigo. Para
os professores A, B , C e D, esse sentido veio relacionado as questdes pessoais e a
necessidade de desenvolvimento profissional. Para eles a formagdo em servigo inclui
“crescimento pessoal”, para os demais professores ela mostra “necessidade para que o
professor ndo pare no tempo”; a “compreensao do mundo em que vive contribuindo com o
desenvolvimento critico”; “Ambos, interesse e necessidade permitem o crescimento de si e
de quem conosco esta”. Dessa forma, esses professores sinalizam que ndo basta refletir a
pratica pedagogica, € preciso refleti-la de forma permanente e em conjunto. Como nos auxilia
Freire (1997):

A educagdo é permanente ndo por que certa linha ideolégica ou certa posicao
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na razao,
de uma lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de
finitude. Mas ainda, pelo falto de, ao longo da historia, ter incorporado a sua
natureza nao apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que podia
saber mais. A educacéo e a formacéo permanente se fundam ai (p. 20).

A pratica pedag6gica que esta inserida num contexto de mudancas permanentes, entao,
a partir do pensamento desse autor a concepcdo de formacdo se revela num processo
permanente de reflexdes e didlogos. Desta forma, os professores acabam por atribuir sentido

ao ato pedagogico. Ou ainda, como esclarece Arruda (2008):

Aprender a aprender dentro da perspectiva da Educacdo Permanente € um tipo de
aprendizagem orgéanica, que comporta corre¢cBes, modificacOes, adaptacGes
dindmicas, sendo esta a base do processo de auto-renovagdo capaz de produzir
mudancas profundas nos seres vivos (p. 521).

Aprender a aprender se torna indispensavel a profissdo do professor, uma vez que ele
lida com mudancas constantes em todos os @mbitos correlacionados a sua profissdo, levando-

0 & permanente e constante adaptacdo da realidade e do contexto em que esta inserido.

Outro aspecto relevante da pesquisa foi quando perguntados a respeito de a
responsabilizacdo sobre processo de formacéo. As respostas dos professores A,B,C, D, F, J e
K brotaram carregadas de razdo e emoc¢do, ao esclarecerem como assumem em busca de seu
processo de formagdo, todos esses relataram que o processo se da “Com leituras, analises de
praticas, retomadas de projetos, producao de materiais e atencdo ao movimento pedagogico na

relagdo com o grupo de trabalho” ou ainda com “ videos, palestras e até mesmo o didlogo



53

com outros professores na faculdade “ ou por “Participar de forma ativa nas reunioes, estudos
e propostas apresentadas e formuladas pelo colégio. De forma pessoal estudando e maltiplas
interacOes de estudo. (professores A,B,C,D,F, J e K, 2016).

Podemos perceber nos depoimentos dos professores posicionamentos, em sua maioria,
favoraveis ao processo de formacdo em servigo proposto pelo colégio. Os dizeres dos professores
como reacdo a essa perspectiva deixam transparecer posturas que abracam a ideia de que somos seres
relacionais e a partir do contexto experimentado, somos impulsionados para agir de tal maneira ou de
outra. Assim como Maturana (1998 b, p.23) nos indica que “o amor ¢ a emocdo que constitui o
dominio de condutas em que se da a operacionalidade da aceitacdo do outro como legitimo outro na
convivéncia” , e ¢ esse modo de convivéncia que conotamos quando falamos do social “ nos leva a
pensar que por esse viés de convivéncia, que o amor é uma emocdo, assim como o dialogo, o
compartilhar ideias, as necessidades, 0s medos ou angustias podem legitimar e fortalecer o olhar do
outro com 0 meu, transformando em sentidos e significados as mais diversas experiéncias, tanto no

momento de atuacdo em sala de aula como na construgdo de nossa identidade.

Desta feita, nesse cenario de aspecto relacional, estdo imbricados muitos sentidos e
significados que contribuem para a constru¢cdo do conhecimento. Para Maturana (1998), o
organismo Vivo se organiza nos espacos relacionais e caminha para autonomia, para a auto-
organizacdo que ele chamou de autopoiese, ou seja, ao relacionar com o outro o sujeito, que
age e re-age diante das circunstancias, estabelece determinadas mudancas a partir do conhecer
e do viver. Portanto, conhecer e viver estdo diretamente ligados aos aspectos relacionais
originados da propria vida que € contida de emocdes e sentimentos diversos. Ainda nesse
aspecto Maturana (1998) corrobora a ideia de emocdo e amor. Para ele “A emocdo
fundamental que torna possivel a historia da hominizag¢do ¢ o amor” (Maturana, 1999, p. 23).
O autor revela onde se definem as disposi¢Oes que estruturam as agdes em que nos movemos.
Assim na fala dos professores A,B, F e G quando expressam que ao se responsabilizarem por
sua formacdo, vao além de uma formacdo pratica e técnica por esclarecerem que: “A
formacédo é multidisciplinar o professor deve além do conhecimento de sua disciplina; deve
conhecer acerca das psicologias, dos movimentos culturais, das inovacdes tecnolégicas e das
formas de interacdo que existem no meio daqueles que lhe s&o objetivo do trabalho. N&o se
trata de sobrepor a formacao técnica a formacdo humana, nem de competir uma com a outra,
mas sim de re-ligar uma a outra. Numa visdo multidisciplinar, o conceito de formacao, cujo o

fio condutor seja integrar os professores com seus pares num processo Sistémico.

Maturana (1998) ja alertava, o processo relacional do ser humano se d& de forma

autbnoma e partilhada ao mesmo tempo. Ele nos desafia a buscar na cultura da convivéncia a
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tomada de decisdes, porém, sem isso como iremos nos responsabilizar sobre nossas proprias

decisbes? Assim Maturana (1998b) exemplifica:

NOs, seres vivos, somos sistemas determinados em nossa estrutura. Isso quer dizer
gue somos sistemas tais que, quando algo externo incide sobre nds, o que acontece
conosco depende de nds, de nossa estrutura nesse momento, e ndo de algo externo

(p. 27).
Observei que o professor F, ao responder sobre sua responsabilidade no processo de

formagéo esclareceu que sabia que a formacao de professores poderia ser realizada por meio
de diversos caminhos, e em outras situagfes formadoras, mas que acredita ser de
responsabilidade do professor a formacdo e relata que “Existem diferentes tipos de
inteligéncias e estas devem ser estimuladas, pois cada pessoa sabe como aprende (professor) e
todas as atividades diferenciadas que estimulem a curiosidade faz com que nos tornemos

melhores profissionais” (SIC).

E o que também menciona Maturana (1999) sobre a auto organizagio do individuo
“O que ocorre ¢ a constante autogeragdo do sistema em relacdo com suas circunstancias.
Ainda esclarece “ Como o processo de determinagdo estrutural é constante, ¢ ele, enquanto
sistema, que determina, no momento em que uma acao incide sobre ele, sua prépria acéo
(MATURANA,1998 b, p.27). Esse pensamento se revela também, na fala do professor K,
quando expressa seu comprometimento com a sua formagao “Busco curso na area que atuo,
leituras, reflexdo sobre a pratica, competéncia profissional, obrigacdo moral, compromisso”.
Esse pequeno depoimento retrata seu compromisso e sua responsabilidade para com sua
formacado, ao falar da relacdo entre autonomia e docéncia. Ao trazer o conceito de autonomia,
esse professor ndo estd trazendo um conceito isolado, pelo contrario, esse posicionamento
vem relacionado ao que Maturana (1998b, p. 28) destaca sobre como o préprio sistema que
determina a acdo. Nesse caso, a acao é congruente e estabelecida na relagcdo, do mesmo modo

como os professores acima mencionados, relatam sua busca de aperfeicoamento.

O professor D, da destaque também a sua preocupacdo com as mudancas
paradigmaticas ocorridas no século XXI, para ele “O professor precisa inovar-se sempre ,
pensamento complementado pelo professor K “A parte afetiva, a vontade, a dinamica da acao
e do pensamento reflexivo” e, ainda pelo professor H, quando diz que € preciso “ir a fundo

para melhor compreensdo e para modificar constantemente, as formas de ensinar e mediar”.

Como pesquisadora, implicada no processo, senti 0o peso das palavras destes

professores e imediatamente me lembrei de minhas aulas no mestrado, quando Arruda
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(2015), nos alertava sobre a mudanca do paradigma educacional nesta fase de mudancas e
crises. Segundo Arruda (2012):

De maneira sistematica, € necessario privilegiar capacidades mais complexas,
potencializando no sujeito que aprende a articulacdo entre o raciocinio légico (razéo)
e a sensibilidade humana (emocéo), diante do desafio de mediar os conflitos sociais
gue prejudicam uma convivéncia saudavel (p. 290).

As ideias de Santos (2000), de Morin (2003) e de Arruda (2012) se interconectam ao
sinalizarem a mudanca do paradigma educacional. Santos (2000) prop6e um novo paradigma.
“O paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente”, sugere que estamos
vivendo um novo cenario, do isolamento ao didlogo. Morin (2003) alerta sobre educar na era
planetaria emergem questionamentos reveladores sobre o momento contemporéneo de
compartilhamento de ideias, do certo ao incerto, do definido e indefinido e ao inconcluso, ou
seja, sdo novos conceitos que remetem a prudéncia, como Santos (2000) caracteriza um

conhecimento pds-moderno e solidario de emancipacao.

Arruda (2012) reforca essas ideias ao mostrar que na formagédo do professor ndo ha
somente técnicas sobre a disciplina na qual o professor atua, mas devem ser levados em
conta, nos espacos formativos, outros aspectos relacionais, como “politica, desejos, crencgas e
emocdes”. Nessa direcdo, ao entrar em contato com os depoimentos dos professores, pude
sentir a emocdo advinda dos sentidos que atribuiram e que os impulsionam a tomar decisdes.
Reconhego, entretanto, que nem todos se encontram nesse mesmo processo de
conscientizagdo (conscientes ou ndo) sobre a formagéo em servico. Esse campo de formacao
comporta também diversidades de desejos, necessidades, angustias, medos, razdo e emocoes
gue movem paras as mais diversas direcdes e se traduzem nas mais diferentes acdes,

retratando a singularidade de cada professor.

Ao final dessa breve andlise de conteido, passo que serviu também para a selegdo dos
professores que seguiriam para as narrativas, resta ainda sinalizar os antagonismos presentes
nesses relatos. Mesmo que a maioria dos professores compreenda que o processo de formacéo
¢ autdbnomo e partilhado ao mesmo tempo, existem também aqueles que desconsideram a
partilha e o encontro com outro, preferindo o isolamento a troca de experiéncia para a
resolugéo partilhada dos problemas. Alguns quando questionados sobre como agiriam na
resolucdo de um problema emergencial de sala de aula, responderam “A atualizacdo é
constante, continua; a todo momento, sinto a necessidade de atualizacdo; Desde um video
novo que passo para os alunos, uma prova elaborada a cada semana”; “Me atualizando diante

dos questionamentos dos alunos o que esta acontecendo na realidade deles; “Todos os dias,
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A

basta dar certo ou dar errado que busco saber o por qué” (repostas dos professores A,B e C)
sem mencionar a partilha, a troca e a construcdo coletiva. Parecem mais preocupados com a
sua prépria atualizacdo, frente aos desafios da pratica cotidiana deixando de lado o
ensinamento de que aprendemos uns com os outros, o aprendizado é conjunto "Os homens se

educam entre si mediados pelo mundo™ (FREIRE, 2003, p. 68).

E na perspectiva da teoria da complexidade, Morin (2000) nos embasa que esses
depoimentos tendem a evidenciar a teoria da simplificacdo (fragmentacdo e reducionismo)
deixando de lado uma proposta que seria importante para o0 grupo e a chamada a construgdo

“tecido junto” como ruptura a0s modelos tecnicistas e ao isolamentos profissional.

No sentido de buscar aprofundar a analise sobre formagdo em servi¢o, me vi como
pesquisadora, imersa ao objeto pesquisado. Assim como Lourau (1975) e Barbier (1985),
destacaram o0 engajamento pessoal com o coletivo, ou a posicdo sociopolitica como parte
integrante de toda atividade do pesquisador, estava eu a descobrir 0s processos que 0S
professores percorrem para sua formagdo, sendo eu a parte integrante desse processo. Assim
como Lourau (1975), ao longo de sua obra se dedica a analisar as implica¢fes do pesquisador,
eu como pesquisadora, estava a me interrogar onde estavam minhas implicacdes frente ao
objeto pesquisado. Nesse sentido, fiz a andlise da implicacdo. Assim como comentam

Coimbra e Nascimento (s/d, s/p)

Nossas implicacBes € uma forma de pensar, cotidianamente, como vém se dando
nossas diferentes intervencBes. Dentro de uma visdo positivista que afirma a
objetividade e a neutralidade do pesquisador/profissional, as propostas da Analise
Institucional podem ser vistas como subverséo.

No angulo de coordenadora pedagdgica educacional e de pesquisadora, o cotidiano se
da com as intervencgdes, sentimentos, emocdes, entre tantos outros sentidos e significados.
Esse envolvimento € inerente ao ser humano, sendo a indiferenca nesse campo de vivéncia é
algo inexistente. A vivéncia nos espacos formativos é muito potente, pois esta imbricada a
complexidade que constitui 0 ser humano. Requer nesse campo de atuagdo considerar 0S
conflitos, as decepcBes, as conquistas, o desencantamento do outro que ndo esta alinhado a
vocé, o ativismo de uns, ou a alienacdo de outros, ou ainda, lidar com a falta de condicdes (de
todo tipo), atreladas a proposta da instituicdo. Enfim, lidar com o real querendo alcangar o
ideal. Nesse vasto campo, as vivéncias pertencentes a natureza humana acabaram por
enriquecer a pesquisa, pois como pesquisadora precisei exercitar meu olhar e aceitar que ora

eu pesquisava e ora eu era objeto da minha prépria pesquisa.
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CAPITULO IV

4. A producéo de si e do mundo: Emogdes, Formagéo e Implicacdo

No meio do caminho tinha uma pedra/ Tinha uma pedra
no meio do caminho/ Tinha uma pedra/ No meio do

caminho tinha uma pedra.
Nunca esquecerei desse acontecimento/ Na vida de
minhas retinas tao fatigadas/ Nunca me esquecerei que
no meio do caminho/Tinha uma pedra/Tinha uma pedra
no meio do caminho/ No meio do caminho tinha uma

pedra.

Carlos Drumond de Andrade, 1928.
Ao construir o metatexto, baseando-me nas narrativas dos professores entrevistados,
optei por nomea-los buscando preservar suas identidades. Para realizar essa nomeacao pensei
0 que mais faria sentido, ndo seria apenas uma simples troca, mas nomes que teriam
significado no contexto. Imbuida dessa necessidade e divagando ao acaso me ocorreu a
lembranca de um poema: No meio do caminho, de Carlos Drumond de Andrade, importante
escritor brasileiro. Nesse poema, Drumond tem a intencionalidade de expressar que as pessoas
terdo acontecimentos marcantes em suas vidas. E faz analogia comparando a pedra no
caminho com os obstaculos que as pessoas terdo na sua caminhada, durante a sua existéncia.
E sob a luz deste poeta, me inspirei em utilizar seu poema, como fonte de escolha. O poeta
aborda, de maneira inusitada para a época, 0s obstaculos do caminho, utilizando a metéafora
pedra. Relacionamos a formacéo em servico, um espaco de construcdo, de inquietacdes e de
obstaculos que envolvem os professores neste processo, nas suas caminhadas frente a
profissdo docente, onde se difundem realizagdes, dificuldades e transformag6es como se fosse

lapidagdes.

Metaforicamente, as pedras seriam realmente o que eu procurava para dar sentido as
trocas dos nomes dos professores. Pensando mais sobre as pedras percebi que as pedras
preciosas, aquelas com um brilho proprio, seriam as que eu escolheria com a intencdo de
manter, de cada professor, sua singularidade, e por acreditar que suas caracteristicas
especificas diferenciam o processo de aprendizado. Além disso, as pedras preciosas sdéo muito
apreciadas por sua beleza e brilho justamente por serem Unicas. Devido a essas caracteristicas,
sdo muitas vezes escolhidas pelos artistas das joalherias, eles fazem a lapidacéo
transformando-as em joias raras, porém essa lapidagdo ndo muda a sua base, ou melhor, sua
identidade e me reporto a Maturana (2001), para exemplificar minha intencdo de escolha.

Esse autor se refere a estrutura de um organismo:
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Por estrutura entendo 0 mesmo que a maioria das pessoas entendem- oS
componentes e as relacbes que constituem uma determinada unidade. Uma certa
cadeira é feita de uma certa maneira com 0s componentes adequados e com uma
relacdo especifica entre eles [...]. Se eu chegasse com uma faca e fizesse as
escondidas pequenos entalhes em sua cadeira[...] eu teria modificado a cadeira, mas
ela ainda continuaria a ser uma cadeira (pp. 66-67).

Assim, como no exemplo da cadeira de Maturana (2001), as pedras preciosas, nas
méos de artistas escultores passardo por mudancas na sua unidade, mas, sem alterar sua
identidade de classe, ou seja, ndo deixardo de serem pedras preciosas, porém com uma forma

diferente aquela de quando foi garimpada.

Desse modo, como cada pedra tem sua préopria caracteristica, seus proprios
componentes e sentidos, a escolha de cada pedra se deu pelo significado que a envolve. Nado
foi uma simples troca de nome por pedra, mas uma relacdo com o que representava, COmo se
exercesse um poder magico nas pessoas, seja por sua beleza ou por sua raridade. Entdo, os 04
professores assim ficaram: Jade, por ser uma pedra natural que promove a amizade e
sabedoria; Ametista, um tipo de quartzo cristalino, sua composi¢do aumenta o pensamento
criativo; Onix, um tipo de pedra que ajuda a largar velhos padrdes de qualquer género;

Topazio, deriva do termo grego, topazos que significa “buscar”.

De agora em diante, a composicdo do metatexto se mantém preservada pelas
narrativas dos professores serdo representados por pedras preciosas, que inspiram um valor
inigualavel na sua composicdo rara e a0 mesmo tempo uma singularidade impar, que ao
passar por um processo de transformacéo, ou seja, de lapidagdo, comparado & formacgédo em

servico, exaltam ainda mais o brilho, a beleza e singularidade.

Nesse capitulo, retomamos as orientacdes de Roque (2003) na construcdo do
metatexto. Esse processo € pautado nos elementos principais das ideias do autor acima
referido. O primeiro elemento correspondeu a desmontagem dos textos, cuja fragmentagédo
buscou o sentido dos depoimentos dos professores. O segundo foi o estabelecimento de
relacbes num processo de categorizacdo, implicando construir relacdes e classificando-as
como elementos na formacéo de categorias mais complexas. O terceiro elemento foi captar o
novo que surge, ou seja, 0 novo emergente apds uma intensa anélise realizada nos elementos
anteriores, validando a compreensdo dos estagios anteriores e aproximando do Ultimo estagio
da construcdo do metatexto. O quarto e ultimo elemento é resultante de todos os passos e se
apresenta como um esfor¢co em explicitar um novo produto resultado da compreensao e a

combinacdo dos elementos construidos ao longo dos processos anteriores. O metatexto
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apresenta um resultado criativo e original que ndo pode ser previsto, mas necessita de

preparacdo para emergéncia do novo (Roque, 2003).

4.1 Do emocionar do professor®

Os caminhos e processos subjetivos que permeiam 0s depoimentos dos professores
permitiu o aprofundamento reflexivo das narrativas. Quando Onix afirma que “sou
apaixonado por aquilo que eu faco e acho que isso que me deixa tdo feliz, e isso é parte de
mim, eu ndo consigo separar”, observamos a emoc¢do da alegria ao falar de sua profisséo.
Maturana (2001, p.130) em suas reflexdes evidencia o fundamento do humano: o amor e
emocdo. Esse autor esclarece o sentido do humano na biologia do amor “se queremos
compreender qualquer atividade humana, devemos atentar para a emocdo que define o
dominio de ac¢des no qual aquela atividade acontece e, no processo, aprender a ver quais acoes

séo desejadas naquela emogédo”.

Quando Onix diz que “o que realiza, o deixa tdo feliz, que ¢ parte dele”, confirma o
pensamento de Maturana (2001), que explica a coexisténcia humana como algo que acontece
espontaneamente, sem razdes e sem justificativas. O amor é decorrente da histéria da
evolucdo humana, como ressalta Maturana (1997, p 185) “O amor ¢é a fonte da socializagdo
humana, e ndo o resultado dela, e qualquer coisa que destrdi a congruéncia estrutural que ele
implica, destroi a socializagdo”. Ou ainda, como afirma Moraes (2005) essas escolhas sdo
influenciadas pelo olhar, pelo meio, pelo discurso coletivo no qual cada um esta imerso. E
exatamente como compreende Onix, ao dizer que se lembra de suas primeiras experiéncias
como professor “minha perna tremeu [...] isso chega a me arrepiar” e acrescenta que o mais
gosta da escola “é porque a gente tem essa liberdade de poder criar esse vinculo, essa
proximidade com o aluno”. O professor Ametista corrobora essa ideia de Maturana (2001) e
Moraes (2005), quando relata: “Eu tive que reconstruir todo um processo de aprendizagem

diferente do que eu recebi na minha formagdo académica” e o Professor Jade expressa:

Pra mim é muito prazeroso também ser professor, interagir com quem esta buscando
conhecer, interagir com pessoas com pensamentos diferentes, entdo pra mim ja ha muito
tempo deixou de ser apenas uma profissdo, passou a ser pra mim uma coisa que me faz
agir diferente e pela qual eu acho que posso transformar um pouquinho o mundo (JADE,
2016).

Esse professor traduz um pensamento de Maturana (2005), relacionando o amor a

convivéncia e ao respeito matuo: “O amor é o dominio das nossas condutas relacionais onde o

8 Esse subtitulo diz respeito as categorias mais complexas que emergiram da fragmentagdo e remontagem dos
textos assegurando o sentido contido nas narrativas dos professores.
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outro, ou no6s mesmos, surgimos como legitimo outro na convivéncia conosco... € a
operacionalidade de vivermos no respeito mutuo”. Nota-se que esses professores, ao
expressarem seu amor a docéncia, revelam espontaneamente a emocao de ser professor. Nesse
mesmo sentido, caminha a narrativa de Jade que explicita em sua fala a importancia do outro

ao relatar o que é ser professor,

Ser professor acima de tudo é repartir, compartilhar caminhadas, porque conhecimento
s0, ndo vale a pena. Entdo, é possivel pensar numa pessoa que tenha disposi¢do de pensar
no outro, além de pensar no outro também a questdo de formacao, de que forma eu posso
ajudar outra pessoa a ser diferente. (JADE, 2016)

Assim, afirma Maturana (1997, p. 185) quando expde a importancia do outro, da
socializagdo, na construcdo pessoal: “O amor é a fonte da socializagdo humana, € ndo o
resultado dela”. Para o autor, essa convivéncia ocorre de maneira simples, acontece por
interagirmos, pelo simples prazer da convivéncia. Pude perceber na narrativa de Onix ao dizer

que:
Essa troca de experiéncia com o outro, ela é fundamental porque o que te torna humano, o
momento que a gente senta e pode conversar com teu colega, trocar uma experiéncia
positiva, trocar esse aprendizado que a gente tem com o outro, essa troca de experiéncia é

0 que mais me marca é 0 que mais me chama a aten¢do € 0 que eu mais gosto (ONIX,
2016).

Estabelecer relacdo entre a formagdo do professor e o ser professor diz respeito a

reflexdo e a articulacdo de diferentes saberes, como afirma Morin(2001)

[...] pensar o problema do ensino, considerando por um lado, os efeitos cada vez
mais graves da compartimentacdo dos saberes e da incapacidade de articula-los, uns
aos outros; por outro lado, considerando que a aptiddo para contextualizar e integrar
é uma qualidade fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo
atrofiada (p. 16).

Segundo Morin (2001), esse € 0 momento propicio a modificacdo e pode significar um
processo de modificacdo e de autocompreensdo amplo e capaz de transformar e/ou
ressignificar o conhecimento em novos conhecimentos. Um modo de conhecer que néo
separa, mas une, junta e considera a possibilidade de realizacdo de uma autoanalise e uma
autocritica. Por isso a ideia de troca de experiéncia entre os professores ganha destaque nas

narrativas.

Contudo nesse processo estdo imbricados aspectos relativos a condicdo humana. O

professor ao expressar sua autoanalise, revela,

O que me angustia é quando alguém toma algo como sendo pessoal , quando ndo
consegue entender que isso € um momento profissional, me angustia muito, isso me
fragiliza, me deixa incomodado, da profissdo enquanto professor. Acho que o
aprendizado que vocé tem ndo o aprendizado sistematico, mas o aprendizado humano,
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gue vocé tem, porque eu aprendo muito com 0s meus alunos, sdo eles que me fazem eu
me renovar (ONIX, 2016).

Nessa afirmacdo, Onix mostra que 0s aspectos relacionados a cognicdo e a emogao
sdo indissociaveis deixando claro sua compreensdo sobre o ato de educar e a relacdo dessa
compreensdo com a sua condicdo de ser professor. Esse pequeno relato da vistas a seu
processo de constituicdo e a construcdo de significados que percebe em si. Estar em contato
com seus alunos suscita, nesse professor, o desejo de aprender. Porém, Onix revela sua
angustia e sua fragilidade em ndo compreender que emog&o e cogni¢do podem andar juntas na
educacdo. O fato de aceitar esses momentos como enriquecedores de seu processo de
“aprender e de se renovar”, como ele proprio menciona, possibilitam 0 surgimento de novos
sentidos que dardo suporte ao contexto. Onix € dedicado e estudioso. Com essa postura ele se
apresenta as reunides de formagdo em servigo que coordeno, mostrando um olhar transversal
e a busca de outras areas cognitivas; aportes que ajudam a lidar com os sentimentos mais

angustiantes.

A ideia de Morin (2009, p. 47), sobre a reforma do pensamento, passa pela articulagdo
dos saberes e convergem para uma analise mais aprofundada sobre como os professores
articulam esses saberes. Nesse aspecto, ao considerar que as angustias, os medos, 0s
descontentamentos também engendram esse processo, o0 autor destaca que a reforma do
pensamento é atribuida a maneira como as mentes sdo formadas, ou seja, junto aos medos, as
necessidades e as angustias estd a maneira de como as pessoas sdo formadas. O autor, ressalta
a necessidade de “transformar as informacdes em conhecimento ¢ transformar o
conhecimento em sapiéncia”(MORIN, 2009, p.47). Nessa perspectiva a formacdo docente

conduzira & compreensdo das coisas e a reflexao sobre si sobre o processo educacional.

Nessa mesma visdo sobre a compreensdo do processo educacional, Santos (2000)
corrobora a ideia de mudanca de paradigma educacional ao expor que vivemos um momento
de transicdo paradigmatica na busca de praticas inovadoras. Nesse mesmo viés, Arruda (2012)
alerta que ha de se refletir sobre os determinismos culturais que acabam por nos impor certos
conformismos cognitivos. Nesse mesmo caminho, o professor Ametista relata seu modo de

compreender o papel do professor enquanto mediador de conhecimento.

O papel de mediador, o conhecimento € algo que esta disperso hoje na midia nas redes
sociais, é algo que com um simples toque de dedo na tela do computador ou do celular,
vocé consegue ter diversas informacGes de conteldos a sua mdo. Entdo o papel do
professor hoje dentro da educagdo é mais de mediar, de fazer uma triagem e mostrar algo
os pontos de referéncia onde os alunos podem buscar esse conhecimento, onde véo
agregar conhecimentos para eles. Basicamente isso que é ser professor. (AMETISTA
2016).
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A reflexdo de Ametista € resultado do confronto de seu processo subjetivo com o0s
novos conteddos que lhe foram apresentados nos espacos “de Formagdo em Servigo”.
Ametista possui uma caracteristica interna favoravel ao desafio, a problematizacéo,
sinalizando apreciar novas formas de pensar a educacdo. Na sua reflexividade, procura
aproximar-se das ideias dos autores que entra em contato, como se estivesse saboreando um
delicioso banquete tedrico. Suas certezas foram sendo minadas ao adentrar o universo
formativo. Mesmo sem ter muitos conhecimentos pedagdgicos, revela-se um professor
preocupado em aprender a aprender. Faz uso de um novo vocabulario em seu discurso e busca

a consonancia com sua pratica educativa.

Refletir sobre o conceito de mediagéo requer esclarecer os aspectos formativos que
dardo conta de levar a reflexdo critica sobre o papel do professor nessa nova perspectiva

epistemoldgica. Como elucida Arruda (2012)

O processo de construgdo do conceito de mediacdo também sofre de reformulacdes
— estas ocorrem na medida em que se transformam e complexificam as relagdes
sociais. Assim, a atualizacdo do conceito de mediacdo torna-se necessaria,
considerando que seu transito por diferentes terrenos Ihe confere configuracdes
variadas que, muitas vezes, se interpenetram ou existem em conflito. Para tanto,
convém recordar as origens e 0s percursos dessas ideias, como forma de utiliza-las
de forma consequente (295).

Esse outro paradigma requer a compreensdo de novos conceitos, que implicam

mudancas das proprias atitudes.

Ao narrar sobre o que compreende sobre mediacdo de conhecimento, o professor
Ametista tenta dialogar com seu conceito anterior e expde sua ideia sobre o papel do
professor sendo mais do que mediar, é buscar pontos de referéncia que vao agregar novos
conhecimentos. Em confronto com os novos desafios inerentes a sua situacdo atual, Ametista
situa-se no papel de aprendiz e reposiciona-se nesse espagco com uma grande abertura
emocional. Retoma sempre que pode ao grupo de professores, seu caminho percorrido, suas
dificuldades e seus novos desafios. Traz consigo esses pontos de referéncia como trampolim

para alcangar seus novos objetivos.

Nota-se claramente, nesse ensaio de refletir sobre novos paradigmas, que o Professor

Ametista exercita seu pensamento na busca de dar sentido e significado aos novos conceitos.

O professor Jade, também revela seu exercicio reflexivo ao relatar “a nossa profissdo
tem uma coisa muito boa que é essa possibilidade de estar sendo, discutindo a pratica a partir
de novas teorias, a partir da propria teoria e a partir das leituras”. Como corrobora Arruda

(2012): O pensamento complexo nos da a possibilidade de considerar os fenbmenos como
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uma teia de relagdes e ndo mais como um sistema mecénico inspirado no funcionamento de
um reloégio. Nesse mesmo aspecto, o professor Ametista revela que seu processo de formacéo
esta em constantes mudangas ao dizer “Porque eu tive que reconstruir todo um processo de

aprendizagem diferente do que eu recebi na minha formagao académica”.

Como também revela o professor Jade ao expressar 0 mesmo processo de
transformagdo que permeia sua formacdo “acho que a somatoria de coisas foi culminando
nessa minha percepc¢éo de hoje, entdo, foi algo gradativo, algo constante, que ndo parou ainda,
eu me percebo, modificando minha atuagdao de professor de uma maneira diferente”. Assim,
Morin (2009, p. 53) esclarece que “o aprendizado da auto-observacdo faz parte do
aprendizado da lucidez. A aptidao reflexiva do espirito humano, que o torna capaz de
considerar-se a si mesmo”. Trata-se de acreditar que a aprendizagem humana é reflexiva e
esse processo de reflexd@o leva ao autoconhecimento. Essa ideia de Morin (2009, p.53) ganha
forma quando afirma “ndo somos apenas possuidores de ideias, mas somos também possuidos
por elas. Capazes de morrer ou matar por uma ideia”. O professor Jade ao relatar “ser
professor pra mim ¢ uma conjugacdo de vérias coisas ¢ um meio de fazer a diferenga” ¢
chegar ao ponto de uma reflexdo que, segundo Morin (2009, p. 46) é chegar a “uma tomada
de consciéncia da coletividade do destino proprio de nossa era planetaria, na qual todos os

humanos sdo confrontados com os mesmos problemas vitais e morais”.

O professor reflexivo promove uma escola reflexiva, de pratica e de colaboracéo,
ideias que aparecem nas narrativas como situacdo potente nas subjetividades dos professores.
Nesse ponto torna-se importante retomar Pinheiro (2016, p. 33) que da destaque a trés
dimensGes essenciais contidas nos processos de construcdo da realidade social “a dimenséo
cotidiana contribui, assim, para assinalar trés elementos importantes para se compreender 0s
processo de construcdo social da realidade: as praticas, 0os contextos e as experiéncias

subjetivas” ¢ ¢ o que revela claramente o professor Jade:

Dentro de uma sala de aula ndo ha uma rotina, eu acho que o professor que considera o
trabalho dentro de uma sala de aula, que caiu numa rotina, assim eu posso estar
equivocado, mas eu creio que achar que o trabalho da sala de aula é uma rotina, é um
equivoco, porque todo dia, um dia é diferente do outro [...] Entdo, dentro da sala de aula,
tem muito disso de ver o proximo problema, o préximo desafio, o préximo contetdo,
aquele que ficou para tras, ndo que va esquecer dele, porque eu preciso daquela base para
0 aprendizado (JADE, 2016).

N&o é nosso intuito analisar a pratica do professor para situa-lo em um modelo
especifico, mas compreender o caminho por ele percorrido, a partir de sua narrativa. Minha

convivéncia e observacdo mostraram em Jade uma pessoa muito humana, de uma leveza
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perceptivel no seu jeito de ser e agir. Abraca a causa docente como missao e, num movimento
dialético, suas conviccdes pessoais sobre a origem e destino da humanidade e sua profissdo
docente, articulam-se nos espagos de formacdo em servico em discussao com seus pares e em
momentos individuais. Cré que os espagos de sala de aula sdo repletos de significados, mas
também de incertezas. Talvez devido a elas, recorra ao pensamento reducionista, elencando o

contetdo como um fim e ndo um meio para a construgdo de conhecimento.

Como afirma Pinheiro (2016, p. 34) “a variedade de situagdes e possibilidades e a
margem de ‘jogo’ possibilitada pela pluralidade de regras requer um esforco comprometido
de interpretacdo que necessita sujeitos ativos, capazes de agdo autonoma”. Para esse autor, 0s
individuos necessitam estar cada vez mais preparados para lidar com o inesperado e a criar

mais significados para as a¢des, como sujeitos de interacdes cotidianas (Pinheiro, 2016).

Ainda nessa concepcdo, Pinheiro (2016, p. 35) nos chama atencdo para sermos 0s
“arquitetos de nosso proprio destino — de ter que escolher quem nds somos e como vivemos —
e, a0 mesmo tempo, sem garantias e certezas”. O desenvolvimento profissional passa por esse
processo de que existe um ponto de partida, porém sem estar determinado o ponto de chegada,
sem deixar de levar em conta a intencionalidade de crescimento que rompe com a separacdo

do Professor e do ser professor.

4.2 Formacdo em servico e formacao de professores reflexivos
As narrativas trouxeram também o sentido de que Formagdo em Servigo se associa a

formacéo de professores reflexivos conforme destacamos nesse subtitulo.

A formagéo a partir da escola, como uma alternativa de formagéo permanente do
professor, segundo Imberndn (2004), surgiu como um modelo institucionalizado em meados
de 1970, na Europa. A proposta inspirava-se no movimento denominado Desenvolvimento

Curricular, baseado na escola.

Com as mudancas socioecondmicas e culturais contidas em todos os ambitos ocorridas
p6s segunda guerra mundial, desenvolve-se um conjunto de técnicas de intervencédo
institucional para analisar a formacdo de professores. Ainda, segundo Imbernén (2004), a
formacdo centrada na escola envolve estratégias que dirigem a formacgdo dos professores,
onde a Escola se torna o lugar de formacdo de professores, sendo prioritaria dentre outras

acoes formativas.
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Desta forma, Imbern6n (2004, p. 80-81) destaca que, dentre as mudancas ocorridas,
pretende-se desenvolver o paradigma colaborativo entre os professores, segundo o autor esse
paradigma colaborativo baseia-se em uma série de pressupostos: A escola como foco do
processo “acao — reflexdo — a¢do” — desenvolvimento progressivo; reconstru¢do da cultura
escolar como objetivo ndo apenas final, mas também processo; interdependéncia, abertura
profissional em vez de isolamento; comunicacdo em vez de privacidade do ato educativo;
colaboracdo em vez de dependéncia, autonomia, autorregulacdo e critica colaborativa;
colaboracdo como estratégia de gestdo; envolvimento, apropriacdo e pertenca; respeito e
reconhecimento do poder e capacidade dos professores; e, por final a redefinicdo e ampliacdo
da gestdo escolar (IMBERNON, 2004). O que também se percebe na narrativa do professor
Topazio:

Eu acredito que o professor tem que ser muito bem tratado, mas acredito também que ele
ndo pode ser tratado como um tolo, como alguém que esta na escola, simplesmente ali
para cumprir um papel, ele & mais do que isso, ele € um ser humano que ainda esta em
formacdo, principalmente profissional, mas que precisa de um encaminhamento e as
pessoas que estdo na coordenacdo sdo as pessoas supostamente, estariam aptas a fazer

esse encaminhamento, entdo eu acredito muito no processo de formacdo (TOPAZIO,
2016).

Para Topazio os sentidos atrelados a formacdo tém sua génese na relacdo da
instituicdo com seus professores. O sentimento de pertenca sdo revelados, pautados na gestdo
e no empoderamento do quadro docente. Em seu discurso, a gestdo escolar definiu-se pela
articulagdo das habilidades e competéncias ndo restringindo somente a formacdo de
professores. A postura participativa de Topéazio, de integragdo e comprometimento com o
grupo expressa a intensidade de seu envolvimento na area educativa, 0 que me permite
confirmar que suas acOes sdo pautadas na ética e na gentileza para com a equipe. Assim, suas
contribuicbes sdo notadamente reconhecidas pelos colegas e acima de tudo revelam seu

compromisso com a docéncia.

Portanto, a profissdo docente comporta um novo conhecimento pedagdgico especifico,
além de um compromisso ético e moral, uma vez que exercem influéncia sobre os outros seres
humanos (Imbernén, 2004). Compreender o0s processos que definem os aspectos da formacéo
em servico, bem como as articulagdes dos saberes dos professores que legitimam suas agoes,
é de fato um objetivo a ser perseguido. A necessidade de verificar como o professor se move
nesse espaco e se constitui professor é o mote de diversos autores. Além de analisar a vida
profissional do professor e sua relacdo com a teoria e a pratica, muitos autores concordam
com a existéncia de outros fatores que compdem esse universo, ou seja, é preciso analisar as

experiéncias profissionais e as experiéncias subjetivas que engendram as caracteristicas
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pessoais e profissionais que se transferem para as concepgdes dos professores. Além de
considerar que a formacdo do professor € mais do que o conhecimento das disciplinas
especificas, das metodologias e de seus procedimentos. E basicamente, considerar a
coexisténcia de dimensBGes que integram esse universo, como também as complexidade

relacionadas a elas.

Nesse sentido, aprofundar o olhar nos depoimentos dos professores sobre a concepg¢ao
formacdo em servico se torna imprescindivel nesse exercicio de analise. E interessante
comecarmos pelo depoimento do professor Jade que ao expor sua concepcdo de formacao

em servigo relata:

Formacdo em servigo sdo propostas de leituras, de dialogos em cima destas leituras, e
muitas vezes, essa leituras naturalmente elas fazem a gente a se questionar. Assim como a
gente também questiona a leitura, porque naturalmente, a gente é um ser em constante
processo (JADE, 2016).

Esse professor se aproxima da ideia de Freire (2004, p. 67) ao afirmar que “a teoria
sem a pratica vira verbalismo, assim como a pratica sem a teoria vira ativismo”. A perspectiva
de trabalhar na formacdo em servico com leituras e dialogos sobre o que se I oportuniza
espacos de reflexdo e é o que também valoriza o professor Onix quando narra:

(...) como nossas reunides sdo direcionadas por determinados temas, eu acho que elas
funcionam muitas vezes com provocativas, pra que vocé vai atras de mais. Naquele
momento ali, as vezes, o que eu sinto falta é de aprofundar algumas coisas da discusséo e
deixar algumas coisas que sdo mais superficiais de lado, mas enquanto leituras que nos
sdo fornecidas sdo uma boa base, para vocé ficar com vontade de ir buscar mais (ONIX,
2016).

Onix destaca a “perturbagdo” causada pelos processos de formacdo em servico.
Alarcédo (2003) ressalta que cabe ao professor gerenciar seu conhecimento, para essa autora o
papel do professor € além de gerir e relacionar as informagdes e o conhecimento, transforma-
los em saber. Assim como o faz Morin (2000, p, 15), quando afirma que s6 0 pensamento
pode organizar o conhecimento. Para ele s6 uma cabeca bem feita € que pode transformar a

informacdo em conhecimento pertinente.

Como revela o professor Onix, relatando sua incessante busca ao conhecimento “A
formagcéo, ela serve pra te provocar pra dizer assim: - Escuta e ai 0 que vocé vai fazer? O que
vocé vai fazer diante disto? Aonde vocé vai? Aonde vocé quer chegar? Acho que o objetivo

da formacao ¢ te abrir um leque de possibilidades e nao te fechar”.

Com essas indagacGes Onix entra numa atividade consciente de reflexdo e de
atualizacdo de sua pratica, parece que sua inquietude, engendra para um processo de (re)

organizacgéo de sua docéncia.
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Nessa narrativa reside o que Morin (2000) enaltece sobre o conhecimento pertinente,
ou seja, o conhecimento pertinente é aquele que € capaz de situar qualquer informagdo em seu
contexto e, se possivel, no conjunto em que esta inscrita (Morin 2000, p.15). Inerente a esta
afirmacdo emergem as relevancias sinalizadas pelos professores sobre o sentido que se atribui

as coisas e as situacBes provocativas que os envolvem no espaco formativo.

Assim, o sentido atribuido as coisas que esse autor fala, se desvela no depoimento de
Jade: “quando ela falou sobre Maturana, eu fui procurar naturalmente, imagina um biélogo,
com toda aquela paixdo que foi falado sobre Maturana eu fui dar uma olhada naquilo que ele

tinha pra falar também, tinha uma curiosidade”.

O professor Onix, também expressa “eu procuro estar buscando leituras relacionadas
com aquilo que eu faco, leituras relacionadas principalmente com a interacdo entre eu e 0
outro, entre o professor ¢ o aluno”. E essas informag¢des contidas nas narrativas dos
professores sdo validas para esta investigacdo, que busca compreender a relacdo dos

elementos norteadores a formacdo em servico. Nessa diregdo, sinaliza Jade:

Muitos dos projetos que eu realizo em sala, surgiram desta maneira, nos momentos desta
formacdo e quando eu estava vendo que o que vocé trouxe sobre formagdo em servico eu
elenquei um monte de coisa se tem bastante reunido porque talvez seja um momento mais
pontual mais aparente, mas eu elenquei varias situacOes, da realizacdo de um projeto
especificamente, a lapidacdo deste projeto, que quando na reunido a gente conversou
sobre um projeto, na outra a gente conversou sobre que 0 projeto estd nesse
direcionamento, 0 que a gente vai fazer, da fazer? Nao da pra fazer? O que a gente vai
extrair dele? Entdo, a lapidacao do projeto que foi pensado que foi elaborado € formagé&o.
Eu vejo como formagdo em servigo. (JADE, 2016).

Jade parece assumir um papel de protagonista, de autoria sobre seus projetos,
demonstra articular o que ja produziu com o que estar por vir. Destaca o espaco formativo

como provocador e de possibilidade de envolvimento.

Ao discutir elementos que constituem a formacao do professor nos aproximamos cada
vez mais de préaticas que nos conduzem a reflexdo, dos compartilhamentos de ideias e dos
dialogos, que nos ligam as diferentes dimens6es que compdem o universo do professor. Como

exemplifica Ametista:

N6s nos reunimos quinzenalmente com os colegas, n6s sentamos com o0 corpo docente
junto com a coordenagdo pedagodgica e com a direcdo, que eu acredito que seja muito
importante dentro do processo porque em outros locais gue eu trabalho, por exemplo, eu
vejo que, o corpo docente se reline somente no conselho de classe, o corpo docente se
reline somente para falar de notas, ja aqui nos reunimos quinzenalmente para falar como
esta a instituicdo, o que podemos buscar, quais sdo maneiras, quais formas que podemos
buscar dentro da nossa area para melhorar a aprendizagem do aluno isso é de fundamental
importancia, nds debatemos sobre esses temas, nds discutimos... (AMETISTA, 2016)
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A fala do professor Ametista provocou em mim um sentimento carregado de vibragéo
e significados. Ha muito tempo faco parte de todo o processo que antecede as reunides
pedagdgicas. Ir ao encontro do sentido que ele atribuiu as reunides invocou em mim
diferentes emocgGes. Vou tentar expressar o que isso significou ao recordar todo o processo: O
contato, com os textos, as leituras pertinente as necessidades do grupo, a divisdo de trabalhos,
o acolhimento do grupo, a escolha das equipes, as etapas durante e pds reunido. Todo
processo que envolve uma reunido pedagdgica, cujo tempo é de quatro horas, € muito mais
amplo. Inicia com a discussdo com as coordenadoras pedagodgicas sobre o0s aportes tedricos
que irdo corroborar os estudos dos professores. Apds precisamos problematizar o contexto
com a intengéo de desconstruir ou de agregar aos processos de aprendizagem dos professores.
Esse momento é que chamamos de brainstorn (tempestade de ideias), que deixamos surgir
para regular nossas futuras agdes. Sabemos que sera um momento propicio que colocaremos a

disposicdo dos professores instrumentos para que possam ajuda-los em suas trajetorias.

Todo processo é encarado pela equipe de coordenacdo como fundamental, pois
sabemos que o que é discutido na reunido pedagdgica sera uma proposta formativa, com isso
nos aproximamos dos aspectos subjetivos de cada professor, provocando uma série de
rupturas em suas convicgoes, ou seja, sabemos que podemos adentrar a zona da rejei¢do ou da
compreensdo. Por outro lado, sabemos que ndo podemos alimentar expectativas de obtermos
respostas para tudo. O que importa, nesse contexto complexo, € que estamos tecendo juntos a

pratica educativa que é compartilhada e carregada de sentidos.

Ao situar suas ideias sobre a formacédo de professores, Antdnio Novoa (2001) numa
entrevista a uma revista’, afirmou: "A producéo de praticas educativas eficazes s6 surge de
uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas", afirma ainda esse autor que
a bagagem tedrica terd pouca utilidade, se vocé nao fizer uma reflexdo global sobre sua vida,

como aluno e como profissional.

Nessa direcdo Topazio, reflete sobre a importancia da formacéo em servico ao dizer:

[...] quando n3o ha o compromisso do professor, quando ndo ha essa discussdo olho no
olho, esse compartilhar compromissado com a formagdo, ndo é formagdo em servico
realmente. Por isso que talvez algumas redes ndo consigam isso, penso porque também
trabalho na rede estadual e varias das formacgdes em servigo sao realizadas de uma forma
gue ndo hd um compromisso com a reflexdo da préatica, entdo é somente com a formacao,
primeira a formacdo académica a formac&o inicial, e depois a formagdo constante essa
formacdo constante se for em servigo é ainda mais compromisso tanto do professor e
tanto da propria escola de quem faz essa formagdo (Topéazio, 2016).

® Publicado em Revista Nova Escola, em maio de 2001.
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O envolvimento, o deixar-se levar, o encantar-se pelo outro assume papel fundamental
no processo de formacdo mdtua proposto naquela escola. Topazio demonstra saber a
relevancia dos aspectos formativos em contraponto com a formacdo inicial. Intencionalmente

em sua narrativa elenca os elementos que esse espaco deve conter.

Pensamos que, a capacidade reflexiva é inata no ser humano (Alarcdo 2003), é
necessario eleger contextos que favorecam o seu desenvolvimento. E necessario sair de
contextos meramente descritivos ou narrativos para um contexto em que se busquem
interpretacOes articuladas ao didlogo, a partilna e ao encontro. Para Imbernén (2004) isso
implica em desenvolver-se num contexto de mudanca com alto nivel tecnoldgico e um
vertiginoso avango do conhecimento (p. 33). Nesses contextos formativos com base nas
experiéncias vivenciadas e partilhas interculturais, serd necessario formar o professor na

mudanca e para a mudanca.
E, Topéazio expressa essa ideia ao relatar:

Acho que ndo ha formagdo sem desconstrucdo e ndo ha desconstrugdo confortavel, se eu
tiver muito confortavel, provavelmente ndo ha momento de conflito, e a aprendizagem
também ¢é isso, eu preciso ter esse momento de conflito de refletir a prética, a teoria, as
questBes que me levam a discutir comigo prépria e até com outras pessoas aquilo que sou
como profissional (TOPAZI0, 2016).

A afirmacgéo de Topazio indica que gosta de se ser desafiada, de sair de sua zona de
conforto e isso se desvela no cotidiano da escola. Todo desafio, seja um novo projeto, uma
nova ideia discutida € assumido, de corpo e alma, por esse professor, mesmo que, por vezes,
perde-se em ndo ouvir outras vozes que compdem o grupo. Mas, apesar disto demonstra estar

sempre atento e cuidadoso as agdes que contentam seus pares.

Desse modo, Morin (2000) e Imbernén (2004) destinam ao aprendizado do professor
a aptiddo reflexiva, que o torna capaz de se desdobrar em sim mesmo, como se evidencia nas
palavras de Morin (2000, p. 53) “a aptidao reflexiva do espirito humano, que o torna capaz de
considerar-se a si mesmo, ao se desdobrar” e Imbernén (2004, p. 39) “trata-se de formar um
professor como um profissional pratico-reflexivo que se defronta com situagdes de incertezas,
contextualizadas e Unicas”. Desta forma, para esses autores, de tais situagdes emergem novas
concepgoes e alternativas para uma formacdo que dé conta de sistematizar novas estratégias
de pensamento, de percepc¢do, de estimulos, entre outras habilidades fundamentais centradas

nessa perspectiva.

Sobre a formacdo de professores, N6voa (2001) afirmou que é algo pertencente ao
préprio sujeito, num processo de ser (nossas vidas, nossa ideia de futuro), mas que depende
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sempre de um trabalho pessoal. O professor Jade sinalizou a sua condi¢do no processo de

formacao ao relatar sobre si:

Eu sou uma pessoa que pensa, entdo veja, essa formagdo em servigo ela ndo € s6 uma
reunido, ndo s6 como uma sessdo reflexiva, ndo é s6 as leituras e nem sd mastigar essas
leituras, nem o metabolizar essas leituras, e ndo s6 os projetos, mas € também o que a
gente esta realizando (JADE, 2016).

A reflexdo de Jade é o resultado dos desafios ja vivenciados por ele, durante muito
tempo esse professor partilhnou experiéncias com seus colegas na docéncia. Apresentou,
discutiu propostas, partilhou projetos e assumiu compromissos relativos a sua pratica

educativa. Reconhecer-se nesse processo significa estar em busca constante de aprender.

O potencial formador depende dos elementos que envolvem essa pratica de formacéo e
como se articulam entre si. Os professores narraram sobre a sessao reflexiva como um dos
elementos que compde a formacao em servico. Eles explicitaram, em suas narrativas, a forma
de como, na sessao reflexiva, estdo imbricadas situacoes voltadas a reflexdo, conforme retoma

o professor Ametista:

Nos buscamos sempre através do dialogo, dentro da sessao reflexiva, pra mim foi muito
importante, porque foi algo que eu nunca tive em outras instituicGes que eu trabalhei que
ndo eram instituicbes dentro da educacdo, eram instituicbes voltadas para a area do
esporte em si, mas eu nunca tive essa questdo do pensar, ela é muito importante, a pessoa
tem que se reavaliar, acho que a busca pela metodologia, eu ndo vou dizer ideal, mas a
mais adequada para a turma... ela parte muito da avaliacdo do planejamento, de mim e
das metodologias que estou usando (AMETISTA, 2016).

Nessa direcdo de potencial reflexivo Liberali (2010) aponta a formacdo, questdes

fundamentais que evitem a fragmentacdo no ambito da acéo docente:

A reflexdo critica implica a transformagdo da acéo, ou seja, transformacdo social.
N&o basta criticar a realidade, mas muda-la, j& que o individuo e sociedade sdo
realidades indissocidveis. Assumir uma postura critica implica ver a identidade dos
agentes como intelectuais dentro da Instituicdo e da comunidade, com fungdes
sociais concretas que representam formas de conhecimento (p.32).

Essa mesma autora elege algumas caracteristicas na formacdo de um profissional
critico, a partir de alguns elementos norteadores contidos nesse espacgo: as formas de trabalhar
com os educadores para descreverem e analisarem suas praticas; oportunidades para o
educador confrontar praticas negativas de autoritarismo; colaboracdo com os educadores
sobre como julgar a posicédo politica das acdes; forma de desenvolvimento de autoimagens
robustas; permissao para o engajamento em estudos sobre formas ativas e informadas de agir;
formas de verificar o silenciamento da voz dos educadores e menos medidas de desempenho
profissional (Liberalli, 2010, p 32). Essa visdo abrangente e flexivel do espago formativo

contextualiza as diferentes reflex6es contidas nas narrativas dos professores, ao expor seus
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pensamentos sobre a formagdo em servico e ao citarem a sessdo reflexiva como parte

integrante desse processo.

O professor Ametista exprime a sessdo reflexiva como espaco Unico:

Elencamos alguns questionamentos, e a partir disto nds iniciamos esse processo, a sessao
reflexiva, que nés fazemos uma vez por més, ela é muito importante onde o professor
individualmente com seu componente curricular, senta com a coordenagdo, cada
profissional e é estabelecido um coordenador para que converse com ele, sobre suas
angustias, sobre as dificuldades que encontra no dia-a-dia, e sobre o0 que esta acontecendo
dentro de escola, para que ele se mantenha, o olhar do corpo docente fique todos no
mesmo horizonte porque se temos um remo ao contrario dos demais, acaba dificultando
todo processo entdo é muito importante que o profissional busque através de didlogo com
0 corpo docente, com a instituicdo a melhor forma de buscar as metodologias
(AMETISTA, 2016).

Como desdobramento dessa compreensdo sobre a sesséo reflexiva, e como elemento
norteador do processo de formacdo de professores, Ametista age de forma muito interessante
ao momento: ndo se atrasa para 0 encontro, atenta-se com antecedéncia a conferir com a
coordenacdo seu dia de sessdo, traz materiais de leituras que realizou, mostra interesse em
discuti-las. Revé textos que Ihe foram solicitados, carrega um caderno de anotagfes e busca
nele seguranca para fazer novas perguntas. A sessao reflexiva para esse professor pareceu-me
um momento singular, uma vez que a construcdo da pauta é dividida com ele, possibilitando-o
interferir como participante no processo com a possibilidade de ser ouvido, de ter voz, de
expressar suas dificuldades e avancos ou necessidades. Todo esse envolvimento contribui

com o professor valorizando na instancia de principal agente de sua aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, o professor Topazio acrescenta “entdo de repente, a sessdo
reflexiva, é aquilo que permite ao professor refletir a propria pratica a partir da teoria”. No
decorrer da fala dos professores, as referéncias sobre a sesséo reflexiva foram coletivamente

elogiadas e fortemente defendida como componente fundamental a formacéo dos professores

E o que sinaliza Liberali (2010, p.33) “as agdes e reflexdes dos educadores
espelhariam a analise de suas acdes como atores politicos atuando dentro de um largo
contexto institucional”. Dessa forma, os desdobramentos contidos nesses momentos permitem
uma relacdo mais proxima entre professor e coordenador. Esses espagos de reflexdo tém

objetivos claros e estdo apontados para a mesma direcéo.

E é o que o professor Ametista relata sobre o contexto de formacdo que envolve
muitos aspectos, segundo ele: “simpdsios como nds fazemos, cursos de atualizacao, leituras,

uma simples orientacdo de livros que vocé possa ler, € muito importante na sua formacao do
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professor.” Ametista manifesta sua opinido sobre a relevancia na busca da formacédo, além do

apoio e suporte da instituicdo para essa formacéo.

Nesse sentido, o professor ndo age isoladamente na sua escola. Alarcdo (2003) sinaliza
que o local onde estd inserido o professor é onde se constroi a profissionalidade docente
juntamente com os outros. Novamente o professor Ametista, reafirma seu pensamento ao
falar que a Instituicdo se torna importante no papel da formacdo do professor e continua sua

narrativa;

A formacéo dentro da Instituicdo ela é muito importante, porque o professor precisa estar
preparado para dar aula, mas em muitas ocasifes ele chega para a aula com uma
metodologia de ensino e com uma forma de vocé trabalhar e aquela forma ja ndo é mais
aceita (AMETISTA, 2016).

Nesse trecho Ametista traz um fato novo e importante a ser discutido na formacéo dos
professores: a relagdo com os alunos. Ele reconhece como constituinte de sua aprendizagem
ser aceito a partir de metodologias que vao ao encontro da necessidade dos alunos. Parece ser
passivel de compreensao sua preocupacdo, pois quando 0 novo se apresenta, a angustia é
maior. Ametista expressa no tom de sua voz, sua angustia e € compreensivel, pois é inerente a
formacéo os desafios contidos na sala de aula. Vale destacar que o desafio aumenta quando o
professor entra na Escola para substituir outro professor que era bem relacionado com os
alunos. De certo modo, Ametista se deparou com situacdes em que se configuraram um

cenario desafiador.

Nessa direcdo, Liberali (2010, p. 74) evidencia que a formacao critica dos professores
é vista como uma cadeia criativa de atividades. Para essa autora, “a cadeia criativa envolve
acoes combinadas e interdependentes, parcerias e divisdo de trabalho, concretizadas em suas
comunidades, na busca de resultados compartilhados por todos os envolvidos”. Em outras
palavras, a autora sinaliza que na formacédo de professores € preciso que todos colaborem uns

com os outros e frisa:

O conceito incorpora a ideia de reponsividade, na medida em que concebe o
enunciado como construido levando em conta as possiveis reagGes dos
interlocutores. Ou seja, 0 outro é co-participante, simultaneamente criando e sendo
criados pelo enunciado. Responsabilidade, por outro lado, poderia ser interpretada
como o ato de ser responsdvel pelo cuidado e bem-estar dos outros (LIBERALLI,
2010, p, 74).

Nesse sentido, o conceito discutido por Liberali (2010) aborda a ideia de
comprometimento colaborativo em que coloca os envolvidos como pecgas centrais nas

atividades desenvolvidas e partilhadas.
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No decorrer das falas dos professores Jade e Topazio, percebi fortemente a
valorizacdo do espaco constituido por partilhas, trocas, reflexdes, partilhado por eles. Como
relata o professor Topazio “o que faz diferenca numa escola é o grupo de professores,
afinados, sintonizados por um objetivo que é de compartilhar conhecimento, que € o de
construir, desconstruir, reconstruir a partir de sua pratica”. E o professor Jade: “acho que
essas discussdes que a formacdo permite, elas demonstram onde ha uma fragilidade, ou seja,

nas conversas que a gente tem no grande grupo”.

Retomar essas reflexdes coloca na linha de frente o valor que um espaco de formacéo
tem para um grupo de professores. Ao me deparar com a essas narrativas fui passando pelo
processo de compreensao das situacdes conflituosas contidas também nesses momentos. Sdo
elas condutoras de novas ideias, provocadoras de mudancas de reflexdes, e nesse processo
formal e informal, perpassam, ao mesmo tempo rejeicdo, interacdo, raiva, partilha,
contradicdes, inovagdes, criatividades, enfim uma complexidade de sentimentos e sentidos
contraditorios e complementares. S&o esses indicadores que podem ter 0 espago para uma

proposta de formacéo critica reflexiva.

Neste trecho da fala de Topazio “o professor com formagdo em servigo, vai
exatamente ser formado em servigo, se isso reverter dentro de sua pratica a partir da reflexdo”
ele mostra sua disposicdo em estar em constante aprendizado, considerando a partir da
formacdo retomar, fazer e reelaborar estratégias de trabalho de sala de aula. Como
pesquisadora, observei que Topazio valoriza e potencializa os momentos reflexivos, observo
como procura elaborar novos projetos em consonancia com a tecnologias, envereda-se por
caminhos de apresentacdes, discussdes, além-muros da escola, que levam os alunos a

compartilharem os conhecimentos.

Segundo Imbernén (2004, p. 41), um elemento principal contido na formacdo de
professores € a atitude do professor que deve se considerar um pratico reflexivo, ao planejar
sua tarefa docente. Essa ideia aparece novamente no pensamento do professor Topazio que
diz: “o momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente

a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

A reflexdo de Topazio é o reflexo de seu tempo de trabalho como professor e como
formador de professores, que exerce em outras instituicbes. Esses momentos em que atua
como professor e depois como formador Ihe provocam referenciais que constroem novos

sentidos em relacdo as suas acgdes.
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No angulo de formacao critica-reflexiva, Freire (2001, p. 43-44) anuncia que o que é
fundamental na formacdo permanente é a reflexdo critica. Portanto, levar em conta nos
processos formativos, a diversidade de necessidades e de condi¢Bes para que os professores
possam refletir criticamente a pratica educativa, pode enriquecer o contexto formativo e servir

de base para formacéao dos professores.

No decorrer da entrevista, o professor Jade, retoma sua trajetoria e faz uma releitura

de seu processo de construgdo enquanto professor.

Talvez seja uma falha minha sobre essa questdo de sala de aula, talvez eu tenha esse
defeito. Eu vou tentar resolver aquela situacdo, deu certo que bom estou concentrado ja
na préxima e num presto muito atencéo, acabo ndo registrando. Diferente do que eu fago
aqui, aqui eu tenho que registrar até o horario que ndo aconteceu nada. Entdo, dentro da
sala de aula, tem muito disso de ver o proximo problema, o proximo desafio, 0 proximo
conteido, aquele que ficou para tras, ndo que va esquecer dele, porque eu preciso daquela
base para o aprendizado, mas a estratégia € uma coisa que eu ndo tinha matutado ainda,
sobre registrar a estratégia, se deu certo,se foi... (JADE, 2016)

Reconhecer que falha faz parte do processo de constituir-se professor. A propria
reflexdo leva ao reconhecimento, a responsabilizagdo, enveredando-se para a tomada de

decisOes coerentes com o processo de formar-se professor.

E o que Gatti (2016) sinaliza sobre a formacio de professores. Para essa autora o
panorama atual exige que os espagos formativos possuam elementos norteadores diante da
pessoa do professor. Pesquisas sobre os espacos de formacgdo de professores sédo pouco
alentadoras Gatti (2016, p.44), afirma que “diz respeito as condigdes de trabalho e a
qualificacdo dos docentes, o que sinalizou que a situacdo apontada foi produto do tipo de
gerenciamento de legisladores e administradores publicos da educacdo nas décadas
anteriores”. Entdo, para Gatti (2016), todos os atores envolvidos devem se responsabilizar
pela formacdo dos professores. Essa autora nos leva a pensar criticamente sobre oS espagos

formativos ao elucidar:

Dados o contexto social contempordneo e as condicfes formativas existentes,
trazemos & consideracdo a ideia de que proposi¢cGes em formacdo de professores
precisariam ter em seu horizonte, mais concretamente, o professor como um
profissional inserido em um contexto educacional, que é a0 mesmo tempo nacional e
local numa inser¢do global [...] (p.46).

Ainda, segundo Gatti (2016, p.46), “ndo se pode desconsiderar que o professor ¢ um
profissional e que hé necessidade de dota-lo de condicBes de construir perspectivas filosoficas
e sociais sobre sua atuagdol...] construindo sua autonomia profissional”. Essa ideia da autora

é revelado pelo professor Jade que reflete sobre as fragilidades dos professores ao dizer:
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Na propria sessdo reflexiva, elas nos fazem ver certas fragilidades, nossos pensamentos,
certas ddvidas também que nds temos sobre nosso préprio processo, mas também ao
mesmo tempo quando a gente acha que tem certas fragilidades (JADE,2016).

As fragilidades percebidas por Jade parecem gerar um certo desconforto, porém pode
ser a sinalizacdo de abertura para aprender.

E, nesse trecho, essa abertura se desvela, Jade traz outra fala que demonstra a
necessidade de aprofundamento teorico filosofico, além de conscientizar-se de que é um

eterno aprendiz:

Porque também como nos sabemos por varios filésofos de educagdo somos seres
inacabados, enquanto seres humanos acham que o primeiro passo para a gente se
aproximar de um acabamento relativo, porque acho impossivel ter uma acabamento
completo. (JADE, 2016)

Nessa direcdo se torna evidente que na politica de formacdo de professores devem
estar contidos os preceitos que agregam inovagdes necessarias nas suas bases estruturais e nas
dindmicas de formacdo, sem desconsiderar as perspectivas filosoficas, sociais e politicas e

nem dissocia-las das metas educacionais (GATTI, 2016).

4.3 Producéo de si e do mundo e implicacédo dos professores

Tudo flui e nada permanece, tudo da forma e nada
permanece fixo. Vocé ndo pode pisar duas vezes no
mesmo rio, pois outras aguas e ainda outras, vao fluir —
Heréclito de Efeso.

Assim como no pensamento deste filésofo grego, nada esta pronto e determinado, o
trabalho de Humberto Maturana e Francisco Varela também assume papel de destaque frente
aos tedricos da cognicdo, uma vez que esses autores criticam o pressuposto de que conhecer é

0 mesmo que representar. Kastrup (2007) destaca:

Por isso, é preciso sublinhar que, para Maturana e Varela, o vivo ndo se define
enquanto sistema autorregulador nem por uma tendéncia ao equilibrio, mas como
um ‘sistema autopoiético’, o que significa defini-lo como um sistema que tem como
atributo essencial produzir a si mesmo (p. 130).

Nesse sentido a Kastrup (2007), reforca esses autores, segundo ela , eles estdo
propondo que 0s seres vivos estdo em constante processo de producdo de si, em incessante

engendramento de propria estrutura.

Ao adentrarmos no Gltimo subtitulo destinado a construcdo do metatexto, buscamos
descrever as narrativas dos professores como local de encontro, onde ocorre a articulacéo

entre “o ser e o fazer” de cada professor.
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Coube adotar agora um olhar transversal, de ligacdo, voltando a problematiza¢do dos
saberes dos professores, as constru¢fes de suas identidades se juntassem, tendo em vista o
imprevisivel, a novidade, referentes as questdes de auto-organizaces particulares. Freire
(1996, p.33) destaca 0 “processo no qual objetividade e subjetividade entrelagcam-se
dialeticamente é vista como uma possibilidade e as pessoas como seres historicos
responsaveis e capazes de intervir no mundo. SO estamos porque estamos sendo”. Esse

pensamento € convergente com a ideia de Maturana ao utilizar o conceito de autopoiése.

Maturana (2001) utiliza o termo autopoiése para descrever que SOmos seres Vivos em
constantes vir — a — ser e esse vir —a — ser € uma reflexdo sobre o que nos produz. Essas duas
ideias de auto-organizagOes, de subjetividade, objetividade e possibilidades se revelam na
narrativa do professor Onix que busca em suas memorias sua subjetividade e objetividade

enguanto se constituia professor:

Sou formado em histéria e p6s graduagdo em psicopedagogia, Eu tenho duas coisas que me
interessaram na vida, A historia foi um amor de crianga, e acho que vou morrer com esse amor. A
psicologia eu conheci por volta dos meus 15, 16 anos e eu fui me interessar a partir de um texto
que li sobre o Freud. E ai eu fiz terapia e percebi o quanto a psicologia ajuda vocé a entender vocé
mesmo e ajuda a vocé a entender o outro, um olhar diferente para o outro (ONIX, 2016).

O amor que Onix deixa transparecer que € responsavel por sua busca incessante as
ouras areas cognitivas, que estudam o ser humano, com muita seriedade Onix apega-se aos

compromissos assumidos no seu cotidiano de professor, e também de aluno.

Nessa direcdo, caminha Pinheiro (2016) expondo sua experiéncia como pesquisador

que se aproxima do cotidiano do objeto pesquisado. Segundo ele:

As analises que conduzimos se constituiram por uma aproximagdo ao ‘cotidiano’,
essa esfera de encontro espaco temporal que construimos socialmente, em
contrapondo ao historico e as macroestruturas sdcias, e em relacdo a qual
articulamos um horizonte metodolégico (p. 290).

E 0 que expressa Onix, ao revistar suas memorias:

Depois que comecei a fazer psicologia, eu olho para meus alunos com outro olhar, a
psicologia me abriu um horizonte diferente do que a historia me abriu. A historia me fazia
pensar a refletir sobre algumas coisas, mas a psicologia me faz refletir muito mais sobre
0 humano. Acho que a psicologia me deixou muito mais humano, mais proximo, capaz de
olhar para um aluno e dizer assim — ndo ele ndo esta com preguica, ndo hoje ele ndo esta
bem foi alguma coisa que aconteceu. A psicologia me possibilidade de colocar a méo do
ombro do aluno e dizer vocé quer conversar? Esta tudo bem? De analisar o teu contexto
de olhar ao teu redor, de sair um pouco de mim mesmo. Acho que foi por isso que fui
buscar a psicologia (ONIX, 2016).

Onix indica atencdo as suas emocgdes e a de seus alunos, pois no somatorio de

sentimentos estd o ser humano. A preocupacdo de Onix estd em compreender seu aluno,
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constituido ndo somente por um cérebro que aprende, que outrora era esse conceito que
bastava para promover aprendizagem, mas pela complexidade que os envolve. Os sentidos
subjetivos que Onix percebe estdo presentes no universo dele em comunh@o com seu aluno,
isso levou-0 a repensar novas formas de dialogos, da escuta sensivel e do seu papel como

professor.

Seguindo os preceitos de Freire (1997) e Maturana (2002), as formas de comunicagao
simbolica emergem das acdes e das emocGes. Para ambos 0s autores a linguagem faz parte do

processo de relagdes com os outros e produz mudancas.

O espaco de trabalho nos reserva boas surpresas, sendo também propicio ao encontro,
nele se desvelam caminhos que percorremos em busca de aprendizado. Cada professor que
chega ao grupo, gque inicia sua caminhada, é para n6s, um novo olhar, d& um novo sentindo ao
que esta posto. Na relacdo professor-coordenagdo, podem aparecer elementos relacionados
com as experiéncias de ambos. Fora do espaco formativo ou dentro da Instituicdo ocorre

aprendizado pertinente ao fazer e ao ser professor.

Desse modo, assim como a linguagem aproxima e produz mudancas, a autonomia para

aprender também o faz , é o que relata o professor Ametista:

A busca pelo conhecimento deve ser incansavel pelo Profissional dentro da area de
educacdo, das préticas pedagdgicas que temos dentro da escola, dos cursos que sdo
realizados, do simposio que ndo me canso de falar porque ele foi maravilho no momento,
gue modificou meu modo de pensar dentro da area da educacdo, dentro do gue eu tinha na
minha formacéo. (AMETISTA, 2016).

O professor Jade compartilha do mesmo pensamento:

Leitura, pra mim € uma constante, ja desde muito tempo é uma coisa que sempre me
atraiu, e quando me sinto incomodado, quando comegcam a se chocar 0s pensamentos de
um e de outro, ou eu duvide de um pensamento, as vezes, fico até meio obsecado, tenho
gue me cuidar um pouco, dai eu comego a ir atras de dissecar aquela situacdo (JADE,
2016).

Para Freire (1996, p.41), a autonomia é um processo de amadurecimento de vir —a —
ser. Nas palavras do autor: “A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, ¢é
processo, é vir a ser”. Como indica Jade ao narrar seu processo de autonomia “Do
inesperado, de confrontar com desconstrugdes, porque o aluno, as vezes, te pega numa

situacdo que vocé ndo sabe exatamente como sair, € vocé tem que aprender com aquilo”.

Como no caso do Professor Ametista, salta aos olhos sua fala sobre suas experiéncias

e decisdes perante o vivido:
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Eu tive uma situacdo que me destruiu bastante por dentro, que eu tive que me readaptar,
gue era muito diferente do que tinha, eu tive bastante conflitos dentro de mim,
principalmente com relagdo com minha formagdo se eu estava & altura dentro dos
pardmetros que a Instituicdo esperava de mim (AMETISTA, 2016).

E muito forte nas lembrangas do professor Ametista suas conquistas em relagdo sua
formacdo. Por isso de forma consciente, ele mostra que tem um caminho longo para se
equiparar ao grupo que integrou. Nessa escuta, senti as dificuldades vividas por ele nesse
processo. Pronunciou as palavras com embargo na voz, parece segurar o félego para néo
chorar, parece voltar-se a si, num olhar profundo sobre si mesmo e mais pausadamente conta
com os olhos emaranhados pelas lagrimas, que seu passado sofrido o levou a chegar onde esta

hoje.

Nessa perspectiva Freire, (1996) da& sentido ao processo de amadurecimento e

autonomia desse professor e frisa:

Enguanto amadurecimento do ser para si, é processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data
marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (p. 41).

Nesse mesmo angulo, o Professor Ametista exercita ainda mais sua reflexividade

sobre o fazer e ser professor:

Quando eu cheguei aqui, eu era uma pessoa nova, que ainda ndo tinha trabalhado na area
de educagdo eu recebi bastante apoio, bastante incentivo, alguns profissionais me
indicaram alguns livros para ler, porque conhecimento é algo que vocé absorve, durante
suas etapas da vida desde quando vocé estd na fase de alfabetizacdo até na fase de sua
formacdo académica, mas é algo que vocé ndo se apropria somente para Vocé é
importante que vocé procure fazer a mostrar, no meu caso ndo me entregaram a comida
pronta, ndo me deram o peixe, me ensinaram a pescar. (AMETISTA, 2016)

Novamente, o professor Ametista, carregado de emocdes deixou aflorar seu
sentimento em relacdo a oportunidade que teve e como se sentiu acolhido no grupo. Nesse
sentido, reportei-me a Morin (2001) sobre o conhecimento pertinente, pois para esse autor,
somente 0 que esta contextualizado € o que se da conta de aprender. Ametista se mostra forte

e persistente naquilo que acredita e supera seus medos.

Para Maturana (2001) a experiéncia de relagdo com os outros leva a autonomia. Nessa
direcdo, avanca para os pressupostos desse mesmo autor, ndo hd acdo humana sem emocao e

afirma:

[...] somos observadores no observar, no suceder do viver cotidiano na linguagem,
na experiéncia na linguagem. Experiéncias que ndo estdo na linguagem, ndo sao.
Né&o ha modo de fazer referéncia a elas nem sequer fazer referéncia ao fato de té-las
tido ( p. 28).
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Isso se clarifica na narrativa de Onix “uma coisa que é muito importante que a
Escola proporciona pra gente, sdo esses momentos de olhar e refletir, eu acho muito
interessante isso. E uma coisa que me provocou muito na fala da Professora®, vocé esta aqui

por inteiro?” E continua:

E acho que assim quando a gente tem essa reunido, a reunido pedagogica, quando a gente
tem a sessdo reflexiva, eu acho que a gente comeca a perceber uma série de coisas que
nos cutucam, que nos provocam, durante esses momentos, essa questdo de estar por
inteiro, no momento de sala de aula de vocé estar ali com os alunos vocé precisa estar por
inteiro, eu esqueco de qualquer coisa, esqueco de mim mesmo, porque acho que aquela
coisa de que eu preciso tomar agua...ceu esquego de ir até no banheiro, enfim esqueco de
tudo e estou ali, olhando e vivendo aquela experiéncia, aquele momento ali, acho que isso
é Unico e acho que s6 nosso profissao pode dar (ONIX, 2016).

A experiéncia de Onix estava sendo vivida ndo sé por ele, mas por todos nos, a Escola
passava por uma situacao pontual, em uma determinada turma de alunos e elencou elementos
norteadores, pertinente a resolucao do conflito. Na ocasido, uma das linhas de acédo elencadas
foi trazer a Escola uma pessoa que mediasse 0 problema com acéao dos professores. O objetivo
era levar o grupo a reflexdo sobre a complexidade em questdo, e que somente poderia ser
resolvida, se estivéssemos partilhando juntos. O objetivo parece ter sido alcancado, pelo
menos para os professores, uma vez que, nas falas deles os elementos reflexivos apresentados
foram tdo fortes e tdo potentes que envolveram a todos num processo profundo de
compreensédo e de olhar para outro, de aceitacdo das diversidades. Acho que o que foi forte
nessa hora foi o fato de ndo buscarmos culpados, e sim respostas partilhadas. No depoimento
narrado por Onix, a Professora que ele menciona trouxe ao grupo conhecimentos pertinentes

ao momento vivido.

Nessa diregdo, Andrade (2001) aponta:

Uma formacéo orientada pela reflexdo sobre o vivido, pela partilha coletiva, pela
transcendéncia dos esquemas tradicionais de formagdo sem nega-los, valorizando-se
0s saberes 36 experienciais e vivenciais como nicleo vital dos processos de
formacdo/autoformacdo, de modo a sensibilizar os educadores quanto a
compreensdo da sua propria inteireza numa experiéncia de ser-sendo (pp. 35-36).

Ou ainda gquando essa mesma autora aponta sobre a inteireza do ser, nos aspectos
formativos: “esse desejo transcende o eu, busca no nos a imagem da inteireza do ser para
simbolizar e concretizar um referencial integral de autoformacédo de educadores, combinando

varias dimensodes, que chamo de “aspectos humanos” (Andrade, 2001, p.150).

Nesse viés de varias dimensdes, apontados pela autora, o professor Ametista expde

mais uma emoc¢do ao dizer “Senti bastante dificuldade, ¢ essa formacdo, se eu tivesse tido

19 palestra proferida pela professora Dra Marina Patricio de Arruda, numa reunido pedagégica, parte do processo
de formacdo em servigo da instituicdo pesquisada.
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antes, com certeza eu ndo teria tido essa dificuldade”. Ametista ndo faz apenas uma narragéo,
faz uma constatacdo de sua vida, segundo ele, se tivesse tido uma formacéo pautada na busca

de solucdes, talvez ndo tivesse tido tanta dificuldade.

Ainda Andrade (2001, p.153) elucida: “N&o podemos perder tempo e esperar que
todos mudem para a mudanca se efetivar. O seu destino é a superacdo e poder se olhar no

espelho e se reconhecer”. Em consonéncia com esse pensamento, 0 professor Jade diz:
Eu faco trabalho com pesquisa e trabalho com situacdo mais técnica, com situagbes
laboratoriais, com situacfes préaticas, das areas bioldgicas, das genéticas, e aqui dentro,
estdo muito voltado pra isso. Eu também eu gosto bastante, também acho bom e com o
tempo assim com alguns momentos de reflexéo, eu ia percebendo: legal to aprendendo
muito, mas sinto falta de passar o que eu estou aprendendo para mais pessoas, sinto falta
de colocar isso em movimento de fazer isso que estou tendo, de fazer esse conhecimento
gue estou tendo oportunidade de adquirir, fazer ele rodar, de expandir, porque desde

sempre, talvez tenha sido influenciado por alguns professores e/ou por algumas leituras,
faz muito tempo que eu pensava assim (JADE, 2016).

Jade situa nesse fala experiéncias em locais diferentes de trabalho, mas procura
integrar um processo dialético com as duas. Seu modelo tradicional que prima pela
aprendizagem técnica e sistematica se confronta com as oportunidades reflexivas e de
partilhas do espago formativo. Diferentemente com o que revela hoje sobre sua compreenséo
em aprender. Sua acdo pedagdgica apresenta tracos de um pensamento critico e uma

preocupacao em que outras pessoas possam também ter essa oportunidade.

Na qualidade de sujeito ativo, o professor Ametista assume cada vez mais a
responsabilidade sobre seu processo de aprendizagem. No seu depoimento, ele descreve como

vai direcionando sua prética educativa:

Eu procuro sempre me avaliar, além de avaliar os alunos eu pergunto para eles, como que
esta minha aula, como esta o desenvolvimento, porque a partir do que eles me passam eu
tenho modificar as técnicas que eu estou utilizando. No comeco eu trabalhei muito com
explanagéo, foi o que vinha do meu conhecimento que eu tive na minha academia, que
era muita aula expositiva, entdo eu vinha explicava o contedo. Hoje eu uso uma
metodologia um pouco diferente, eu uso mais a abordagem de pesquisa, trago textos, ou
eles trazem os textos sobre o conteddo (AMETISTA, 2016).

E como se seu processo de formacdo alargasse num movimento diferente,
configurando um novo cenério de descobertas e partilhas. Arrisca-se perante 0 novo e mesmo
ainda trazendo no seu depoimento antagonismos metodoldgicos, envereda-se num terreno de

comprometimento, avangos e novos conhecimentos.

Assim como propde Morin, (2009) sobre a organiza¢ao dos conhecimentos:

A organizacdo dos conhecimentos € realizada em funcéo de principios e regras que
ndo cabe analisar aqui, comporta operacbes de ligagdo (conjugacdo, inclusdo e
implicacdo) e de separacdo (diferenciacdo, oposicdo, selecdo e exclusdo) O processo
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é circular, passando de separacao a ligacdo, da ligagdo a separacéo, e, além disso, da
analise a sintese, da sintese a analise. Ou seja: 0 conhecimento comporta, a0 mesmo
tempo, separagdo, e ligacdo, analise e sintese (p. 24).

Nessas condi¢Oes, emergem novas possibilidades e o professor Ametista conduz seu

aprendizado nessa dire¢cdo. Como também o faz o professor Jade ao narrar:

Sim até porque leitura, pra mim é uma constante, ja desde muito tempo é uma coisa que
sempre me atraiu, e quando me sinto incomodado, quando comecam a se chocar o0s
pensamentos de um e de outro, ou eu duvide de um pensamento, as vezes, fico até meio
obsecado, tenho que me cuidar um pouco, dai eu comego a ir atras de dissecar aquela
situacdo (JADE, 20016).

A motivacdo de Jade e até sua revelacdo mais intima de tomar cuidado com sua
obsessdo em compreender 0 pensamento de um autor ou outro, demonstra sua reflexdo e
atencdo que da para esse processo. Preocupa-se quando se sente incomodado com as
contradicGes de certas concepcBes nas quais acredita e torna-se imbuido nessa postura. A

intensidade de seu envolvimento é também a visivel na prética educativa.

Ao ouvir o depoimento de Onix, sobre seus bloqueios, ou o que Ihe incomoda na

formacdo em servico, retrata:

Isso pode estar ligado ao colega e ao aluno. Isso me incomoda profundamente em alguns
professores, é um olhar pessimista das coisas, sabe aquela pessoa que olha e diz assim — ah, é
assim mesmo, isso ndo vai mudar... e eu ndo gosto disto, ndo gosto. Vocé ndo ¢é salvador do
mundo, vocé ndo vai salvar o mundo, mas vocé ndo precisa ser mais um pessimista no mundo
(ONIX, 2016).

Reportei-me ao que Tardif, (2002) anuncia:

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em
emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas
igualmente de perceber e sentir suas emocfes, seus temores, suas alegrias, seus
préprios blogueios afetivos (p. 130).

Nesse espaco de formacdo, os movimentos que o professor faz, além da perspectiva da
aprendizagem, esta pautada a empatia que sentem uns pelos outros. Assim nesse espago

colaborativo, as relactes estabelecidas sdo importantes para a constru¢do de novos conceitos.

Sobre as teorias cognitivas, Kastrup (2007, p.126) faz sua critica as ciéncias modernas
gue tomaram o senso comum como objeto exclusivo de sua investigacdo. Para essa autora o
mais interessante é ndo reduzir a experiéncia cognitiva do observador ao senso comum, pois a
invencdo faz parte das realizagdes cotidianas, desde que o sujeito decida ndo fazer parte de
sua existéncia uma banalidade (KASTRUP, 2007).

A afirmacdo dessa autora converge com a narrativa de Topazio, sendo subjacente a

importancia que ela atribui & formacéo em servigo e o0 seu papel de professor:
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Se nos ndo tivermos formacdo em servigo ndo haverd formacgdo. E essa formacao devera ser a que
desestabilize. E tem uma outra coisa muito legal, muito importante que é a possibilidade de eu
trabalhar a minha propria pratica no meu préprio trabalho. E isso é importante. (TOPAZIO, 2016)

O ambiente do trabalho se apresenta como sendo um fator condicionante ou néo de
processos reflexivos, cuidar desses espacos faz parte da intencionalidade que a instituicdo

deseja para sua equipe de trabalho.

O professor Jade revelou ser muito importante ser professor, pois o que busca

aprender contribui para a aprendizagem de seus alunos:

O ser humano lida com o mundo. E meio que todo mundo entende, é um assunto atual,
um assunto que todos tem alguma coisa pra contribuir, mas de qualquer forma,
principalmente o volume de coisas de que eu aprendi aqui dentro me ajudaram depois a
passar mais essas coisas num ambiente de aula (JADE, 2016).

Ao que parece, o professor Jade estd de frente ao mundo complexo e isso lhe

oportuniza pensar em aspectos elementares, como evidencia Imbernén (2004):

[...] j& que 0 mundo que nos cerca tornou-se cada vez mais complexo, e as dividas, a
falta de certezas e a divergéncia sdo aspectos consubstanciais com que o profissional
de educacdo, deve conviver, como acontece com profissionais de qualquer outro
setor (p. 14).

Nesse trecho de sua fala, o professor Jade exprime “eu gosto muito quando o sujeito,
o individuo, tem essa visdo muito humana, sobre as coisas, e um bi6logo ainda, que eu vou
dizer, as vezes, eu tenho que me confrontar” estd imbricado na fala deste professor sua
identidade seu modo de acreditar no outro e a relacdo que faz com a disciplina que ensina.
Deste modo parece estar tecendo um perfil que mescla o ser professor e o fazer professor.

Como anuncia No6voa, 1992):

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, & um espaco de construcdo de maneiras
de ser e estar na profissdo. Por isso, & mais adequado falar em processo identitario,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor (p. 16).

A partir das ideias de Névoa (1992) e André (2016, p. 31) ressaltamos que ha outros
elementos que atribuem sentido a formacédo de professores:

H& igualmente outros fatores como o salério, a carreira, as condi¢des de trabalho, o
clima institucional, as relacdes de poder, as formas de organizacdo de trabalho do
trabalho pedagdgico que afetam o desempenho docente.

Durante a narrativa do professor Topazio perpassaram esses sentidos:

Entdo se eu tenho uma formacgdo em servico que é somente dentro do horario do professor
isso ndo quer dizer que ele vai se compromissar, se comprometer construir, reconstruir,
desconstruir, sua prépria pratica, é somente uma formacdo que pode ser muita boa
também que pode fazer muito efeito também, mas que em muitos momentos ndo pode ser
medida, principalmente se ¢ feita em grandes redes. (TOPAZIO, 2016)
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Esse professor constrdi expectativas sobre a da formacdo em servico, quando revela na
sua narrativa que esse tipo de formacao é fator condicionante para provocar mudancas. Nesse

viés, como fator condicionante, Gatti (2016, p. 36) elucida sobre a formacdo humana:

Formacdo humana requer certa temporalidade, paciéncia e construcao continua. Ndo
h& mégica possivel aqui, ndo ha como saltar etapas — somos um organismo, plastico,
sim, flexivel, mas um organismo que se desenvolve segundo certas condigdes e na
intima relagdo com contextos socioculturais (p. 36).

E possivel retirar das informag@es obtidas durante a entrevista, narrada pelo professor
Jade, elementos que revelam seu envolvimento com o0 meio que o cerca e de como articula os

saberes construidos nos espacos formativos:

Até o discordar da formacdo em servico, eu acho que é formagdo em servigo, é como,
deixa eu fazer um paralelo rapido, entdo uma discussdo que estava tendo com outros
professores ha poucos dias atrés, quando deu-se essa nova fala sobre educagdo que esta
acontecendo agora pra bem ou para mal esta se conversando sobre educacdo no Brasil
(JADE, 2016).

Ao mesmo tempo em que evidencia com certa clareza discordar da formacdo em
servico, completa como € relevante discutir sobre a educacdo no Brasil com outros
professores que ndo sejam do mesmo ambiente de seu trabalho. Esse professor vive téo
intensamente seu papel de professor, que mesmo em outros espagos, 0s assuntos sao ligados a
sua profissdo. Essa disponibilidade em pautar sua vivéncia profissional, aos aspectos relativos
a sua vida cotidiana é revelada na ideia de Pinheiro (2016, p. 309) “Entdo a narrativa parecia

configurar-se como ancoragem identitaria”. ESse pensamento aparece na narrativa Jade:

Foram 7 anos na préatica da docéncia como professor, ai teve 0 momento que eu sai da
sala de aula para trabalhar na biologia pratica, a questdo de laboratorio, a questdo de
pesquisa, onde atualmente, eu me encontro na Universidade Federal de Santa Catarina, e
depois de um tempo trabalhando com isso, tive essa chance de voltar de me voltar para a
docéncia, uma chance que foi ofertada, mas eu acho que eu procurava isso um pouquinho
de uma forma ou de outra eu ficava pensando em voltar, eu sentia falta (JADE, 2016).

Sua histdria vai constituindo no seu tempo e nela seus papéis se misturam e revelam-se
como sentidos subjetivos. Assim como ndo passou despercebido sua ida para outro local de

trabalho, mas a sua vontade em retornar a sala de aula.

Por ser coordenadora na escola onde essa pesquisa foi realizada, precisei re-construir
dentro de mim a escuta sensivel. Ao escutar cada professor, a cada frase dita, precisava
compreendé-la nas diversas possibilidades de significados que me eram narradas de forma
que a exercer 0 papel de ouvinte, que ndo julga a fala, mas que observa as expressdes que

muitas vezes expressam mais do que as proprias palavras.
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A riqueza em realizar a pesquisa no local de trabalho, ndo sé pelo fato de conhecé-lo
cotidianamente, mas por participar ativamente dos processos de elaboracdo e da construcao
dos documentos que regem a instituicdo — como o Projeto Politico Pedagogico, a proposta de
Formacdo em Servico, 0 Regimento interno, os grupos de estudos da Rede Azul (GERA)
promovidos mensalmente para a equipe de coordenacdo pedagogica na sede em S&o Paulo/SP
— enfim, dos elementos norteadores que fundamentam e asseguram a proposta filosofica e

pedagdgica da Escola.

Isso exigiu uma cuidadosa e ampla elaboragéo de ideias, ou melhor, ir e vir no seu
proprio pensamento, ouvir 0s outros e escutar a Si mesmo para reestruturar 0 que pensou.
Nessa escuta cuidadosa, certamente, desde o principio, sabia que a pesquisa ndo podia sair do
rigor metodologico, que garante o rigor cientifico, por isso o eixo da implicacdo foi o
aprendizado, mas, criticamente, como apontou Latour (1991), no paradoxo da ciéncia
moderna. No seu livro “Jamais fomos modernos” o paradoxo da ciéncia moderna, questiona
0s pressupostos da modernidade, ou seja, a dupla separacdo entre objeto e sujeito que nunca
se constituiu de fato como enfatiza Kastrup( 2007, p.49-50). Nesse sentido, estaria essa
pesquisadora na condicdo de ndo separacdo entre sujeito e objeto, configurando a néo

neutralidade da pesquisa.

Assim como Pinheiro (2016, p. 97) coloca sob o foco, na ancoragem local as
trajetorias e as combinacgdes da formacdo de vinculos particulares entre as biografias e 0s
lugares, a pesquisadora precisou, num exercicio temporal, aproximar-se do pretérito para
esclarecer o presente. Natural de S&o Paulo capital, estudante no Colégio Notre Dame, em
meados dos anos 1980, escola esta pertencente a Rede Azul de Educacdo. Optou pelo
magistério por um sentimento ligado ao prazer em ser professora. Ainda nessa grande capital,
iniciei minha profissdo de alfabetizadora com alunos de uma pequena escola do bairro
proximo por indicacdo de uma professora do Colégio. Apds muitos anos morando nessa
cidade e, por motivos alheios a minha vontade, minha nova moradia foi instalada em Santa

Catarina, precisamente Curitibanos, uma cidade pequena do interior do Estado.

Contudo, essa mudanca ndo foi somente externa, entre mdveis e roupas, mas
internamente com o choque de realidade, de cultura de distanciamento dos vinculos afetivos e
emocionais que provocaram, nesse momento, a perda de minha identidade pessoal. O resgate
foi como uma corda langada ao mar para um naufrago e eu segurei com firmeza. Esta
metafora serve para explicar a sensacdo interna quando se perde o que lhe caracteriza como

pessoa e a possibilidade de tornar-se novamente autorreferente. Buscar esses elementos
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identitarios fazia sentido, pois aproximava do vivido que fez parte do constituir-se como ser.
E o encontro se deu! Lembro-me que ao adentrar ao patio do Colégio que hoje é meu local de
trabalho, as fotos na parede, a limpeza do chéo, o cheiro, 0 escudo da Rede, as cores... foram

a ancora em alto mar. O resgate aconteceu e 0s processos identitarios foram recuperados.

Essa breve narrativa serve de base para a analise de como foi sendo construida a
pesquisa, pela situacdo entre pesquisadora e objeto de pesquisa, numa relacdo dialogica entre
a teoria, a préatica, o trabalho de campo, as entrevistas semiestruturadas, 0s momentos formais

e informais, e por fim, as narrativas.

Minhas reflexdes em relacdo aos dados, aos sujeitos da pesquisa sempre foram com
cuidado ao interpretar suas falas, expressoes, estabelecendo relagbGes entre os diferentes

momentos que os estive observando. Assim como sinaliza Maturana (2002)

Tudo o que é dito, é dito por um observador a outro observador, que pode ser ele ou
ela mesma [e por ela ou ele prépria(o) atribuido significado a realidade por si
observada (p. 128).

A producdo desta pesquisa possibilitou revisitar toda minha trajetéria pessoal e
profissional, observar e ser observada num profundo olhar reflexivo sobre mim num encontro
com o outro. Essa experiéncia cognitiva, como observadora, estéd intrinseca ao processo de
minha produgéo interna e ressaltou o papel enquanto participante do grupo de formacgdo em
servico e como coordenadora desse grupo. Nesse contexto muitas vezes parei a pensar e
interrogar-me sobre a validade de minhas certezas, sobre a complexidade em quest&o, sobre o

universo pesquisado e os fatores envolvidos na extensa rede da vida.

Lembrei de Maturana in Gaia (2001, p.68) no que diz respeito a autopoiése e sua
metafora criada sobre a méquina automatica possuidora de uma organizacdo interna onde
lava, aquece, toca musica ao apertamos o botdo. Entretanto, esclarece o autor,
independentemente de apertarmos o botdo, a estrutura interna pertence a maquina, ou seja,
esta ali pronta para funcionar, o que torna o botdo apenas o disparador de funcionamento da
méaquina. Esse autor valida a ideia de que todos os organismos funcionam definidos por
determinadas organizagdes “por isso, devem ser sistemas nos quais tudo o que vier a
acontecer sera determinado no seu interior pela sua estrutura” Maturana in Gaia (2001, p. 69)
e, a transformacdo no organismo (unidade) depende de seu processo histérico (estrutura),
correlacionado com 0 meio em que vive, sofrendo mudancas estruturais, porém, mantendo sua
identidade.
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Nesse aspecto, apesar dos limites, estivemos em constante autoconstrugdo. A partir do
que esta intrinseco iremos interagir com 0 meio e com a nossa propria estrutura. Agimos
sobre 0 meio num movimento de construgdo e autoconstrucdo. Enfim, o que busco é a
compreensdo do conhecimento como fruto de uma relagéo direta entre o interno e o externo,
as estruturas que constituem o sujeito e as implicacdes de suas experiéncias. Nesse sentido, a
implicacdo estd no observador e ndo no objeto observado, mesmo que o objeto implique

diretamente o observador.

Ainda no mesmo conceito de autopoiése de Maturana (2001), a correlacdo entre o
observador e o que se observa, efetiva-se e, desse modo, 0 nosso conhecimento é fruto dessa

co-relagéo:

(...) para a dindmica interna do sistema, 0 meio ndo existe, é irrelevante. Por outro
lado, também podemos considerar uma unidade segundo suas interagdes com o0 meio
e descrever a historia dessas interacGes. Nessa perspectiva, em que 0 observador
pode estabelecer relagbes entre certas caracteristicas do meio e a conduta da
unidade, é a dindmica interna que se torna irrelevante. [italico do autor].

Desta feita, ao questionar minhas certezas valida-se o fato de eu estar diante de uma
observacdo muito potente sobre a reflexdo que os professores fazem ao adentrar o universo
formativo. Em outras palavras, cada um desses universos é independente, tem sua autonomia
e depende das implicacbes dos professores diante daquilo que é experienciado. Assim como
“n&o € o conhecimento, mas o conhecimento do conhecimento o que nos compromete” (Ibid.
P. 264). Esse professor tera a visao de seu universo particular em contato com o externo, onde
ocorrerd a producdo de si e do mundo. Entretanto, nesse movimento de producéo de si e do
mundo, a autonomia de cada um é fator condicionante para passarmos do simples ‘pensar 0s
elementos e instrumentos que compdem a docéncia’, para uma reflexdo critica dos processos

educacionais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O desafio em compreender a formagdo em servico e a perspectiva epistemologica da
implicacdo do professor no mesmo ambiente em que trabalha estd associado a proposicao de
analisar o espago onde o0s professores articulam seus saberes, fornecendo instrumentos e
formas de problematizar as atividades e a¢des, permitindo perceber como as praticas ocorrem.
Entender que o conhecimento é o conhecimento daquilo que nos compromete, como revelou
Maturana (1995) é entendé-lo como parte integrante da nossa existéncia. Considerar a
construcdo dos saberes individuais numa perspectiva epistemolégica, envolve a busca pelos
pressupostos da implicacdo de Lorau (1975) e Barbier (1985) e seus seguidores, numa
combinacgéo a partir da complexidade humana de Morin (2009) envolvendo razdo e emocéo,
conectadas numa rede de sentidos e significados (expressdes corporais, olhares, entonacao de

voz cheiros, sabores...).

Nessa construcdo hermenéutica particular do mundo, resta ainda compartilhar os
sentidos, experiéncias, pois ninguém forma ninguém, cada um forma a si mesmo, dependendo
do quanto esta implicado. Nesse contexto, aceitar as limitagdes dos professores e as proprias
do pesquisador implicado, possibilita compreender que num grupo todos possuem condicao

individual, tém suas implicacOes proprias, € um exercicio de paciéncia, tolerancia pelo devir.

[..] o Ocidente favoreceu a dissociacdo entre a cognicdo e a sensibilidade,
assentando-a como um dos seus axiomas filoséficos. [...] Os sentimentos ndo podem
continuar confinados ao terreno do inefavel, do inexprimivel, enquanto a razéo
ostenta uma certa assepsia emocional, apatia que a coloca acima das realidades
mundanas. A separacao entre razdo e emoc¢ao é produto do torpor e do analfabetismo
afetivo a que nos levaram um império burocréatico e generalizador que desconhece
por completo a dindmica dos processos singulares. (RESTREPO, s/d, s/p)

O momento atual é de mudancas estruturais em todos 0s a&mbitos, o fato que nada esta
pronto, determinado e fechado é o fundamental para atuar na formacao do ser humano. Razéo
e emocdo formam a rede que engendram toda complexidade do sujeito. Essa separacdo

discutida no campo da ciéncia ndo pode ser somente nos espacgos de laboratério académico.

Em termos educacionais, estar implicado é estar por inteiro naquilo que se realiza.
Significa acreditar que, mesmo diante de tantas incertezas, de alienagdes, de reducionismos e
fragmentacbes, resquicios de um pensamento positivista, além de estruturas politicas
contraditorias a formacdo de professores, de descaso ao professorado, entre outras tantas
propostas negativas que compde esse meio, precisamos adotar um postura comprometida com
a crenca de que uma mudancga somente ocorrera se acreditarmos no potencial do ser humano e

no impeto da vontade amorosa de mudar o mundo (FREIRE, 1996).
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Em outras palavras, ndo haver4d mudancas sem a disposi¢do dessa partilha de nossas
experiéncias, sem respeito ao outro, ao tempo, ao siléncio, aos ritmos diferentes, as
necessidades, as angustias. Nao haverd mudancas sem a aceitacdo do outro, de compreender o

seu lugar, sem a vontade de investir em si ou de escutar o outro.

A busca por respostas nos conduziu a um grupo de professores que tem consciéncia de
seu processo de formagdo em servico e da implicacdo de si nesta construcdo do fazer e do ser
professor. Tal implicacdo é perceptivel pela capacidade dos sujeitos envolvidos possuirem
uma pré-disposicdo e uma abertura ao conhecimento e ao conjunto de saberes que garante a
formacdo da identidade em consonancia com os pressupostos pedagdgicos da instituicdo a que
pertencem, sem, no entanto, abrir mdo de seus pensamentos, da formac&o critica reflexiva, do

conhecimento cientifico e aquilo que o constitui como ser, a sua identidade.

Entretanto, nesse processo, nem todos os envolvidos possuem a mesma percepcgdo e as

mesmas concepgdes, percorrendo diferentes caminhos nessa producédo de si e do mundo.

No contexto em que se deu a pesquisa, tendo como objetivo a compreenséo da relagao
entre a formacgdo em servigo e a perspectiva epistemoldgica da implicacdo, sabemos que ha
percalcos a serem transpostos, como a dicotomia entre o discurso e pratica, antagonismos
metodoldgicos, diferencas de posturas pessoais e profissionais ou ainda concepgdes

divergentes que criam entraves ao processo de crescimento do grupo.

A pesquisa revelou que as relagdes séo baseadas na complexidade e na totalidade do
ser, ou seja, nos espacos formativos que esta imbricado o envolvimento do professor com seus

pares, com 0 grupo e consigo mesmo.

Conhecer os sentidos subjetivos dos professores permitiu ampliar a visdo sobre 0s
conceitos que definem os movimentos de conscientizacdo que os professores fazem, quando
levados a refletir criticamente sua pratica educativa. Entre eles, estd o acolhimento do
professor como fator primordial, para que se sinta valorizado e respeitado como pessoa e
educador. Ainda a apresentacdo dos textos de leitura e pesquisa de forma autbnoma, para que
se sinta protagonista de sua formagdo. As discussdes que hora sdo realizadas em pequenos e
em grandes grupos, respeitando o segmento a que pertence (Ed.infantil, Ensino Fundamento |
e Il e Ensino Médio) e por area de conhecimento, para fortalecer o sentimento de pertenca e
geralmente sdo reestruturadas de modo que as areas e 0s segmentos sejam misturados, para

que haja amplitude de ideias e opinides. Ainda nesse contexto as reflexdes, a partir de autores
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selecionados de leituras e estudos, fortalecem e asseguram um pratica coerente que resultam

em melhorias para a pratica dos educadores e para a aprendizagem dos educandos.

Embora, em suas narrativas, os professores apresentaram o caminho percorrido para
chegar a profissao de professor, podemos notar que 0s elementos constitutivos que engendram
sua profissdo estdo entrelagcados com a sua pessoalidade, ou seja, com seu modo de ser e de

agir.

A valorizacdo dos espagos e a compreensao sobre a formacdo em servico pode ser
apontada como um indicador de movimento de conscientizacdo dos professores, na medida
em que ele confronta suas crengas com as novas, que discute uma ideia e/ou questiona um
saber instituido. Num exercicio que desperta ndo somente suas emog0es € Seus processos
simbolicos, mas também o direciona e impulsiona a pesquisa, ao didlogo, ao questionamento,
ou seja, leva-o para um pensar aprofundado que resulta numa busca incessante e no desejo de

refletir sobre esse universo complexo em que esté inserido.

A importancia da formagdo em servigco para os professores pesquisados trouxe para
essa pesquisadora desdobramentos que sdo merecedores de revelagdo. Sdo sentimentos e
sentidos que foram alterados apds a escuta sensivel das narrativas. A alegria, o envolvimento,
as necessidades, os desejos, os desafios do caminho e a historia biografica, expressada pelos
professores, mexeram profundamente com 0s meus sentimentos e sentidos. As emogdes
contidas nas narrativas direcionaram-me para um conjunto de sentimentos que envolveram-
me ao ponto de provocar mudancas em algumas concepcdes permitindo um processo de (des)

construir outras concepcdes relacionais e profissionais.

Da andlise dos professores, pode-se perceber a importancia que ddo e que sentem
sobre a formac&o em servigo. Ha necessidade latente para o encontro, seja no grupo ampliado,

com as reunides pedagogicas, seja no encontro individual, marcado na sessdo reflexiva.

Para quem esta na posicdo de formacdo do grupo de professores, ou seja o
coordenador, a pesquisa veio salientar que os momentos de formacdo sdo singulares e
dependem do contexto vivido e de uma percep¢do agucada, a fim de captar o que estéd
submerso atraves do simbdlico: gestos, olhares ...que rompem barreiras e estreitam a relagdo

professor/coordenador.

A sessdo reflexiva aparece como um elemento norteador que sinaliza os desafios e as
necessidades dos professores. Nesse sentido, a sessdo reflexiva, precisa ser esclarecida para
que ndo seja rotulada como um espago a ser subjulgado. Faz-se necessario que coordenador e
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professor tenham uma relacdo de confianga, respeito e transparéncia um com 0 outro e essa

relacdo se estreite ao maximo, ao ponto de aprenderem juntos num espirito colaborativo.

A medida que participa desses encontros, individuais ou em grupo, o coordenador
coloca os professores em contato com novas perspectivas e possibilita ao mesmo tempo
refletir suas acOes (intencionais ou ndo), de forma a superar e responder as necessidades

especificas ou as do grupo, percebendo que é um processo que ndo se esgota.

Espero que esta pesquisa possa contribuir com a formacéo de professores em servico,
que se sintam provocados a ser referéncias para os colegas de profissdo, no que diz respeito a
incansavel busca por uma educacdo formativa e de qualidade, que todos envolvidos no
processo estejam engajados a refletir de forma critica e ousada o0 universo que os envolvem e
gue também possa ser uma pista aqueles que ainda insistem em fragmentar o ser humano, ou
seja, aqueles cuja a razdo sobrepde a emogdo, que ndo percebem o sujeito na sua inteireza.
Que seja um alento para quem ainda se emociona diante de sua docéncia, como sendo um

momento Unico.

Pode-se ainda desejar que esta pesquisa possa colaborar com a Instituicdo em que foi
realizada, ampliando os olhares dos membros diretivos, considerando os espacos de formacao
como espacos de conscientizagdo, que provocam possibilidades de aprendizagem e
compreensdo dos processos que constituem cada ser. Sendo a relagdo professor- coordenador
baseada no respeito, na ética, na transparéncia e na parceria que ddo luz a valorizagdo do

profissional.

Nesse universo complexo € que aprendemos a aprender, aprendemos a ser e a
conviver. Enfim, nessa busca pessoal e profissional o que importa é acreditar que o que move
0 mundo s&o as pessoas que estdo em busca do conhecimento na correlagdo consigo, com 0

outro e com o mundo.
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REFERENCIAS DOS SITES UTILIZADOS PARA O “Estado da Questio”™
Quadro 1

http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&t
ype=m&metalib=aHROcDovL21scGx1cy50b3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHIp
bWOfbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NIY XJjaC5kbz92aWQIQOFQRVM=&ltemid
=119

https://scholar.google.com.br/scholar?q=forma%C3%A7ao+de+professores+em+servivoeC3%
A70&hl=pt-BR&as sdt=0%2C5&as ylo=2000&as vhi=2016

http://search.scielo.org/?q=forma%C3%A7%C3%A30+de+professores+em+servivoC3%A70
&lang=pt&count=15&from=0&output=site&sort=&format=summary&fb=&content only=&
page=1
http://search.scielo.org/?g=forma%C3%A7%C3%A30+de+professores&lang=pt&count=15&
from=0&output=site&sort=&format=summary&fb=&content only=&page=1

Quadro 2

https://scholar.google.com.br/scholar?qg=+artigos+forma%C3%A7ao+de+professores+&btnG
=&hl=pt-BR&as sdt=0%2C5&as ylo=2000&as vhi=2016

http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com pmetabusca&mn=88&smn=88&t
ype=m&metalib=aHROcDovL21scGx1cy50b3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJp
bW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWNO0aW9uL3NIY XJjaC5kbz92aWQ9Q0FORVM=&Itemid
=119

Quadro 3

http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com pmetabusca&mn=88&smn=88&t
ype=m&metalib=aHROcDovL 21scGx1cy50b3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJp
bW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWNO0aW9uL3NIY XJjaC5kbz92aWQ9Q0FORVM=&Itemid
=119

https://scholar.google.com.br/scholar?g=+artigos+forma%C3%A7ao+continuada+de+profess
ores&btnG=&hl=pt-BR&as sdt=0%2C5&as ylo=2000&as yhi=2016

! Sites utilizados para coleta de dados da quantidade de trabalhos realizados no periodo tabulado da pesquisa.


https://scholar.google.com.br/scholar?q=forma%C3%A7ao+de+professores+em+servi%C3%A7o&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016
https://scholar.google.com.br/scholar?q=forma%C3%A7ao+de+professores+em+servi%C3%A7o&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016
https://scholar.google.com.br/scholar?q=+artigos+forma%C3%A7ao+de+professores+&btnG=&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016
https://scholar.google.com.br/scholar?q=+artigos+forma%C3%A7ao+de+professores+&btnG=&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL21scGx1cy5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVM=&Itemid=119
https://scholar.google.com.br/scholar?q=+artigos+forma%C3%A7ao+continuada+de+professores&btnG=&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016
https://scholar.google.com.br/scholar?q=+artigos+forma%C3%A7ao+continuada+de+professores&btnG=&hl=pt-BR&as_sdt=0%2C5&as_ylo=2000&as_yhi=2016

APENDICES

Roteiro para Entrevista

¥

Sallitte

Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu em Educagéo

Nome:
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Escolaridade: ( ) superior completo ( ) pés-graduacéo

() Latu Senso ( ) Stricto Senso

Area de Especializacio

Atuacio: ( ) Ensino Fundamental Il () Ensino Médio
Disciplina(s):

Quantas Escolas trabalha:

Carga Horaria:

Roteiro para a entrevista:

1. Como que é vista a questdo da Formacao de Professores em Servico na sua Escola?

2 . Qual a sua concep¢do de Formagao em Servigo?

( ) Formagdo Continuada para retomada de conceitos importantes a pratica pedagodgica

( ) Reflexdo sobre a pratica e trocas de experiéncia entre os professores

( ) Incentivo a de pesquisa e projetos

3. Vocé poderia falar um pouco sobre como se da esse processo?
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4. Que sentido vocé atribui a Formacdo de Professores em Servico?

5. H& quanto tempo trabalha nesta Institui¢cdo?

6. Vocé se responsabiliza por seu processo de Formacdo? Como?

7. Quando vocé sente necessidade de atualizar sua pratica pedagdgica?

8. Qual a melhor estratégia para a essa atualizagdo?

9. Suas necessidades pedagogicas sao abordadas na Formacgdo em Servigo? De que modo?

10. A formacao de professores pode ser realizada por meio de diversos caminhos, que outras

situagBes formadoras vocé entende ser de responsabilidade do professor?




b)

Roteiro para a entrevista Narrativa

O que é ser professor para vocé?

Relate de uma situagdo vivida no cendrio de “Formacdo em Servico”

Como vocé se sente ao participar da Formagédo em Servigo? Fortalezas e fragilidade do
processo.

Quais as contribuigdes da Formagao em Servico para sua atuacdo em sala de aula?
Vocé utiliza as leituras desta formagao ou busca outras leituras para agregar em sua
formacéo?

Que estratégias voceé se utiliza para avangar no processo de renovacao de sua pratica?

3° Fechamento

Vocé gostaria de relatar mais alguma coisa?

Tem algo a dizer que considera importante?

Roteiro de Observagao

O 0N U; ks WN R

Local Observado

Cidade:

Observacoes feitas por:

Data: / /

Ambiente / local observado;

Sistematica (periodo) de observacao;

Qual aspecto chamou mai atencao? Registrar a primeira impressao

Como se comportaram as pessoas observadas (tensos, descontraidos, inibidos, participativos)?
Manifestaram interesses pela atividade proposta?

Falam somente o necessario? Ou fazem comentarios pertinentes/ exploram o tema?

Sao cordiais no tratamento mutuo? Emotivos? Neutros?

Todos interagem?

Comentarios do Observador
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