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RESUMO

O Painel “(Des)caminhos da formagdo docente: da auséncia no cotidiano escolar a potencialidade da
autoformag¢@o” tem como objetivo apresentar um conjunto de reflexdes decorrentes de estudos
realizados em grupos pesquisa em dois programas de Pds-graduacdo do Sul do Brasil e sua inser¢do na
educacdo basica. Os trés textos que compde o painel abordam as seguintes problematicas: 1) a
presenga/auséncia da formagao continuada de professores no projeto politico pedagogico e a atuagdo do
coordenador pedagdgico; 2) a avaliagdo que professores fazem a respeito da formagdo dos docentes e
dos livros didaticos no Ensino Médio Gaticho; 3) a formacdo continuada de professores e seu papel
fundamental na constru¢do docente. Os estudos em tela caracterizam-se pela abordagem qualitativa,
encorados na perspectiva descritivo analitica, produzidos a partir dos procedimentos de pesquisa
bibliografia e documental e como fonte dos dados os projetos pedagogicos, grupos focais € propostas
metodoldgicas para a realizagdo da pesquisa-formagao. Os estudos estdo ancorados teoricamente em
Veiga (2011), Barbosa (2020), Junges; Ketzer; Oliveira (2018), Imbernon (2011), Sansolotti; Coelho
(2002), Favero; Tonieto (2010), Borges (2023), Silva; Matos; Brito (2023), Josso (2004), Freire (1976,
1979 e 1996), dentre outros. Os resultados dos estudos demostram que ha uma fragil relacao entre o
trabalho do coordenador pedagogico e a formagdo continuada de docentes no projeto politico
pedagdgico; a obrigatoriedade do componente curricular Projeto de Vida contrasta com a
auséncia de formacgdo docente e de materiais didaticos qualificados; a forma¢ao docente como
autoformagao ¢ um percurso formativo promissor, pois parte da construgdo epistemologica do
sujeito professor.

Palavras-chave: Formacao continuada. Ensino Médio Gauicho. Autoformagao.
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RESUMO

O trabalho do coordenador pedagdgico na escola e a formagdo continuada de docentes
configuram problematicas que demandam aprofundamento tedrico para subsidiar reflexdes que
se entrecruzam na acao coordenadora. Como se apresenta a formagao continuada de professores
e a atuacdo do coordenador pedagogico (CP) no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas
de educacgdo basica? E, como objetivo: Investigar as relagdes existentes entre o trabalho do
coordenador pedagogico e a formacdo continuada de docentes e sua presenca no projeto
politico-pedagogico da escola de educagao basica. O estudo ¢ de natureza qualitativa, enlagado
aos procedimentos analitico-descritivos, ademais, ancorado nos estudos bibliografico e
documental. O marco teodrico orientou-se em: Veiga (2011), Barbosa (2020), Junges; Ketzer;
Oliveira (2018), Imbernén (2011), Sansolotti; Coelho (2002). A andlise critica teve como
premissa que o projeto politico-pedagdgico trata do trabalho do coordenador pedagogico e da
formacdo continuada dos docentes, considerando que a coordenag¢ao pedagogica orienta-se
pelos principios politico-pedagogicos do projeto educativo da escola. O olhar cuidadoso
possibilitou inventariar como consta ou ndo o trabalho do coordenador pedagogico e a formacao
continuada dos professores no projeto politico-pedagogico. O estudo produziu conhecimentos
que reafirmam o projeto politico-pedagdgico como instrumento norteador do trabalho dos
coordenadores e dos docentes.

Palavras-chave: Coordenador pedagogico, Formagdo continuada, Projeto politico-
pedagogico.

INTRODUCAO

Este texto ¢ o resultado de uma pesquisa documental embasada no projeto politico-
pedagdgico da escola, buscando responder ao questionamento: Como se apresenta a formacgao
continuada de professores e a atuacdo do coordenador pedagédgico (CP) no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) das escolas de educacdo basica? A pesquisa teve como principal objetivo:
Investigar as relagdes existentes entre o trabalho do coordenador pedagdgico e a formagao
continuada de docentes e sua presenc¢a no projeto politico-pedagdgico da escola de educacao

basica. O corpus da investigacao esteve constituido por vinte (20) PPPs de escolas de educagao



basica pertencentes a regido de abrangéncia da 15* Coordenadoria Regional de Educacdo (15*
CRE) de Erechim-RS.

Ao estudar os PPPs da escola de educagdo basica, neste estudo, primamos por atentar
sobre a presenga/auséncia das relagdes entre o trabalho do coordenador pedagogico e a
formacao continuada dos docentes. A despeito disso, ¢ imprescindivel entender, nas entrelinhas
do PPP, se, efetivamente, ele cumpre o papel de ser um documento que materializa o politico e
o pedagogico da escola. Ademais, sublinhamos ser relevante produzir inferéncias sobre como
politica e pedagogicamente o trabalho do CP pode impactar na formagao continuada de
docentes no espago da propria escola. A respeito disso, Veiga (2011) ressalta a necessidade de
que todas as agdes na escola sejam planejadas com a participacdo e o engajamento de todos os
atores que compodem a comunidade escolar (gestores, docentes, funcionarios, alunos e pais).

Dessa maneira, fica a responsabilidade da escola, principalmente, da equipe gestora que
tem entre suas incumbéncias a de dinamizar os espacos para os debates, que envolvam todos os
segmentos da comunidade escolar em vista da (re)constru¢do do PPP. Ademais, o ato de
participar, de ter voz e vez, possibilita colocar na roda as expectativas e as demandas que
tenham em vista a melhoria da qualidade do ensino.

Partimos do pressuposto de que a formacdo continuada ¢ essencial para fortalecer a
docéncia, especialmente, quando tal formacao embasa-se nas problematicas que se entrecruzam
no “chao” da escola. Assim, nas reflexdes que resultam no compromisso de garantir o acesso,
a permanéncia ¢ o sucesso dos estudantes na educagdo basica, ¢ indispensavel explicitar, no
PPP, o diagnostico da realidade, bem como as demandas socioeducacionais do espectro escolar.
A preparagdo para o pleno exercicio da cidadania entrelaga-se com os propositos politicos e
pedagogicos pensados, planejados, executados e avaliados pelos diferentes segmentos da

comunidade escolar.

METODOLOGIA

O estudo enquadra-se na abordagem de natureza qualitativa, realizado por intermédio
dos procedimentos da pesquisa bibliografica e documental (os PPPs das escolas selecionadas).
Serviram de aporte tedrico os estudos de Veiga (2011), Barbosa (2020), Junges; Ketzer;
Oliveira (2018), Imbernén (2011), Sansolotti; Coelho (2002) dentre outros.

A pesquisa documental deu-se por intermédio do estudo de 20 (vinte) PPPs de escolas
estaduais pertencentes a 15* CRE — Erechim/RS. Entre as 91 (noventa e uma) escolas estaduais

daregido, foram sorteadas 20 (vinte), sendo 10 (dez) de ensino fundamental e 10 (dez) de ensino



médio de diferentes municipios e espagos (urbano e campo). No estudo, procedemos a leitura
do sumario de cada PPP, em busca do item especifico que trata do trabalho do CP e da formacao
continuada dos professores. Nos PPPs que tais itens ndo estivessem contemplados, realizamos
a leitura cuidadosa de todo o documento, em busca de alguma informagao sobre o trabalho do

CP e a formagao continuada dos professores.

REFERENCIAL TEORICO

O ato de pensar e refletir sobre o PPP ¢ fundamental quando almejamos concretizar, na
escola, praticas que levem a emancipagdo dos sujeitos, destacando-se quando ele ¢ elaborado
em consonancia com a realidade social, em que se insere a instituicdo, tendo em vista que a
realidade ¢ constituida por sujeitos diferentes que necessitam de consideragdao pela sua
diversidade e ponderagdo sobre como se concebe a educagdo, o ensino, a aprendizagem - a
escola (Barbosa; Friedmann; Amaral, 2020). Assim, a esséncia do PPP esta em dar direcdo as
acoes da escola, com sendo uma acao intencional e elaborado pelo coletivo. Conforme ressalta
Veiga (2011), o politico reveste-se do compromisso com a formagao do sujeito — do cidadao.
J& o pedagodgico corrobora a intencionalidade por meio das praticas pedagogicas, que procuram
materializar o politico em prol do desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, que
reverbere a formagao critica e emancipatodria.

Desse modo, temos o entendimento que o PPP da escola necessita ser pensado e
elaborado com o olhar direcionado para os alunos, devendo ser construido com a participagao
de todos e percebido como documento indispensavel, para as acdes/atividades escolares.
Compreendido dessa forma, na perspectiva de Veiga (2011, p.12), o PPP requer “um processo
permanente de reflexao e discussao dos problemas da escola”, a fim de que coletivamente se
possa encontrar “alternativas vidveis para a efetivagdo de sua intencionalidade”, bem como
possibilitar “a vivencia democratica” e “o exercicio da cidadania”, ocorrendo dessa forma “uma
relacdo reciproca entre a dimensao politica e a dimensdo pedagdgica da escola”.

Quando a gestao escolar prima pelos principios democraticos, o PPP configura-se como
um documento produzido pelo coletivo para orientar teodrica e metodologicamente os processos
que mobilizam as intervengdes e, consequentemente, as mudancas da realidade
socioeducacional, tornando-se dessa forma ndo s6 um instrumento para organizar o
funcionamento da escola, mas principalmente integrando seus multiplos atores educacionais
tornando viva a proposta educativa da escola. Tal compreensao converge com as reflexdes de

Villas Boas (2011, p. 182) quando diz que “o trabalho pedagodgico necessario a sociedade



democratica” requer uma “uma escola que tem o direito e o dever de organizar o trabalho
pedagogico que contribua para a formagao do cidadao” e ndo se limitar a “implantacdo passiva
de diretrizes educacionais” ou a “preparacao dos alunos para apenas executarem ordens”. Sendo
assim, o coletivo escolar necessita ter claro que cidadao quer formar e para que sociedade quer
formar e criar meios para alcangar o sonho/utopia de uma sociedade democratica.

O trabalho do CP tem sua esséncia na relacdo direta com a atuagdo do professor,
laborando coletivamente para aprimorar o processo de ensino e aprendizagem. As agdes do CP
na escola efetivam-se por meio do assessoramento ao planejamento, do acompanhamento ao
processo pedagogico, da organizagdo e dinamizagdo da formagdo continuada no espaco da
escola, tendo sempre o vinculo com o labor dos docentes. Na perspectiva apresentada por
Rangel (2010, p.76-77) o trabalho de coordenar “é organizar em comum, € prever € promover
a integracao do trabalho”. Quando conduzido pelos principios do didlogo e da problematizagao,
no debate reflexivo, ¢ capaz de produzir encaminhamentos sensiveis a realidade de cada e
avangar nas praticas pedagogicas que promovam o aprimoramento do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse viés, Gouveia e Placco (2013) destacam ser indispensavel considerar o
potencial intelectual do coletivo docente, sempre encharcado de representagdes, que requerem
discussdo franca e aberta acerca das demandas da sala de aula.

Para que o CP atue centrado na essencialidade da a¢do coordenadora, caminhando com
o professor e assessorando-o no planejamento, promovendo sessdes de aprofundamento de
estudos e formacdo continuada na escola, ¢ fundamental reconhecer a a relevancia desse
profissional para o andamento das agdes escolares. No que tange ao cuidado com a formacgao
docente, o coordenador necessita fazer movimentos para identificar os problemas emergentes
em sala de aula, que implicam entraves a pratica pedagogica dos professores. Assim, com um
olhar atento e sensivel, o coordenador pode construir com seus pares pautas com temas que
tornem significativos os processos formativos, demandados pelo coletivo, para aprimorar suas
praticas (Orsolon, 2019).

Se ¢ na escola que os processos formais relacionados ao ensino e a aprendizagem
ganham centralidade, ¢ premente que o coordenador priorize alguns elementos que se
entrelacam no espacgo escolar, tais como: “[...] curriculo, programas, planejamento, avaliagao,
métodos de ensino e recuperacdo, sobre os quais se observam procedimentos de coordenagao,
com finalidade integradora, e orientacdo, nucleada no estudo, nas trocas, no significado da
praxis” (Rangel, 2010, p. 78, grifos da autora).

Nesse alinhamento, Orsolon (2019, p. 43) reitera que o CP ao manter estreito vinculo

com os docentes na escola precisa: “[...] articular e mediar as situagdes para que as necessidades



individuais e institucionais ndo se sobreponham umas as outras, mas caminhem na dire¢do
comum”. Para isso, ¢ relevante organizar os tempos e os espagos, criando logisticas para
assessorar € acompanhar o desenvolvimento dos acordos estabelecidos, primando por relagdes
que sejam amistosas, francas, abertas e pautadas pela “leveza”.

Em linhas gerais, o CP encontra, no corpo docente da escola, tanto “aberturas” quanto
“resisténcias”, no que tange a mobiliza¢des que visem as mudangas na pratica pedagogica. Para
Rangel (2006), a “co-ordenagao” tem implicagdes com a organizagdo do trabalho coletivo, que
oferece possibilidades de troca de experiéncias entre os pares, bem como aprofundamento
teorico. Ademais, nos espacos escolares onde se almeja realizar a¢des coletivizadas, ¢ mister
enfrentar as praticas individualizadas e o comodismo entranhado no agir de alguns professores.
Tal enfrentamento ¢ imprescindivel para que o coletivo possa construir estratégias, que
promovam o desenvolvimento sociocognitivo dos discentes. Conforme Gouveia e Placco
(2013), acdes colaborativas na escola sao decorrentes do reconhecimento que os docentes t€ém
acerca do trabalho do coordenador, principalmente, da sua atuagdo como formador e assessor
ao planejamento e a docéncia.

Ao abordar a formagao continuada de professores, ¢ importante ter no horizonte qual
concepgdo de formagdo temos e em que aspectos ela deve reverberar. A formacgao instituida
como processo na unidade escolar € proativa quando visa realizar intervengdes qualificadas e
alinhadas com os referenciais, que embasam o PPP da escola. A institui¢do de ensino como
agente de mudanca faz-se necessario que haja constante aprimoramento teorico-pratico dos
atores educacionais, para reverberar no planejamento e no desenvolvimento de praticas
inovadoras.

Nesse alinhamento, ¢ fundamental que a formacao continuada esteja conectada com a
pratica docente em sala de aula, a qual esta sempre encharcada das incertezas, das angustias e
dos desafios inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. Em face disso, o espaco da sala
de aula, l6cus da atuacdo do professor, demanda enfrentamentos aos obstaculos que entravam
os avangos na aprendizagem dos estudantes. O ato de refletir sobre a pratica pode favorecer ao
docente deslocar percursos e redirecionar a sua atuagdo, criando novas alternativas para a
construgdo de situacdes de ensino, que potencializem as aprendizagens.

Para Junges; Ketzer; Oliveira (2018, p. 89), “[...] a formagao permanente [continuada]
de professores ¢ condi¢do de possibilidades de reconhecimento dos docentes nas diferentes
instancias do saber, uma vez que carrega um sentido pedagogico, pratico e transformador”.

Enlacado ao excerto, ¢ premente enfatizar que a formagdo continua, especialmente aquela que



se planeja e desenvolve na escola, embasada em suas necessidades imediatas, fortalece a
reflexdo critica e o realinhamento dos quefazeres no “chdo” da sala de aula.

A formacao do professor vai além dos aspectos pedagogicos, que, segundo Imbernon
(2018), requer que sua atuagao esteja ancorada em alguns eixos que podem nortear a formagao
continuada do docente. Os eixos anunciados pelo autor sdo: refletir sobre a sua pratica docente,
trocar conhecimentos e experiéncias, articular a formag¢do com o projeto de trabalho, unir as
praticas profissionais as sociais, trabalhar na instituicdo de modo coletivo. A despeito dos eixos
destacados, ¢ na escola que se pode “[...] promover um clima/cultura de colaboragao que deve
centrar-se em criar participacdo, no sentido de tomar decisdes compartilhadas; de delegar; de
formar equipes; de trabalhar com professores” (Imbérnon, 2018, p. 89-90).

Cabe-nos destacar que a pratica diaria do docente € perpassada por demandas, tanto no
campo epistemologico quanto no metodologico, que se entrelaca com diferentes concepgdes
politicas, ideologicas e pedagogicas, que, direta ou indiretamente, subsidiam o ato de ser e de
tornar-se professor. De acordo com Junges; Ketzer; Oliveira (2018, p. 90), nos processos
formativos de professores € preciso considerar “as dificuldades educacionais, profundamente
relacionadas as dificuldades de ordem social” decorrentes de um pais marcado pela pobreza e
pela falta de condigdes basicas de sobrevivéncia onde perpassa a “dominagdo politica”.
Direcionar atencdo a questdo social que se enlaga a educacao brasileira, auxilia o docente a
entender que sua pratica necessita considerar as particularidades da realidade em que atua,
assumindo posicionamentos politicos, ideologicos e pedagodgicos, pois a docéncia ndo se realiza
pautada pela neutralidade, tampouco, descontextualizada. Em outros termos, a docéncia esta
sujeita a interferéncias e pressoes de diversas ordens, “[...] tanto no sentido formativo quanto
no desenvolvimento da propria docéncia” (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018, p. 90).

Conforme Imbernén (2018), a formagdo continua que visa transformar as praticas
escolares carece, por meio do didlogo entre os gestores e professores, converter-se em atitude
e determinagdo individual e coletiva para a mudanga. Para tanto, compreender os entraves que
incidem no ensino e na aprendizagem requer do docente pré-disposiciao para planejar, agir e
avaliar coletivamente os processos formativos, bem como demanda capacidade para lidar com
os eventuais imprevistos da/na sala de aula. Isso corrobora com a ideia de Sartori (2013, p. 45)
quando diz que todo o ator educacional “necessita adensar sentido politico-pedagdgico ao seu
fazer e, por extensdo, a pratica educativa mais ampla que se desenvolve na escola” que seja
capaz de estreitar “a relagdo entre teoria e pratica”, vinculando “os saberes sistematizados a

realidade do educando e as demandas da sociedade”.



De acordo com Imbernén (2018), a pratica docente necessita pautar-se em principios,
que favoregam realizar a interpretacdo do mundo e a realidade dos sujeitos que coabitam o
espaco escolar. Por isso, ¢ primordial, na formagao continuada, compreender os aspectos da
realidade social para que o professor enriqueca cada vez mais seu trabalho docente. Ademais,
compreender a realidade, o contexto social dos sujeitos presentes na escola, pode fortalecer o
olhar direcionado aos contetidos dos diferentes componentes curriculares, para que, assim,
tenham significado e sentido para os estudantes.

Nos processos continuos de formagao docente, “[...] o professor precisa tentar responder
aos novos desafios e encontrar formas de amplificar suas acdes metodoldgicas concentradas
nas transformacdes sociais e educativas, nas estruturas contemporaneas e globalizadas que
concretizam uma nova relagio social” (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018, p. 92). E, pois, mediado
pelas mudangas sécio-historicas que o processo de ensino e aprendizagem pode entrelacar
presente e passado, para prospectar a transcendéncia por meio de uma formacao soélida. Para
alargar a posicao critica sobre a vida, o mundo, o ser humano, ¢ mister potencializar os tempos
€ 0s espagos para exercer a acdo-reflexdo-agdo, que auxilia na tessitura do planejamento do

ensino e no fortalecimento da préxis (Sartori, 2012).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente, realgcamos que a pesquisa foi realizada no ano de 2023, com destaque de
que os PPPs vigentes, a época, situavam-se no periodo de 2017 a 2021. No estudo procuramos
realizar um escrutinio cuidadoso sobre como as escolas em seus PPPs abordam ou ndo o
trabalho do coordenador pedagégico e a formagao continuada dos professores, o que viabilizou

a produgdo dos quadros 1 e 2, contendo a sintese dos achados:

Quadro 1: O trabalho do coordenador pedagdgico nos PPPs

Como consta Frequéncia
Explana algumas atribuigoes do CP 07
Trata o trabalho do CP de forma superficial 07
Nada consta sobre o trabalho do CP 04
Aborda sem detalhar as atribui¢ées do CP 01
Trata vinculado apenas ao periodo Covid-19 01

Fonte: PPPs - elaboragdo do pesquisador.



Quadro 2: A formagao continuada nos PPPs

Como consta Frequéncia
Nada consta sobre formacédo continuada 08
Trata da FC de forma superficial 03
Trata sem detalhar quem e como fara 03
Formagao continuada realizada por profissionais externos 02
FC acontece por meio de parcerias 01
Desenvolve formagao continuada em servigo 01
Formagéo continuada realizada no periodo Covid-19 01
Apoio a participa¢do em cursos de formagao 01

Fonte: PPPs - elaboragdo do pesquisador.

Sobre os dados produzidos, dos 20 PPPs, sete apontam para o trabalho do CP algumas
atribuicdes que cabem a esse profissional na escola, certamente provenientes de algum
documento ou texto (sem cita¢do). Entre os PPPs estudados, sete tratam o trabalho do CP de
maneira superficial, assim entendido por ndo apontar indicativos politico-pedagdgicos para o
acompanhamento e assessoramento as atividades docentes. J4 em quatro PPPs, nada consta
acerca do trabalho do CP na escola. Por fim, um PPP refere que o CP faz parte da equipe diretiva
sem a mengao sobre como esse profissional atua ou deve/deveria atuar e um PPP anuncia que
o CP envolveu-se com o trabalho docente no momento da implementacdo do ensino remoto,
por ocasiao da pandemia no periodo do Covid-19.

Ao aprofundar o didlogo com os dados produzidos e descritos ¢ visivel, que, embora
todas as escolas tenham, pelo menos, um coordenador em exercicio, ndo ha clareza sobre a
relevancia de sua atuagdo, tanto politica quanto pedagdgica. Supomos, desse modo, que haja
falta de discernimento sobre a representagdo que o PPP tem para o todo da escola,
consequentemente, nao existe o devido entendimento sobre o trabalho do CP na institui¢ao. Se
o coordenador ocupa ou deveria ocupar o espago de acompanhamento, de assessoramento e de
dinamizador da formag¢do continuada na escola, por que o seu trabalho ndo estd contemplado
com detalhes em cada PPP? Se o CP deveria ser “o responsavel pelos processos de formagao,
ao implicar os docentes no diagnostico das questdes a serem enfrentadas” conforme nos adverte
Orsolon (2019, p.41), que tipo de espagos para o dialogo, a escuta sensivel ou o acolhimento
de temas/problemas que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem estdo presentes na

atuacdo do CP?



Nesse viés, o acompanhamento e o assessoramento distanciam-se do horizonte
tecnicista, orientando-se por conceitos e critérios, que facilitem o planejamento coletivo e
participativo (Rangel, 2010). Ainda, conforme a autora, os planos construidos coletivamente,
sem duvida, procedem de intensos debates e de amplas reflexdes, que, de alguma forma,
fomentam a organizacdo do trabalho docente de maneira contextualizada e interdisciplinar.
Destarte, os planos ndo sdo meros documentos formais, mas sdo orientadores da agao-reflexdo-
acdo, principio que baliza a relagdo teoria e pratica — a praxis.

No que se refere aos dados produzidos em oito dos 20 PPPs, no texto nada consta sobre
a formacdo continuada de docentes na escola ou fora dela. Entre os 20 PPPs, trés tratam da
formacao continuada de maneira superficial, assim entendido pelo fato de indicar que realiza
formagdo quando ha demanda por parte dos docentes ou que a escola apoia aos que buscam por
formacao. No texto de trés PPPs, ha referéncia a formagao continuada, mas sem detalhamento
sobre quem a realiza e, tampouco, a periodicidade com que se efetiva na escola. J4 em dois
PPPs, o anuncio a formagdo continuada aparece, sendo que ela ¢ realizada por profissionais
externos a escola. Também, ha a mencao, em um PPP, que a tal formagao acontece por meio
de parcerias entre a escola e as instituicdoes de educacao superior; somente um PPP referencia
que a formagao continuada ¢ realizada no ambiente da propria escola, organizada e dinamizada
pelo CP; um PPP destaca que a formacao continuada foi realizada sob a orientagdo do CP no
periodo da Covid-19, no sentido de favorecer a efetivacdo do ensino remoto; por fim, um PPP
refere que a equipe diretiva apoia os docentes que desejam participar de formagdes em cursos
fora do ambiente escolar, sem referenciar se cursos de curta duragdo, especializacoes lato sensu
ou pos-graduacdo stricto sensu.

De forma clara e objetiva, ¢ perceptivel que a formagdo continuada, nos vinte (20)
projetos politico-pedagogicos das escolas analisadas, ainda ndo se constitui prioridade, pois os
dados mostram certo “descaso”, por nao ser abordada ou, quando destacada no PPP, ¢ de
maneira superficial e sem detalhamento, conforme ja anunciado. A interrogagdo que vem a
mente ¢ por que, em sua maioria, os PPPs ndo pontuam de forma aprofundada a importancia da
formacdo continuada para a pratica profissional docente? Nao cabe aqui trazer respostas, mas
sublinhar que o aprofundamento teorico articulado com a pratica concreta na escola debate
situacdes-problema, analisa dificuldades, produz consensos e reformulagdes de procedimentos
pedagogicos (Rangel, 2010).

Nesse alinhamento, cabe assinalar que a qualidade da educacao publica € fruto de a¢des
integradas, pressupondo que a formacao precisa estar visceralmente em didlogo com a realidade

macro contextual, bem como com o conjunto das demandas socioeducacionais da micro



comunidade escolar. Dai emerge a preocupagao com o agir docente e com a aprendizagem dos
discentes, o que requer investimentos na formacao, para que os processos formativos estejam
estruturados e sejam estaveis. A estabilidade dos processos formativos de docentes mostra a
tendéncia de, ao permanecer, torna qualificada a participagdo dos diferentes atores envolvidos
nos atos de ensinar e aprender (Gouveia; Placco, 2013).

A andlise dos PPPs torna evidente que, no documento escrito, nao hé referéncia de que
a formacao continuada constitua-se em processo, do que se pode supor que, nas formagdes, sao
abordados temas pontuais e fragmentados. Isso pode ser inferido quando o PPP refere que a
formagao ¢ realizada por meio de cursos de curta duragdo e de palestras proferidas por membros
externos, que, na maioria das vezes, ndo conhecem a realidade e, por sua vez, ndo dialogam
com as problematicas que interferem no bom andamento da pratica pedagdgica da/na escola.
Embasado nisso, advogamos em prol de que a formagao continuada seja realizada na prépria
unidade escolar, haja vista que: “[...] a formacdo ndo pode ser realizada em uma perspectiva
transmissiva, [...] o tempo do aprender implica acionar representagdes, reflexdes, relagdes das
situagdes praticas com a teoria e aproximagoes sucessivas com o contetido proposto” (Gouveia;
Placco, 2013, p. 74).

Cabe-nos destacar que a critica as formagdes conduzidas por membros externos a escola
ndo descarta a participacdo de docentes em palestras, seminarios, simpdsios, coléquios, cursos
de curta duragdo. Todavia, isso ndo dispensa a escola de organizar e dinamizar formacdes no
espaco de trabalho dos professores. Para Orsolon (2019, p. 46), ao realizar a formagao na escola,
faz-se emergir nos debates situagdes ndo pensadas, “[...] questdes ocultas, caladas ou
silenciadas, por que ndo contempladas nos projetos politico-pedagdgicos, mas que ali chegam

diariamente, [...] via clamor dos alunos, via comentarios dos professores”.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do estudo feito e dos dados levantados nos PPPs ¢ possivel afirmar que ha
fragilidades no que diz respeito a relacdo mais estreita entre o trabalho do CP e a formagao
continuada de docentes. Em um tnico PPP, dos 20 analisados, estd presente que a formagao
continuada efetiva-se na escola, tendo como base as demandas que emergem no cotidiano do
trabalho docente. Todavia, ndo deixa claro a quem compete organizar e dinamizar a formacao,
tampouco, refere-se a periodicidade e nem se tal formacao faz parte de um programa ou trata-
se apenas de temas pontuais e fragmentados. Também destacamos, que por ndo tratar

explicitamente das atribuicdes do CP nos PPPs, ndo héd alusdo a qualquer forma de



assessoramento aos docentes, tampouco, ao planejamento e as demais demandas que sdo
inerentes a pratica docente.

Ficou evidente que pelo referencial tedrico utilizado, a organizacao coletiva do trabalho
pedagodgico € considerada imprescindivel para reduzir os efeitos de divisao e dos controles
hierarquicos na relacdo coordenador-coordenados. Assim, sublinhamos que ¢ preciso refletir
sobre a importancia do PPP como documento que norteia os objetivos a serem perseguidos pela
instituicao de ensino. Dessa forma, as intencionalidades politico-pedagdgicas assumidas com
propositos democraticos e participativos podera fortalecer a formacdo de sujeitos criticos,
autonomos, solidarios e conscientes.

Convergindo com Junges, Ketzer, Oliveira (2018), reforcamos que dois aspectos
importantes devem estar no horizonte da pratica docente: a flexibilizagdo e a compreensao do
desenvolvimento dos sujeitos. Sendo assim, a escola, de forma participativa e autonoma,
necessita atuar no sentido de formar cidadaos criticos, reflexivos e ativos, para exercer sua
cidadania no meio social em que vivem. Enlacado a isso, ¢ fundamental salientarmos a
importancia do trabalho do coordenador pedagodgico e dos docentes em prol da educacao de
cidaddos critico-reflexivos, que coabitam uma sociedade plural, permeada por sucessivos
tensionamentos em que estdo em disputa diferentes concepgdes de escola, de sociedade, de
mundo.

Nessa perspectiva, Benachio e Placco (2012) referem que, nas formagdes continuadas,
¢ indispensavel ter em conta o contexto, o meio em que se inserem o professor e o aluno, pois
¢ através das reacdes explicitadas pelo professor que o coordenador pedagdgico percebe como
o docente aceita ou recusa determinado contetido formativo, se ha interesse ou desinteresse, se
ha desejo ou aflicdo. A despeito disso, temos o entendimento de que o docente constitui-se um
dos principais atores de mudancas na educagdo escolar, portanto, sua formagao e sua pratica
continuamente sao foco de estudos e investigacdoes. Dessa forma, ¢ fundamental rever
conhecimentos e metodologias educativas, criando possibilidades que possam ressignificar os
principios sociais e democraticos no interior da escola. Os autores Sansolotti e Coelho (2002)
apontam que a formacao de professores tem sido foco de grandes questionamentos e estudos
no meio académico. Sendo assim, o professor precisa focar na redefinicdo e na construgao de
sua propria identidade, em um processo continuo de formagao de professores.

Por fim, sem ser “conclusivo”, fica do nosso estudo que o PPP ainda carece de uma
melhor visdo sobre seu valor politico e pedagogico para a organizagao e o funcionamento da
escola. Para isso, ¢ mister mobilizar a comunidade escolar para aprofundar o debate acerca da

relevancia do PPP, bem como dos aspectos politicos e pedagogicos indispensaveis ao ato de



gerir uma escola que pauta sua gestdo por meio dos principios democraticos, que requerem a
participagdo de todos os atores educacionais (gestores, coordenadores, docentes, funcionarios,

estudantes e pais) para consolidar a autonomia da escola.
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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo apresentar a avaliacdo que professores fazem a respeito da formagao
dos docentes ¢ dos livros didaticos utilizados para o desenvolvimento do componente curricular Projeto
de Vida no Ensino Médio Gaticho. A pergunta orientadora do estudo é: qual ¢ a avaliagdo de professores
gauchos a respeito do livro didético e da formagdo dos docentes que atuam no componente curricular
Projeto de Vida? A pesquisa ¢ um estudo de caso com dez escolas que fizeram parte do projeto piloto
de implementacdo do Novo Ensino Médio na rede estadual do Rio Grande do Sul. O presente estudo
procede de uma pesquisa mais ampla que vem sendo desenvolvida desde 2020. Trata-se de uma pesquisa
basica, exploratoria e de abordagem qualitativa-quantitativa, ancorada em Favero; Tonieto (2010),
Borges (2023), Silva; Matos; Brito (2023). O resultado de estudo indica que ha inimeras lacunas
relacionadas ao componente curricular Projeto de Vida e a formagdo dos docentes que trabalham tal
componente, um cenario desfavoravel de formacao e valorizacao docente.

Palavras-chave: Formacao docente, Projeto de Vida, Valoriza¢ao docente.

INTRODUCAO

O texto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) recoloca a
importancia da contribui¢do da escola na constru¢do do projeto de vida dos sujeitos e o cita em
cinco oportunidades: na sexta competéncia geral, quando trata do compromisso com a educagao
integral, das contribui¢des da area de linguagens e nas competéncias especificas da area de
ciéncias humanas e sociais aplicadas. A competéncia geral, mais utilizada nos discursos
oficiais, explicita a relagdo entre mundo do trabalho, escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e projeto de vida, de modo a destacar a liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade. Em nenhum momento o texto faz menc¢do ao projeto de vida como
componente curricular, muito pelo contrario, a sua presenca aponta para um trabalho
transdisciplinar, multidisciplinar ou interdisciplinar. Desse modo, a opgao por tornar o projeto
de vida em um componente curricular obrigatorio nos trés anos do ensino médio € uma opgao
do Rio Grande do Sul, assim como de outros Estados da federagao. O frenesi ou alarde em torno

da obrigatoriedade do ensino e construcdo do projeto de vida dos estudantes fica por conta dos



formuladores e reformadores, os quais precisam justificar a importancia da mudanga para o
futuro das novas geracdes e convencer a opinido publica de que tal varidvel fara toda a diferenca
no grande projeto. E ¢ assim, que o Projeto de Vida ganha notoriedade nos discursos dos
governantes, elaboradores de curriculo e comunidade escolar. A grande expectativa, portanto,
estd no que serd ensinado, por quem e como sera ensinado, bem como se de fato contribuira
para a atratividade do ensino médio e se tera cumprido a meta de que cada estudante conclua
tal etapa de escolarizacdo com o seu projeto de vida definido.

Tendo em vista as opgdes realizadas pelos formuladores da politica, responsaveis ao
definir o Projeto de Vida como um componente curricular, a presente escrita pretende contribuir
com os estudos que compreendem as concepgdes dos sujeitos, professores e estudantes,
atreladas ao trabalho docente e ao livro didatico. O objetivo geral da pesquisa ¢ apresentar a
avaliacdo que professores fazem a respeito da formacao dos docentes e da contribuigdao dos
livros didaticos utilizados para o desenvolvimento do componente curricular Projeto de Vida.
O problema orientador ¢é: qual ¢ a avaliagdo dos professores gauchos a respeito do livro didatico

e da formagao dos docentes que atuam no componente curricular Projeto de Vida?

METODOLOGIA

A pesquisa ¢ um estudo de caso com dez escolas que fizeram parte do projeto piloto de
implementagao do novo ensino médio na rede estadual do Rio Grande do Sul , e ¢ uma pesquisa
basica, exploratoria e de abordagem qualitativa-quantitativa. A coleta de dados foi realizada
por meio da realizagdo de grupos focais com professores do ensino médio gaticho. Os grupos
focais foram realizados de forma remota e contaram com a participag@o de 40 professores. Para
a realizag¢do dos grupos focais, os professores foram organizados em quatro grupos de acordo
com as areas do conhecimento. Os encontros foram gravados e o contetido das interacdes foi
transcrito literalmente. A fim de garantir o anonimato dos sujeitos e a organicidade da interagao,
optou-se pela utilizacdo do género masculino e por um cddigo de identificacdo composto por
letras do alfabeto. Desse modo, os professores sdo identificados por uma letra do alfabeto.

A coleta, organizagao e andlise dos dados estd ordenada em torno das categorias:
docéncia em componentes curriculares sem exigéncia de formagao, docéncia no Projeto de Vida
e livro didatico de Projeto de Vida. Os excertos utilizados na apresentacdo e andlise de dados
sdo ilustrativos dos posicionamentos dos sujeitos participantes em relacao ao tema abordado,
no entanto, seguindo a metodologia dos grupos focais, ndo representam a totalidade dos sujeitos

participantes. A sua relevancia consiste na precisdo e coeréncia com que elucidam um ponto de



vista significativo para a compreensdo do problema de pesquisa. Ela foi definida a partir do
referencial tedrico e dos documentos que orientam e definem a organizacao do ensino médio a
nivel nacional e estadual. A pesquisa, faz parte de uma pesquisa mais ampla que vem sendo
desenvolvida desde 2020, tem aprovacio no Comité de Etica em Pesquisa (CAAE n°.

48056221.2.0000.5342) e, portanto, segue os critérios legais e éticos.

REFERENCIAL TEORICO

Um dos grandes desafios da implementagdo do NEM ¢ a organizacao e as condi¢des de
trabalho docente. A grande notoriedade em relagdo ao componente curricular de Projeto de
Vida esta associada a defesa do NEM, por seus formuladores. No entanto, a inclusao de tal
componente ja se estendeu para o ensino fundamental. A pesquisa de Silva, Matos e Brito
(2023) mostrou que, para dois docentes que atuam no ensino fundamental, os fatores
considerados fundamentais para a docéncia no componente curricular de Projeto de Vida sdo:
competéncias relacionais, amorosidade, experiéncia de autoconhecimento, reconstru¢do de seu
projeto de vida, entusiasmo, engajamento pessoal, abertura para o dialogo, flexibilidade e que
o &xito do trabalho esta associado a capacidade de encantar os estudantes. Dentre os desafios
identificados pelos docentes estdo: o perfil docente, a interdisciplinaridade, a adesdo da familia
e as condigdes para o aconselhamento. Além disso, a auséncia de tais condi¢des, compromete
o atendimento das questdes afetivas e psicologicas dos estudantes (Silva; Matos; Brito, 2023).
Para os autores, tais desafios estdo associados ao nivel de engajamento dos docentes e as
condi¢des pedagogicas ofertadas pela escola para o desenvolvimento de um trabalho
satisfatorio. Concorda-se com esses desafios, contudo, percebe-se, também, certa dose de
ingenuidade de voluntarismo pedagdgico quando, por exemplo, se associa boa docéncia ao
encantamento e capacidade de reconstruir o seu proprio projeto de vida.

O estudo de Santos (2023), apontou que no Mato Grosso, por exemplo, a formagao dos
professores para atuar na disciplina de Projeto de Vida se deu por meio de alguns cursos e de
lives. Contudo, ¢ destacada a necessidade de investimento em processos formativos mais
consistentes para que a disciplina seja oferecida de modo satisfatério. Na escuta de cinquenta
estudantes a respeito da vontade de dar continuidade aos estudos na disciplina de Projeto de
Vida, a grande maioria dos estudantes manifestou que sim (80%); quando perguntados a
respeito do que gostariam de estudar, os estudantes manifestaram os seguintes temas:

convivéncia em sociedade (15), escolha profissional (19), formacgao pessoal (10), planejamento



de futuro (5) e planejamento pessoal (4). Assim, destaca-se a pseudoformacdo para os docentes
e as expectativas dos estudantes quanto a sua formagao.

A pesquisa de Borges (2023, p. 55) evidenciou que, na literatura brasileira, a relevancia
do Projeto de Vida para os adolescentes esta associada: as interagdes familiares; a familia e ao
trabalho, vinculados a felicidade e bem-estar; as contribui¢des da escola; ao fato de que o
contexto escolar e familiar contribui para a diferenciacdo dos projetos de vida; a vinculagao
entre projeto de vida e “superacao de dificuldade econdmicas e conquista financeira”. Além
disso, a autora sintetiza duas tendéncias dos estudantes brasileiros: a felicidade ligada ao projeto
de vida esté articulada as relagdes sociais e a convivéncia; a percepg¢ao da escola como espaco-
tempo de constru¢do de um “futuro promissor”, apesar de a escola pouco representar quanto a
“formacdo para a cidadania plena”. Ela destaca, também, a existéncia de “protétipos de
intervengdo”, ou seja, modelos que podem ser utilizados no contexto escolar. Desse modo,
evidencia-se as relagcdes familiares e escolares como salutares para o desenvolvimento do
projeto de vida, assim como, a expectativa de um futuro melhor e felicidade.

Segundo a Seduc (Rio Grande Do Sul, 2024, p. 33), para atuar no componente curricular
Projeto de Vida, a formagao do professor poder ser em qualquer area do conhecimento, ou seja,
ndo se exige formagdo especifica para um componente curricular que ¢ obrigatorio nos trés
anos, que possui carga horaria de dois periodos semanais, além das abordagens
interdisciplinares, e que, em favor dele, diminui-se consideravelmente a presenca dos
componentes curriculares da formagao geral (Rio Grande do Sul, 2021). Tal abordagem reflete
uma op¢ao € uma concep¢ao voluntariosa a respeito da atuagdo docente, que se estende para
outros componentes curriculares dos itinerarios formativos, por exemplo, Profissdes, Mundo
do Trabalho e Vivéncias Juvenis.

Apesar de o docente ndo possuir formagdo especifica, exige-se dele aprofundamento,
postura, abertura, disposi¢do, esforco e capacidade. Aqui, identifica-se uma contradi¢do. Tais
posturas ndo podem ser exigidas de um profissional que ndo tenha formagado para tal, pois
exercer a docéncia implica dominio do contetido, método e saberes especializados (4rea
especifica e pedagodgica) e ndo se caracteriza pelo senso comum e espontaneismo pedagdgico
(Favero; Tonieto, 2010; Borges, 2023). O docente, dessa forma, precisa ter a capacidade de
operar uma espécie de “milagre”, pois ndo tem formacdo especifica, contudo, precisa
especializar-se, aprofundar-se, problematizar, escutar, acolher, apoiar, dialogar e negociar. Tais
exigéncias profissionais estdo relacionadas as dimensdes fundamentais da formacao de
qualquer profissional, que sdo os saberes especializados, ja que se trata da dimensdo

epistemologica da formacdo e ndo de voluntarismo pedagogico ou somente da dimensao



comportamental/atitudinal, que esta relacionada a histéria de vida do sujeito professor (Favero;
Tonieto, 2010) e, também, de seu projeto de vida (Borges, 2023).

Nesse sentido, as exigéncias quanto as questdes cientificas e atitudinais para um
profissional sem formacao especifica sao, no minimo, descabidas e irresponsaveis, pois, além
disso, ha de se considerar as precarias condi¢des de trabalho, os baixos salarios, nimero de
turmas, componentes curriculares e as escolas que os docentes atuam. Além disso, ¢ preciso
considerar os impactos de tal cenario na qualidade de vida dos docentes, ou seja, na sua saude

psiquica e fisica (Borges, 2023).

RESULTADOS E DISCUSSAO

O alinhamento da proposta discursiva da reforma do ensino médio ¢ cognoscivel de
todos, que ¢ integralizar flexibilidade e diversidade curricular, liberdade de escolha e
protagonismo estudantil nos contextos escolares. A disciplina de Projeto de Vida se incorpora
ao curriculo, em busca, por meio da triade dimensional (pessoal, social e profissional), do
desenvolvimento humano, cidaddao e de emancipagdo, em que a escola ¢ a mediadora desse
processo. A proposta € a de que, por intermédio do componente curricular, seja propiciada a
formacao integral dos jovens, pautada em uma construcdo tedrico-pratica, aliando
conhecimento a vivéncias concretas, “aproximando os estudantes do mundo real e facilitando
suas escolhas” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 59).

Nesse sentido, o Projeto de Vida, no territorio gatucho, € uma estratégia para possibilitar
o desenvolvimento de competéncias e habilidades, além de viabilizar o didlogo com diversos
saberes, o que pode contribuir para as opgdes atreladas a vida pessoal e profissional dos jovens
estudantes (Rio Grande do Sul, 2021). O RCGEM apresenta a triade dimensional que o projeto
de vida busca favorecer: pessoal, social e profissional. A primeira dimensdo, voltada ao
contexto individual, projeta um trabalho canalizado para o autoconhecimento, constru¢ao da
identidade e autoestima, em suma, refere-se ao desenvolvimento pessoal ao considerar as
potencialidades e fragilidades dos estudantes. A segunda propende para o ambito das relagdes
interpessoais € busca possibilitar espacos em que os jovens se reconhecam como cidadaos do
mundo, de modo a compreender sua atuagdo e responsabilidade na sociedade. A terceira
dimensdo se inclina ao mundo do trabalho e se concentra no desenvolvimento dos saberes
necessarios para “construir um perfil profissional que atue e transforme a precarizagao do
mercado de trabalho, com criatividade, com o uso das tecnologias, com protagonismo, com

solidariedade e com a perspectiva de integralidade humana” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 60).



Com a intencdo de analisar a materializag@o da politica no cotidiano escolar, esta se¢cao buscara
apresentar a percepc¢ao dos docentes e estudantes a respeito do material didatico e da formagao
para a docéncia no componente curricular Projeto de Vida.

Aos docentes, perguntou-se a respeito de sua atuagdo em componentes curriculares em
que ndo ¢ exigida a formacao especifica, dentre eles o Projeto de Vida. Em suas manifestagoes,
os professores revelam que a falta de preparacdo ¢ perceptivel pelos estudantes, bem como a
necessidade de “virar-se”, ja que falta material e apoio para organizagao das aulas. Revela-se,
também, que os componentes como Projeto de Vida sdo usados para integralizacdo da carga
horaria; que ha a fragilidade das ementas e a repetigdo dos conteudos versus a grande
quantidade de periodos. Além disso, é revelada a importancia da acolhida das angustias pessoais
dos estudantes, mas também, a tendéncia na auséncia de formacao especializada de tal acolhida
que fica dependente das inclinagdes pessoais dos docentes. Os dilemas e preocupacdes dos
docentes estendem-se para a além do Projeto de Vida, mas a preocupacdo com tal componente
curricular ¢ mais latente pela centralidade que assume no discurso em relagdo ao processo
formativo dos jovens, das expectativas geradas e da sua expansao para o ensino fundamental.
Se somente no Ensino Médio ja se percebe a falta de formacdo docente, a auséncia da
sistematizacdo de conhecimentos cientificos e dificuldades metodolégicas para a sua
abordagem, sobreposi¢do de conteudos e abordagens, ¢ de se imaginar que tal cenario, quando
da amplia¢do para os demais niveis de ensino e do Ensino Médio em tempo integral, ndo ¢
favoravel ao trabalho docente e nem para a formagao esperada para os jovens.

Outro tépico tratado nos grupos focais foi em relagdo ao material didatico
disponibilizado aos professores e estudantes. No que tange a percep¢do dos professores, a
avaliagdo nao ¢ favoravel, pois, em seus pareceres, os livros didaticos sdo confusos e
desorganizados, de forma a prejudicar o trabalho docente do planejamento ao desenvolvido das
aulas.

Além disso, os docentes apontam a falta de profundidade dos contetdos a serem
abordados, em que se apresentam os objetos do conhecimento de forma sintetizada ao passo
que isso acarreta inconvenientes para a pratica docente. A dificuldade se estende uma vez que
os proprios profissionais identificam suas fragilidades frente as demandas postas pelo material
e matriz do componente curricular, o que demonstra, inclusive, o fato de haver material
insuficiente para uma quantidade substancial de periodos destinados, semanalmente, ao Projeto
de Vida. Percebe-se, nessa linha, a situacao inconveniente que os professores t€ém vivido, além

de uma certa inseguranca, por nao terem dominio do conteudo que precisa ser desenvolvido em



sala de aula no componente em questdo. Esse cendrio demonstra a vulnerabilidade em que os

docentes se encontram e que pode contribuir para a precariza¢cdo e o mal-estar docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos dos sujeitos escolares (professores) denunciam um perceptivel paradoxo: de
um lado, a obrigatoriedade curricular de um componente que contribua para a construgdo de
um projeto de vida as juventudes; do outro, a falta de condi¢des para uma operacionalizagao do
componente curricular que englobe e viabilize o desenvolvimento pessoal, social e profissional,
pautado em conhecimentos especificos e garantidos pela atuagdo de profissionais qualificados
para essa agao.

A culpabiliza¢dao, de modo geral, dos professores acerca do “fracasso escolar”, por
vezes, ndo prognostica as atenuagdes presentes nos contextos de trabalho educacional, assim
como nao pondera as inimeras possibilidades e nuances quando se desenvolve individualidade,
coletividade e os desejos de outros sujeitos, em especial as juventudes. Nao ¢ trabalho facil e
para que seja eficiente, necessita-se de muito mais do que vontade de ensinar por parte dos
professores e anseio em aprender por parte dos estudantes. E preciso de politicas publicas
educacionais que compreendam as individualidades contextuais e que propiciem a seguranga
de uma educagdo de qualidade para todos, com estrutura basica, professores e materiais
qualificados. Nao basta apresentar propagandas defensoras de autonomia e protagonismo
juvenil quando as contradi¢des e impasses sao denunciadas pelos proprios sujeitos escolares.

A educagdo, representada pelas institui¢cdes de ensino e profissionais atuantes, deve ser
e possibilitar oportunidades de desenvolvimento aos jovens, para que eles possam construir
seus projetos de vida dentro de processos institucionais gradativos, coesos e coerentes.
Contudo, ela tem percorrido o caminho inverso ao colaborar para o enfraquecimento do
desenvolvimento pessoal, coletivo, cognitivo e, até mesmo, profissional, o que acarreta o

crescimento das desigualdades sociais.
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FORMACAO CONTINUADA: UMA POSSIBILIDADE DE
AUTOFORMACAO DOCENTE

Carine Marcon - UPF
Taina Deffaci Corassa - UFFS/Campus Erechim

RESUMO

O presente escrito tem como tematica principal a formacdo continuada de professores e seu papel
fundamental na constru¢do docente. Atrelado a isso, apresentamos como uma possibilidade
metodoldgica a pesquisa-formagdo como aliada ao processo de autoformacdo docente. Os resultados
encontrados apontam que essa condugdo metodoldgica permite o exercicio da autoformacdo enquanto
um olhar critico sobre si e sobre 0s espagos que o sujeito ocupa; consequentemente conduzindo o sujeito
ao processo de documentacdo de reflexdes e praticas, para ao fim elaborar possibilidades praticas para
o desenvolvimento de objetivos coletivos. Para isso, o referencial tedrico utilizado fundamentou-se,
principalmente, em dois autores: Josso (2004) e Freire (1976, 1979 e 1996).

Palavras-chave: Formacao Continuada de Professores, Pesquisa-formacgao, Autoformagao.

INTRODUCAO

A formagdo continuada de professores desempenha um papel fundamental na
constituicdo profissional desses sujeitos; principalmente, quando essa assume o papel de
potenciacao da continuidade do percurso autoformativo de professoras e professores. Elaborar
praticas de formagao continuada, ao encontro de uma experiéncia formativa omnilateral, requer
considerar uma relacdo praxiologica entre formador-coordenador pedagogico, professor e
saberes. Essa relacdo pode possibilitar ao educador, o que Morin (2011) chama de principio de
incerteza cérebro-mental, através dela, os sujeitos sdo capazes de confrontar, traduzir e
reconstruir todos seus conhecimentos.

Nesse sentido, cabe ressaltar que, uma formagdo continuada que busque fomentar o
desenvolvimento da autoformagdo docente, pode nascer de praticas conduzidas pelo viés da
pesquisa-formagdao em movimentos coletivos e dialogicos. Conforme Josso (2004), a estrutura
dessas praticas, enquanto uma metodologia, precisa considerar pelo menos quatro momentos
distintos e complementares, sendo eles: 1. apresentagdo da proposta e informagao necessarias;
II. negociacao; III. momentos dialdgicos; IV. andlise das narrativas escritas. Essa perspectiva
formativa provoca os sujeitos envolvidos a andlise de suas praticas e experiéncias a luz de

teorias que podem apontar caminhos, estratégias e solugdes ao cotidiano escolar.



Em vista disso, o presente escrito, busca apresentar a estrutura e os direcionamentos
possiveis de praticas de formagdo continuada de professores, desenvolvidas ao encontro da
perspectiva de uma pesquisa-formacao; cujo objetivo principal ¢ conduzir momentos que
fomentem o desenvolvimento da autoformacao docente. Considerando a relevancia da tematica,
uma vez que, estruturar e conduzir processos de formagdo continuada de professores requer
estabelecer um vinculo entre teoria e pratica, ao encontro do que saber, por que saber e como
fazer/constituir o saber.

Ha, portanto, um lugar na formagdo continuada que provoca a incerteza, ¢ essas
conduzem aos questionamentos. E preciso tomar consciéncia para ler, interpretar e conduzir a
realidade do cotidiano escolar; ndo procurando culpados ou inocentes, mas percebendo e
compreendendo a incerteza do real. Morin (2011, p. 74) diz “nossa realidade nao ¢ outra senao
nossa ideia de realidade”; cabe a formagao continuada, empreender subsidios para tornar essas
reflexdes possiveis, e através delas, provocar a aposta das escolhas em nome da agao.

A autoformagdo, na perspectiva metodoldgica da pesquisa-formacao, proporciona aos
sujeitos envolvidos a a¢ao-reflexdo-acao de sua pratica docente; dando luz a um profissional da
educagdo pela pesquisa (Demo, 2000). Os resultados dessas praticas, ressaltam e valorizam a
competéncia profissional dos professores e professoras; conduzindo para que percebam a
pesquisa como uma fonte indispensavel para pensar a vida cotidiana da escola em seus desafios

pedagogicos, politicos, econdomicos, sociais e culturais.

METODOLOGIA

A O aporte téorico instituito, para a construcdo de praticas de formacao continuada de
professores, pelo vies da pesquisa-formacdo, traz como fundamentacdo a propria Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (Brasil, 1996), em seus artigos 61, 62, 67 ¢
87 que estabelecem:

. Artigo 61: estabelece a combinagdo entre teoria e pratica a partir de estagios e a
propria capacitacdo em servigo;

. Artigo 62: cabe a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios a
promocao de formacao inicial, continuada e capacitacdo de professores, como um instrumento
de qualificacdo, sendo que a mesma pode se beneficiar pelos recursos e tecnologias de educacao
a distancia;

. Artigo 67: garante o aperfeicoamento profissional continuado;



. Artigo 87: assegura a realizagdo de capacitagdes profissionais para todos os
professores em exercicio; mediatizados inclusive por ferramentas de educagdo a distancia.

Mediante esses preceitos basicos, instituem-se os critérios fundamentais para as praticas
de formagao continuada que buscam uma metodologia de pesquisa-formagdo. Conforme Josso
(2004, p. 113), esse perfil de formacao se institui por “uma experiéncia a ser elaborada para que
quem nela estiver empenhado possa participar de uma reflexdo teérica sobre a formagao e os
processos por meio dos quais ela se da a conhecer”. Isso significa, que essa pratica fundamenta
um percurso autoformativo e mobilizador, em esferas individuais e também coletivas.

Para que essa logica seja instituida, a formagao precisa se estabelecer em praticas que
possibilitem uma relacdo de agdo-reflexdo-a¢ao (Copatti; Moreira, 2016); o que significa
compreender a propria pratica docente, pelo viés da autorreflexdo. Esse exercicio precisa ser
pensado através de teorias (principalmente retomando um estudo acerca dos classicos),
relacionando as mesmas a partir das vivéncias do cotidiano dos professores e professoras; um
movimento que € possivel através das narrativas orais e escritas dos sujeitos envolvidos. Essa

estrutura metodoldgica de trabalho, conforme Josso (2004, p. 185 -186)

[...] inscreve-se na corrente das metodologias hermenéuticas de pesquisa, que
estabelecem a construcdo de um saber compreensivo sobre o trabalho de interpretacao
intersubjetiva de um material linguistico, evocando a interioridade dos atores ou, mais
precisamente ainda, a vida deste mundo interior por meio das representagdes, das
ideias, dos sentimentos, das emog¢des, do imaginario, dos valores, dos projetos e das
buscas que o constituem e o animam.

Nesse contexto, a formagao ¢ conduzida pelo processo de tomada de consciéncia, uma
leitura do sujeito acerca do proprio espaco que ocupa. Todos e todas sdo partes fundamentais
do processo formativo continuado, compondo uma triade entre formador-coordenador
pedagogico, professor e saberes. Esse processo de autorreflexdo individual e coletiva,
corresponde a uma concepgao acerca da inconclusao do ser humano, nas palavras de Freire
(1996, p. 64) “¢ na inconclusao do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdao como
processo permanente”.

Dessa forma, professores e professoras sdo provocados a pensar sobre os
acontecimentos de suas praticas, das vivéncias coletivas, dos processos politicos e pedagogicos.
Pensar, registrar e agir em um ciclo inconcluso, mas que se destaca pelo permanente processo
dialético de estudos, discussdes, apontamentos e estrutura¢do de acdes, afinal “¢é também na
inconclusdo de que nos tornamos conscientes € nos inserta no movimento permanente de

procura que se alicerca a esperanca” (Freire, 1996, p. 64).



Para que as experiéncias narradas se tornem um processo formativo e autoformativo,
reflexivo e autorreflexivo, é necessario construir uma estrutura metodoldgica. Dentro pontos
estabelecidos por Josso (2004), uma estrutura adequada e coerente de formagao continuada
deve ser constituida por:

L Apresentagdo da proposta e informagoes necessdrias: trata-se de tornar publico
(para os sujeitos envolvidos) a estrutura, bibliografias, praticas, objetivos e percursos
formativos que eles e elas viverao. Torna-se fundamental diferenciar formagao continuada de
treinamento, esse € um critério basico para estabelecer a negociagdo. O treinamento aponta para
receitas (respostas prontas) e a formacao para a problematizacdo, e caminhos possiveis para a
pratica docente (agdo, decisdo, reflexdo e apostas).

II. Negociagdo: ¢ preciso que cada sujeito se sinta parte do processo formativo,
estabelecendo com o grupo os anseios coletivos e individuais. E nesse processo que o grupo se
sente parte da construgdo e da consolidacdo da formagdo continuada. Aqui também ¢ possivel
estabelecer novos objetivos de estudo ao encontro das necessidades do grupo, construindo um
contrato pedagogico.

III.  Momentos dial6gicos: essa etapa é constituida pelas narrativas orais. E tamanha
a sua importancia, que esse espago pode ser conectado com a pedagogia de Paulo Freire a partir
do termo dizer a sua palavra. Bastos (2017, p. 128) explica que para Freire “[...] ndo ha palavra
verdadeira que ndo seja praxis, em especial no ambito da educagdo dialdgica. [...] dizer a palavra
no ambito da escolarizagao requer docéncia investigativa”.

IV.  Andlise das narrativas escritas: tdo importante quanto o processo de narrativas
orais, € o processo das narrativas escritas e a analise das mesmas entre os pares. O processo de
escrita requer reflexdo e um cuidado epistemologico; configurando um processo de
documentacao pedagogica.

Uma analise integrativa dessas agdes, aponta para o corpo docente como uma
comunidade de aprendizagem capaz de refletir criticamente sobre sua trajetdria e para seus
anseios. Quem, melhor que os coordenadores(as) pedagdgicos(as) e os(as) professores(as), para
pensar criticamente sua realidade institucional e pedagdgica? Entretanto, ¢ preciso construir
essa cultura, essa possibilidade pedagogica e formativa, criando um ambiente seguro e

acolhedor, e conforme Certeau (2018, p. 31), olhando para o cotidiano como

[...] aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia
ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressdo do presente. Todo dia, pela manha,
aquilo que assumimos, ao despertar, ¢ o peso da vida, a dificuldade de viver, ou de
viver nesta ou noutra condi¢do, com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano ¢ aquilo
que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma historia a meio-caminho de



nés mesmos, quase em retirada, as vezes velados. [...]. E um mundo que amamos
profundamente, memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia, memoria do
corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres.

Por fim, cabe salientar que a constru¢ao de uma formacao continuada de professores,
em uma perspectiva metodoldgica de pesquisa-formagdo, permite construir sentidos pelo
cotidiano, desconfigurando com o habitual e estranhando o que € naturalizado. A natureza da
pesquisa-formagao enquanto metodologia para a formagao continuada de professores nao ¢
excluir a teoria, mas utilizar a mesma como fonte para problematizar o cotidiano. Conforme
Esteban (2003), ¢ um movimento que a compreensao acerca da realidade, através de processos

de intervengao construidos pelos proprios sujeitos que investigam sua realidade.

REFERENCIAL TEORICO

O processo de formacao continuada de professores requer que os sujeitos envolvidos
possam abrir-se a0 novo; mas, a0 mesmo tempo, reconhecendo as trajetorias que os trouxeram
até o presente momento. E, também, falar sobre colaboragdo, observacdo, registro e analise;
compartilhando a possibilidade de ir, aos poucos, construindo um repertério de memorias
coletivas enfrentando as incertezas das agdes. Esse movimento, conforme Morin (2017),
possibilita a consciéncia de uma aposta, afinal, em um campo no qual ndo existem receitas, ¢
necessario construir apostas conscientes.

Forster (2017, p. 143) explica que para Freire, “a (re)educa¢do do educador constitui um
dos eixos fundantes do discurso politico-pedagogico freiriano. Sua preocupagdo central € com
a formacao profissional e com o compromisso sociopolitico desse educador”. Nesse sentido, a
formacdo de professores precisa ultrapassar os limites da transferéncia de técnicas, do
preenchimento de lacunas e da esfera motivacional.

Compreender a amplitude da formagdo continuada de professores, construida pelo viés
da pesquisa-formagao, ¢ perceber que essa se constitui de forma continua e permanente. Nesse
processo, todos e todas sdo integrantes fundamentais do processo, ao encontro de Larrosa (2002,
p. 137) que diz “uma pessoa que ndo ¢ capaz de se pdr a escuta cancelou seu potencial de
formagao e de trans-formagao”. Assim sendo, nesse contexto, percebe-se uma preocupagao que
zela pela vivéncia respeitosa € comprometiva do corpo docente; compreendendo sua propria
pratica e exercendo a escuta atenta para o outro.

Avangando nas discussdes, a autorformac¢do vem ao encontro da pesquisa-formagao,
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uma vez que, conforme Josso (2004, p. 113) ¢ “uma experiéncia a ser elaborada para que quem



nela estiver empenhado possa participar de uma reflexdo tedrica sobre a formacdo e os
processos por meio dos quais ela se da a conhecer”. Assim sendo, cada sujeito, busca
compreender os contextos, problematizar interferéncias e avancar para solugdes colaborativas;
uma formagao participativa, multidimensional e holistica.

A construc¢do de narrativas possibilita, dentro da pesquisa-formac¢ao, um movimento que
segundo Josso (2008. p. 27), permite “[...] uma mediacdo de conhecimento de si em sua
existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor oportunidades de tomada de consciéncia
sobre seus diferentes registros de expressao e de representagdes de si”. Nesse sentido nasce a
autoformac¢do, um movimento de consciéncia de si e de sua funcdo social no espago escolar;
porém ¢ preciso ter clareza que, conforme Freire (1979, p. 26) “a tomada de consciéncia ndo ¢
ainda a conscientizagdo, porque esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia’.

Ouvir as proprias narrativas traz ao sujeito sua reconstituicdo historia, seu processo
aprendente, seus traumas e suas memorias afetivas. E por meio delas, e entrelacadas com as
teorias, que os sujeitos podem pensar e repensar os espagos, tempos, curriculos e politicas
educacionais. Conforme Tardif (2009) o saber e o fazer docente também sdo resultados das
experiéncias e narrativas de cada sujeito. Tao logo, todo esse processo, resulta em uma

projecdo/transformacao e as narrativas escritas exprimem um ato metacognitivo, assim sendo

os textos e discursos elaborados e compartilhados pelos sujeitos cotidianos da
pesquisa precisam ser pensados ndo como citagdes e/ou exemplos dos discursos dos
autores/autoras que estudamos nas academias, mas como discursos t3o necessarios,
legitimos e importantes quanto estes [...]. Nao se trata de usar fragmentos, trechos das
falas desses sujeitos como ilustragdes dos nossos discursos, assim como fazemos com
os discursos dos tedricos legitimados pela academia. Trata-se de entender que
também, aqueles que vivem, de fato esses cotidianos s3o os legitimos
autores/autoras dos discursos “com”os cotidianos (Ferrago, 2003, p. 168).

Por fim, ¢ possivel visualizar e compreender a forma¢do continuada, mediada pela
metodologia de pesquisa-formagao, como um processo colaborativo, dialdgico e reflexivo. Um
movimento que impulsiona a autoformagao, uma vez que permite um lugar de protagonismo
aos sujeitos envolvidos. Esses sujeitos, mobilizados por um movimento de conscientizac¢ao, sao

impulsionados para uma construgdo de alternativas, projecdo de agdes, decisdes e apostas.

RESULTADOS E DISCUSSAO



No que tange aos processos de resultados, mediatizados por uma linha de trabalho
fundamentada em praticas de pesquisa-formacgao, temos pelo menos trés pontos que merecem
destaque: I. a autoformacgao; II. documentacao e IIl. construcdes coletivas. A autoformagao
possibilita um olhar critico sobre si € sobre os espagcos que o sujeito ocupa, enquanto a
documentacdo nasce da percepcdo das narrativas escritas de forma individual e coletiva;
possibilitando, ao final, construgdes coletivas de agoes.

A autoformagdo nasce da autoreflexdo mediatizada por uma base de estudos. E um olhar
que advém em um primeiro momento das narrativas orais, que aos poucos vai se constituindo
e ganhando outras dimensdes através de teorias fundamentais pertinente as ciéncias da
educacdo. O professor e a professora, exercitam seu olhar sobre si e suas praticas,
compreendendo-se também como um discente, em processo continuo de aprendizagem. Nas
palavras de Freire (1996, p. 36 ¢ 106) “a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho
rigoroso de decéncia. A pratica docente que ndo ha sem a discente ¢ uma pratica inteira. O
ensino de contetidos implica o testemunho ético do professor”.

E preciso olhar para si mesmo, olhar para tudo aquilo que se faz e perceber isso de forma
critica. Esse processo precisa ser orientado por uma base epistemoldgica coerente, uma vez que
permite pensar os desafios da intencionalidade pedagogica e seus resultados. O professor e a
professora precisam ler suas proprias praticas, e também, fazer esse exercicio de troca com seus
pares. E, o exercicio de autoformacao permite e condiciona esse processo através da formagao
continuada de professores, construida em uma metodologia de pesquisa-formacao.

Essa pratica de formagao também resultada em processos de documentagdo pedagogica.
Documentar é assumir a funcio de sujeito de sua histéria junto aos espacos formativos. E um
exercicio de construcdo de repertorios, no qual cada sujeito assume suas responsabilidades e
acordos. A escrita assume o papel fundamental da divulgagao e torna possivel a reflexdo e a
observacao orientada; mediante as palavras documentadas, as praticas ganham sentido ao longo
do processo, permitindo novas analises € um continuum para as formagdes continuadas e a
autoreflexao.

O terceiro e ultimo resultado que apresentamos sao as construgdes coletivas. Diante da
analise das narrativas orais e escritas, o grupo pode pensar e apostar em agdes ao encontro de
suas realidades. Primeiramente se exercita o diagndstico, para posteriormente pensar em agdes
ao encontro dos achados primarios. Nas palavras de Freire (1976, p. 49) esse € o produto cultural
e o conhecimento, por onde na “unidade dialética entre a teoria e a pratica, acdo e reflexao,

subjetividade e objetividade, vai sendo compreendida em termos corretos na analise daquela



relacdo antes referida”. E o grupo, de forma coletiva que assume as significacdes da realidade,

para transforma-la.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao fim e ao cabo, o que temos a partir dessas reflexdes ¢ um exercicio potente sobre a
realidade objetiva dos espagos escolares pelo olhar de seus sujeitos: os coordenadores(as) e
professores(as). Uma perspectiva de formacao continuada de professores que tece, mediante as
narrativas orais e escritas dos proprios sujeitos envolvidos, a leitura e interpretacdo do contexto
teorico e do contexto da realidade social, em um exercicio de metacognicao.

Nesse sentindo, o trabalho desenvolvido através de uma formagdo continuada de
professores, em uma metodologia de pesquisa-formacgao, permite a autoformacao uma vez que
cada sujeito, em um primeiro momento, produz um exercio critico sobre si mesmo; por onde
pensa a sua propria pratica para depois, poder transforma-la. Um movimento que parte da esfera
individual para a chegar até a esfera coletiva; um olhar analitico para si que permite tomar
distancia de sua percep¢do, para assim contruir uma leitura critica da realidade. A maior
compreensdo do processo ¢ olhar para a ciéncia e o conhecimento como algo inacabado e em
constante mudanca, mediatizados pelos anseios de seus sujeitos que criticamente fazem a leitura
de suas realidade sociais.

Nesse sentido, essas praticas desenvolvem a possibilidade de cada sujeito compreender
seu espaco e importancia no contexto coletivo, dando a oportunidade de compreensao para a
mudanga que comega primeiramente em si (através da autoreflexdo que gera a autoformacao)
e depois ganha fundamentacao e propriedade para a dimensao coletiva. Nesse sentido, todo esse
processo pode construir, nas palavras de Demo (2000) um profissional da educacao pela
pesquisa; um profissional consciente de seu inacabamento e atuante pelas transformagdes

necessarias.
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