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Resumo: O presente artigo parte de uma abordagem hermenéutica para discussdo sobre o saber-experiéncia, a partir das categorias de anélise: a préatica
de formacéo continuada e o carater de formacéao/supervisdo/assessoria junto as escolas municipais.O campo empirico acontece na experiéncia junto a
Secretaria Municipal de Educacéo, localizada numa cidade do interior de Séo Paulo, estado brasileiro. A analise argumentativa realizada se constitui
como possibilidade de enfrentar, prioritariamente, o tema da formagao docente a partir da compreensao sobre as l6gicas que estruturaram a administragao
educacional — como uma formag&o “bancéria”, a qual se organiza por meio da racionalidade técnica. Ou seja, a ideia de uma supervalorizagdo de que
ha uns que sabem, neste caso, superviroes, que devem fiscalizar e definir o que os professores devem saber.E ponto fundante da construgéo desta anélise,
portanto, a experiéncia docente para a desconstrucéo da precariedade, do aligeiramento, das ideias mercadoldgicas que se agigantam e tentam sucumbir
com um fazer pedagdgico reflexivo e comprometido com o conhecimento e o desenvolvimento integral do outro. Assim, a ideia de, sabendo-nos
determinados pelo conhecimento um dia adquirido, para transmiti-lo, é trazida no propdsito de se langar ao ndo entendido, ao néo sabido, que se move
para a desconstrucao de suas certezas por meio da agéo-reflexdo-agao.
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Abstract: This article comes from a hermeneutic approach for the discussion about knowledge-experience, based on the categories of analysis: the
practice of continuing education and the nature of training/supervision/assistance with municipal schools. The empirical field takes place in an experience
with a Municipal Department of Education, located in a city in the interior of So Paulo, in a Brazilian state. The argumentative analysis carried out is
constituted as a possibility to face, as a priority, the theme of teacher training from the understanding about the logics that structured educational
administration — as a “banking” training, which is organized through technical rationality. That is, the idea of an overvaluation that there are those who
know, in this case, supervisors, who must monitor and define what the teachers should know. It is a based point of the construction of this analysis,
therefore, the teaching experience for the deconstruction of the precariousness, the lightening, of the marketing ideas that grow and try to succumb with
a reflective pedagogical work committed to the knowledge and integral development of the other. Thus, the idea of, knowing ourselves determined by
the knowledge one day acquired, being prepared to transmit it, is brought with the purpose of launching into what is not understood, what is not known,
which moves towards the deconstruction of its certainties through action-reflection-action.

Keywords: training; knowledge-experience; supervision; management.

Resumen: Este articulo parte de un presupuesto metodoldgico hermenéutico para discutir el saber-experiencia, sobre las categorias de analisis: la practica
de la formacién continua y la naturaleza de la formacién/supervision/asistencia con las escuelas publicas de la ciudad. EI campo empirico se desarrolla
en una experiencia con una Secretaria de Educacion, ubicada en una ciudad del interior de Séo Paulo, en el estado brasileiro. El andlisis argumentativo
realizado se constituye como una posibilidad de enfrentar, prioritariamente, el tema de la formacién docente a partir de la comprensién de las I6gicas
que estructuraron la administracién educativa — como una formacion “bancaria”, que se organiza a través de la racionalidad técnica. Es decir, la idea de
una sobrevalorizacion de que hay quienes saben, en esto caso los supervisores, quienes deben supervisar y definir lo que deben saber los docentes. Es
un punto fundamental de la construccién de este analisis, por tanto, la experiencia docente para la deconstruccion de la precariedad, del aligeramiento,
de las ideas de marketing que crecen y tratan de sucumbir con un trabajo pedagdgico reflexivo comprometido con el conocimiento y desarrollo integral
del otro. Entonces la idea de nosotros nos sabemos determinados por el conocimiento adquirido y, por lo tanto estamos preparados para su difusion, se
interponga con el propésito de poner en marcha el no entender, por no conocido, que pone en marcha la deconstruccion de sus certezas través de la
accion-reflexion-accion.

Palabras clave: formacion; administracion; formacion; saber-experiencia; supervision.
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Introdugéo

Este estudo se origina da articulacdo entre gestdo escolar e formacdo de professores,
como uma possibilidade de “salvar arquivos, contribuindo para a melhor compreenséo de
contextos (...)” (Fischer, 2011, p. 10-11, grifo da autora). Tem como objetivo, por isso,
compreender como sdo construidas, perpetuadas ou reconstruidas algumas responsabilidades
atribuidas aos supervisores-assessores que trabalham numa Secretaria Municipal de Educacao
(SME), que se referem a formag&o continuada dos (as) professores (as) daquela cidade. Assim,
a ideia que manifestamos aqui, ndo € a de contar proezas, dificuldades ou insuficiéncias — mas,
vivéncias especificas encontradas numa gestdo educacional municipal. E trazer a realidade
experenciada num momento especifico e pensar através dela, com o que nos tocou (Bondia,
2022).

Diante do compromisso frente a formacdo de professores por sua mantenedora (neste
caso a SME), na segunda década do século XXI, em uma cidade da regido metropolitana do
Vale do Paraiba, no estado mais rico do Brasil - S&o Paulo, perguntamo-nos sobre qual seria a
acdo desencadeada pelo 6rgdo do governo, responsavel por uma formagdo continuada aos
efetivos docentes do municipio, no sentido de agregar elementos qualitativos a profissdo do
professor, para seu melhor desempenho educacional.

Dai decorreu uma constante observacdo-reflexao entre os anos de 2012 e 2016, que se
baseou num processo hermenéutico de reflexdo-compreensdo-agao em que “a significagdo ¢
perpassada por determinada visdo de mundo e por um modo de compreender os significados
percebidos (...)” (Ghedin; Franco, 2008, p. 154). Esse por-se a pensar sobre a experiéncia, da
sentido ao vivido ao que nos foi atravessado. Como propde Bondia (2002, p. 25-26) “E
experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 passar, nos
forma e transforma. Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria
transformac&o.” Por isso, mais se justifica pensar a partir da experiéncia para nao a negar, nem
tdo pouco a destruir (Bondia, 2002).

Isso, portanto, se justifica num momento em que 0s movimentos neoliberais vém
impondo a docéncia, sua precarizacdo, principalmente por meio da desvalorizacdo e da
desinstitucionalizacdo da escola para a valorizagdo das logicas empresariais (Laval, 2004). Essa
racionalidade atinge a instituicdo e seus participantes — homens e mulheres sdo sujeitos ao
empresariamento de si (Dardot; Laval, 2016). Além disso, a ligeireza ¢ o “piloto automatico”
promovem a nao-experiéncia. Imputa um mundo de informacdes, recados e resultados que

inviabilizam o estar atento ao que acontece e consequentemente, a reflexdo sobre os propositos
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que tinhamos. A davida, como inquietacdo aquilo que nos atinge, como propde Morin (2003) é
reflexdo, porque guarda em si o estranhamento, a interrogacdo diante do acontecimento.

Possibilita a suspensdo das certezas. Sendo assim, passamos a descrever n0sso campo empirico.

1 A propésito: da problematizag&o ao cenério empirico

A rede municipal de educacdo em analise, em 2016, esteve composta por vinte e sete
(27) escolas de ensino fundamental I, ou seja, de primeiro ao quinto ano. Dessas, existia
Educacao de Jovens e Adultos em nove (09) e o programa de educacdo em tempo integral em
cinco (05). Havia também, trinta e duas (32) escolas de educacdo infantil, e desse total, oito (8)
creches municipais e 14 creches conveniadas - comunitarias. O total de educandos nesses niveis
de educacéo perfazia um nimero aproximado de vinte mil.

Para contribuir pedagogicamente com o trabalho desenvolvido nessas unidades
educativas existia, na estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educagdo, uma
instdncia denominada - Diretoria Técnico-Pedagdgica (DTP). Nela encontravamos trés
geréncias’: a técnico-pedagdgica, a de supervisdo escolar e a de projetos. Esse conjunto de
setores era responsavel por uma grande parte da producéo, organizacao e articulacdo da politica
municipal junto a rede educacional. A Geréncia de Supervisores de Ensino (GSE), composta
por sete supervisoras, desempenhou, ao longo do tempo, um papel muito mais voltado a
fiscalizacdo das institui¢des escolares, com forte apelo aos procedimentos normativos e legais
do que propriamente uma acgdo reflexiva sobre a educacdo escolar. Mas, sobre ela, nédo
estaremos aqui desenvolvendo uma analise, isso talvez, sirva-nos mais como um acréscimo para
compreendermos 0 que Vira, visto que a racionalidade técnica funda a organizacdo desta SME.

A Geréncia Técnico-Pedagdgica (GTP) dividida em seis setores: Supervisdao de
Educacao Infantil, Supervisdo de Ensino Fundamental, Supervisdo de Educacdo Especial,
Supervisdo de Educagéo de Jovens e Adultos, Supervisdo de Esportes e Recreacgao e Supervisao
de Cultura e Arte — tinha por atribuicdo a “formagao pedagogica”, ou seja, a organizagdo de um
conjunto de atividades que tinham como fim, qualificar as praticas dos docentes nas salas de
aula. Além desses grupos de profissionais havia também uma equipe técnica composta por duas
psicologas e duas fonoaudidlogas, as quais realizavam um trabalho voltado as especialidades

de cada campo. No quadro a seguir temos a configuragéo e a divisdo da DTP.

A atencdo neste trabalho residira sobre a Geréncia Técnico-Pedagdgica, responsavel pela formagdo continuada dos professores da rede municipal de educagao.
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Quadro 1 - Organizacdo da diretoria técnico-pedagogica

DTP
GTP GSE Equipe Técnica
Seis equipes de superviséo: Sete supervisoras de ensino. Duas fonoaudiologas;
Educacédo Especial; Duas psicologas.

Educacédo de Jovens e Adultos;
Esportes e Recreacéo;
Cultura e Arte;
Educacdo Infantil;
Ensino Fundamental.
Fonte: Construido pelas autoras.

Como ja dissemos, a “formacao continuada” fazia parte das funcdes realizadas por todas
as equipes da GTP. A cada uma delas estava presente a responsabilidade pela formac&o. Assim,
por exemplo, tanto a supervisdo de ensino fundamental, quanto & da educacdo infantil
realizavam um conjunto de formacdes de acordo com a etapa de ensino a qual se destinavam.
Geralmente, eram encontros realizados com os responsaveis pela coordenagdo pedagogica de
cada unidade escolar — denominados “apoios pedagdgicos”. Contudo, as vezes, também
aconteciam exclusivamente para os professores respectivamente relacionados ao ano escolar
que trabalhavam. Nesses casos, 0s membros de cada supervisdo se nomeavam C€OMO
“formadores” e organizavam, promoviam e as desenvolviam conforme os objetivos que
julgavam necessarias para cada segmento educacional. Isso ndo significava que havia uma
articulacdo entre as diversas formacdes oferecidas pelas supervisbes da GTP. Quer dizer
unicamente que cada setor tinha a tarefa de desenvolvé-las.

Desse modo, o0 segmento da educacdo infantil, por exemplo, poderia oferecer formagdes
a respeito do brincar, sem haver parceria alguma com os demais setores nem mesmo do ensino
fundamental ou de movimento e recreacdo. Esse tipo de funcionamento, a primeira vista, parece
evidenciar o entendimento de que 0s outros grupos nada teriam a considerar sobre a formacéo
que seria oferecida pela equipe proponente — o que de alguma forma, poderia ser compreendido
como “donos” do seu “pedago”. Isso nos favorece a compreensao de que cada equipe compunha
um “gueto” de saberes, responsavel por toda a formagdo de sua respectiva secdo. Essa forma
de administracdo, pautada numa severa fragmentacéo entre os diversos niveis e modalidades do
contexto escolar, permite-nos uma consideragdo de que nao havia a intengdo nem de “escola
como um todo”, muito menos de rede. E ainda, seria possivel que esta perda de unidade
vivenciada no modelo da GTP se estendesse ao interno de todas as unidades escolares.

Obviamente essa percepcéo trouxe-nos a reflexdo sobre o descompasso existente dentro
da Diretoria Técnico-Pedagdgica, em relacdo a politica municipal educacional, originando uma

forte inquietagdo sobre como o Estado é capaz de gerir as questdes educacionais de uma cidade
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se ndo for capaz de investir todas as suas forgas para compreender seu sistema o mais integrado
possivel. Por isso, € plausivel perguntar: se ha falta de didlogo dentro da propria estrutura da
SME, isso pode significar que as formac@es estejam desencontradas? Sendo assim, poderiamos
compreender que cada setor ¢ “dono” de um quinhdo pedagogico e, que, por ndo estar em
sintonia interna com os demais, também ndo estara em didlogo com a escola.

Assim, consideraremos algumas premissas que foram vivenciadas quando do
planejamento realizado internamente a DTP em que se evidenciaram as reflexdes em torno da
desarticulacéo e da fragmentacdo apontadas pelo grupo como seus principais entraves. Noutras
palavras, passamos a buscar dar sentido as experiéncias vividas, ou ainda, a tornar experiéncia

0 que vivenciavamos.

2 “Tais homens s6 atribuirio realidade as sombras dos objetos fabricados®”?

Sob inspiragdo do “Mito da Caverna”, de Platdo (Guinsburg, 2010), instigamo-nos a
reflexdo sobre o trabalho desenvolvido junto a DTP, por meio da geréncia técnico-pedagdgica,
anteriormente considerada.

Trazemos esta alegoria porque interessa-nos pensar sobre as sombras, refletidas ao
fundo da caverna, tidas como o real para agqueles homens que permaneciam estaticos e
acorrentados entre si. Eles apreciavam somente as imagens projetadas, assimiladas como
realidade. A partir desta proposicao, procederemos ao entendimento de que a gestao instituida
nessa secretaria municipal de educacdo, no que se refere a sua estrutura administrativa na
relacdo com a formacdo docente, endossa 0 pensamento de uma supervisdo voltada para a
tecnoburocracia (Quaglio, 2009).

As estruturas atuais dos 6rgdos publicos responsaveis pela educacdo no Estado de Sao
Paulo tiveram, nas suas origens, suas diretrizes estabelecidas pelo governo federal
através do Ato Institucional n. 8, de 1969, que obrigou o cumprimento do decreto n.
200, de 25/2/1967, o qual impds a administracdo publica do pais o modelo Unico de
organizacao, refletindo, assim, a dimenséo politica de dominagdo tecnoburocrética
existente nos aparelhos econdmicos, ideol6gicos e repressivos do Estado. Essas
estruturas organizacionais assim estabelecidas, reproduzindo a divisao técnica e social
do trabalho, prépria do capitalismo transnacional ou global, propiciaram que as
decisbes fossem tomadas pelos altos funcionarios das cupulas dos sistemas
educativos, ficando as atividades de planejamento e controle contidas nos niveis

superiores enquanto nas unidades educativas fosse maximizada a rotinizacdo das
tarefas, especialmente as atividades docentes (Quaglio, 2009, p. 140).

Neste sentido, a organizacdo educacional, principalmente aquela que institui as I6gicas

das “supervisdes-tecnoburocraticas”, por meio de cargos na estrutura da secretaria de educagao

2Platdo em A RepUblica escreve no livro VII, O mito da Caverna. In Guinsburg (2010), p. 264.
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qgue demandam uma rotina baseada na fiscalizacdo e na inspecdo em geral, da documentacéo
dos processos escolares — também afeta as demandas de formagao continuada.

Reforcando a ideia de haver uma supervisdo tecnoburocratica, Paro (2011) descreve o
quanto os professores de uma escola pesquisada, questionam e desacreditam desse modelo de
gestdo. Isso ndo significa que a supervisdo externa a escola, ndo seja necessaria, mas necessita
ser ressignificada. Ou seja, a forma de “vigilancia” sobre o0s aspectos administrativos e
documentais, precisa dar lugar a um fazer comprometido com os problemas e com a vida
cotidiana do estabelecimento escolar. Uma supervisao efetivamente ocupada com o pedagogico
(Paro, 2011).

Diante desse modelo historicamente instituido — que nos serve de analogia as correntes
que aprisionam e ddo a impressao de ser a Unica coisa a existir e a ser feita, tomamos por base
a possivel consideragao de que os professores convidados para compor a “ctipula dos sistemas
educativos” (Quaglio, 2009, p. 140), sintam-se designados a cumprirem exatamente com o que
“sempre” foi realizado. Sendo assim, parece esperado também que as equipes das supervisoes
formativas tenham as “receitas” para a formac¢do do que 0s professores “devem saber”.
“Certezas” daqueles que sabem e por isso, sdo capazes de formar; e deduzindo o ndo saber
docente — que obviamente precisam ser “formados”. Ha aqui dois elementos do que ja haviamos
pontuado: um refere-se a uma organizacdo que inviabiliza a possibilidade da davida, do
estranhamento; o outro, diz respeito as certezas — o “técnico-formador” sabe o que falta nos
professores e pode forma-lo. Nesse sentido, a ideia do “Mito da Caverna” parece ajudar a
revelar que as “sombras”, produzidas nesse fazer, sdo o que existe como objeto fabricado,
porém, sdo apenas ilusdes criadas a partir do instituido. As figuras ali formadas enquanto
objetos produzidos pela prépria imaginacdo passam a ser consideradas como a Unica coisa
existente. Ora, aquilo que um “formador” — que compde a equipe da supervisdo formativa -
sabe, deve ser a Unica coisa necessaria que qualquer docente também tenha que saber.

Esse artigo, portanto, parte da intencdo de perguntarmos sobre a importancia da
formagéo continuada reflexiva como possibilidade de contribuicdo para que, por meio do saber-
experiéncia, possa ir além das correntes que aprisionam e que, de certa forma, negam a
submissdo as sombras. Ou seja, quando partimos de uma formacdo continuada autoritaria
porque esta alicercada sobre a l6gica de que os membros de uma instancia superior da hierarquia
escolar “formam” como devem ensinar os professores das escolas, estamos negando o0s saberes
existentes, as experiéncias — e instituindo um padréo de sujeicdo frente ao conhecimento e a

“autoridade”. De outro modo, parece haver um acorrentamento entre os membros da secretaria
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diante do que fora instituido, forjando a crenca de que o Gnico modo de se fazer uma formacéo
continuada € aquela existente.

Sendo assim, na intencdo de ampliar olhares para outro paradigma de
formacédo/supervisao/assessoria, pretendemos construir uma relacdo dialética entre
formadores/supervisores/assessores/formadores e professores - como intelectuais, no sentido
de proporcionar uma reflexdo a respeito da formacéo promovida por intermédio da secretaria
municipal de educagdo. Portanto, ¢ possivel negar o principio de “sé” poder atribuir-se
realidade as “sombras” fabricadas. Pois, em se tratando de uma instituicdo educacional, seria
contraditorio com aquilo que cremos, defendemos, vivenciamos e experienciamos. Desse
modo, assim como ¢é factivel perpetuar o instituido, é também realizavel seu contraponto. N&o
se atribui realidade somente as sombras. A realidade estd também no carater inconcluso do
saber, na falta. Mas, para tanto, € preciso indagar e problematizar sobre as sombras e para além
dela. Perguntar sobre as correntes e, também, sobre os que estdo presos a ela — o que
constituem? Inquietar-se e indagar(-se) ante o instituido e refletir sobre outros fazeres, sobre
novas formas a partir das experiéncias que nada mais sdo do que saberes vivenciados
apreendidos na pratica.

O que propomos aqui é pensar sobre as possibilidades de rompimento com o percebido,
com aquilo que é julgado como perene, acabado e certo - constituido fora do “lugar comum”,
da vida cotidiana, das escolas. Noutras palavras, num outro espago/tempo que ndo reconhece
“a comunhdo de um lugar, a partilha interiorizada de um espago” (Cruz Junior; Fonte; Loureiro,
2014, p. 199) — e marca os lugares da formacdo continuada, longe das vivéncias e do
reconhecimento do que sabem os (as) professores (as).

A partir dai, queremos propor a importancia dos estranhamentos e da reflexdo como
viabilidade dessa formacdo docente. A reflexdo como possibilidade de sabermo-nos
determinados pelo conhecimento um dia adquirido e fortalecido na vivéncia, ou vice-versa,
lanca-nos ao ndo compreendido, ao ndo sabido. Irremediavelmente, propomos que este possa
ser o papel do professor intelectual (Giroux, 1997), pesquisador e de uma
formagé&o/supervisdo/assessoria calcada na formacao continuada reflexiva.

Seguindo neste entendimento, Cruz Junior, Fonte e Loureiro (2014) discutem a
formagéo continuada a partir da importancia do debate em torno da experiéncia e sua partilha,
como producdo dos saberes docentes. Uma formagdo alicer¢ada no “lugar comum” - numa
I6gica articulada a cognicdo e ao social, promotores de ideias a respeito de determinada prética

docente, ao contrério de uma formacdo que investe, muitas vezes em pré-conceitos, fruto de

ilusdes e ocultacdes e que fortalecem os entendimentos descontextualizados do cotidiano em
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que os professores estdo inseridos. Assim, por mais que a formagdo continuada seja uma
premissa considerdvel no sentido de que sempre haverd um conjunto de coisas a serem
refletidas, questionadas e a serem reconstruidas, ndo nos parece aceitavel que profissionais de
uma instancia superior da hierarquia escolar digam o que e como os professores alocados nas
escolas devem “ensinar”.

Nosso questionamento, portanto, prop6e duvidas ao modo de como a “formagdo
continuada” é planejada porque esta baseada no que “os supervisores/formadores” sabem ou no
gue deduzem que os docentes nao saibam, ou ainda no que acreditam ser importante que aqueles
saibam.

Vale salientar que os professores séo os profissionais que vivem cotidianamente as
diversas formas de aprendizagem, que “dominam” a didatica e a metodologia, além de terem a
apropriacdo do conhecimento referente ao seu ciclo de atuacdo. Nesta l6gica, sdo eles que detém
0s elementos pedagdgicos e sdo capazes de atuar nas suas ambiéncias de aprendizagem, ndo
precisando de uma formagao para “aprenderem a ensinar”, mas de uma ac¢ao formativa reflexiva
que os levem ao deslocamento mediante andlise sobre seu fazer.

Nesta mesma perspectiva Thurler (2001), ao estudar sobre a possibilidade de a escola
fazer-se como uma organizacdo aprendente, fortalece o entendimento de mudanca e vé, na
formacdo, um dos principios para isso. Porém, a autora, ancorada em Huberman, propde que
essas formacOes, geralmente, ndo levam suficientemente em conta o trabalho em equipe
(primordial para um estabelecimento aprendente), nem o trabalho realizado em sala de aula.
Né&o integram saberes diferentes, e por fim, subestimam-nos porque ndo consideram os registros
existentes em sala de aula e o que tém os alunos a dizer sobre suas vivéncias na escola. Téo
pouco, muitos “técnico-formadores” levam em consideragdo o que os professores vivenciam
em salas de aula, seus registros, sua experiéncia.

Entdo, estamos a discutir a relagdo entre gestdo e formacdo continuada, na articulagédo
com seus envolvidos. Para alargar as possibilidades de reflexao, contrarias ao acomodamento
frente as sombras e ao aprisionamento, acerca das ocultacées e ilusbes que parecem balizar o
modelo de “formagao” calcado na dicotomia entre quem sabe e quem nao sabe (Freire, 1987),
fortalecedor da tecnoburocracia. Consequentemente, por meio da duvida e das inquietagdes,
uma formacéo continuada reflexiva requer desfazer as amarras. Romper com o modelo das
“sombras”, que converteram como real, as imagens do instituido, sem se reconhecerem como
uma producéo dele. A formagao continuada reflexiva, portanto, pode ser uma viabilidade de se
fazer movimentar, porque parte do estudo sobre o saber/experiéncia, com o docente,

reconhecendo-o sujeito de seu fazer e, ainda, sujeito de um saber.

EccoS — Rev. Cient., So Paulo, n. 69, p. 1-18, 24593, abr./jun. 2024



https://periodicos.uninove.br/index.php?journal=eccos&page=index
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0

COSTA, Daianny Madalena; MACHADO, Alice Mattos. Formagao continuada reflexiva — percursos da gestdo a favor do saber docente

3 Perspectivas de uma formag&o continuada reflexiva

Encarar os problemas que a estrutura impunha ao processo educacional da rede
municipal foi uma opcdo dos profissionais da DTP. Certamente bastante responsavel e
laborioso, pois estar dentro da propria desconstrucdo e reconstrucdo do seu proprio trabalho,
muitas vezes é bastante cansativo e tenso.

Sendo assim, o tema da formagao continuada de professores é uma politica educacional
do municipio, garantida por lei e obrigacdo da geréncia técnico-pedagogica: “Administrar,
supervisionar e orientar as acfes a serem desenvolvidas pelo setor para atender
pedagogicamente a rede de ensino municipal” (Lei Municipal 5498/2010, grifo nosso).

De posse da atribuicdo legal, da tarefa a ser desempenhada pela Geréncia Técnico-
Pedagdgica e como era desenvolvida, bem como, o que desejava com seu trabalho, foi
necessario problematizar sobre o que viria a ser essa “orientacao das acdes pedagogicas”. Nesse
sentido, a compreensdo metodoldgica pautada pelos processos de desconstrugdo, construgéo e
reconstrucdo; e a énfase a duas caracteristicas para a profissdo docente como atividade
intelectual — a critica e a reflexdo (Ghedin; Franco, 2008) nos serviram de ancora para 0
trabalho.

Partindo do pressuposto de que a educacdo é uma pratica recheada de intengdes, uma
abordagem metodoldgica que se quer reflexiva deveria levar em conta, entre tantas questdes,
duas que queremos ressaltar: um olhar bastante atento sobre suas praticas e seus resultados e
com quem tem sido pensada, proposta e realizada.

Para dar conta de uma tarefa como esta, por meio de uma proposta metodoldgica que
valorizasse a reflexdo, a desconstrucdo e a reconstrucdo, no sentido de uma construcédo
necessaria para chegar mais perto das inten¢Ges proclamadas. A préatica pedagdgica promovida
no didlogo com o outro se fazia uma importante a¢éo a ser buscada numa formacao que desejava
romper com as amarras das “sombras” e se queria reflexiva.

Sendo assim, foi na intencéo de refletirmos a respeito do trabalho formativo produzido
pela DTP e a relacdo entre as politicas educacionais de formacgdo continuada, enquanto
atribuicdo da sede da secretaria municipal de educacéo, na interseccdo com o fazer escolar que
iniciamos 0s estudos sobre esta tematica. Isso de alguma forma ja estava descrito no
planejamento da propria diretoria: “proporcionar uma formagdo continuada visando a
qualificacdo dos profissionais da educacéo, por meio de um formato que considere referenciais
teoricos alicercados na reflexdo, no processo, na realidade, na cultura, resguardando a
identidade de cada segmento” (DTP, 2013).
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Para dar conta dos pressupostos estabelecidos nesse planejamento, todos os membros
da diretoria criaram seis grupos de trabalho que teriam como propdsito estudar sobre a tematica
escolhida. Um deles foi chamado de “Formagdo e Assessoria” - composto por educadores
(professores e psicologos) dos diferentes setores da DTP e as questdes levantadas® foram
evidenciando a fragmentacdo institucionalizada, a qual trazia um distanciamento entre todos 0s
envolvidos interna e externamente & sede da SME. E desse conjunto de situagdes foram
iniciadas as problematizacGes a serem estudadas.

Com o passar dos encontros, registraram uma inquietante provocacao que dizia respeito
ao fato de haver “tantas formagdes”, mas tdo pouca modificagdo no interior das salas de aula.
A partir do texto de Giroux (1997), reconheceram que uma das criticas mais recorrentes na
atualidade € que as politicas educacionais sao planejadas por especialistas, em seus gabinetes e
levadas a serem efetivadas pelos professores (Giroux, 1997) e, isto, de alguma forma também
era considerado no trabalho da formacéo existente. Foi dai que o grupo de estudo passou a
reconhecer um possivel sentimento de descredibilidade dos professores em relagdo a gestdo da
secretaria a respeito de seu trabalho. Tudo isso reforcou a importancia de analisarmos sobre o
gue querem de fato com uma formacao e como poderiam proceder.

Afinal, em nome do que, uns se autorizam a dizer o que devem os professores saber e
fazer nas salas de aula, sem ouvi-los? Nao s6 o que devem ensinar, mas como devem? E assim,
metodologias chegam ou Vv&o, outras retornam, algumas desaparecem. Tais quais muitos
“especialistas” e “gestores” esvaecem.

O grupo encontrou em No6voa (1999), baseado em Mintzberg uma consideracdo muito
interessante: que entre todas as profissdes, € 0 magistério a que menos se ocupa do trabalho de
pensar sobre si, de compreender o que funda suas concepcBes, sua analise, seu controle e
adaptacdo. Desse modo, Novoa (1999) propde que o professor deva alargar sua autonomia na
gestdo de sua propria profissdo e ao mesmo tempo realizar uma ligacdo mais forte com a
comunidade.

Dessa forma, pensar a formagao como uma “orientagdo das agdes pedagogicas”, como
sendo parte de um receituario a seguir, levou a DTP a adotar a designagdo da formacéo que
praticava como “formagao bancaria”, fazendo uma analogia ao conceito de "educagao bancaria"
de Paulo Freire (1987) e dando sentido igual a forma com que uns (especialistas) idealizavam

“ensinar” os professores.

3As perguntas suscitadas no grupo orbitaram em torno das seguintes: Que formadores queremos ser? Queremos ser de fato formadores? O formador como esta
constituido neste momento realmente forma alguém? Sera que os encontros que realizamos com os professores séo, de fato, formacéo?
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Na vis@o ‘bancaria’ da educacdo, o ‘saber’ ¢ uma doag@o dos que se julgam sabios aos
que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes estruturais da
ideologia da opresséo — a absolutiza¢do da ignorancia, que constitui o que chamamos
de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro (Freire,
1987, p. 58).

Isto posto, foi possivel pensar sobre as amarras e as imagens. As “sombras” produzidas
como Unica imagem do real, passavam a se desconfigurar. A partir dai, foi instituido o didlogo
mais permanente entre os fazeres de cada setor, quando se iniciaram as trocas sobre o que cada
um produzia e percebia, também em relacdo ao todo. Por meio da assessoria que fazia a escola
e da escuta atenta sobre suas praticas e seus problemas, foi possivel ver o descompasso em que
estdvamos inseridos. Frente a isso, consideramos que cada um fazendo o seu melhor, ndo
garantiu, necessariamente, qualidade a escola. E essa constatacdo foi imprescindivel para o
grupo.

Além dos momentos de reunides entre as pessoas que queriam se debrucar sobre um ou
outro tema, existiam as reunides gerais que ocorriam uma vez ao més, em que cada grupo
apresentava seus achados aos demais. Esse foi um momento bastante promissor entre todos 0s
profissionais da DTP, pois os estudos realizados por cada grupo permeavam as discussoes de
toda equipe. E disso tudo resultou um fazer que aos poucos assumia 0 COMpPromisso com o
coletivo da rede educacional.

Depois de alguns meses de discussdes e leituras sobre o tema da “formacdo e
assessoria”, foi construida a ideia de que essa constituicdo também é um ato formativo.
Portanto, o que faz a supervisdo na escola é igualmente uma formacdo. Assim, o grupo de
estudos sobre a tematica apresentou um principio elementar:

Um sistema de ensino que pretende enfrentar com realismo a questdo da melhoria de
ensino ndo pode prescindir de um sistema de assessoria e de formacdo de seus
docentes: uma formagdo que considere suas potencialidades; que lhes permitam
elaborar conhecimentos a partir das experiéncias vividas; que relacione préatica e
teoria; que propicie a reflexdo sobre a pratica e sistematize os saberes; que os tornem

sujeitos da sua prépria aprendizagem; que lhes possibilitem a discusséo de problemas
e busca de solugbes. (DTP, 2014).

O grupo de estudo, portanto, compreendeu que ndo havia como pensar a formacéo e a
assessoria desarticuladas, nem entre si, nem com a docéncia e a escola como um todo. Isto seria
um equivoco. E nesse sentido, o que muitos estudos apontaram foi justamente a necessaria
participacdo dos docentes para que se caracterizasse uma formacdo continuada reflexiva
(Thurler, 2001; Alarcéo, 2011; Novoa, 2013).

Na perspectiva de professores (as) se engajarem na reflexdo de sua prética,

caracterizando com isso uma nova proposta formativa é que Novoa (2013) constroi trés bases
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para um novo modelo de formagdo. A primeira supde exatamente a concep¢ao de contar com o
envolvimento do professor, o que ele chama de uma “formacao a partir de dentro”, ou seja, uma
teoria que seja construida dentro da profissdo; a segunda base se refere a importancia de
valorizacdo do conhecimento do professor sobre sua experiéncia; por ultimo, seria necessario
criar uma nova realidade organizacional, baseada na construcdo coletiva, no didlogo, na
colegialidade.

Essa nova “realidade organizacional” pde fim a concepcao de conhecimentos prontos e
acabados de posse dos especialistas, como sendo profissionais que tém as formulas
salvacionistas da educacdo. Isso ja estd definitivamente fracassado. Mais do que nunca, a
politica educacional deve ser realizada com os professores e devem envolver todas as esferas
da organizacdo educacional.

Passar do papel de uma formacdo/supervisao/assessoria executante para a de
profissional/intelectual, conhecedor de fazeres especificos e dos saberes do (a) professor (a),
produz um rompimento com a forma utilizada em grande parte dos modelos de producéo da
politica educacional feita em gabinetes e distantes da realidade escolar.

Por isso, a formacdo reflexiva concebe a importancia da experiéncia (Bondia, 2002;
Cunha, 2011; Alarcdo, 2011; N6voa, 2013) mas ndo afeta Unica e exclusivamente a esta
condi¢do. Apostar no profissionalismo docente vai além de sua vivéncia, mais adiante do “lugar
comum”. E a sua experiéncia pensada com o outro, capaz de interagir com outros grupos
sociais, compreendendo a realidade onde esta inserido, problematizando sua prépria acdo e

reinventando outros fazeres.

4 A (auto) reflexdo dis-docente e seu protagonismo na agao formativa

Diante das consideracOes apresentadas nas secOes anteriores, cabe-nos sempre
problematizar sobre a formacdo continua e o seu alcance para o desenvolvimento e/ou
ampliacdo da competéncia profissional do professor e, ainda, ao sentido critico reflexivo
necessario a transformacéo da escola e da educagéo.

Os espacos formativos, enriquecidos do sentido continuado de alteracédo e de alteridade
do sujeito docente, vislumbram proporcionar ambiéncias reflexivas e argumentativas sobre as
experiéncias vivenciadas em seus cotidianos. Para Tardif (2014), a formagao sustentada na agdo
reflexiva delega significacdo ao fazer ecoando a voz docente e favorecendo a relagéo
construtiva entre os sujeitos que se formam. Nesta acéo, Freire (1996) nos sugere denomina-los

dis-docente englobando a concepc¢éo do professor que é formante mas que também é formado.
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E, Tardif (2014) nos acresce com o entendimento de que, 0s espacos formativos se referem as
relagdes, “interacdo entre Ego e Alter, relagdo entre mim e os outros repercutindo em mim,
relagdo com os outros em relacdo a mim e também a relacdo de mim para comigo mesmo,
quando essa relacéo é presenca do outro em mim mesmo.” (Tardif, 2014, p. 12, grifo do autor).

Corroborando com o autor nesta convicgdo entre as relacdes, pretende-se destacar o
sujeito docente e sua acgdo protagonista, entendendo que o seu papel se faz fundante para o
movimento da educacdo. Ndo ha davida de que os professores sdo detentores de saberes e de
potentes aprendizagens, pois, ao vivenciarem experiéncias nas suas salas de aula que séo
laboratérios pujantes, observam ricas mindcias que podem e devem ser partilhadas nestes
espacos/tempos de formacdo, enriquecendo assim, o locus escolar. Para Gallo (2014) essas
minucias fazem referéncia ao minimo da sala de aula, que se debruca sobre o trabalho do
professor. Sugere foco no pequeno, no quase imperceptivel, caso contrario “[...] ndo seremos
capazes de ver as coisas terriveis escondidas nessa superficie de normalidade e cotidianidade
que a repeticdo adnauseam produz.” (Gallo, 2014, p. 26, grifo do autor).

A educacdo ndo pode mais conceber entendimento para a simpléria aplicabilidade de
conteldos que se repetem e se repetem demasiadamente. A acdo educativa precisa ser
sustentada em sentido e propésito favorecendo a producdo de autorias e de transformacéo, ou
seja, basilada na reflex&@o e no ato de pensar. Ato este que entendemos ser inerente ao humano,
ou que esté habilitado a tal. Deste modo, € pertinente questionar sobre 0s conceitos implicados
na acdo educativa docente, no dominio do fazer do professor ao desenvolver metodologias e
praticas junto aos seus aprendizes e confronta-las a outras experiéncias que sdo compartilhadas
na formacao, tecendo e fortalecendo uma rede colaborativa que contribui para o deslocamento
do corpo docente e do l6cus escolar.

O subjetivo humano é rico, latente, impar. Compde-se de experiéncias e vivéncias que
emergem personalizados sentimentos que séo contributos aos entendimentos conceituais da
propria educacdo abrindo possibilidades para outras aprendizagens e para novas agdes num
continuo movimento que sugere a desconstrugéo, a construcao e a reconstrucdo constante sobre
a aprendizagem e sobre o fazer do professor. Ademais coopera com o alter/ego necessario ao
deslocamento do sujeito docente que a todo instante precisa desafiar e sentir-se desafiado, que
precisa problematizar a linguagem educacional e refletir sobre a linguagem impressa e implicita
na sua atividade, posicionando-se em agédo critica, “assumindo o compromisso com a sua
reinvengdo” (Biesta, 2013, p. 77), fortalecendo, assim a sua prépria identidade.

Em acédo formativa, compreender que o docente € detentor de um saber oriundo das suas

experiéncias, coadjuva ressignificacfes e recontextualizagdes, sejam estas de modo individual
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e/lou coletivo, na construcdo e na socioconstrucdo. Assim entendemos que ndo havera
autoconstrucao sem haver, ao mesmo tempo, socioconstrucao.

A promocao de atitude critica na continuidade formativa oriunda de uma formacao
continua de base reflexiva corrobora com um espaco/tempo propicio a transmutacédo de acoes
que apoiam a pesquisa e, segundo (Scocuglia, 2005, p. 32) “inerente ao novo papel da
subjetividade na histéria dos individuos e dos grupos sociais.” Enquanto sujeito historico o
docente é capaz de construir, remodelar posturas e modificar-se, ou seja, o sujeito docente €
capaz de pensar sobre si mesmo e sobre as suas a¢6es decidindo e responsabilizando-se sobre
a forma a qual movimenta-se no mundo, age e interage.

Para Alarcdo (2011), essas estratégias formativas que despertam a reflexdo inquietam e
deslocam o professor (individual) posicionando a instituicdo escolar (coletivo) numa constante
disposicdo de aprendéncia, a partir da problematizacdo. Também Imbernén (2011, p. 85),
entende que a formagdo: “[...] envolve todas as estratégias empregadas conjuntamente pelos
formadores e pelos professores [...] de modo que respondam as necessidades definidas pela
escola” e, para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Reitera a considerar um modelo
formativo a partir os proprios parametros da realidade educativa despertando sentido e
implicag&o aos seus formantes.

Mediante a liberdade de decisdo, o sujeito docente tece reflexdes e reconstréi saberes.
Além disso, toma consciéncia das suas possibilidades e potencialidades, responsabilizando-se
por si, suas atitudes e suas consequéncias no mundo ao qual age e interage. I1sso nos leva a
compreender que os impactos formativos sobre o docente favorecem a sua acdo protagonista,
as mudangas e as alteracfes implicando-0 como autor e coautor quando retoma, revisita e
reavalia as suas proprias concep¢des e as compara a outras experiéncias e aos distintos dialogos
tecidos nesta rede colaborativa.

Assim, favorecido do uso da acdo critica e reflexiva, espera-se que 0S processos
formativos continuos estimulem o posicionamento dos profissionais de educagédo frente as
metodologias utilizadas, abrindo possibilidades sobre o outro, sobre si e sobre seu fazer nesta
constante acdo de inacabamento que desconstréi, constréi e reconstrdi (a propria identidade).

Além disso, Imbernén (2011, p. 12) nos chama atencdo para a necessaria redefini¢do
sobre o0 conceito de docéncia, afirmando a importancia de o professor assumir o lugar de
renovacao das suas habilidades e competéncias relevando conhecimentos referentes aos campos
pedagdgico, cientifico e cultural, além de despertar as dimens6es cognitivas, afetivas e sociais

suscitando desestabilizages e incertezas, a0 mesmo tempo em que mobiliza novas e

necessérias posturas desencadeadas do pensar critico. E importante que o docente “seja
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convidado” a rever o seu modo de aprender, de construir saberes. Isso ¢ aprendizagem
significativa!

O sentido reflexivo na educacdo convoca a uma demanda permanente de interacdo e de
inter-relacdo por parte dos sujeitos docentes. Ao mesmo tempo em que sdo formados, eles
também formam. Dito isto, acreditamos que se engendra uma rede de virtudes que posiciona o
dis-docente em condicdo de pertenca a sua ambiéncia de convivio, potencializando motivacGes
para além das informac6es, abeirando-o, cada vez mais, do sentido de existéncia e de proposito.
Por isso, Freire (1996, p. 23, grifos do autor) reconhece que

Se, na experiéncia de minha formagcéo, que deve ser permanente, comeco a aceitar que
o formador € o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que ele é o sujeito
que me forma e eu, objeto por ele formado, me considero como um paciente que

recebe 0s conhecimentos-contelidos acumulados pelo sujeito que sabe e a mim séo
transferidos. [...] 0 ensinar inexiste sem o aprender.

Subentende-se, portanto a necessaria implicacdo do formante na relacdo/ inter-relagdo
formativa por ser a aprendizagem oriunda de uma constante atividade de elaboracdo e de
reelaboracdo que compde o0 ato educativo.Ou seja, funde-se na relacdo a educacdo e o
conhecimento.

O compromisso docente, critico, provoca responsabilidades e produz inquietacdo, “em
um movimento dinamico e dialético realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer,
ou seja, no pensar para fazer e no pensar sobre o fazer” (Freire, 1996, p. 38).

As relagdes colaborativas conectam-se com a construcdo social. Sob esta oOtica,
reconhecer a voz docente e valorizar o saber adquirido por ele é entender que 0s espacos
formativos sdo potentes quando falam da realidade a qual o professor esta inserido. Ratifica-se,
a ideia do alter/ego ao inferirmos que o outro me altera assim como posso alterar (a si e ao
outro), e juntos vamos alterando a partir das distintas experiéncias e diferencas, 0 que € muito
favoravel, pois todos os professores sabem algo que para o outro é inusitado.

Fechamos este ponto mediante a compreensdo que o sujeito docente é detentor de um
saber pujante e que este deve ter sua autoria reconhecida nos espagos de formacgéo. Acolher a
voz docente e anuir seus conhecimentos posicionando-o em confronto a outros, desencadeiam
reflexdes e inquietacdes favorecedoras de mudancas de concepcdo. Estas, por sua vez, sé
acontecem se/quando questionadas, exigidas de problematizacdo, de anélise e autoanalise
consequenciando reflexdes individuais ecoletivas sobre as proprias certezas quando dialogam

com os vastos e distintos modos de acao docente.
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A guisa de conclusio

Charlot (2020) escreve que a sociedade contemporanea se encontra numa encruzilhada
entre a civilizacdo e a barbérie. Localiza tanto a educacdo quanto a humanizagcdo como
elementos da primeira. No entanto, uma educacao que esteja a contribuir para a civilizagéo,
necessariamente precisa ser humanizadora e humanizante, 0 que esta em oposicdo ao quadro
que encontramos atualmente. Tanto com a supervalorizagdo de praticas conteudistas quanto de
um projeto neoliberal que concebe o sujeito como uma empresa de si (Laval, 2004). E no caso
do processo de uma formacao continuada, quando professores sdo imbecilizados. “O processo
de civilizagdo constitui em universalizar a defini¢do de ser humano e os direitos fundamentais
que ela permite defender e desse modo, fazer recuar a barbarie” (Charlot, 2020, p. 15). Afora
desse contexto é a desumanizag&o.

Se o oficio do professor, portanto, constitui-se ao longo se sua carreira por meio de sua
experiéncia ¢ da “ajuda de um mediador que facilita” (Altet, 2001, p. 32), interroga e
problematiza, parece importante ponderar sobre uma gestdo necessaria para a valorizacao desse
caminho. Sendo assim, o percurso realizado pela Diretoria Técnico-Pedagdgica levou em conta
a possibilidade de reflex6es de seu proprio trabalho, bem como de um carater mais formativo
com a rede de educacdo. Partiu de seu desacomodamento para a construcdo de outros
instituintes-humanizadores.

Nessa perspectiva, tanto os estudos acerca do tema da formagdo quanto a
problematizacdo e a escuta do trabalho politico-pedagdgico se constituem como elementos
imprescindiveis para a construcdo de um exercicio que ao mesmo tempo qualifica a acdo dos
professores e produz fazeres comprometidos com uma escola autbnoma e cidadd, como para
processos civilizatorios de um digno, justo viver coletivo. A formacao continuada aqui efetiva-
se de maneira a respeitar a cultura e a organizacao daqueles que participam dela.

As sombras e a cegueira pedagdgicas (Paro, 2018), por isso, sdo categorias importantes

de reflex&o para um compromisso mais efetivo com a humanizagao.
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