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RESUMO

A formacdo continuada, centrada na escola, coloca-se como um desafio. Neste trabalho,
trataremos de uma estratégia de formacao que acontece em servico, a sessao reflexiva (SR). Por
meio dessa préatica formativa, pretende-se colaborar com a formagéo de profissionais criticos,
que reflitam sobre suas praticas e sobre a aprendizagem de seus alunos. Para a realizacéo desta
pesquisa, partimos da questdo norteadora: Quais os significados que coordenadoras
pedagdgico-educacionais e professores atribuem a sessao reflexiva como espaco de formacéo
continuada em servi¢co? O objetivo geral é analisar os significados que as coordenadoras
pedagdgico-educacionais e professores atribuem as sessdes reflexivas como um dos espacos de
formacdo continuada em servigo. Os objetivos especificos sdo: Conhecer os significados
atribuidos a sessdo reflexiva por professores e coordenadoras pedagogico-educacionais;
Identificar se os significados atribuidos a sessdo reflexiva pela coordenacdo pedagdgico-
educacional convergem ou divergem dos atribuidos pelos professores; Identificar as
necessidades formativas do coordenador pedagdgico-educacional para trabalhar com as sessfes
reflexivas com seus professores, enquanto um dos momentos de formacdo continuada em
servigo; Verificar se, por meio das sessbes reflexivas, as necessidades formativas dos
professores sdo atendidas; Apresentar apontamentos relacionados a sessdo reflexiva como
pratica de formacdo continuada em servigo, que possam contribuir com a ampliacdo da reflexdo
sobre o tema na Rede de Ensino em que essas sessOes reflexivas acontecem. A investigacdo
insere-se no paradigma da pesquisa qualitativa, tendo como procedimento para levantamento
das informagdes, um questionario realizado com os professores e dois grupos de discussao,
inspirados no conceito de grupo focal abordado por Gatti (2012), com coordenadoras
pedagogico-educacionais. O método de andlise de dados seguiu os pressupostos da Analise de
Prosa (ANDRE, 1983). O contexto foi uma Rede de escolas confessionais de ensino privado,
que atua ha mais de 100 anos no Brasil. Os sujeitos sdo treze coordenadoras pedagdgico-
educacionais que atuam em diferentes segmentos, do bercario ao Ensino Médio, e 37
professores que atuam em trés escolas dessa rede ensino privada de educacéo, duas localizadas
em Sédo Paulo - capital e a outra em uma cidade do interior do estado. O aporte tedrico da
pesquisa, concernente a formacao de professores foi pautada em: Marcelo Garcia (1999), Freire
(1993, 2019), Nbvoa (1992, 1995, 2017) e Imbernon (2009, 2010, 2011); aprofundamo-nos
nesses conceitos e ampliamos a reflexdo para a formacgdo centrada na escola e formacéo
continuada em servico, a partir de Canéario (1998, 2000), Placco (2010), Placco e Souza (2015),
Almeida (2012, 2017), dentre outros. Como referéncia para a pratica reflexiva apoiamo-nos em
Zeichner (1993, 2008) e no conceito de Sessdo Reflexiva, na perspectiva de Magalhées (2004,
2005) e Liberali (2009, 2012). Os dados produzidos foram organizados em torno de quatro
eixos, considerando os temas e topicos que emergiram da categorizacdo. S&o eles: Concepcdes
de formacéo; Importancia das sessoes reflexivas; Necessidades formativas dos coordenadoras
e professores; ContribuicGes da sessdo reflexiva para a formacdo e préatica profissional. Os
resultados obtidos indicam que a sesséo reflexiva é considerada pelas coordenadoras e pelos
professores uma pratica formativa de grande relevancia para o desenvolvimento profissional,
pessoal e coletivo. A sesséo reflexiva é sentida pelos sujeitos como uma pratica formativa que



colabora com o desenvolvimento profissional e reverbera-se no processo de aprendizagem dos
alunos.

Palavras-chave: Sessdo Reflexiva; Formacdo continuada em servigo; Préatica reflexiva;
Desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

Continuous education, which is centered at schools, poses a challenge. This essay is about the
reflexive session which is a formative strategy. Through this formative practice, we aim to
collaborate with the formation of critical professionals, who reflect on their practices and the
learning of their students. To carry out this research, we started from the guiding question: What
are the meanings that educational coordinators and teachers attribute to the reflective session
as a space for continuous education in service?, with the general objective of analyzing the
meanings that pedagogical-educational coordinators and teachers attribute to the reflective
sessions as one of the spaces of continuous formation in service and with specific objectives:
Know the meanings attributed to the reflexive session by teachers and pedagogical-educational
coordinators; Identify if the meanings attributed to the reflexive session by the pedagogical-
educational coordination converge or diverge from the ones attributed by teachers; Identify the
formative needs of the pedagogical-educational coordinator to work with the reflective sessions
with the teachers, as one of the moments of continuous formation in service; Verify if, through
reflective sessions, the formative needs of teachers are fulfilled; Present notes related to the
reflective session as a practice of continuous formation in service, which can contribute to the
expansion of reflection on the theme in the Education Network where these reflective sessions
take place. The investigation is part of the qualitative research paradigm, having as a procedure
for gathering information, a questionnaire carried out with teachers and two discussion groups,
inspired by the concept of focal group approached by Gatti (2012), with pedagogical-
educational coordinators. The method of data analysis followed the assumptions of Prose
Analysis (ANDRE, 1983). The context was composed by a network of private confessional
schools, operating for over 100 years in Brazil. The participants are thirteen pedagogical-
educational coordinators who work in different segments, from nursery to high school, and 37
teachers who work in three schools that are members of this private education network, two
located in S&o Paulo - the capital and the other one in a city in the countryside of the state. For
the choice of theoretical references, which deal with teacher training, we indicate: Marcelo
Garcia (1999), Freire (1993, 2019), No6voa (1992, 1995, 2017) and Imbernén (2009, 2010,
2011); We deepened our understanding of these concepts and broadened our reflection for
formation centered on the school and continuous formation in service, from Canary (1998,
2000), Placco (2010), Placco e Souza (2006, 2015), Almeida (2012, 2017), among others. As a
reference for reflective practice we rely on Zeichner (1993, 2008) and the concept of Reflective
Session, from the perspective of Magalhédes (2004, 2007) and Liberali (2009, 2012).The data
produced were organized around four axes, considering the themes and topics that emerged
from the categorization: Concepts of training; Importance of reflective sessions; Training needs
of coordinators and teachers; Contributions of the reflective session to training and professional
practice. The results obtained indicate that reflexive session is considered, by coordinators and
teachers, a formative practice of great relevance to professional, personal and collective
development. The reflective session is felt by them as a formative practice that collaborates
with professional development and reverberates with the students' learning process.

Keywords: Reflective session; Continuous education in service; Reflexive practice;
Professional development.
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INTRODUCAO

Marcos no caminho

Ao repensar a vida, fago uma viagem ao passado, sendo provocada a refletir sobre o
que é o passado? O que fui, quem sou, que perspectivas tenho para 0 amanhd? O mais palpavel
que tenho agora € o presente; o passado e o futuro estdo num plano imaginario daquilo que vivi
e guardo na memoria ou projeto para o futuro. No entanto, as experiéncias vividas no passado
séo constitutivas e agregadoras na formacao da identidade pessoal e coletiva, perfazendo, assim,
a maneira de ser de quem sou eu hoje. E o futuro? Estaria nos sonhos que surgem a cada novo
dia?

E os sonhos ndo sdo a projecao dos desejos?

Acredito que, ao concretizar os fatos e eventos do cotidiano da vida, marcamos nossas
trajetorias com experiéncias mais ou menos significativas que vao, a partir do momento vivido,
deixando de existir no presente e tornando-se memdaria. Para Halbwachs (1990 apud PLACCO;
SOUZA, 2015), lembrar ndo é exatamente reviver, mas refazer as experiéncias passadas com
as ideias de hoje. Assim, ao retomar minha historia de aprendizagens, procurei resgatar os
significados que armazenei na memoria. Imersa neste resgate, constatei que as experiéncias
significativas foram as que marcaram minha histdria pessoal e fazem parte da narrativa que
registro, a partir de agora.

Encantada com as descobertas do universo escolar e as possibilidades de estar com 0s
colegas, desde pequena queria ser professora. Passaram-se 0s anos e, ao chegar ao final do
Ensino Fundamental, naquele momento chamado de ginasio, tinhamos que escolher o curso
para o colegial (curso equivalente, hoje, ao Ensino Médio). Néo sabia muito bem o que era o
Magistério, mas ao ser informada de que era um curso de preparacdo de professoras, nao tive
davidas em fazer minha inscricéo.

Magisterio era um curso de formacao de professores, com duracdo de quatro anos. No
segundo ano do curso, assumi meu primeiro grupo de alunos. Ainda, sem nenhuma experiéncia,
ensinava o que estava proposto nos livros. Minha referéncia do que ensinar e de como deveria
fazer eram baseadas nas memorias que eu tinha da minha professora do Primério, da forma
como ela ensinava. Com certeza, fui marcada pela sua firmeza e dedicagcdo. Naquele momento
histérico, na minha comunidade, o professor era visto como uma autoridade do conhecimento.

Eu também vislumbrava ser, entre meus alunos, alguém que fosse reconhecida pela maneira de
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ensinar. Durante anos, dediquei-me nesta audaciosa busca, em ser uma excelente professora,
constituindo minha figura identitaria profissional.

Depois de terminar o curso, tive outras oportunidades de trabalho que me provocaram
a continuar estudando. Fiz Licenciatura em Pedagogia, p6s-graduacdo em Gestdo Educacional
e muitos cursos de aperfeicoamento. Enquanto estudava, continuava minha busca por entender
como meus alunos aprendiam e que contetdos seriam mais significativos para suas vidas. E
nessa trajetdria, me dei conta de que, quanto mais aprofundava meus conhecimentos, mais
desafiada me sentia, porque percebia que minha pratica era fundamentada nas experiéncias do
que eu havia aprendido e, assim, comecei a questionar o processo de formacédo que, até entéo,
havia percorrido. A minha formaco inicial em Magistério e Licenciatura em Pedagogia estava
centrada nos estudos de tedricos que contribuiram na area educacional, em metodologias de
cada componente curricular e em contetdos que deveriam ser ensinados. Percebi que as
contribui¢bes académicas desse momento inicial de formagdo foram cruciais para meu
desenvolvimento como professora, no entanto, ndo poderia ficar estagnada porque a cada ano
o0 desafio de ensinar exigia renovacao do conhecimento.

Ao refletir sobre 0s pensamentos que questionavam minha atuacao, maturava as ideias
sobre a acdo de pensar, acerca do que eu ensinava e de como meus alunos aprendiam. Era uma
atividade apenas minha ou os demais professores também o faziam?

Retornava, em minha memoria, ao periodo de formac&o inicial, mais especificamente
ao Magistério, e ainda, como se fosse hoje, ouvia as minhas professoras falando que sabiam
guando o processo formativo se inicia, mas nunca quando se findard. Sempre valorizei 0s
espacos de aperfeicoamento, 0s simpdsios, palestras, cursos como espaco de aprendizagem,
além da significativa formacdo continuada em servi¢o que vivenciei. No entanto, participava
de um e de outro, mas nem sempre conseguia transpor as reflexdes apresentadas pelos
conferencistas para minha acdo docente porque talvez eu estivesse presa a paradigmas que
dizem respeito a um Unico modo de ensinar e aprender.

Nesse percurso na area educacional, depois de onze anos em sala de aula, na rede
particular de ensino, em uma escola confessional catélica, fui desafiada a assumir a
coordenacdo pedagdgico-educacional®, em unidade desta mesma Rede privada de ensino, em

uma cidade interiorana de Sao Paulo.

1 Coordenacdo pedagdgico-educacional, nessa rede, é entendida como funcéo de articular, formar e transformar o
ambiente educacional, realizando ac¢es voltadas para a sustentacéo do trabalho em equipe e da gestéo focada em priorizar
a formacgdo do docente, 0 acompanhamento do corpo discente, tanto do processo pedagdgico quanto das questdes
relacionais e atitudinais, bem como em manter a parceria com as familias.
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Muitos sentimentos, como alegria e medo, surgiram. Alegria, pela confianga em mim
depositada pela equipe gestora e medo de ndo corresponder as expectativas diante dos desafios
que enfrentaria a partir do momento que assumisse a nova funcao.

Nas primeiras semanas de gestdo, na funcéo de coordenadora pedagogico-educacional,
tive dificuldade de assumir essa identidade. Percebia que meu olhar ndo era o da coordenacéo.
Sentia-me deslocada na sala dos professores. No fundo, sentia falta de estar com os alunos e de
participar das conversas na roda dos docentes. Enfim, tive que me acostumar, dentro de um
Mesmo espago e com as mesmas pessoas, a estar em outra fungdo e assumir essas novas
atribuicdes.

Na gestdo pedagdgica, além de acompanhar e orientar alunos e professores e atender
pais, o maior desafio foi ser responsavel pelo processo formativo da equipe. Ndo que a
responsabilidade seja apenas do coordenador, mas, quem assume essa funcdo se compromete a
colaborar diretamente no processo de formacdo em servico para que a proposta formativa
atenda as necessidades efetivas da equipe docente, superando as demandas do cotidiano escolar
e, em corresponsabilidade com a equipe de gestao, busca desenvolver a consciéncia profissional
politica, ética, cultural e social.

Assumi a coordenagdo de um grupo misto com professoras polivalentes do 1° ao 5°
ano do EFI e professores especialistas nas areas de Arte, Musica, Educacdo Fisica, Inglés,
Robdtica e Xadrez, ao todo 22 docentes. Alguns tinham vasta experiéncia e outros estavam
iniciando na carreira do magistério.

Na funcdo de coordenadora, ao planejar os momentos de formagdo em servico,
observei que eu ndo atingia 0 grupo como gostaria. Tinha a sensacdo de que as propostas nao
eram suficientemente atraentes para envolver a equipe. Entre uma reunido pedagogica e outra,
percebia que muitas das reflexdes feitas, ficavam ali, no espaco de reflexdo coletivo, e que as
demandas do grupo de professoras eram muito especificas, como: ocorréncias de suas salas de
aula (questdes de aprendizagem e disciplinares) e das necessidades de cada area. Assim, decidi
buscar alternativas de formacao, a comecar pelo que € proposto nas orientacfes dessa Rede de
ensino.

Nessa Rede particular de educagdo, a formagdo continuada em servigo é assumida
partindo do pressuposto de que o ser humano ¢ “inacabado”, isto &, pode sempre ir além
(FREIRE, 2019) e constitui-se também no ambiente de trabalho. Portanto, necessita
desenvolver-se continuamente para poder lidar com a realidade complexa, desordenada,
contraditéria, plural, recursiva, singular e indizivel (MARTINEZ, 2005 apud BENACHIO,

2011), de forma eficiente e eficaz. Assim, considera-se que a formacéo continuada em servico
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pode acontecer dentro do cronograma escolar com tempos e espacos especificos para reflexdes
coletivas e individuais.

Nessa perspectiva, 0s momentos de formacao organizados consideram os professores
como coautores do processo formativo. Antes do inicio de qualquer proposta, todos 0s
professores tém a oportunidade de indicar temas e/ou assuntos que gostariam de discutir ou
aprofundar.

Por meio de uma pauta coletiva, organizada pela Coordenacdo Pedagdgico-
Educacional com a contribuicdo dos professores, que sugerem temas ou assuntos de seu
interesse, cada membro da equipe pode opinar na selecdo dos assuntos que serdo discutidos,
retomados ou aprofundados. Eis aqui um impasse: Serd que o coordenador pedagdgico-
educacional, diante dos apontamentos de cada professor, consegue articular essas demandas
formativas de modo a atender as individualidades, sem perder de vista o processo do grupo?
Sera que os temas propostos nos momentos de formagao coletivos atendem as demandas do
grupo ou as necessidades da instituicdo e/ou da coordenacao pedagdgico-educacional?

Segundo Marcelo Garcia (1999), independentemente das aprendizagens de
conhecimentos, atitudes, competéncias e disposi¢des em situacdes formais, os adultos atribuem
maior significado as aprendizagens autbnomas. Essas aprendizagens incluem todas as
atividades de formacao nas quais a pessoa (em grupo ou individualmente) toma a iniciativa e
busca aprofundar os temas que Ihe interessam.

Os momentos de formacao, organizados nessa unidade de ensino, sdo semanais. As
reunides coletivas tém duracdo de uma ou duas horas e contam com espacos individualizados,
do professor com a coordenacéo, para reflexdo sobre como concretizam a préatica educativa.
Esses espagos formativos, denominados de sessdo reflexiva, sdo o foco de minha investigagéo
neste trabalho.

As sessoes reflexivas sdo espacos individuais — professor e coordenacdo — para anélise
das préticas de ensino, de projetos apresentados pelos professores e sobre o desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos. Esta modalidade de formacéo, segundo Liberali (2012), considera
que, a partir do dialogo pedagdgico, o professor, distanciando-se da sua pratica, é provocado a
refletir, conscientizar-se e transformar sua agéo educativa em prol da aprendizagem dos alunos.
Assim, as sessoes reflexivas séo momentos de encontro quinzenal ou mensal, entre professor e

coordenacio pedagogico-educacional, para um didlogo com escuta ativa?.

2 Escuta ativa ou ouvir ativo é um termo de Thomas Gordon (1974), citado por Almeida (2017), que pressupde
atitudes essenciais como: senso profundo de confianga; aceitar genuinamente 0s sentimentos expressos; querer
ajudar.
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Essa estratégia de formagdo, como espaco de formacéo personalizado, €é sistematizada
de acordo com a disponibilidade de cada professora e de um calendario mensal organizado
previamente. Constituidos, pela equipe diretiva, como espacos privilegiados de formacéo, as

sessOes reflexivas e 0s espacos coletivos sdo complementares. Segundo Benachio (2008, p. 22),

[...] a formacdo continuada em servico ¢ uma via de mao dupla: supde aspectos
relacionados a instituicdo: remuneracdo pelas horas de trabalho, o tipo de formacéo
oferecida pela escola, assim como outros que dependem do professor: querer, dispor-
se, envolver-se, entrar em processo.

Os encontros deveriam ser “a menina dos olhos” dos professores. No entanto, algumas
auséncias justificadas pelas demandas do trabalho, como correcdo e preparacao das aulas, e a
ndo visibilidade das reflexdes no desdobramento do processo de aprendizagem dos alunos
guestionam a importancia dada a este momento como espaco de reflexdo sobre a acdo. O que
deveria ser um momento de aprendizagem, de reflexdo/acdo/reflexdo, um momento que
atendesse as demandas individuais, fica em segundo plano.

Nas sessoes reflexivas, o coordenador e o professor sdo provocados a dialogar e a
refletir. “Refletir ndo é um simples processo de pensar, mas uma acao consciente que busca
compreender o seu préprio pensamento, sua a¢do e suas consequéncias” (LIBERALI, 2012, p.
25). Desse modo, por meio da analise do discurso do professor, o coordenador pedagdgico-
educacional pode contribuir, oferecendo-lhe sua percepcao, bem como a de tedricos que podem
instigar a rever os paradigmas e praticas educativas.

Ainda, segundo Santos (2011 apud SILVA; BRUM, 2014, p. 187), “a sessao reflexiva
pode ser definida como um espaco de reflexdo sobre as préticas de ensino e aprendizagem,
buscando descrevé-las, informa-las e confronta-las”. Por meio do didlogo, coordenador e
professor discutem, analisam, confrontam resultados, partilham alegrias e desafios e buscam
alternativas que possam contribuir na aprendizagem dos alunos. Entendo que esse espaco
personalizado de formacéo de professores “procura desenvolver nos docentes um estilo de
ensino proprio e assumido refletidamente, de modo a produzir nos alunos uma aprendizagem
significativa” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 55).

Neste contexto de formacéo, é que trago alguns questionamentos: Como esse espago
formativo é apresentado aos professores? E a coordenagdo, como Vvé essa estratégia formativa?
Seré que o coordenador pedagogico-educacional, diante das necessidades elucidadas por cada
professor, consegue articular essas demandas formativas de modo a atender as individualidades,
sem perder de vista 0 processo do grupo? Esse espaco é constituido como espaco formativo

tanto por coordenadoras quanto pelos professores?
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Partindo dessas indagacgdes € que proponho como questdo norteadora de pesquisa:
Quais os significados que coordenadoras pedagdgico-educacionais e professores atribuem a
sessdo reflexiva como espaco de formacéo continuada em servigo?

Nesta direcdo, considerando a questdo norteadora, proponho como objetivo geral da
pesquisa:

> Analisar os significados que as coordenadoras pedagdgico-educacional e
professores atribuem as sessfes reflexivas como um dos espacgos de formacdo continuada em

Servico.

Deste objetivo geral, decorrem os objetivos especificos:

»  Conhecer os significados atribuidos a sessdo reflexiva por professores e
coordenadoras pedagogico-educacionais;

> ldentificar se os significados atribuidos a sessdo reflexiva pela coordenacgéo
pedagogico-educacional convergem ou divergem dos atribuidos pelos professores;

»  ldentificar as necessidades formativas do coordenador pedagdgico-educacional
para trabalhar com as sessdes reflexivas com seus professores, enquanto um dos momentos de
formagéo continuada em servigo;

»  Verificar se, por meio das sessoes reflexivas, as necessidades formativas dos
professores séo atendidas;

»  Apresentar apontamentos relacionados a sessdo reflexiva como préatica de
formacdo continuada em servico, que possam contribuir com a ampliacdo da reflexdo sobre o

tema na Rede.

Este trabalho que esta dividido em trés capitulos, além das consideracGes finais,
referéncias bibliograficas e apéndices.

Construimos a introducdo, em que narramos a trajetéria da pesquisadora e
contextualizamos sua relagdo com o tema abordado. Também trouxemos os objetivos que foram
norteadores do processo de estudo, reflexdo, levantamento de dados, construcéo e analise.

No capitulo I, discorremos sobre os fundamentos tedricos que alicergam este trabalho.
Partimos dos estudos correlatos, do conceito de formacdo docente no qual acreditamos, da
formagdo continuada em servico e adentramos na perspectiva da pratica reflexiva.
Apresentamos o conceito de sessdo reflexiva (SR) e elementos que a caracterizam como préatica
de formagdo continuada em servico. Também abordamos o uso do termo “significados” e como

a sessdo reflexiva é entendida no contexto da pesquisa.
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No capitulo Il, tratamos do percurso metodoldgico desta investigacéo, do seu enfoque
aandlise dos dados. Optamos pela abordagem qualitativa e utilizamos um questionario anénimo
com professores e um grupo de discusséo, inspirado no conceito de grupo focal abordada por
Gatti (2012), com coordenadoras pedagogico-educacionais, para o levantamento de dados.
Apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, 0 contexto, os instrumentos de coleta de informacgdes, a
categorizacdo e os procedimentos de analise.

Jano capitulo 111, apresentamos a analise e a discuss&o dos dados coletados. A luz dos
teodricos que fundamentam este trabalho, com os olhos fitos nos objetivos e no material gerado,
nos debrugamos, com humildade, sobre livros, textos impressos e a tela de um computador,
com a audécia de apresentar mais do que as descri¢cdes dos achados, mas tentar adentrar no
universo dos sujeitos da pesquisa para analisar os significados que atribuem as sessdes
reflexivas como espaco de formacao continuada em servico.

As considerag0es finais pontuam, de maneira sucinta, as descobertas que esta pesquisa
trouxe, bem como as contribui¢cbes da SR como préatica formativa, que se apresenta como
relevante no contexto da pesquisa e podera ser potencializada na prépria rede e, compartilhada
com outras instituicdes que, também, acreditam no potencial reflexivo das pessoas que se
dedicam a arte educacional.

Por fim, trazemos as referéncias bibliograficas que fundamentam todo processo de
pesquisa e 0s apéndices.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Algumas perspectivas — pesquisas correlatas

A aprendizagem decorre da consciéncia da necessidade de
mobilizar recursos pessoais e sociais, internos e externos, para
atingir determinados objetivos claramente definidos.

PLACCO e SOUZA (2015, p. 19)

Mobilizadas pelo anseio de analisar os significados que as coordenadoras pedagogico-
educacional e professores atribuem as sessdes reflexivas como um dos espacos de formacéo
continuada em servico, iniciamos uma busca por autores que investigaram ou abordaram o
processo de formacao continuada em servico, em especifico, as sessdes reflexivas.

Como primeira iniciativa de pesquisa correlata, comecamos pela investigacdo na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), elegendo como palavra-chave
“sessao reflexiva” e nos surpreendemos com a pequena quantidade de pesquisas que resultaram
na busca. De 71 pesquisas, apenas trés apresentaram dados relevantes ao tema pretendido.
Consideramos como dados pertinentes a concretizacdo da sessdo reflexiva como pratica de
formacéo e ndo apenas como instrumento metodoldgico para coleta de dados em pesquisas. Nas
demais, as palavras “sessdo” ou “reflexiva” aparecem separadas. A palavra “sessdo” foi
utilizada em mais de um trabalho como instrumento de coleta de dados. Ja a palavra “reflexiva
/ reflex@o” foi utilizada como uma pratica pessoal e coletiva que expressa a reflexdo em torno
de um tema, de pratica pedagdgica ou esta acompanhada da palavra “formacao”.

Em seguida, ampliamos a busca utilizando como palavras-chave: “Formacao
continuada em servico E sessdo reflexiva”. Novamente nos surpreendemos com a quantidade
de trés pesquisas; dentre elas, a primeira da lista coincide com um dos trabalhos selecionados
com a palavra-chave “sessao reflexiva”. Apos eleger as palavras-chave de pesquisa, definimos
que o periodo de investigacdo seria de 2008 a 2019, pois ¢ a partir de 2008 que o termo “sessido
reflexiva” surge em pesquisas registradas na BDTD.

Na sequéncia, apos lermos todos os titulos e resumos de pesquisas com as palavras-
chave, escolhemos quatro que chamaram nossa atengdo por apresentar 0s temas da sessao
reflexiva e da formacdo, sendo uma tese e trés dissertacoes.

O préximo passo foi fazer uma leitura do corpo dos resumos da tese e dissertagdes

selecionadas, em busca de aproximacdes relevantes, sendo demarcados como critérios de
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escolha: a sessdo reflexiva como espaco de formacéo e a formacéo continuada em servigo. Ao
ler os resumos, verificou-se que Miascovsky (2008), Bagnara (2015), Assis (2014) e Benachio
(2008) tém como sujeitos de suas pesquisas os professores e como foco o processo reflexivo
desencadeado em momentos de formacdo continuada em servigco. Nos objetivos dos trabalhos
de Miascovsky (2008) e Bagnara (2015) fica evidente a utilizacdo das sessdes reflexivas como
uma estratégia de formacao constituida com espacgo garantido na programacao escolar.

O objetivo da pesquisa de Miascovsky (2008) foi analisar e compreender criticamente
como ocorre a producédo criativo-colaborativa na atividade sessdo reflexiva em contextos de
educacdo bilingue. A autora relata sua preocupagdo com as acles pedagdgicas que levam os
educadores e os alunos a agirem no mundo de forma critica, reflexiva e criativa. Seu estudo foi
fundamentado na Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural (VYGOTSKY, 1930/1999,
1930/2000, 1931/1995, 1987, 1934/2001; LEONTIEV, 1977; ENGESTROM, 1987), na
concepgdo vygotskiana de criatividade (VYGOTSKY, 1930/1999, 1930/2000) e nos
fundamentos de dialogismo e interacdo verbal (BAKHTIN, 1979/2000).

Por meio dessas teorias, Miascovsky (2008) chegou a compreensdo do papel da
coordenacdo, da professora e da propria atividade sessdo reflexiva na producdo criativo-
colaborativa, uma vez que nessa perspectiva o ser humano é considerado um sujeito ativo em
relacdo dialética com o meio social. Para a pesquisadora, a linguagem tem papel fundamental
no confronto de relatos carregados de sentidos e nos significados compartilhados que irdo
expandir os varios sentidos. Sua pesquisa ¢ classificada como qualitativa, de cunho colaborativo
e validou a reflexdo sobre sua pratica como coordenadora e o entrelagamento com a pratica de
uma professora.

A pesquisa aconteceu em uma escola bilingue de S&o Paulo, conduzida entre 2006 e
2007, e os dados foram produzidos por meio de gravacdes em audio das sessdes reflexivas. Os
resultados indicam que as sessbes reflexivas se constituiram como atividades de producéo
criativo-colaborativa de significados, pois contaram com posturas de compreensdo e
guestionamento mutuo entre as participantes, a0 mesmo tempo em que se constituiram como
atividade de negociacdo, em que novos significados foram compartilhados.

Ja a autora Bagnara (2015) trouxe como seu objetivo identificar as sessdes reflexivas
como espaco de reflexdo. Sua pesquisa teve como foco analisar o processo reflexivo
desencadeado durante as discussdes tedrico-praticas (sessoes reflexivas), desenvolvidas ao
longo de um curso de formagdo continuada.

A autora fez uso da abordagem qualitativa e argumentou que sua escolha se justificou

porque, por meio dela, buscou o entendimento dos significados particulares construidos pelos
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participantes. Dessa forma, o trabalho constituiu-se como uma investigacgdo colaborativa. Essa
pesquisa concretizou-se em uma escola publica de Santa Maria, Rio Grande do Sul (RS), com
professoras que atuavam no referido contexto e pesquisadores da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM).

Como foco da investigacdo, Bagnara (2015) analisou o processo reflexivo
desencadeado durante as sessoes reflexivas desenvolvidas ao longo do curso de formagéo
continuada denominadas de Atividades colaborativas — educacionais em contextos escolares
(A.C.E.C.E), no ano de 2012, procurando desvelar os papéis docentes assumidos pelas
professoras participantes. O corpus de andlise dos dados da pesquisa foi constituido por
transcricbes de trés sessdes reflexivas desenvolvidas no decorrer desse ano, a fim de
problematizar o conceito de letramento e desenvolver atividades pedagdgicas socialmente
situadas.

Os resultados da pesquisa retratam o percurso de caminhada reflexiva das professoras.
A andlise revelou um alinhamento das professoras a uma posi¢do identitaria: de engajamento
ao processo reflexivo desenvolvido no curso de formacao continuada. Revelou ainda que esses
espacos de desenvolvimento do pensamento reflexivo resultaram na (des/re) construcdo da
identificacdo profissional das professoras participantes que, no discurso, mostraram assumir o
papel de professoras reflexivas.

J& Assis (2014) apresentou sua intencdo de analisar os efeitos do programa de Horas
de Trabalho no Desenvolvimento de Projetos e Pesquisa (HTPP) na educacéo profissional. Um
dos pressupostos, apresentados por ela, foi que a formacdo continua oportuniza a (re)
construcdo do perfil reflexivo e critico do professor.

A autora relatou que sua pesquisa consistiu em um programa de formacéao continua em
servico para os professores do Sistema Municipal de Educacdo de Aracatuba (SP). Ao todo,
onze professoras de uma escola de Educacdo Infantil do referido sistema educacional. Sua
abordagem de pesquisa foi a qualitativa, qualificada por ela como a melhor maneira de analisar
os dados coletados.

Dentro dessa perspectiva de pesquisa qualitativa, o trabalho de Assis (2014) foi uma
pesquisa do tipo pesquisa-acdo, pois a interacdo efetiva entre pesquisadora académica e
professores da educacdo basica viabilizou transformacGes evidentes nas concepgdes e nas
atitudes dos envolvidos neste estudo. A coleta de dados ocorreu por meio dos seguintes
procedimentos: aplicacdo de questionario com questdes abertas e fechadas, grupo focal e grupo

de discussao.
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Nos dados analisados e apresentados destacou-se que as professoras avaliam o
programa HTPP como agdo fundamental a ser empreendida nas escolas porque revelaram os
efeitos positivos resultantes desse processo de formacao, principalmente, pelas discussoes
coletivas realizadas nos encontros, nos quais as dificuldades enfrentadas em sala de aula sdo
socializadas.

Benachio (2008) apresentou seu trabalho como uma contribuicdo para a formagéo
continuada em servigo, entendida como espaco prioritario de formacdo docente. Buscou
apreender os sentidos subjetivos engendrados pelos professores sobre sua docéncia. Trés
professores, inseridos em um processo de formagdo continuada em servico de uma escola
particular da cidade de S&o Paulo, foram participantes dessa investigacao.

A sessdo reflexiva, segundo Benachio (2008), é imprescindivel para o
desenvolvimento do docente na medida em que o coordenador faz intervencdes diretas
considerando suas necessidades. Para a autora, o professor, por meio da sesséo reflexiva, toma
consciéncia de seu processo de ensino para a aprendizagem dos alunos. Desse modo, a sesséo
reflexiva é um instrumento que proporciona ao professor a possibilidade de ressignificar sua
acao docente. Conclui, ainda, que este espaco de formacao € privilegiado por ser um momento
individual do professor com a coordenacdo, o que facilita o dialogo aberto, sem
constrangimentos. Benachio (2008) acrescenta a importancia do perfil da coordenacdo para este
encontro. A autora ndo concebe a formacao continuada em servico sem a sesséo reflexiva ou a
sessao reflexiva sem os espacos coletivos.

O trabalho de Benachio (2008), também, insere-se no paradigma da pesquisa
qualitativa, tendo como procedimento de coleta entrevistas, redacdo, quadros de pintores e
observacgdo. Ao analisar os dados obtidos, a autora organizou-os em nucleos de significacdo
que possibilitaram a apreensado de sentidos e, assim, chegou aos indicadores de movimentos de
conscientizacao. Para a autora, conhecer os indicadores de movimentos de conscientizacdo do
professor em formacao continuada em servigo favorece ao coordenador fazer intervencfes mais
significativas nos processos de formacao.

Na sequéncia, apés o levantamento das pesquisas e leitura do corpus das pesquisas, 0
proximo passo foi fazer uma anélise de congruéncia entre as informacg6es obtidas por meio dos
trabalhos de Miascovsky (2008), Bagnara (2015), Assis (2014) e Benachio (2008).

Em relagdo a abordagem metodologica de pesquisa, identificamos que todas as autoras
selecionadas optaram pela pesquisa de cunho qualitativo e utilizaram como procedimentos de

coleta de dados entrevistas e/ou gravacdo em audio de reunibes (sessbes reflexivas) e/ou
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aplicacdo de questiondrio com questbes abertas e fechadas e/ou grupo focal e grupo de
discussao.

As contribuicdes de Assis (2014) e Benachio (2008) foram de suma importancia para
definirmos o tipo de formacdo a que estamos nos referindo, quando dizemos que ela acontece
em servigo. Ndo estamos tratando nem da formacdo inicial e nem de outras modalidades como
hora de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), cursos de extensao, palestras etc. Nesta pesquisa,
trataremos da sesséo reflexiva, dos momentos individuais entre a coordenacdo pedagogico-
educacional e o professor, considerando, no entanto, que ela é parte da formacdo continuada
em servigo.

As trés pesquisas corroboram com Assis (2014), ao citar Freire (1996), no que se refere
a concepcdo de formacédo continuada. Consideram a condicao de inconclusdo do ser humano
enguanto sujeito que esta em constante processo de reconstrucdo de seus conhecimentos.
Entendem que a formacdo humana é continua e que, professor e coordenador pedagdgico-
educacional, sdo antes de tudo pessoas em processos de formacdo pessoal e profissional.
Inferindo que a escola €, por exceléncia, espaco de construcdo de conhecimento, entendemos
que, por meio das sessdes reflexivas, garantimos um espaco de formacédo que acontece dentro
do periodo de trabalho, de maneira continuada e em servigo.

As leituras das pesquisas nos ajudaram, ainda, a clarear a concepgdo de sessé@o
reflexiva (SR). As concepgdes tedricas apresentadas por Benachio (2008), Miascovsky (2008)
e Bagnara (2015) a definiram como espaco privilegiado de formacdo porque retratam o carater
coletivo e social da producdo de conhecimento a partir do dialogo, da reflexdo e argumentacéo
entre a coordenacdo pedagdgico-educacional e os professores.

Outra contribuicdo das pesquisas correlatas foi identificar autores que contribuiram
como suporte tedrico. Os autores, citados abaixo, foram referenciais nas pesquisas que lemos.
Autores como Maria Cecilia Magalhdes (2004), Fernando Gonzalez Rey (2001, 2005), Aguiar
e Ozella (2006) foram estudados na busca de aprofundar o referencial teérico sobre os sentidos
expressos pelos professores. Outros autores como Placco (2000, 2002, 2006), Almeida (2000,
2007), Marcelo Garcia (1999, 2007), Imbern6n (2004) entre outros, foram autores que deram
subsidio ao entendimento da formagdo continuada. Reportaram-se a Freire (1996, 2002),
Almeida (2005), Gatti (2008) e Novoa (1992) para falar sobre a importancia da escola como
espaco de formacdo do profissional docente. Encontramos, ainda, alicerce tedrico, nos autores
Fusari (1992), Fusari; Franco (2005) e Libaneo (2008). Para definir o conceito de sessdo
reflexiva, fundamentaram-se em Magalhées (1994, 1996, 1998a, 1998b, 1998c, 2002, 2003a,
2003b) e em Liberali (1994, 1999, 2007).
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Entendemos que a base tedrica de uma pesquisa € fundamental para a sustentagdo e
ancoragem de argumentos porque permite ao pesquisador situar seu problema e suas
inquietacBes no &mbito das areas do saber onde estdo inseridas. Os autores, acima mencionados,

foram a base tedrica das pesquisas correlatas e, alguns, serdo investigados nesta pesquisa.

1.2 Formacao docente: percursos que nos desafiam

A formacéao assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacao cientifica, pedagdgica e
didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de
participacao, reflexdo e formacéo.

IMBERNON (2011, p. 15)

Situando-nos no contexto da formacéo docente, contamos com a perspectiva de Novoa
(2017), que nos apresenta a ideia de que por muito tempo a formagéo profissional manteve-se
imutavel. Considerava-se, em muitas profissdes, a formacdo inicial como fundamento de
praticas que se perpetuavam e eram inquestionaveis. Com o advento tecnoldgico e as
possibilidades de criacdo e reinvencao, varias profissdes deixaram de existir ou tiveram que se
reinventar. No contexto educacional, segundo o autor, ndo foi diferente. A escola, 0s
professores e todos os envolvidos nessa area tiveram de rever suas préaticas e buscar inovagoes.

Tais inovacdes, segundo Imberndn (2011), ndo devem fazer dos profissionais da escola
técnicos que apenas implementam inovagOes prescritas, mas profissionais que participam
ativamente e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanca, a partir de seu

contexto, em um processo dinamico e flexivel.

A profissdo docente deve abandonar a concepcdo predominante no século XIX de
mera transmissdo do conhecimento académico, de onde de fato provém, que se tornou
inteiramente obsoleta para a educacdo dos futuros cidaddos em uma sociedade
democratica: plural, participativa, solidaria, integradora [...] IMBERNON, 2011, p.
7).

Essas reflexes deram inicio a um movimento histérico no campo de formacéo de
professores que, desenvolveu-se muito nos ultimos cinquenta anos, o que deu origem a uma
producdo cientifica de grande relevancia na atualidade. O tema da formagdo, em pauta em
universidades e no contexto de muitas escolas, ¢ um grande desafio que se impde “[...] desde 0
inicio do século, se percebe um sentimento de insatisfacdo, acentuado por politicas de
desprofissionalizagdo, de ataque as instituicbes universitarias de formagdo docente e de
privatizagdo da educagdo” (ZEICHNER, 2010 apud NOVOA, 2017, p. 2).
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Para Ndovoa (2017), as politicas de desprofissionalizacdo manifestam-se nas dificeis
condicGes de trabalho de muitas escolas publicas e privadas. A desvalorizagao do profissional
da educacdo vai desde os baixos salarios, a intensificacdo de jornadas arduas até a
descredibilidade da funcéo social da escola. Imbernon (2011) corrobora com Névoa (2017), ao
relatar que as condi¢Oes de trabalho em que os profissionais da educacao exercem sua profisséo
s&0 o nucleo fundamental da inovagdo nas instituicdes educativas. Para o autor, o problema ndo
estd apenas nos sujeitos docentes e sim, nos processos politicos, sociais e educativos. Diante
desses desafios, repensar a formacdo como elemento emancipatorio se faz necessario, nas
palavras do autor:

Parto de um diagnostico critico do campo da formacdo de professores, ndo para
desmantela-lo, mas para nele buscar forcas de transformacdo. Estamos perante um
momento crucial da histdria dos professores e da escola. Precisamos repensar, com
coragem e ousadia, as nossas instituicdes e as nossas praticas. Se nao o fizermos,
estaremos a reforcar, nem que seja por inércia, tendéncias nefastas de desregulacdo e

privatizacdo. A formacao de professores é um problema politico, e ndo apenas técnico
ou institucional (NOVOA, 2017, p. 4).

A principio, para entender a formag&o como um problema politico e ndo apenas técnico
ou institucional, faz-se necessario visualizar como a formacéo vem sendo compreendida. Para
entender os rumos que os processos formativos estdo tomando, é preciso, segundo Imbernon

(2011, p. 13), conhecer como a profissdo docente constituiu-se nos altimos trés séculos:

Historicamente, a profissdo docente, ou seja, a assuncdo de uma certa
profissionalidade (uma vez que a docéncia é assumida como “profissao” genérica e
ndo como oficio, j& que no contexto social sempre foi considerada como uma
semiprofissdo) caracterizava-se pelo estabelecimento de alguns tracos em que
predominava o conhecimento objetivo, o conhecimento das disciplinas a margem e
semelhanga de outras profissdes. Saber, ou seja, possuir certo conhecimento formal
era assumir a capacidade de ensina-lo.

Na atualidade, para o autor, essas caracteristicas historicas sdo consideradas
insuficientes, embora ndo se discuta que sejam necessarias. Como mencionado na epigrafe deste
texto, “a formacdo deve transcender a mentalidade de que é uma mera atualizacdo cientifica,
pedagdgica e didatica, transformando-se na possibilidade de criar espacos de reflexdo e
formagé&o para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a
incerteza” (IMBERNON, 2011, p. 15).

Novoa (2017) contribui com esses apontamentos, ao afirmar que a formacéo de
professores deve criar condi¢des para a renovagdo, recomposicao do trabalho pedagdgico, no
plano individual e coletivo. Para esse autor, os professores devem ser orientados a realizarem
estudos das realidades escolares e do trabalho docente. Reitera que o que interessa nao sao 0s

estudos feitos “fora” da profissdo... “O que interessa é o sentido de uma reflexdo profissional
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propria, feita da analise do trabalho, realizada em colaboracdo com colegas da escola”
(NOVOA, 2017, p. 21).

Na mesma direcdo, Canario (2000) aponta o debate sobre o sentido de uma reflexdo
profissional como uma tentativa de tratar a formacéo associada ao propdsito de mudar a escola.
Para o0 autor, durante muitos anos, prevaleceu, na area educacional, uma visao dicotbmica entre
a formacéo inicial e a formagdo permanente. Essa visdo de formagdo, como uma sucessao
hierarquizada de etapas, cuja ordem determina a natureza e importancia das modalidades
formativas, nega a continuidade da formacdo como algo que é inerente a todo ciclo de vida
profissional.

Entendida como inerente a todo ciclo de vida profissional, a formagdo, segundo
Marcelo Garcia (1999), é reconhecida como uma necessidade, sobretudo num mundo em que a
informacdo nos chega, cada vez mais, com mais facilidade e nos coloca em situacdes
conflitantes porque, afinal de contas, temos de nos posicionar diante do conhecimento e das
mudancas globais. Ainda para Marcelo Garcia (1999), h4 quem entenda a formagdo como um
objeto de consumo, que tal como nos hipermercados surge em embalagens atraentes ao gosto
do consumidor. No entanto, para ele, trés fatores estdo influenciando e direcionando 0s rumos
dados a formacédo: o impacto da sociedade da informacdo, o impacto do mundo cientifico e
tecnoldgico e a internacionalizacdo da economia. Esses impactos direcionam a maneira como
a formacéo docente vem sendo organizada e proposta.

Segundo Marcelo Garcia (1999), a formacdo é o instrumento mais potente para
democratizar 0 acesso das pessoas a cultura, a informacdo e ao trabalho. Considerando a
possibilidade de elaboracdo e reelaboracdo de conhecimentos, tanto por parte dos professores
como coordenadoras e gestores escolares, entendemos que a formagéo que acontece em espacos
fora da escola dificilmente ira atender as reais necessidades que surgem do contexto escolar
com suas especificidades. Imbernon (2011) corrobora Marcelo Garcia (1999) quando diz que
ndo devemos negar que os espagos de formacdo como palestras, simpdsios, cursos, workshops
ndo sejam importantes. No entanto, se almejamos mudar a escola, precisamos considerar que
“a aquisicdo de conhecimentos por parte do professor esta muito ligada a pratica profissional e
condicionada pela organizacio da instituicio educacional em que é exercida” (IMBERNON
2011, p. 17).

Pensar em um processo de formacéo que propicie a reflexdo sobre a acdo, ou seja,
sobre o fazer pedagdgico, é fundamental. Uma analise critica sobre o processo formativo que

conduza a uma reflexdo critica é apontada por Névoa (2009 apud MORGADO, 2014), como
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uma possibilidade de tornar a formacéo significativa para todos os envolvidos, uma formacéo
que venha efetivamente possibilitar a geracdo de novas praticas docentes:

[...] passar a formacdo de professores para dentro da profissdo, isto é, que o0s
professores ocupem uma posicdo importante na formacdo dos seus colegas, reflitam
em conjunto sobre o trabalho que desenvolvem, mobilizem conhecimentos, vontades
e competéncias e reforcem os dispositivos e praticas de formacdo baseadas numa
investigacdo que tenha como problematica a acdo docente (MORGADO, 2014, p.
358).

A partir dessa perspectiva acreditamos que a escola seja um lugar onde os professores
ndo sé ensinam, mas espaco em que aprendem e constituem sua identidade profissional. Canario
(2000) aponta, como ja mencionado neste texto, que a formacdo centrada na escola s6 tem
sentido se a atividade profissional for encarada numa perspectiva diacronica, que abrange todo
o periodo de vida profissional ativa. O autor enfatiza que é necessario considerar que ao longo
do trajeto profissional as pessoas mudam suas qualificacdes, ressignificam seus espacos de
trabalho, trocam de funcédo... Enfim, algumas vezes, acabam desenvolvendo atividades que
pouco tém a ver com sua formag&o profissional inicial.

Em decorréncia deste processo de vida profissional, que é natural que ocorra, pensar
a formacdo, a partir dos sujeitos nela envolvidos, é condicdo para o0 avango da escola. Para
entender que a formacéo docente se constitui no processo de desenvolvimento de sua profisséo,
Imberndn (2011) ressalta que a formacgdo permanente tem o papel de descobrir a teoria para
ordena-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la.

Assim, seu objetivo é transpor o sentido pedagogico comum para equilibrar esquemas
praticos e tedricos que alimentam a pratica educativa. Ainda, para Imbernén (2011), a formacao
ndo pode ser concebida como um meio de acumulacédo (de cursos, palestras, seminarios etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas ajudar o professor a desenvolver um conhecimento

profissional que lIhe permita:

Avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacdo educativa que deve ser
introduzida constantemente nas instituicBes; desenvolver habilidades bésicas no
ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do
diagndstico e da avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de
modificar as tarefas continuamente, numa tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social (IMBERNON, 2011, p. 75).

E nessa perspectiva que a atualizacio da formacgio continuada® deve percorrer um
caminho das qualificacbes as competéncias. Atualmente, muito se fala em competéncia

profissional; esse conceito é chave no discurso sobre formacdo. Segundo Canério (2000), as

3 Entendemos a formacgdo continuada a partir de renomados autores como Névoa (2010), Imbernén (2011) e
Canario (2000).
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competéncias apontam a emergéncia de processos de mobilizag&o e confronto de saberes em
que aprender significa “atribuir sentido a uma realidade complexa”. Para o autor, essa
construcdo de sentido é feita a partir da histdria cognitiva, afetiva e social de cada sujeito.

Usado em outras areas, o termo competéncia pode referir-se a um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que caracterizam as aptiddes de uma pessoa para cumprir
determinadas tarefas. Para Machado (2006, p. 3) a ideia de competéncia estéa

[...] sempre associada a capacidade de mobilizacdo dos recursos de que se dispde para
realizar aquilo que se deseja. A fonte de legitimag&o de todo conhecimento do mundo
é justamente essa possibilidade de mobilizacdo para a realizacdo dos projetos das
pessoas; sem ela, o conhecimneto é inerte, ¢ como um banco de dados carente de
usudrios [...].

Atualmente, no Brasil, em decorréncia da aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)#, muito se tem discutido o tema das competéncias. Na BNCC, o termo
competéncia é definido como “a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC,
2017, p. 8). Sdo apresentadas competéncias gerais e especificas a serem adquiridas pelos alunos,
no decorrer de seu processo de aprendizagem. Desse modo, a discussdo sobre as competéncias
estd no chdo das escolas e necessita ser aprofundada no contexto de formacdo continuada,
considerando que os professores serdo 0s mediadores do processo de aquisicdo das
competéncias propostas. Para tornar efetivas as aprendizagens previstas nos curriculos da
Educacdo Baésica, os professores terdo que desenvolver um conjunto de competéncias
profissionais, qualificando-se para que sua atuacdo corresponda as expectativas de uma
sociedade cada vez mais complexa.

Desse modo, no ambito da formacdo docente, o0 documento Diretrizes Curriculares
Nacionais e Base Nacional Comum para a Formacao Inicial Continuada de Professores da
Educacdo Bésica (2019), aponta para a construcdo de referenciais que precisam dialogar com
as dez competéncias gerais da BNCC, em consonancia com a Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2017:

Na perspectiva de valorizacdo e da sua formacdo inicial e continuada, as normas, 0s
curriculos dos cursos e programas a eles destinados devem adequar-se a BNCC, nos
termos do §8o do art. 61 da LDB, devendo ser implementados no prazo de dois anos,
contados da publicacdo da BNCC, de acordo com o art. 11 da Lei No 13.415/2017.

4 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que regulamenta quais sdo as aprendizagens
essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras publicas e particulares de Educacgdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio para garantir o direito a aprendizagem e o desenvolvimento pleno de todos os
estudantes. Dia 22 de dezembro de 2017 foi publicada a Resolugdo CNE/CP n° 2, que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educacédo Basica.
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Isso implica que as aprendizagens essenciais, previstas nos documentos oficiais, a
serem garantidas aos estudantes, requerem um conjunto de competéncias profissionais
dos professores para que possam estar efetivamente preparados para responderem a
essas demandas (BRASIL, 2019, p. 13).

No documento, tais competéncias s&o compostas por trés dimensdes: conhecimento,
pratica e engajamento profissional. A dimensdo do conhecimento profissional pressupde uma
formacéo especifica e permite a atuacdo docente autdbnoma. Retrata a aquisicao de saberes que
dao significado e sentido a pratica profissional realizada em d&mbito escolar.

Na profissdo docente, o conhecimento profissional ndo estd desvinculado da prética
profissional, por isso é tdo importante o curriculo da formacéo de professores focar naquilo que
estes devem saber e serem capazes de fazer. E por meio da dimens&o préatica, como homologia
de processos, que o professor em seu processo formativo devera experimentar 0s mesmos
processos de aprendizagem que se quer que este desenvolva com seus estudantes da educacéo
bésica.

A dimensdo do engajamento profissional pressupbe 0 compromisso consigo
(desenvolvimento pessoal e profissional), o compromisso com o0 outro (aprendizagem e
desenvolvimento do estudante) e 0 compromisso com os outros (interacdo com colegas, atores
educacionais, comunidade e sociedade).

Ainda, nas Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a
Formac&o Inicial Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao, 2019) tais
dimensbes se efetivardo na formacdo de professores quando conseguir propiciar que
profissionais da mesma area de conhecimento, ou de areas diversas que atuem com as mesmas
turmas ou ainda com turmas distintas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da propria pratica a
luz das teorias que a fundamentam.

Tratando do contexto da formacao docente, na perspectiva de Canario (2000), é preciso
considerar que muitas vezes se fala em competéncias profissionais, mas se pensa em
qualificacbes. Para o autor, as qualificacdes estdo relacionadas a obtencdo de titulos
académicos, diplomas, certificados que garantem a aquisicao prévia de saberes requeridos por
determinados contextos de trabalho educacionais. Nesse sentido, as qualificagdes séo
adquiridas e podem ter um caracter cumulativo. Ja as competéncias sdo produzidas em um
contexto.

Ao se referir a producdo de competéncias, Le Boterf (1994, p. 14), citado por Canario
(2000, p. 6), apresenta que a “competéncia ndo ¢ um estado nem um saber que se possui, nem
um adquirido de formag¢ao”. Para ele, as competéncias ndo sdo vistas como algo prévio ao

exercicio profissional, mas como algo que surge de processos de mobilizagdo e confronto de
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saberes, em um contexto profissional. E no contexto de trabalho e, ndo s6 no processo de
formagdo inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional, “o processo de
producdo de competéncias como um processo multidimensional, individual e coletivo ao
mesmo tempo, sempre contingente, ou seja, depende de um contexto e de um projeto de a¢ao”
(CANARIO, 2000, p. 9).

A acdo de eleger a formagdo continuada, realizada no cotidiano da escola ou “em
servico”, como uma das mais eficientes propostas de formacdo de professores, por ser
concebida e desenvolvida de acordo com a realidade da escola e necessidades levantadas por
todos que dela fazem parte, é apontada por autores como Névoa (1997, 2001), Canério (1998,
2000) e Imbernén (2011) como uma formacéo inovadora.

Neste sentido, € importante situarmos as discussGes atuais sobre a formacao

continuada em servico, ou seja, na escola. A seguir, trataremos especificamente dessa formacéo.

1.3 Formacao continuada em servico

Benachio (2008), ancorada em N6voa (1992), Alves (1995) e Imbernén (2004), entre
outros, denomina a formacao continuada em servico ou formacéao centrada na escola como uma
alternativa de formacao continuada que acontece no interior da escola de forma sistematica e
continua.

Apoiada em Imbernén (2004), Benachio (2008) entende que implementar a formacao
continuada em servico pressupde transformar a instituicdo educacional em um lugar de

formagcdo prioritaria diante de outras agdes educativas.

N&do é apenas uma transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento de
professores para forméa-los, e sim um novo enfoque para redefinir os contetdos, as
estratégias, 0s protagonistas e os prop6sitos da formagdo (IMBERNON, 2004 apud
BENACHIO, 2008, p. 73).

Para a autora, esse tipo de formacdo é uma modalidade que carrega em si os valores,
as crengas, as atitudes e a ideologia da institui¢cdo na qual se situa. Esses elementos determinam
os fins da educacgdo que podem convergir ou ndo para os objetivos do professor e influenciar a
maneira como o docente exerce sua profisséo.

Assim, ao considerar que é no interior da escola que a formagdo de professores
acontece, é condi¢do fundamental conhecer como o professor aprende. Marcelo Garcia (1999)
busca entender como acontece a aprendizagem em adultos; ao citar Knowles (1984), apresenta
principios que nos dao pistas desse processo. O primeiro principio € que os adultos — incluindo

professores — evoluem de uma condicéo de dependéncia para outra de autonomia. O segundo
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estabelece que os docentes geram conhecimento pratico a partir de sua reflexdo sobre a
experiéncia e o terceiro principio anuncia que a aprendizagem dos professores deve partir ou
ter em conta problemas e necessidades percebidas pelos proprios professores. Por fim, cita o
ultimo principio que é o que os motiva a aprender.

Placco e Souza (2015) concordam com Marcelo Garcia (1999), quando mencionam
que a aprendizagem do adulto professor precisa ser investigada e estudada. Para as autoras, “a
aprendizagem do adulto professor decorre da consciéncia da necessidade de mobilizar recursos
pessoais e sociais, internos e externos, para atingir determinados objetivos claramente
definidos” (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 19). Nesta perspectiva, a formacdo continuada na
escola, quando organizada pelas coordenadoras, além de considerar os objetivos levantados em
decorréncia das necessidades apontadas pela instituicdo, devem considerar as necessidades,
individuais e coletivas, dos professores.

Mas ndo basta apenas considerar suas necessidades, é preciso visualizar o professor
COmo um sujeito que interage, que pensa, que ressignifica seus conhecimentos e que modifica
sua pratica a partir da reflexdo. Marcelo Garcia (1999, p. 20) aponta a formag¢dao como “a
capacidade de transformar em experiéncia significativa os acontecimentos que geralmente
ocorrem no cotidiano, tendo como horizonte um projeto pessoal e coletivo”.

Marcelo Garcia (1999) apresenta, ainda, diversas orientacdes conceituais sobre a
formagédo de professores. Entre diversos autores, nos quais fundamenta sua pesquisa, cita
Dewey (1933) sobre a origem do termo reflexivo como aquele onde se realiza o “exame ativo,
persistente e cuidadoso de qualquer crenca ou forma de conhecimento, a luz dos fundamentos
que Ihe sdo subjacentes e das conclusdes que reitera” (DEWEY, 1989, p. 25 apud MARCELO
GARCIA, 1999, p. 39). Cita, também, a abordagem de Pérez Gomez (1992) sobre a formacao
como pratica reflexiva e Schon (1987) que contribuiu para popularizar e estender, para 0 campo
de formacdo de professores, as teorias sobre a epistemologia da pratica. Propds, ainda, o
conceito de reflexdo-na-agao como sendo “o processo mediante o qual os praticos (inclusive
professores) aprendem através da andlise e interpretacdo da sua propria atividade docente”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 41).

Ao tratar sobre o professor como sujeito reflexivo, Marcelo Garcia (1999, p. 42)
caracteriza-o como “flexivel, aberto a mudanca, capaz de analisar o seu ensino, autocritico, com
um amplo dominio de competéncias cognitivas e relacionais”. No entanto, questiona o tipo de
reflexdo e propde trés niveis que precisam ser considerados: a reflexdo técnica, a pratica e a

critica.
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Segundo o autor, a reflexao técnica corresponde a andlise das “agdes manifestas”, as
que sdo suscetiveis de serem observadas: andar pela classe, formular perguntas, motivar os
alunos etc. O segundo nivel implica a “planificacdo ¢ reflexdo”, o planejamento do que se faz
e reflexdo sobre o0 que se fez, salientando seu carater didatico. Por altimo, no nivel critico, as
“consideragdes éticas”, que tém a ver com a andlise ética ou politica da propria préatica. Para
ele, os niveis de reflexdo permitem o inicio de um processo de avalia¢do das proprias reflexdes.

Quando os professores adotam uma atitude reflexiva face ao seu proprio ensino,
implicam-se em processos de questionamento de aspectos do ensino geralmente
assumidos como validos. Portanto, uma das funcdes da formacédo de professores sera
transformar as concepgdes estaticas prévias dos professores em formacéo acerca do

ensino, gestdo da classe, autoridade ou contexto educativo (TOM, 1985 apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 45).

A partir desse ponto de vista, Marcelo Garcia aponta que a teoria deve estar integrada
na préatica, dado que a préatica produz conhecimento tacito que deve ser considerado pelo seu

valor.

1.4 Sobre a pratica reflexiva

A formacao dos professores na tendéncia reflexiva é apresentada por Zeichner (1993),
nos primeiros capitulos do seu livro: A formacédo reflexiva de professores, ideias e praticas,
como uma pratica que implica a intuicdo, emocdo e paixao, e hdo um conjunto de técnicas que
podem ser empacotadas e ensinadas.

Seu texto parte de um resgate histérico, que inclui varios autores e proposicdes, desde
a abordagem de reflexdo apontada por Dewey (1933), sobre como se constréi 0 pensamento,
Schon (1983), sobre o profissional reflexivo, Habermas, (1971), Freire (1973), entre outros, que
trataram do ensino reflexivo, da formacéo reflexiva, da préatica reflexiva e de como as diferentes
nuances do tema tornaram-se um slogan adotado por formadores de educadores, em diferentes
lugares do mundo, das mais diferentes perspectivas politicas e ideoldgicas.

Ao tratar do conceito de prética reflexiva, Zeichner (1993) faz um resgate do termo a
partir de Dewey (1933), que fez uma distin¢do entre o0 ato humano que é reflexivo e o que €
rotina. Para o autor, o “acto de rotina” é guiado pelo impulso, tradi¢do e autoridade. O sujeito
que néo reflete sobre sua pratica, ou seja, 0 professor que nao pensa sobre o seu fazer, aceita
naturalmente as defini¢des de realidade que lhe sdo impostas. Ja a “accdo reflexiva” implica
uma consideracgéo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica. Assim,

a reflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados
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pelos professores. Pelo contrério, € uma maneira de responder e encarar os problemas, € um
jeito de ser professor.

Zeichner (1993) resgata ainda trés atitudes apresentadas por Dewey como necessarias
para se ter uma acéo reflexiva:

> Abertura de espirito, atitude de ouvir mais do que uma Unica opinido; de se atentar
a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo que se acredita
com mais forga. Os professores com esse espirito examinam constantemente as fundamentacées
I6gicas que estdo na base do que é considerando natural e correto, perguntam-se por que estdo
a fazer o que fazem em sala de aula.

> A segunda atitude implica a ponderacdo das consequéncias de uma determinada
acdo. E uma atitude marcada pela responsabilidade de ndo apenas pelo ato de observar os
resultados da préatica, mas de questionar-se sobre os resultados que estdo sendo produzidos e

para quem.

> Por fim, a terceira atitude é a sinceridade. E preciso reconhecer que ninguém é
reflexivo o tempo todo, que, em meio as acOes reflexivas, existem rotinas. Os professores
precisam encontrar o equilibrio entre a arrogancia que rejeita cegamente aquilo que esta sendo
posto e a subserviéncia que aceita cegamente as verdades impostas.

Assim, a abertura de espirito, a responsabilidade e a sinceridade devem ser 0s
componentes centrais da vida do professor reflexivo, que é o responsavel pela sua propria
aprendizagem.

Apds as consideracdes mencionadas, Zeichner (1993, p. 21) apresenta suas reflexdes
sobre o tema. Para este autor, uma maneira de:

Pensar a pratica reflexiva é encaré-la como a vinda a superficie das teorias préticas do
professor, para analise critica e discusséo [...]. Na minha opinido, a teoria pessoal de
um professor sobre a razdo por que uma li¢do de leitura ocorreu pior ou melhor do
que o esperado, é tanto teoria como as teorias geradas nas universidades sobre o ensino
da literatura: ambas precisam de ser avaliadas quanto a sua qualidade, mas ambas séo
teorias sobre a realizacdo de objetivos educacionais... a diferenga entre teoria e préatica

é, antes de mais nada, um desencontro entre uma teoria do observador e a do professor,
e ndo um fosso entre teoria e pratica.

Zeichner (1993) considera que os professores sdo profissionais que desempenham um
papel ativo na formulacdo dos objetivos e propositos do seu trabalho, por isso é necessario
reconhecer que 0 ensino precisa voltar para as maos dos professores, mas ndo so virado para
dentro, para sua propria pratica, como para fora, para as condi¢fes sociais nas quais se situa

essa pratica. Portanto, as reflexdes dos professores, segundo o autor, visam, em parte, a
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eliminacdo das condicOes que distorcem a autocompreensdo dos professores e minam a
realizacdo de seu trabalho.

Para o autor, a reflexédo significa o reconhecimento de que a produc¢édo de conhecimento
sobre 0 que é um ensino de qualidade ndo € propriedade exclusiva das universidades e de que
o0s professores tém teorias que podem contribuir para uma base codificada de conhecimento do

ensino. Assim, o conceito de professor reflexivo como pratico-reflexivo reconhece a
riqueza da experiéncia que reside na propria pratica docente. Ainda para Zeichner, a reflexao
também significa que o processo de aprender e ensinar se prolonga durante toda a carreira do
professor. “E um compromisso com a reflexdo enquanto prética social; ¢ uma tentativa de
construir comunidades de aprendizagem, nas quais 0s professores apoiam e sustentam o
crescimento uns dos outros” (1993, p. 25).

A partir desses apontamentos de Zeichner (1993), entendemos que a pratica reflexiva
deve fazer parte da vida profissional de todos os envolvidos na area educacional, especialmente,
professores e gestores.

1.5 Dos significados a pratica reflexiva

Ao retomarmos o objetivo desta pesquisa que se prop0e a analisar os significados que
as coordenadoras pedagdgico-educacional e professores atribuem as sessdes reflexivas como
um dos espacos de formacdo continuada em servigo, temos a pretensdo de entender como esses
sujeitos significam sua acdo, ou seja, como a compreendem, 0 que pensam e porgue a realizam.
Mas o que entendemos por significacdo? Como a palavra significado vem sendo usada no
contexto da formacéo de professores?

A palavra significado é muito usada em nosso cotidiano para se referir a importancia
que dada as vivéncias, ou seja, como compreendemos determinada situacdo, acdo, sentimento
ou até mesmo a relacdo que estabelecemos com objetos e pessoas. Quem ja ndo ouviu a
expressao “Para mim foi muito significativo...”. Mas 0 que tal palavra realmente representa?
Na etimologia a palavra significado tem origem no latim “significatus” que quer dizer indicio,
sinal, sentido. Mas além de reconhecermos sua origem, ndo podemos nos esquecer de que a
palavra deriva do verbo significar.

Assim, partindo do pressuposto de que significar seja uma acdo do sujeito de dar
sentido ao que pensa, sente e faz. Entendemos, a partir de Freire (2019), que os sujeitos, ao
refletirem sobre suas vivéncias e suas a¢fes, constroem conhecimentos, significam o mundo.

Para o autor, “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
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dindmico, dialético, entre o fazer ¢ o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2019, p. 42-43).
Considerando que essa reflexdo do sujeito ndo acontece isoladamente, que vivemos em
sociedade e nos constituimos individualmente e em grupo, o compartilhamento de experiéncias,
vivéncias e reflexdes sobre a pratica docente pode gerar significados coletivos.

Na pesquisa de Zucherato (2015), identificamos que os significados sdo abordados a

partir da teoria de Vygotsky (1987/2013) sobre sentidos e significados. Segundo a autora, para
Vygotsky os sentidos atribuidos as palavras relacionam-se com as questdes de subjetividade,
modificando-se de acordo com as situagdes de quem as utiliza. Ja o significado é definido “sécio
historicamente e permanece estavel ao longo das diversas alteracdes do sentido de uma palavra
e, que evolui em fungdo da mudanca da consciéncia” (ZUCHERATO, 2015, p. 34).
Assim sendo, dar sentido € um ato subjetivo, cada sujeito pode dar um sentido, a partir de si,
de sua realidade, de uma acéo; ja os significados sdo coletivos.Freire (1987), afirma que ao
ensinarmos, aprendemos e nos transformamos, pois, ensinar e aprender séo, assim, momentos
de um processo maior de conhecer que implica em reconhecer conhecendo 0s conteudos, ou
seja, 0s objetos cognosciveis. O educando se reconhece conhecendo os objetos e acaba
descobrindo que é capaz de conhecer, assistindo a imersdo dos significados em cujo processo
se vai tornando também significador e critico.

Placco e Souza (2015) também apresentam o conceito de significados e sentidos a
partir de VVygotsky (1989).

Significados e sentidos sdo conceitos ligados & mediagdo semidtica realizada pela
linguagem, que consiste na interpretacdo de signos. Essa mediagdo é o processo pelo
qual, segundo Vygotsky (1989), ocorre a conversdo do externo em interno, em um
movimento permanente que constitui o sujeito, justamente pela atribuicdo de
significados e sentidos aos signos externos (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 44).

Para as autoras, os sujeitos aprendem por intermédio de mdltiplas relacGes que
acontecem no grupo, espaco de interacdo que favorece a atribuicdo de significados, pela
confrontacdo dos sentidos. Assim, para as autoras existem inimeros sentidos e significados que
se configuram no coletivo e s&o partilhados e ressignificados.

Os autores Aguiar e Ozella (2006), também tratam de sentido e significado a partir de
Vygotsky (2001) e recuperam do autor a perspectiva de que o ser humano transforma a natureza
e a si mesmo na atividade, assim, a atividade humana é sempre significada.

Nessa direcdo, para Aguiar e Ozella (2006) os significados séo, portanto, producoes
historicas e sociais que permitem a comunicagdo, a socializacdo de nossas experiéncias. Os
significados referem-se, assim, aos conteddos compartilhados, que sdo apropriados pelos

sujeitos, configurados a partir de suas proprias subjetividades.
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Ao discutir significado e sentido, é preciso compreendé-los como constituidos pela
unidade contraditéria do simbolico e do emocional. Dessa forma, na perspectiva de
melhor compreender o sujeito, os significados constituem o ponto de partida: sabe-se
que eles contém mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de anélise e
interpretacdo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou
seja, para as zonas de sentido (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226).

Assim, ao investigarmos os significados dados a sessao reflexiva como uma estratégia
de formacao entendemos que o foco dessa pesquisa esta na importancia dada a prética, ou seja,
entendemos que os significados estdo relacionados a relevancia que se da a sessao reflexiva
compreendida por coordenadoras pedagdgico-educacionais e professores em seu contexto de
atuacao.

Entendemos que os significados sdo produzidos pelos sujeitos a partir de suas
interacdes e, especialmente, no caso desta pesquisa, nas relacbes de trabalho. Ao partilharem
suas vivéncias, ao questionarem suas praticas e ao confrontarem-se, produzem entendimentos
sobre determinada situacdo. Assim, os significados dados a sessdo reflexiva como préatica de
formacdo sdo considerados construc@es, a partir da reflexdo sistematizada e critica. Segundo
Liberali (2009), na reflexd@o critica, ao relacionar-se com outros, por meio dos significados
compartilhados, o sujeito amplia sua percepc¢do de si e da realidade, podendo transforma-la.

Desse modo, quando nos referimos aos significados, estamos falando dos
entendimentos e compreensdes, do ponto de vista individual e coletivo, que as coordenadoras
e professores tém da sessdo reflexiva como uma estratégia de formacao continuada em servico.
Entendemos que as compreensdes que 0s sujeitos vdo adquirindo por meio da convivéncia, do

didlogo, da interacdo sdo fonte de reflexdo como aponta Zeichner (1993).

1.6 Sessdo reflexiva como prética reflexiva

Considerando que o objetivo desta pesquisa ndo esta apenas voltado para o
conhecimento da sessdo reflexiva como pratica e sim, analisar os significados que as
coordenadoras pedagdgico-educacional e professores atribuem as sessdes reflexivas como um
dos espacos de formacdo continuada em servigco, abordaremos o tema como um espaco de
formagé&o instituido na Rede em que a pesquisa acontecera. Para isso, entendemos que se faz
necessario buscar aportes tedricos sobre o tema que nos ajudardo na contextualizacdo da pratica.

Como veremos, a sessdo reflexiva (doravante SR) é um termo utilizado na area de
Linguistica Aplicada. Segundo Magalhdes (2005), a SR é um espaco de constituicdo do
profissional critico-reflexivo, em educacdo, em que cada participante tem o papel de conduzir
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0 outro por meio da reflexdo critica de suas a¢bes. Conceber o sujeito como critico-reflexivo é
a Otica da perspectiva Socio-histérico-cultural.

Essa perspectiva, segundo Liberali (2012), é fundamentada no pensamento dos
tedricos Vygotsky, Leontiev e Bakhtin. Estes autores entendem que 0s sujeitos se constituem
nas relacbes com os outros, com os objetos/mundo mediados pela sociedade. Para a autora, a
perspectiva Sécio-historico-cultural (SHC) entende que a “consciéncia é 0 locus para juncéo
objeto-instrumento-sujeito e é transmitida e transformada por meio dos tempos, a partir das
relacGes que os seres humanos estabelecem entre si e a historia” (LIBERALLI, 2012, p. 20).

Assim, para Liberali (2012, p. 20) os sujeitos séo vistos como capazes de “estabelecer

mudangas constantes e profundas em seus contextos e na sociedade como um todo”.

O papel da formacdo critica de educadores, como entendido nesta perspectiva, seria
justamente questionar essa alienacdo dos motivos que em geral movem as a¢Bes na
escola para criar contextos para a compreensdo da capacidade de transformacdo dos
professores (LIBERALLI, 2012, p. 20).

Entender a capacidade de transformacéo como resultado do pensamento critico, que
move tanto professores quanto coordenadoras pedagdgico-educacionais, como profissionais
responsaveis por formar cidaddos ativos e criticos dentro da sociedade, é condigdo para a
formagéo continuada na escola.

Para Smyth (1992 apud LIBERALI, 2012, p. 33), a formacdo critica de professores
deveria desenvolver “formas participativas de tomada de decisbes que envolvessem a
constatacdo, o debate e a determinacdo da natureza dos fins para os quais suas acées em sala de
aula e fora dela apontam”.

Independentemente da posigdo que o sujeito ocupa, sendo professor, coordenador ou
gestor ao atuar em diferentes funcgdes, seu principio de acdo deveria ser o da reflexdo critica.
Liberali (2012, p. 34, grifos nossos) acrescenta:

Trabalhar com essa linguagem critica abriria as portas para a linguaguem das
possibilidades, pois, como apontava Freire (1985) “o dialogo é este encontro dos

homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto,
na relacéo eu-tu”.

Nesse sentido, o refletir seria uma possibilidade de emancipacdo. Liberali (2012)
apresenta, a partir de Smyth (1992), Freire (1970) e Bartllet (1990), quatro acfes essenciais
para o processo de reflexao:

»  Descrever (O que fago?);

»  Informar (Qual/quais os fundamentos tedricos que dao suporte a minha pratica);

»  Confrontar (Como faco, por que faco?);
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»  Ereconstruir (Como posso agir de maneira diferente? Eu quero?).

Dessa maneira, compreende-se que o sujeito realiza um processo de reflex&o sobre seu
agir que pode ser enriquecido com a percepcdo do outro. Constitui-se, assim, um processo
reflexivo que, segundo Smyth (1992 apud MAGALHAES, 2004, p. 97) se refere:

Na acdo do descrever, o professor diz o que fez; na acdo do informar, revela os
motivos que definiram a acdo descrita; na acdo de confrontar, expande a compreensao
de sua acdo, no sentido de contextualiza-la cultural, social e politicamente, para, na

acdo do reconstruir, propor novas alternativas que vislumbrem a transformacéo do seu
contexto de atuacdo.

Assim, nos termos de Santos (2011 apud SILVA; BRUM, 2014, p. 187), a SR é
definida como “um espaco de reflexdo colaborativa, entre a ordenacgéo e o professor, sobre as
praticas de ensino e aprendizagem, buscando descrevé-las, informéa-las, confrontéa-las e,
reconstrui-las”.

Para Magalhaes (2005), essa reflexdo colaborativa é entendida como reorganizacéo ou
reconstrugdo de préaticas que possam conduzir a uma nova compreensdo do contexto de uma
pratica especifica que é considerada problematica por um participante de uma acédo de interacao.

Segundo Ramos (2003), a SR teve inicio na pratica com a necessidade de propiciar
contextos para formacdo do professor reflexivo. Ressalta essa atividade como uma estratégia
utilizada para contribuir com a compreensao das ac0es realizadas em sala de aula, ou seja, é um
momento em que os professores olham para suas agdes com distanciamento, com objetivo de
refletir sobre sua acdo educativa, abertos a revé-las por meio de um dialogo constante. Esse
didlogo pode marcar a relagdo entre professor e coordenacdo pedagdgico-educacional,
dependendo dos propdsitos estabelecidos para 0 momento formativo.

Ramos (2003) apresenta a partir das autoras Magalhaes (2000, 2001, 2002), Magalhées
e Celani (2001, 2000), e Liberali (2003), que a SR possui um duplo objetivo:

> O primeiro foca na organizacdo argumentativa para a discussao do trabalho do
professor em sala, para o aprendizado dos alunos, na relacdo com a coordenacéo pedagdgico-

educacional;

> O segundo, para a apropriagdo do processo reflexivo na avaliacdo do
conhecimento e a negociagao colaborativa, com base nas discussdes de Vygostky e Bakhtin.

Miascovsky (2008) corrobora Ramos (2003), ao utilizar os conceitos de
Bakhtin/\VVolochinov (1929/2002) sobre a constituicdo do sujeito enquanto critico-reflexivo.
Nessa Gtica, 0 sujeito se constitui a medida que interage com os outros por meio do seu discurso

e do discurso alheio. Segundo Miascovsky (2008, p. 70), a concepcao dialogica bakhtiniana
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“contém a ideia de relatividade da autoria individual, evidenciando o carater coletivo e social
da producéo de ideias e de conhecimentos”.

A partir das perspectivas apontadas por Silva e Brum (2014), Ramos (2003) e
Miascovsky (2008), entendemos que a SR é uma atividade importante dentro da perspectiva da
formagéo continuada em servigco, porque pode constituir um momento personalizado entre
professor e coordenacdo pedagogico-educacional e/ou gestor educacional, para a partilha de

experiéncias, reflexdo, dialogo, escuta e ressignificacdo da pratica.

1.7 Sessao reflexiva na Rede

Na Rede de Educacdo, na qual realizamos nossa pesquisa, a busca por uma formacéo
que dé subsidio a pratica educativa € recorrente e ha pelo menos trés décadas, o enfoque na
formacdo continuada em servico é tema de reflexdo das equipes gestoras.

Em um momento de formacao fora do espaco escolar, no final da década de 90, duas
coordenadoras pedagdgico-educacionais e uma gestora participaram de um curso de educacgéo
denominado “O papel do coordenador no processo reflexivo do professor”, realizada pela
Coordenadoria Geral de Especializagdo, Aperfeicoamento e Extensdo (Cogeae)®, no qual o
tema sessdo reflexiva foi tratado e, a partir dai foi desenvolvido um projeto e introduzido
gradativamente nas escolas da Rede como um dos espac¢os de formacéo continuada em servico.

Inicialmente, a SR foi sistematizada em uma escola piloto dessa Rede e, com o passar
do tempo, avaliada como uma préatica que atendeu as necessidades formativas dos docentes, foi
incorporada como uma das atividades da formagdo continuada em servico para todas as
unidades da Rede.

Para Benachio (2008), a formac&o continuada em servico tem a funcédo de intervir nos
processos de conhecimento do professor, colocando a sua disposic¢ao instrumentos que possam
ajuda-lo a rever constantemente sua pratica educativa nessa trajetoria.

Nessa Rede de Educagéo, segundo documento Referencial para a Educagdo da Rede

(2019), a formac&o continuada em servigo é

Indispensavel para que os professores possam desenvolver a coeréncia entre teoria e
pratica, acompanhar o processo de ensino-aprendizagem e sistematizar as
informagdes no sentido de construir coletivamente os conhecimentos essenciais para
atingir os objetivos propostos para a comunidade aprendente (REDE AZUL, 2019, p.
14).

5> Coordenadoria Geral de Especializagdo, Aperfeicoamento e Extensdo (Cogeae), criada em 1983 é a unidade
académica da PUC-SP que desenvolve as atividades de educacao continuada, organizadas e propostas por docentes
e pesquisadores, nas mais diversas areas do conhecimento.
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Segundo Benachio (2008), nessa Rede, a formagdo continuada em servigo esta
organizada de modo que os professores tenham reuniGes semanais coletivas ou em pequenos
grupos (serie/ano ou area do conhecimento/departamento), propiciando-lhes momentos de
estudo, reflexdo e socializacdo com os pares — professores de outras séries/ano ou area do
conhecimento — e com a coordenacgdo pedagdgico-educacional, por meio de acompanhamento
individual mensal — sessdo reflexiva.

A sessdo reflexiva, como o proprio nome indica, € um tempo sistematizado (50
minutos) mensal, para que o professor possa refletir sua pratica pedagégica com a
coordenacgdo pedagdgico-educacional. Considera-se que o processo singular do
professor em relacdo as exigéncias da sua profissdo, aos ritmos diferenciados de
aprendizagem, ao tempo de magistério ou tempo de trabalho na instituicdo, requer

momentos para que ele possa ser ouvido e atendido nas necessidades diversificadas
que apresenta ou que sdo percebidas pela coordenacdo (BENACHIO, 2008, p. 86).

Para a autora, a SR é um momento privilegiado em que a coordenacdo pedagdgico-
educacional e o professor tém para refletir sobre sua pratica pedagdgica, o desenvolvimento de
projetos e o processo de aprendizagem de seus alunos.

A sua efetivacdo requer, tanto do coordenador pedagdgico-educacional quanto do
professor, uma postura de escuta e didlogo. O professor necessita “ser ouvido e atendido nas
necessidades diversificadas que apresenta ou que sdo percebidas pela coordenagdo”
(BENACHIO, 2008, p. 86). Para isso, a relacdo entre coordenador pedagdgico-educacional e
professor deve ser marcada por um compromisso ético, pessoal e coletivo, norteado pelos
principios e objetivos delineados no Projeto Educativo da Escola®.

Ao acompanhar o trabalho pedagdgico e educacional, o coordenador pedagdgico-
educacional, se faz corresponsavel com os professores na percepcdo e identificacdo das
necessidades dos alunos, bem como dos professores, o que requer de ambos manterem-se
sempre atualizados, buscando fontes de informacGes e refletindo sobre sua pratica. Como
lembra Novoa (1992, p. 36), “a experiéncia ndo é nem formadora nem produtora. E a reflexéo
sobre a experiéncia que pode provocar a producdo do saber e a formagao”.

Considerando a afirmagdo de NOvoa, destacamos que a proposta da pratica reflexiva
necessita da colaboracédo de todos. Assim, é fundamental da parte do gestor, do coordenador e
do professor estar preparados para ouvir, questionar, acompanhar, mediar e sugerir mudancas.
A SR é uma das oportunidades de atividades formativas que propicia 0 movimento reflexivo na

escola.

® O Projeto Educativo ou Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) é um dos documentos de maior importancia na escola,
pois diz respeito a propria organizacdo do trabalho pedagdgico que esta intimamente ligada a concepcdo de
sociedade, educacdo, curriculo, metodologia, avaliagdo entre outros. De cunho coletivo, € um documento que
norteia as praticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto escolar.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar
hipoteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugdes.
Assim, pode transforma-la e o seu trabalho pode criar um
mundo proprio, seu Eu e as suas circunstancias.

FREIRE (1979, p. 30-31)

Parafraseando o grande educador Paulo Freire, colocamo-nos diante do conhecimento
de tantos autores, renomados e andnimos, que se enveredaram a compreender a realidade, com
humildade, na busca de trilhar um caminho de pesquisa considerando a hipétese de que também
somos construtores de conhecimentos que podem transformar a realidade.

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico, da abordagem da pesquisa a
analise de dados, os sujeitos, a contextualizacdo, bem como, nossas escolhas e o replanejamento
dos instrumentos de coleta de dados, devido aos retrocessos causados pela pandemia de Covid-
197 que assolou 0 mundo em 2020.

2.1 Abordagem da Pesquisa

Por muito tempo, a escola foi vista como o lugar onde professores ensinam e alunos
aprendem. Para a aprendizagem dos professores, estavam 0s cursos universitarios, as palestras,
0s simpdsios, entre outros espacos fora do ambiente escolar. Contudo, para Canario (1998),
trata-se de uma ideia simplista que nega que a escola também seja um espaco de aprendizagem
para os professores. E inegavel, na realidade atual, a necessidade da ressignificacdo da escola
como um espaco de trabalho e formacdo profissional do professor. Ndo que a formacdo
aconteca apenas na escola, mas é preciso considerar que € nesse espaco que professores
interagem, questionam-se, validam ou ndo suas praticas e estdo implicados uns com 0s outros
na construcdo de conhecimentos.

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa € analisar os significados que as
coordenadoras pedagdgico-educacional e os professores atribuem a sessdo reflexiva como um
dos espacos de formacédo continuada em servico e, acreditando que o processo de construcéo e
analise dos resultados possa contribuir significativamente para a pratica formativa de

formadores, utilizaremos a abordagem qualitativa, por se tratar de uma pesquisa que tem como

" A Covid-19 é uma doenca causada pelo Coronavirus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro
clinico wvariando de infeccbes assintomaticas a quadros graves. Ver mais no site
https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca. Acesso em: 9 ago. 2020.
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foco a investigacdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas a¢des, em um espaco
concreto: a escola.

Optamos pela abordagem qualitativa porque almejou-se, ao ouvir coordenadoras
pedagdgico-educacionais e professores, conhecer 0 que pensam, 0 que sentem, como
concretizam e como entendem a sessdo reflexiva como uma das praticas de formacdo que
acontecem no interior da escola. A partir de Gatti e André (2010, p. 29), entendemos que:

[...] as pesquisas chamadas de qualitativa vieram a se constituir em uma modalidade
investigativa que se consolidou para responder ao desafio da compreensdo dos
aspectos formadores/formantes do humano, de suas rela¢fes e construcfes culturais,
em suas dimensdes grupais, comunitarias ou pessoais. Essa modalidade de pesquisa
veio com a proposicdo de ruptura do circulo protetor que separa pesquisador de
pesquisado, separacdo que era garantida por um método rigido e pela clara definicdo
de um objeto, condi¢do em que o pesquisador assume a posi¢do de “cientista”, daquele
que sabe, e 0s pesquisados se tornam dados — pelos seus comportamentos, pelas suas
respostas, falas, discursos, narrativas, etc, traduzidas em classificagdes rigidas ou
nameros - numa posicdo de impessoalidade. Passa-se a advogar na nova perspectiva,

a ndo neutralidade, a integracdo contextual e a compreensdo de significados nas
dindmicas histérico-relacionais.

Ao utilizarmos essa abordagem, confirmamos nossa op¢éo de investigar a coordenacao
pedagogico-educacional e professores, de uma Rede Particular de Escolas Confessionais, a
sessao reflexiva como espacgo de formacgéo continuada em servico.

Creswell (2016) apresenta os principais elementos da pesquisa qualitativa. Para ele, a
pesquisa qualitativa acontece no ambiente natural, ou seja, os dados sdo coletados no local em
que os participantes vivenciam o problema a ser estudado. Durante o processo, 0 pesquisador
mantém o foco nos significados que os participantes ddo ao tema investigado e ndo ao
significado que o pesquisador assume ou adquiriu por meio do que autores expressam na
literatura.

Além disso, apos a coleta, “os pesquisadores examinam os dados, extraem o sentido
deles e os organizam em categorias que cobrem todas as fontes de dados” (CRESWELL, 2016,
p. 208). Assim, ap0s as sessdes em grupo e a coleta de informagdes por meio de um
guestionario, os dados coletados foram transcritos e analisados na tentativa de apreender 0s
significados apresentados pelos participantes da pesquisa.

Moreira (2002) também apresenta caracteristicas dessa metodologia que vem ao
encontro do que estamos propondo. Para ele, a pesquisa qualitativa inclui a interpretagédo como
foco. Nesse sentido, hd um interesse em interpretar a situacdo em estudo sob o olhar dos
préprios participantes. O pensamento do autor se aproxima do de Creswell (2016, p. 209), ao
afirmar que “a pesquisa qualitativa ¢ uma forma de investigagdo interpretativa em que 0S

pesquisadores fazem uma interpretacao do que enxergam, ouvem e entendem”.
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Moreira (2002) considera, ainda, a subjetividade como foco de interesse, pois supde
olhar a pesquisa a partir da perspectiva dos participantes. O interesse esta no processo e nao no
resultado; had uma busca por entender a situacdo em analise. Isto ndo quer dizer que dados
relacionados as informacdes numéricas sejam desprezados. Por exemplo, o tempo que a
profissional tem de magistério ou hd quanto tempo estda em determinada fungdo. Séo
informagdes muito importantes para conhecermos o contexto em que a pesquisa acontece, dado
que o contexto € visto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas e, por fim, mas
ndo menos significante, é preciso considerar que ha uma influéncia da pesquisa sobre o
ambiente e sobre o pesquisador.

Com a intencdo de ouvir as coordenadoras pedagdgico-educacionais, para penetrarmos
em seus modos de significar suas acdes e interacfes com docentes e entre seus pares, contamos
com a colaboracao desses sujeitos na discussao acerca dessa pratica de formacéo. Por meio de
um grupo de discusséo, inspirado no conceito de grupo focal a partir de Gatti (2012), intentamos
captar suas necessidades formativas, desafios que encontram ao realizar a formagao continuada
em servigo, bem como os significados que atribuem a esta pratica formativa.

Ja com os professores, utilizamos um questionario anénimo por meio de um formulario
eletronico via plataforma Google (Google forms)®. Por meio dele, coletamos informagdes sobre
0 que pensam, O que sentem, que experiéncias tém sobre as sessoes reflexivas e como
ressignificam suas préticas de ensino e aprendizagem.

Segundo Gatti (2012), o grupo focal vem crescendo em diversas areas, como da salde,
de marketing, da publicidade, da administracdo e gestdo e, mais recentemente, nas pesquisas
em Ciéncias Humanas. Diferentemente de outras técnicas, como a entrevista, por exemplo, 0
grupo focal possibilita a condugdo menos diretiva por parte dos pesquisadores e maior
integracdo entre os participantes. Para a autora ha uma tendéncia em tratar o grupo focal desde
uma perspectiva baseada na entrevista coletiva (com procedimentos mais estruturados, tais
como perguntas e questdes mais controladas) até uma tendéncia que privilegiaria a rede de
interacdes. Segundo a autora:

O grupo tem uma sinergia propria, que faz emergir ideias diferentes das opinides
particulares. H4 uma reelaboracdo de questdes que € prépria do trabalho particular do
grupo mediante as trocas, 0s reasseguramentos matuos, 0s consensos, 0s dissensos, e

que trazem luz sobre aspectos ndo detectaveis ou ndo revelaveis em outras condi¢des
(GATTI, 2012, p. 14).

8 Google Forms é um aplicativo do Google especialmente desenvolvido para a criagdo de formularios, sua
divulgacdo, compartilhamento, captacéo de respostas e analise de resultados.
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Como mencionado acima, para Gatti (2012), o grupo tem uma sinergia propria, que
faz emergir ideias diferentes das opiniGes particulares. Por isso, ao propormos esse
procedimento, entendemos, a partir de Dias (2000), que o objetivo do trabalho em grupo sera
identificar percepcdes, sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito da sessdo
reflexiva como um dos espacos de formagéo continuada que acontecem na escola.

Por se tratar de uma pesquisa com coordenadoras pedagdgico-educacionais, de uma
rede de escolas de ensino privado localizada no estado de S&o Paulo, que ja trabalham muitas
vezes coletivamente, 0s momentos em grupos foram privilegiados, porque, ao dialogarem sobre
um tema comum, puderam apresentar suas percepcoes, teorias e experiéncias, construindo
coletivamente um parecer sobre o conteudo discutido.

No grupo focal, a construcao de um contetido se da por meio do dialogo. Entendido a
partir de Hannah Arendt®, citada por Fiorillo (2016), o didlogo ndo supde o embate entre
verdades absolutas, mas um empenho continuo de comunicacdo, que envolve opinides
divergentes a serem negociadas no espaco coletivo. Nesse sentido, o didlogo supde reflexdo e
interacdo, para a construcdo de novos consensos. Nas sessdes reflexivas, o dialogo e o
intercdmbio de ideias entre professor e coordenador criam em ambos, segundo Placco e Souza
(2015, p. 21):

Um processo de construcdo e desconstrucdo, formacao e deformacao, um movimento
que o docente assume formas identitarias, via processo de identificacdo e ndo

identificacdo com as atribui¢des que Ihe sdo dadas por si mesmo e pelos outros com
quem se relaciona.

Para as autoras, o reconhecimento de si no outro e vice e versa e, também, o
estabelecimento e um sentimento de pertencimento construido no embate das diferengas fazem
COm gue 0S CONSeNsos sejam revistos na busca de sentidos e significados pessoais e coletivos.

Pretendeu-se, assim, por meio de um grupo de discussdo inspirado em grupo focal,
ouvir coordenadoras pedagdgico-educacionais €, por meio de um questionario, levantar dados

sobre o que os professores pensam sobre suas experiéncias formativas nas sessoes reflexivas.

2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa desenvolveu-se em uma Rede de escolas confessionais de ensino privado,
gue atua ha mais de 100 anos no Brasil. Atualmente, essa rede de ensino tem escolas nos estados

de Santa Catarina (SC), S&o Paulo (SP) e Mato Grosso (MT). Esta investigacao foi realizada

® Hannah Arendt (1906-1975) foi uma fildsofa alema, uma das raras vozes femininas de destaque na filosofia do
século XX.
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com coordenadoras pedagdgico-educacionais e professores de trés escolas de Sdo Paulo/SP.
Duas estéo localizadas na capital e uma, no interior do estado, atendendo aproximadamente trés
mil alunos com cerca de trezentos educadores.

As escolas da Rede atendem do Bercéario ao Ensino Médio, tanto no periodo matutino
quanto no vespertino e, na modalidade Periodo Complementar, uma proposta de contraturno
com atividades de orientacdo de estudos, esportes, modulos de escola de Linguas, entre outras.
H& também, em uma das escolas, o curso Bilingue da Educacdo Infantil ao 9° EFII e dupla
certificacdo no EM/High School.

Esta Rede tem como proposito a formacao de “comunidades educativas atuantes,
organizadas, atualizadas e em formacgdo permanente, dinamicas e comprometidas com a causa
dos pobres, a defesa da dignidade humana e o desenvolvimento da consciéncia planetaria”.
(PROJETO EDUCATIVO 2020-2025, p. 11).

A preocupagdo com a formagdo continuada, em todos os &mbitos da instituicdo, é
expressa no Projeto Educativo da Rede:

A formac&o continuada é o processo de capacitacao profissional e de desenvolvimento
pessoal e coletivo, tendo como referéncias o0s projetos educativos da Provincia e de
cada unidade. Planejada de forma coerente com o objetivo de formacéo integral
(competéncias cognitivas e socioemocionais) para a comunidade educativa, visa a
qualidade dos servigos prestados e & exceléncia académica (PEC, 2020-2025, p. 29).

H4, nessa Rede de ensino, momentos de formagcdo sistematica para as equipes gestoras
realizadas mensalmente. Os diretores, as coordenadoras pedagogico-educacionais e de
Educacdo Religiosa formam um grupo denominado Grupo de Estudos da Rede X de Educacéo
(Gera).

Também sdo oferecidos, tanto para gestores quanto para professores, palestras,
simposios e cursos de atualizacdo, organizados pela rede ou por outras instituicdes de ensino.
Sédo programados, na rotina de trabalho, momentos coletivos e individuais, semanais e mensais,
para formac&o no proprio espacgo escolar.

Em cada Unidade Educacional ha um projeto de formagdo continuada em servigo
elaborado anualmente pela equipe diretiva, com consulta aos professores, sobre temas que
gostariam de aprofundar ou conhecer. Nesse projeto, estdo previstas reunides coletivas
semanais, por segmento de ensino: Bergario, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental Séries
Iniciais, Ensino Fundamental Séries Finais e Ensino Médio, reunides mensais com professores
representantes das areas do conhecimento, sessdes reflexivas individuais mensais e cursos de

atualizacéo.
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2.3 Participantes

Os participantes desta pesquisa sdo coordenadoras pedagdgico-educacionais e
professores de diferentes segmentos de trés escolas da rede em questdo: Bercario, Educacédo
Infantil, Ensino Fundamental Séries Iniciais, Ensino Fundamental Séries Finais e Ensino
Médio.

Apresentamos 0s objetivos desta pesquisa a coordenadora da area educacional da Rede
que, por sua vez, possibilitou a pesquisadora apresentar as intencbes de pesquisa e pedir para
as coordenadoras pedagogico-educacionais, quem voluntariamente gostaria de fazer parte da
pesquisa. Dezesseis coordenadoras se dispuseram a contribuir.

Em relacdo aos professores, optamos pelo envio de um questionario anénimo para
todos que, ha pelo menos dois anos, vivenciam as sessdes reflexivas.

O critério de participacgdo, tanto de coordenadoras quanto de professores, foi o de ter
vivenciado, ha pelo menos dois anos, 0s momentos de sessao reflexiva.

a)  Sobre as coordenadoras pedagdgico-educacionais:

Contamos com a participacdo de treze coordenadoras pedagdgico-educacionais que
atuam em diferentes segmentos das escolas selecionadas. Trés coordenadoras de Educacgéo
Infantil e Bercario, cinco de Ensino Fundamental Séries Iniciais e cinco que atuam no Ensino
Fundamental Séries Finais e Ensino Médio. Trés coordenadoras que se colocaram a disposicao,
ndo puderam participar porque ndo atenderam ao critério estabelecido de ter vivenciado a sesséo
reflexiva ha pelo menos dois anos.

As treze participantes sdo do sexo feminino e atuam na coordenacdo pedagdgica-
educacional, num periodo que varia de 3 a 20 anos de experiéncia nessa funcao, na Rede.

Para o grupo de discussdo inspirado em grupo focal, contamos com a presenca de duas
ou trés coordenadoras de cada escola, formando, assim, um grupo com no maximo sete
integrantes, com representantes de pelo menos dois segmentos por escola. Realizamos duas
sessdes, uma com cada grupo.

Para 0 momento de discussao, estavam presentes a pesquisadora, uma moderadora que
conduziu a sessdo, uma ajudante que fez anotacGes e uma pessoa que deu um suporte técnico
para chamada e as gravacOes em audio e video. A duracéo, prevista das dindmicas, foi de uma
hora e vinte minutos e aconteceu via uma plataforma Google Meet de videochamadas.

Os grupos de discussdo aconteceram em dias distintos, mas foram marcados por um
clima descontraido e comprometido em ambos. As participantes, mesmo sendo de escolas

distintas, por conhecerem-se ha bastante tempo, demonstraram interesse e abertura. Segundo
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Gatti (2012, p. 13), esse clima é propicio as discussdes, para ela “os participantes precisam
sentir confianca para expressar suas opinides e enveredar pelos angulos que quiserem em uma
participacao ativa”.

b)  Sobre os professores:

Os professores voluntarios das escolas selecionadas, de diferentes segmentos,
receberam um questionario andnimo via formulario Google forms enviado por e-mail. Apenas
solicitamos informacdes profissionais que constam no questionario (vide apéndice 5).

Para que a pesquisadora ndo tivesse acesso aos dados de correio eletrénico dos
participantes, contamos com o setor de recursos humanos e de tecnologia de cada unidade
escolar que nos devolveu os questiondrios ja respondidos. Enviamos o questionario para 96
professores com tempo determinado para devolucédo, dia 15 de julho. Destes, 37 devolveram no
prazo previsto.

Sobre o tempo de docéncia, o grupo contou com professores iniciantes com até trés
anos de experiéncia e professores com 37 anos de magistério.

Participaram da pesquisa nove professores de Educacdo Infantil, doze professores de
Ensino Fundamental Séries Iniciais (1° ao 5° ano), cinco professores que s6 trabalham com
Ensino Fundamental Séries Finais (6° ano 9° ano), oito que atuam no Ensino Fundamental
Series Finais e Ensino Médio e trés apenas com atuagdo no Ensino Médio.

Sobre a formacdo universitaria dos professores, retirada das informagdes do
questionario, trés professores estdo no nivel de Pds-doutorado, seis possuem Mestrado além de
outras pds-graduacdes Lato Sensul®, 24 professores informaram que, além da graduacio ja
fizeram, pelo menos, uma po6s-graduagdo e onze mencionaram apenas o curso de graduacao.

Em relacdo ao segmento em que atuam, catorze sdo professoras polivalentes da
Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental Séries Iniciais. Os demais professores, 23, séo
professores especialistas.

Na andlise de dados os professores serdo apresentados como “professor 1, 2, 3...” e

assim por diante, ou seja, utilizaremos nimeros para identifica-los.

10 As pos-graduac@es lato sensu compreendem programas de especializagdo e incluem os cursos designados como
Master Business Administration (MBA), com duragdo minima de 360 horas, ao final do curso obtera certificado e
ndo diploma. Ademais sdo abertos a candidatos diplomados em cursos superiores e que atendam as exigéncias das
instituicGes de ensino — Art. 44, 111, Lei n° 9.394/1996.
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2.4 Sobre instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Como anunciado anteriormente, num primeiro momento, apresentamos a proposta de
pesquisa para a coordenadora da area educacional desta Rede de ensino, solicitando permisséo
para a realizacdo da pesquisa nas trés escolas com coordenadoras pedagdgico-educacionais e
professores. O critério de participacdo para coordenadoras e professores foi o de ter vivenciado,
ha pelo menos dois anos, os momentos individuais de formacéo, as sessoes reflexivas.

Apresentamos a proposta para os gestores e coordenadoras-pedagdgicos educacionais,
em um dos encontros, ja previstos no calendario da Instituicdo, no momento do Gera. Esta
apresentacdo aconteceu em meados de marco e até entdo pretendia-se realizar dois grupos focais
com as coordenadoras pedagdgico-educacionais presencialmente.

Na semana seguinte, 0 mundo se transformou apds o anuncio de uma pandemia da
Covid-19. A doenga que apareceu primeiro em Wuhan, na China, em dezembro de 2019 e, se
expandiu por todo o mundo, chegou ao Brasil discretamente em fevereiro, mas so a partir da
segunda quinzena de marco € que foi colocada em evidéncia pelos meios de comunicacgao.

Em decorréncia da pandemia a vida das pessoas mudou radicalmente e nédo foi
diferente com o modo de funcionamento de empresas e instituigdes de ensino. O clima
desolador, com muitas mortes e milhares de pessoas contaminadas, causou medo e desespero;
logo uma quarentena colocou a populacdo mundial trancada dentro de suas casas, revendo seus
valores e modos de viver.

Para evitar a contaminacao das pessoas e mortes causadas pelo virus foram necessarias
varias medidas de isolamento, entre elas a suspensdo das aulas presenciais. As escolas
precisaram se reorganizar com aulas remotas para garantir a continuidade do ano letivo. Assim,
o0s grupos focais, que aconteceriam presencialmente e estavam previstos no cronograma desta
pesquisa para junho, tiveram que ser replanejadas de acordo com as possibilidades da
pesquisadora e participantes. Como tivemos que concretizar os grupos de discussdo, via
plataforma virtual de comunicacdo e ndo conseguimos atender todas as caracteristicas de um
grupo focal, conforme apresentado por Gatti (2012), optamos por fazer dois grupos de discussao
inspirados em grupos focais, ou seja, garantimos algumas das caracteristicas do grupo focal
apresentadas pela autora séao elas:

v' Ter um moderador do grupo e relatores;

v" Nao ter preparacdo prévia dos participantes quanto ao assunto;

v' Ter um tema claro e um roteiro que norteie a discussao;
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v" A discussdo ser totalmente aberta em torno das questdes propostas no roteiro
previamente estabelecido;

v\ “Os participantes devem ter alguma vivéncia com 0 tema a ser discutido, de tal
modo que sua participacao possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas”
(GATTI, 2012, p. 7);

v' Garantir alguma caracteristica homogénea dos participantes — todas do sexo
feminino e coordenadoras que atuam na mesma Rede de Ensino.

v' O grupo deve ter entre 6 a 12 participantes. “O ideal é ndo trabalhar com mais
de 10 participantes” (GATTI, 2012, p. 22).

O cronograma de pesquisa, organizado no més de fevereiro, foi adaptado no decorrer
da pesquisa, considerando as idas e vindas relacionadas ao retorno das atividades presenciais.

Neste contexto, para dar continuidade a pesquisa, enquanto viviamos sob o regime do
isolamento, submetemos o projeto de pesquisa a Plataforma Brasil't, Comité de Etica que teve
sua aprovacdo, através do Parecer n.° 4.242.771. Também, preparamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi enviado as coordenadoras pedagdgico-
educacionais que se dispuseram a colaborar com a pesquisa.

Na sequéncia, organizamos o planejamento do questionario, enviado aos professores
via e-mail. Também, elaboramos um planejamento do grupo de discussao, inspirado no
conceito de Grupo focal abordado por Gatti (2012), que objetiva coletar informacgdes com as
coordenadoras pedagogico-educacionais.

Ao elaborarmos o planejamento, tanto do questionario, quanto do roteiro, para a
discussao grupal, consideramos 0s objetivos desta pesquisa como norteadores e organizamos
uma tabela que contém questdes, objetivos e eixos pré-determinados de acordo com cada
objetivo da pesquisa.

Os eixos pré-determinados para o roteiro de discussao grupal sdo:

. Eixo 1: Perfil dos participantes;

o Eixo 2: Concepgdes de formacéo continuada em servigo;

o Eixo 3: Importancia das sessoes reflexivas;

o Eixo 4: Necessidades formativas;

. Eixo 5: ContribuicOes para a formacao.

No planejamento do questionario utilizamos quatro eixos:

11 A Plataforma Brasil é um sistema eletrénico criado pelo Governo Federal para sistematizar o recebimento dos
projetos de pesquisa que envolvam seres humanos nos Comités de Etica em todo o pais.
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o Eixo 1: Perfil profissional;

o Eixo 2: Importancia das sessoes reflexivas;

o Eixo 3: Necessidades formativas;

o Eixo 4: ContribuigBes para pratica profissional.

O primeiro eixo, tanto do roteiro para o grupo de discussao quanto do questionario,
denominado “Perfil profissional” procurou delimitar o percurso formativo e a experiéncia
profissional dos sujeitos da pesquisa.

O segundo eixo difere nos dois instrumentos. No roteiro para o grupo de discussdo esta
intitulado: Concepgdes de formacdo continuada em servigo e, no planejamento do questionario,
corresponde ao eixo 3: Importancia das sessdes reflexivas.

Em relacdo ao eixo 2: Concep¢des de formacdo continuada em servicgo, pretendeu-se
identificar as concepcdes de formagéo continuada em servigo e conhecer como se organiza a
formagéo continuada na rede em questéo.

O terceiro eixo composto por perguntas relacionadas a concepc¢do, aos significados
atribuidos a sessao reflexiva e as inten¢des formativas que movem esta pratica foi denominado:
Importancia das sessoes reflexivas.

O quarto eixo: Necessidades formativas, objetivou conhecer as necessidades
formativas das coordenadoras e verificar se, por meio dessa pratica de formacdo, as
necessidades dos professores sdo atendidas.

Por fim, o quinto eixo: Contribuices para a formacdo e préatica profissional, contém
perguntas voltadas a identificacdo de indicios de seu desenvolvimento profissional e a
relevancia dessa pratica de formacao para atuacdo de professores.

As tabelas, contendo o planejamento dos instrumentos de coletas de dados, encontram-
se nos apéndices desta dissertacao.

Apos a elaboracdo do planejamento dos instrumentos de coleta de dados, organizamos
0 questionario enviado aos professores com cinco perguntas. A primeira, para a caracterizacdo
profissional: Qual é sua formagdo universitaria? Quantos anos vocé tem de experiéncia no
magisterio? Em que series/ano vocé leciona? Se vocé e professor especialista indique o (0s)
componente (es) curricular (es). As demais perguntas foram dissertativas. O questionario foi
enviado para 96 professores com prazo pré-estabelecido de retorno. A partir da data enviada

contou-se quinze dias para a data maxima de retorno das respostas.
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N&o podemos deixar de mencionar que, devido a pandemia, os professores estavam
atribulados com as demandas da rotina de trabalho remoto, com aulas sincronas e assincronas*?,
gravacdo de videoaulas, correcdes e as exigéncias da sala de aula adaptada. Além disso, os
professores de uma das escolas estavam num momento de fechamento de trimestre, na outra
em plena atividade e em outra preparando-se para um periodo de férias. Com tantas
adversidades, temiamos que poucos professores participassem. Surpreendemo-nos com a
devolutiva de 37 questionarios. As respostas foram agrupadas nos eixos e compiladas, hum
arquivo do Word, para posterior analise.

O proximo passo foi fazer uma verificagdo das devolutivas dos TCLE enviados as treze
coordenadoras. Devido a pandemia, como ja dissemos anteriormente, ndo obtivemos a
assinatura fisica dos termos. Recebemos a confirmacéo da leitura e adesao do termo por e-mail
ou pelo aplicativo de celular Whatsapp®®. Com a mensagem do TLCE, as participantes
receberam a informacao de que o grupo de discussdo, inspirado em grupo focal, aconteceria por
meio de uma plataforma digital Google Meet!4. Assim que recebemos a confirmacio de
presenca das coordenadoras para o grupo de discussdo, organizamos um cronograma com duas
possiveis datas e horarios e, enviamos por e-mail as coordenadoras com uma mensagem de
agradecimento antecipado e pedindo que cada uma colocasse sua disponibilidade de data.

Organizamos, entdo, um quadro com a disponibilidade de cada participante. Assim, a
dindmica agendada para o dia 07/08, sexta-feira, as 17h15 contou com seis integrantes, sendo
trés integrantes da mesma escola, duas de outra e uma da terceira escola. A sessdo durou 1h25
min. Ja a outra sessdo, aconteceu dia 12/08, quarta-feira, as 17h e contou com a presenca de
sete coordenadoras. Cinco da mesma escola e duas de escolas distintas. A sessdo durou
1h15min.

Para 0 momento de discussdo, além das participantes, estavam presentes virtualmente,
a pesquisadora, uma moderadora que conduziu a discussdo, uma relatora que fez anotacGes e
uma pessoa que deu um suporte técnico para a videochamada e as gravagdes em audio e video.

Para a mediacdo do grupo de discussdo, contamos com a presenca de uma aluna do

curso do Mestrado Profissional em Educacdo: Formacgédo de Formadores (Formep).

12 Sincronas — aulas cuja interacdo entre o professor e os alunos acontece em tempo real, uma vez que, todos
precisam estar ao mesmo tempo e no mesmo ambiente virtual. Assincronas — sdo aquelas aulas que acontecem no
tempo dos estudantes, isso porque o professor e 0s alunos ndo precisam interagir ao mesmo tempo para realizar as
atividades

13 Segundo informagdes encontradas no Google, o Whatsapp é um software para smartphones utilizado para troca
de mensagens de texto instantaneamente, além de videos, fotos e udios através de uma conexdo a internet.

140 Google Meet é uma solugdo do Google que permite aos profissionais fazerem reunides online, em tempo real,
tanto pelo computador quanto por dispositivos moveis.
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Optamos pela presenga de uma moderadora que ndo conhecesse a realidade da Rede
pesquisada e ndo tivesse relacdo alguma com os sujeitos da pesquisa porque a pesquisadora,
atualmente, € professora na mesma unidade que algumas participantes. Segundo Gatti (2012),
0 conhecimento do moderador do grupo por um ou varios membros pode elucidar
comportamentos de cumplicidade, ou de uso do poder, de contencdo na participacdo, ou de
desconfianga por parte dos demais, por isso, a presenca de uma mediadora externa favorece a
discussdo sem interferéncias relacionais.

Sobre a presenca de uma relatora, Gatti (2012) diz que ha varias maneiras de se
registrar as interagcbes. Uma delas pode ser a presenca de uma pessoa que tem a fungéo de
observar e registrar. Para a autora “o emprego de um ou dois relatores, que ndo interferem no
grupo e fazem anotacdo cursiva do que se passa e do que se fala pode ser utilizada além do
registro em audio” (GATTI, 2012, p. 24).

A participante como relatora faz parte da Rede em questdo, mas ndo atua como
coordenadora pedagdgica-educacional. Ela foi apresentada no inicio da sessdo e ndo fez
qualquer interferéncia no decorrer da discussao.

Os grupos de discussao, inspirados em grupos focais, ocorreram em dias distintos e,
ambos foram marcados por um clima descontraido e comprometido. As participantes, mesmo
sendo de escolas distintas, por conhecerem-se, demonstraram interesse e abertura.

Segundo Bomfim (2009), para a realizacdo de grupos focais, devem ser reservados
espacos apropriados, de preferéncia em territorio neutro e de facil acesso aos participantes.
Como a discussao aconteceu de maneira on-line, cada participante, assim como a pesquisadora,
a moderadora e a relatora, estava em lugares distintos. A maioria estava em suas casas e
conforme acessava o0 link da reunido era recebida pela pesquisadora com cumprimentos e
agradecimentos pela presenca.

A seguir, a pesquisadora apresentou a moderadora — ambas se encontraram
previamente para elaborarem o roteiro da discussdo grupal — que deu continuidade a sessao,
seguindo o roteiro pre-estabelecido. Para Gatti (2012), o roteiro deve ser utilizado com
flexibilidade, de modo que ajustes podem ser feitos no decorrer do trabalho como a abordagem
de tdpicos ndo previstos ou da mudanga da ordem das questdes a serem discutidas.

As duas sessdes foram gravadas em audio e video pelo préprio recurso do Google
Meet. Para Bomfim (2009), € importante prever o uso de gravadores com boa capacidade de
captar o som para que o audio tenha qualidade e facilite a fase de transcricdo. Como néo foi

necessario utilizarmos gravadores portateis, pedimos, no momento inicial de cada dinamica a
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confirmacgdo dos participantes sobre a permissédo da gravacdo e a pesquisadora iniciou as
gravacdes assim que todas as participantes estavam na videoconferéncia.

Os dados coletados foram transcritos e analisados, tendo como critérios 0s objetivos
levantados nesta investigacao. Os relatos das coordenadoras no momento de discussdo coletiva

e as respostas dos questionarios foram examinados por meio da analise de prosa.

2.5 A organizacao dos dados e o procedimento de analise

Nossa reflexdo sobre os dados foi realizada por meio da anélise de prosa.
Fundamentando-nos em André (1983), entendemos que a andlise de prosa é uma forma de
investigacdo do significado de dados qualitativos. Para a autora, a andlise de prosa “¢ um meio
de levantar questdes sobre o contetido de um determinado material: O que é que este diz? O
que significa? Quais suas mensagens?” (ANDRE, 1983, p. 67). E, sugere que, ao invés de
categorias, faca-se uso de topicos ou temas que vao sendo gerados a partir da observacao
minuciosa dos dados coletados. Assim, a analise € um processo de elaboracdo, de procura de
caminhos, em meio ao volume das informacdes levantadas.

Segundo André, “a analise esta presente nos diferentes estagios da investigacédo e faz
parte integrante do processo de coleta de dados” (ANDRE, 1983, p. 69). Assim, iniciamos a
preparacdo da coleta de informacgdes por meio do planejamento do questionario e da dindmica
grupal, que foi cuidadosamente pensado e organizado.

Logo que recebemos as devolutivas do questionario, organizamos um documento no
Word, em que agrupamos as respostas das perguntas de acordo com os eixos pré-estabelecidos.
A compilacdo das respostas foi organizada em quinze paginas.

Em relacdo aos grupos de coordenadoras, assim que as duas sessdes ocorreram,
fizemos a transcri¢do dos audios, respeitando a sequéncia cronoldgica, os siléncios e as falas
tal qual se apresentaram.

A transcrigdo do primeiro grupo resultou em 29 paginas de texto corrido e do segundo,
em 24 paginas. A transcricdo foi feita em documento do Word. Segundo Gatti (2012), o volume
de transcri¢cbes pode causar impacto no pesquisador e muitas vezes ansiedade, porque traz a
tona a complexidade que esta envolvida nessa relagdo. Assim que fizemos a impresséo de todo
o material coletado, nos deparamos com esses sentimentos abordados pela autora e tivemos que
assumir uma postura investigativa, que nos colocou num movimento de ler e reler o texto, na

tentativa de encontrar evidéncias que nos aproximassem dos objetivos da pesquisa.
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Para Stake (1981 apud ANDRE, 1983, p. 68), “a interagio do pesquisador com o
objeto pesquisado se torna algo Uinico, em cada estudo de natureza qualitativa”. Por isso, a
categorizacdo do material coletado envolvera ndo sé conhecimentos intelectuais, mas também,
conhecimentos intuitivos, subjetivos e pessoais.

O primeiro passo foi observar e ler minuciosamente as respostas dos questionarios
recebidas dos professores, utilizando canetinhas coloridas para marcar diferentes assuntos com
cores distintas e nimeros para identificar as falas dos professores e inseri-las em cada eixo pré-
estabelecido, de modo que fosse possivel visualizar facilmente do que se tratava cada
informacao.

A seguir, nos debrugamos sobre as transcri¢bes dos grupos de discussdo. Com as
transcricGes impressas, também utilizamos a estratégia de agrupar informacdes, utilizando
cores e numeros para classificar informacoes, na busca de definirmos topicos e temas.

Mills (1959 apud ANDRE, 1983) faz uma distingdo bem clara entre topicos e temas.
Enquanto topicos sdo tratados como assuntos, 0s temas sdo as ideias; por isso, envolvem um
nivel de abstracdo maior. No entanto, ndo se pode afirmar que se gera primeiro um ou outro, ou
se sdo gerados concomitantemente. Pode-se inferir, a partir do texto da autora, que a orientagédo
tedrica do pesquisador, sua experiéncia, sua imersdo nos dados, seus valores, suas crencas e
perspectivas podem conduzir o foco da investigacao mais para topicos ou temas ou para ambos.

Apos vérias leituras, iniciamos a organizacdo dos dados. Para a distribuicdo das
informac@es que foram levantadas, montamos um quadro, com colunas e linhas, contendo os
eixos pre-definidos, os objetivos de cada eixo e tdpicos e/ou temas que emergiram da leitura
dos mesmos. Essa tarefa exigiu certa neutralidade e um deslocamento do préprio ponto de vista
da pesquisadora, para adentrar nos significados implicitos contidos em cada palavra, frase ou
expresséo.

Gatti (2012, p. 44) sugere que “cuidar da expressdo das falas ¢ importante, pois a
analise delas constitui rico manancial para a busca de sentidos atribuidos ao tema pelo grupo”.
Em relacdo ao material, coletado nos grupos de discussé@o, optamos por ndo identificar a fala de
cada sujeito. Assim, denominamos o0s textos das transcri¢des, identificando-os como
provenientes do grupo de coordenadoras A e do grupo de coordenadoras B. Optamos por usar
trechos das falas dentro de um contexto que Ihes da significado.

Os topicos e/ou temas emergiram da leitura minuciosa dos trechos, como podem ser
observados no exemplo abaixo:

Exemplo: Eixo Il — Importancia das sessdes reflexivas — tdpico/tema:

desenvolvimento profissional:
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Acredito que é uma experiéncia que soma e agrega em minhas praticas, pois

melhor desenvolvimento. Sinto como uma pratica essencial e muito
positiva (Professor 14).

A pratica possibilita
(Professor 25).

A sessdo reflexiva proporciona esse momento, de eu conseguir
(Grupo de coordenadoras

B).

Na leitura de cada trecho, como pode ser observado acima, foram grifados com cores

a depender de qual topico ou tema que foram emergindo e, a partir dessas classes, definimos as

categorias, como estd exemplificado abaixo:

Quadro 01 - Exemplificacdo da categorizacdo dos dados

A pratica possibilita

(Professor 25).

EIXOS OBJETIVOS TOPICOS/TEMAS QUE EMERGIRAM SUBEIXOS
DE CADA NAS RESPOSTAS EM CADA EIXO
EIXO
PROFESSORES | COORDENADORAS
EIXO I11- - ldentificar as | Acredito que € uma | A sessdo reflexiva | Desenvolvimento
IMPORTANCIA | definicdes de | experiéncia que | proporciona esse | profissional
DAS SESSOES sessdo soma e agrega em | momento, de eu
REFLEXIVAS reflexiva; minhas praticas, pois | conseguir
- Verificar o0s
significados
atribuidos  a
sessdo
reflexiva;
- Conhecer as
intencGes melhor
formativas que | desenvolvimento.
movem  esta | Sinto como uma | de coordenadoras B).
pratica. pratica essencial e
muito positiva
(Professor 14).

Fonte: A autora (2020).

Com os dados selecionados e organizados, num quadro, avangamos na analise,

buscando estabelecer relacbes entre os tdpicos e temas que poderiam ser discutidos em

subeixos, visto que ja tinhamos pré-determinado eixos que estdo relacionados aos objetivos da

pesquisa. A seguir, apresentaremos parte do quadro em que demonstraremos como chegamos

aos subeixos de cada eixo, considerando a reincidéncia de cada assunto e, por isso, existe a

indicacdo de um numero apds cada topico ou tema.



Quadro 02 - Exemplo da organizacdo dos dados

58

EIXOS OBJETIVOS TOPICOS/TEMAS QUE EMERGIRAM NAS SUBEIXOS
DE CADA RESPOSTAS EM CADA EIXO
EIXO
PROFESSORES COORDENADORAS
EIXO IllI- - Identificar . Norteador  de | * Relacoes Préatica reflexiva
IMPORTANCIA | as definicbes | agbes pedagdgicas e | interpessoais —
DAS SESSOES de sessdo educacionais (3) construcdo de vinculos RelacGes
REFLEXIVAS reflexiva; . (2) interpessoais
- Verificar os Aperfeicoament | ¢
significados o profissional (2) Desenvolviment | Construcdo
atribuidos a . Momento o profissional (3) coletiva
sessdo personalizado (2) . Orientacéo e
reflexiva; . Trocas de | feedback do trabalho Compartilhamento
- Conhecer as | experiéncia, espaco (7) docente — avaliacéo de de praticas
intencGes . Espaco de | desempenho com
formativas escuta e didlogo (4) critérios ja conhecidos Desenvolvimento
gue movem . Autoavaliacdo pelo professor (3) profissional
esta pratica. (diagnostico) (3) . Com pauta
. Acompanhar construida com as Desafios da
processo de | demandas do professor pratica
desenvolvimento  prof/ | « Momento
alunos (4) individualizado, com
. Construcédo calendario organizado
colaborativa (2) previamente
. Discusséo, . Desafio da SR é

reflexdo e andlise de
praticas e teorias que as
fundamentam (5)

controlar o tempo e estar
totalmente disponivel
para ouvir aquele
profissional que esta ali
. Desafio de focar
na pauta pré-estabelecida
— SR ndo é muro de
lamentacdes.

. SR visa 0
desenvolvimento do
professor e do aluno.

. SR na Rede é
fundamentada nos
estudos e pesquisas da
Dra. Fernanda Liberali —
processo reflexivo.

. Na SR as
perguntas sdo muito
importantes-
provocagoes.

. A SR éum
processo de reflexéo
sobre a prética
pedagdgica e
desenrolamento do
aluno.

. Espacgo para
escuta atenta — é um
objetivo dar espaco para
o professor falar.(3)

Fonte: A autora (2020).
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Ap0s o preenchimento do quadro, percebemos que algumas subeixos se repetiam em
eixos distintos. Por isso, foi necessario buscarmos relacbes de complementariedade entre
topicos e temas, embasadas no referencial tedrico desta pesquisa e nos seus objetivos, para
definirmos em que eixos cada subeixo seria discutido.

No quadro a seguir, estdo alocados os subeixos que emergiram dos topicos e temas em

cada eixo:
Quadro 03 - Eixos e subeixos que emergiram dos topicos e temas
EIXOS SUBEIXOS QUE EMERGIRAM DE TOPICOS E
TEMAS
EIXOI- Concepgdes de formacéo Formagé&o no contexto da escola.

Comunidades de aprendizagem e cultura colaborativa

O projeto de formagao.

EIXO II- Importancia das sessoes reflexivas | Préatica reflexiva

Relacdes interpessoais

Compartilhamento de praticas e desenvolvimento profissional

EIXO Il1- Necessidades formativas das Desafios da prética

coordenadoras e dos professores Trabalho colaborativo e protagonismo

EIXO IV- ContribuicGes da sessdo reflexiva | Feedback e Autoavalia¢do

para a formac@o e prética profissional Escola reflexiva — processos de transformacéo e engajamento

gue geram aprendizagem significativa
Fonte: A autora (2020).

Assim que os eixos foram definidos, foi necessario aprofundarmos conhecimentos
tedricos a respeito da formacdo continuada em servico, da sesséo reflexiva como espaco de
formacdo, bem como de tdpicos e temas que emergiram do material coletado no decorrer da
pesquisa.

Cada eixo e seus subeixos serdo apresentados e discutidos no proximo capitulo, a partir
da Anélise de Prosa na perspectiva de André (1983).
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3 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Este capitulo apresenta, discute e analisa os dados produzidos, por meio de um
questionario realizado com professores e das transcri¢cbes dos grupos de discussdo, inspirados
em grupos focais, realizados com coordenadoras pedagogico-educacionais que atuam em trés
escolas de uma rede privada de ensino.

Por meio da Andlise de Prosa, proposta por André (1983), os dados produzidos na
pesquisa, foram separados previamente em eixos, de acordo com o0s objetivos da pesquisa,
topicos e temas e, em subeixos conforme mencionado, detalhadamente, no capitulo que trata
do percurso metodoldgico.

Os subeixos de cada eixo serdo aprofundados, com o objetivo de estabelecer relagdo
com a teoria de fundamentacdo desse estudo, entre outras que foram necessarias para ancorar
nossa discussdo. Em alguns trechos, utilizaremos como marcagdo o negrito para destacar 0s

aspectos que, para nés, revelam a importancia dada pelos sujeitos a determinado assunto.

3.1 Concepgoes de formacao

Ancoradas na concepcdo de formagdo continuada em servico, apontada por Canario
(2000), Imbernén (2011) e Novoa (2001, 2010, 2017), entendemos que se faz necessario
conhecer o que pensam o0s professores e as coordenadoras sobre a formacdo continuada em
servigo e como a desenvolvem em seu cotidiano, ou seja, que desdobramentos essa concepgao

de formac&o provoca em suas préaticas escolares.

3.1.1 Formacdo no contexto da escola

Pensar a formacdo no contexto da escola implica, segundo Imbernén (2011),
considerar que a aquisi¢cdo e producdo de conhecimentos, tanto por parte dos professores,
quanto das coordenadoras, deve ocorrer de forma interativa, refletindo sobre situacdes praticas
reais.

Uma formacgéo no interior da escola pode oportunizar o desenvolvimento de uma
pratica reflexiva competente, que possibilite 0s sujeitos a uma analise profunda do motivo que
os leva a agir e a assumir determinadas praticas educativas. Também, implica conhecer a

concepcao ou as concepcdes de formagdo em que 0s sujeitos acreditam.
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Entendemos, a partir de Freire (1993, 2019), que os sujeitos véo se constituindo, néo
nascem prontos e ndo sdo neutros em suas posi¢des. Pessoas sdo o resultado de varias maneiras
de interacdo, de pensamentos, de influéncias culturais e vdo mudando o olhar, conforme
avancam no conhecimento de novas propostas, por meio das experiéncias que vao tendo, das
concepcdes de vida, de mundo, de sociedade em que estdo inseridas. No trecho a seguir,
podemos observar como uma das coordenadoras expressa sua concepgdo de ser humano: “E
essa acho que foi a minha grande descoberta da potencialidade do que a gente pode fazer com
essas criancas e da sensibilidade que a gente pode desenvolver no humano” (Grupo de
coordenadoras A).

O relato sugere que sua concepcdo de ser humano considera a pessoa com
potencialidades que podem ser desenvolvidas, inclusive a sensibilidade da pessoa como e com

o0 ser humano em sua integridade. E continua relatando:
Isso é um aspecto do qual a gente tem um grande valor na Rede, que é olhar para
a pessoa como um ser humano capaz de ser desenvolvido na sua integridade; eu
acho que isso é um dos aspectos do brilho do qual eu sou muito feliz de ter a vida

construida na escola. Entdo isso me move, me move porque o ideal da escola é um
ideal do qual eu compartilho (Grupo de coordenadoras A).

O reconhecimento de como se concebe o ser humano é um aspecto importante para
entendermos como a formacdo serd pensada para favorecer o desenvolvimento dos
profissionais. O Grupo de coordenadoras Pedagdgico-educacionais, denominado doravante de
GCP A ou B, acrescenta, ainda, que essa visdo do ser humano vai ao encontro do que elas
valorizam e, por isso, reconhecem que comungam do mesmo ideal da escola. Essa fala sugere
que essa identificagdo com a concepcgdo da escola gera nelas um movimento interno de
felicidade, por terem sua prépria vida construida no espaco escolar.

Além da identificacdo com as concep¢des assumidas pela escola e pelos sujeitos que
nela atuam, outro elemento significativo, presente nas falas das coordenadoras, € o ideal de

escola que busca e das relagdes que séo tracadas nesse espago:
[...] quem est& na educagdo é sempre uma escolha de vida, estar na Rede é uma
escolha.... Sdo pessoas com quem a gente trabalha ha muito tempo; é sempre
muito bom reencontrar porque séo pessoas compromissadas com uma educagao
de qualidade, com a defesa da vida. E com 0 humano num todo, ndo é? E muito

facil fazer uma escola que s6 prepara para o vestibular e ponto final. O desafio é
formar pessoas para a vida (Grupo de coordenadoras B).

Ao abordarem o tema da escolha de vida, da educacdo como um ideal, as
coordenadoras revelam que as escolhas que fizeram, nas trajetorias que foram assumindo, ao
longo de sua vida profissional, estdo de acordo com as concepgdes que acreditavam e nos ideais

de vida que as impulsionam a agir. Na afirmag&o do GCP B “E muito facil fazer uma escola que
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sO prepara para o vestibular e ponto final. O desafio é formar pessoas para a vida”,
reconhecemos a importancia que ddo a uma formacdo discente que considere o aluno de
maneira integral; esse aspecto é colocado como um desafio que, subentende-se, também
perpassa a formacéo dos professores.

As CPs continuam “Sdo pessoas com quem a gente trabalha ha muito tempo, é sempre
muito bom reencontrar porque sao pessoas compromissadas com uma educacao de qualidade,
com a defesa da vida” parece evidenciar que, nessas escolhas, estdo implicadas outras pessoas
que podem, ou ndo, estar de acordo com o pensamento do grupo. Essas relacdes interpessoais
vao se constituindo no cotidiano e s&o marcadas pelos ideais comuns que as provocam.

Almeida (2012) aborda o tema das relacbes em espacos de formacdo, defendendo a
ideia de que as relacBes interpessoais devem ser cuidadas, pois, por meio delas, 0s sujeitos
tornam-se cada vez mais humanos e enriquecem-se com 0s outros. Ainda segundo a autora,
para que a formacdo seja um espaco de transformacdo, deve considerar conhecimentos,
sentimentos e acbes que facam sentido para 0s sujeitos envolvidos no processo. Assim,
entendemos que, ao ingressar em uma instituicdo, coordenadoras e professores tém suas
conviccdes e ndo as esquecem; no entanto, para continuarem se desenvolvendo, precisam
conhecer e assumir a concepcao de formacéo da instituigdo na qual estdo se inserindo, para que
se sintam pertencentes a tal proposta educativa. Essa somatoria de experiéncias e valores
pessoais, mais 0s que irdo assumir, fortalecem o individuo e a instituicéo.

Para Imbernon (2009, p. 27), quando professores e coordenadoras conseguem ver, em
um novo programa formativo ou em novas perspectivas de mudanca da préatica, beneficios para
si e para seus alunos, engajam-se e “mudam suas crengas e atitudes de forma significativa
porque supde um beneficio para o alunado e para sua forma de exercer a docéncia, entdo, abre-
se a forma de ver a formagdo ndo tanto como uma “agressdo” externa, mas como um beneficio
individual e coletivo”.

Essa percepcdo da formacdo como um beneficio pessoal e coletivo é apontada pelos

professores:

Sim, trabalho ha quase 15 anos em uma escola que nos proporciona sessoes
reflexivas mensais e individuais. E um dos momentos mais importantes de
formacdo que existe na escola, pois proporciona um direcionamento
individualizado da coordenacdo para o meu trabalho e encaminhamentos
realizados, de forma mais personalizada e sem perder de vista a unidade que a escola
é (Professor 6).

Percebemos o quanto uma determinada modalidade de formacéo pode ter relevancia

para o sujeito, que é capaz de assumi-la porque percebe os beneficios que pode proporcionar
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para sua atuagdo e para o desenvolvimento dos demais envolvidos. Ao qualificar a sesséo
reflexiva como “é um dos momentos mais importantes”, o professor reconhece a relevancia
dessa pratica para seu desenvolvimento porque, nos da a entender que percebe o direcionamento
individualizado, dado pela coordenacdo, como um beneficio para seu trabalho.

Ainda, ao dizer: “é um dos momentos”, esse professor aponta que existem diferentes
espacos e estratégias de formagdo. No entanto, destaca que a sessdo reflexiva o ajuda a olhar
para sua pratica sem perder de vista o trabalho em equipe. E um espaco de formagao que traz
beneficios para si e para 0 grupo.

Na ultima frase, esse professor usa a expressdo: “sem perder de vista a unidade que a
escola é”, 0 que nos sugere pensar sobre a valorizacdo do trabalho em unidade.

Para Novoa em conformidade com Boto (2018), a colegialidade docente, isto €, a
possibilidade de os professores atuarem como um coletivo, tem, como referéncia
organizacional, o projeto educativo da escola. O projeto educativo traduz o engajamento da
instituicdo escolar, suas prioridades, seus principios e concepcBes. As afirmacbes dos
professores sdo consoantes com o pensamento de Novoa ao relatar que, para que um trabalho
em unidade aconteca, a referéncia € o projeto educativo. Esse aspecto, também, é relevante na
fala das coordenadoras, que o apresentam como um referencial de suas ac¢des: “Temos um
Projeto Educativo, no qual esta claro para nés, ndo é? Qual é a nossa intencao nesse processo
de formacgdo continuada em servigo. Para que esse professor reflita sobre o fazer e
transforme essa pratica” (Grupo de coordenadoras B).

Ao trazer o projeto educativo como norteador das a¢cdes desenvolvidas na escola, uma
das coordenadoras usa, no final de sua frase a pergunta: “ndo é?”, solicitando ao grupo a
confirmacéo de sua colocagdo. O grupo confirma a informacao, utilizando um movimento de
rosto (como pode ser visto nas imagens de video) que indica positivo, 0 que nos sugere que 0
projeto educativo é um referencial de acdo para as participantes.

No projeto Educativo da Rede em questdo, a formacdo continuada em servigo é
concebida como um processo de capacitacdo profissional e de desenvolvimento pessoal e
coletivo. Assim, entendemos que a compreensao que 0s sujeitos da pesquisa tém sobre sua
relacdo com as concepcOes da Rede, revelam a importancia da identificagdo do sujeito com as
concepcodes defendidas pela instituicdo para que realizem um trabalho significativo.

Canério (2000) e Novoa (2001) defendem a ideia da formag&o centrada na escola e no
envolvimento de professores, coordenadoras e diretores, num esforgo continuo de aprender.

Nos trechos a seguir, destacamos elementos das concepgOes de formagdo revelados pelos
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professores e coordenadoras que vdo ao encontro da concepcdo de formacgdo continuada em
servigo da Rede em questéo.
Uma formacéo que implica envolver os professores nas tomadas decisdes que estdo
ligadas ao todo da escola:
[...]...um aspecto que é muito importante nessa formagao continuada em servigo, que
é a participacao desse professor em todas as construcdes e os documentos que
existem na escola. Isso é um aspecto que a gente busca. VVou dar um exemplo: ontem
mesmo, nds estavamos discutindo, apds uma pesquisa sendo realizada com os pais,

como nds iamos levar [pra os professores] e como seria isso (Grupo de coordenadoras
A).

A participacao do professor, na elaboracdo de documentos e na discussao das tomadas
de decisdo, nos da indicios de que seu envolvimento € valorizado, e como ele é considerado
como membro ativo da comunidade educativa. Para Imbernén (2011, p. 116), a participacao
efetiva do professor faz parte de um novo conceito de formagao, que traz “um conceito de
autonomia na colegialidade, e a autonomia de cada um dos professores e professoras s6 é
compativel se for vinculada a um projeto comum e a processos autbnomos de formacdo e
desenvolvimento profissional [...]”.

As coordenadoras demonstram ainda, ter preocupag¢do com essa participacao ativa
porque a formacao é pensada pela equipe diretiva e, de certa forma, esta sob a responsabilidade
da coordenacao, que é a articuladora desse processo.

Entdo a gente se preocupa sim, desse professor saber do que esta sendo discutido,
desse professor poder montar junto, de ter esse espaco em que a gente coloque para

o0 professor quais sdo as questdes que estdo acontecendo e como podemos resolver
(Grupo de coordenadoras A).

Na frase “desse professor poder montar junto”, compreendemos que € uma
participacdo pensada intencionalmente para que o professor se sinta parte do processo de
reflexdo e tenha uma visdo ampliada de todas as instancias e decisfes tomadas. O GCP A
ressalta essa participacdo que tem uma intencao clara, que o professor consiga perceber-se parte
do todo:

Entdo isso é uma caracteristica que a gente tem na formacéo, desse professor se
sentir participante dos momentos de onde ele estiver presente. Se é no coletivo,
de forma coletiva, no individual, como ele vai contribuir. Para que ele tenha
também uma visdo dessa escola como um todo, isso é um aspecto que a gente cuida
muito para que ele possa ndo sé ficar centrada na sua sala de aula, no seu mundo,
mas poder projetar e ver a escola como um todo. Isso principalmente com os

professores que a gente chama de representantes dos departamentos, representantes
de série, isso € uma preocupac¢do (Grupo de coordenadoras A).

Na frase: “ele possa ndo so ficar centrado na sua sala de aula, no seu mundo, mas

poder projetar e ver a escola como um todo”, as CPs reforcam a ideia de que a formacéo do
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professor deve focar nos aspectos de sua sala de aula e também na ampliacdo do olhar sobre as
consequéncias de sua atuagédo dentro e fora dos muros da escola. Na expressao abaixo, um dos
professores confirma as colocagdes apresentadas pelas coordenadoras.

“Estamos sempre em constante formacéo. Faz parte ouvir e reconhecer que vocé ¢
parte de uma equipe” (Professor 18).

Entendemos que a formagdo em servigco contribui para a ampliagdo do olhar do
professor sobre sua atuacdo, propiciando a participacao e gerando um sentimento de pertenca a
uma equipe. Por meio dos depoimentos abaixo, professores e coordenadoras discorrem sobre
como acontece a formagdo continuada em servigo:

[...] é umtrabalho cooperativo, é um trabalho em que a gente vai sempre nesse dialogo
intenso e de parceria com os professores (Grupo de coordenadoras A).

[...] me auxilia a melhorar meu trabalho, pois posso compartilhar, ndo me sinto
sozinha nas tomadas de decisdes, € um momento em que podemos trocar ideias e
promover uma agao crescente no nosso trabalho, sempre pensando no melhor para os
alunos (Professora 21).

Coordenadoras e professores concordam que a formacao em servico € um processo de
parceria, que envolve um trabalho coletivo, que abre espacgo para o dialogo, o compartilhamento
de ideias, a escuta e tem como intencionalidade o foco na aprendizagem do aluno.

Os professores revelam, ainda, que é um estilo de formacéo que provoca a reflexdo na
e sobre a agéo, supbe o reconhecimento que os espacos de formagéo séo uma oportunidade para
rever seu papel como educador: “[...] uma oportunidade para pensar o seu papel dentro da
escola, refletir sobre 0 que deu certo e também sobre o que ndo deu certo para planejar acoes
com objetivo de melhorar e se adequar ao perfil da escola” (Professor 10).

Zeichner (1993) apresenta a ideia de processo de reflex&o indicando o professor como
um profissional pratico-reflexivo que tem um compromisso com a reflexdo enquanto préatica
social e é uma tentativa de construir comunidades de aprendizagem, nas quais 0s professores
se apoiam mutuamente.

Além dos elementos apresentados e discutidos até aqui, tanto para as coordenadoras
quanto para os professores, a formagdo em servico contribui para a efetivacdo de uma

comunidade de aprendizagem e para uma cultura colaborativa.

3.1.2 Comunidades de aprendizagem e cultura colaborativa

Por muito tempo, segundo Canario (1998), a escola foi vista como o lugar onde

professores tinham o dever de ensinar e os alunos de aprender. Uma visdo fragmentada, que
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considerava o professor pronto, com determinada habilidade de transmitir o conhecimento e o
aluno como mero receptor de informagdes.

Para a aprendizagem dos professores, estavam 0s cursos universitarios, as palestras,
0s treinamentos entre outros espacgos fora do ambiente escolar. Contudo, para Canario (1998),
trata-se de uma ideia simplista, que nega que a escola também seja um espaco de aprendizagem
para os professores.

Hargreaves e Fullan (2000) discutem a perspectiva da escola como uma comunidade
aprendente e buscam caracterizar os tipos de comunidades. Apresentam escolas tidas como
“travadas” e escolas em “movimento”. As escolas travadas seriam as escolas empobrecidas
quanto a aprendizagem dos alunos e as escolas em movimento, escolas que apresentam grande
rendimento dos seus alunos e desenvolvimento dos professores, porque nessas escolas 0s
professores trabalham em unido e acreditam que jamais param de aprender.

Nos trechos a seguir, os professores exemplificam que, por meio das propostas de
formag&o, em especial das sessdes reflexivas, estdo em constante processo de aprendizagem:

Estamos sempre em constante formag&o. Faz parte ouvir e reconhecer que voceé é parte
de uma equipe (Professor 18).

[...] € uma construcao colaborativa que visa o processo de ensino e aprendizagem tanto
do professor quanto dos alunos (Professor 13).

[...] € uma oportunidade de discussdo e analise das minhas praticas e as teorias que as
fundamentam (Professor 20).

A escola como ambiente de formacdo continuada em servi¢co também é apresentada
pelas coordenadoras como espaco planejado e organizado em um projeto de formacéo
elaborado coletivamente, que considera as necessidades formativas dos professores:

[...] n6s temos um projeto de formagdo continuada em servico. Um projeto que €
elaborado pela equipe de coordenacdo, pela equipe diretiva, a partir das necessidades

mapeadas desses professores, a partir das suas préticas [...] (Grupo de coordenadoras
A).

Ao debaterem sobre a elaboracgdo do projeto de formagao continuada em servigo, que
é realizada de maneira coletiva, entendemos que partem do principio da constituicdo de uma
comunidade de aprendizagem, em que coordenadoras, professores e alunos estdo sempre
aprendendo; por isso contam com espacgos planejados e intencionais de formagéo.

Identificamos que a formacgéo continuada em servico, proposta na rede pesquisada,
tem a perspectiva de que o professor, o coordenador e todos os profissionais da educacdo jamais

podem parar de aprender, ou seja, concebem que estdo em busca de uma escola em movimento.
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Para Magalhdes (2004, p. 56), colocar-se como aprendiz € parte fundamental do
conceito de ensinar. Ao apontar o ensino como inseparavel da aprendizagem, a autora afirma
que “ensinar implica aprender sobre as experiéncias, teorias, necessidades, objetivos [...].
Envolve considerar questdes sociopoliticas e culturais referentes aos envolvidos nos contextos
especificos de aprendizagem”.

Na fala de um dos professores, observamos o quanto valoriza os espacos de formagéo
e como estes contribuem em sua atualizacdo profissional: “A formacdo desperta novas
perspectivas para o aprimoramento da pratica. A formacao permitiu o conhecimento de novas
ferramentas tecnoldgicas, assim como, a aplicacdo das metodologias ativas na dindmica de sala
de aula” (Professor 37).

Realizar, no proprio espaco da escola, dentro da rotina de trabalho, momentos
especificos de formacdo e reflexdo, para que professores e coordenadoras dialoguem e
partilhem experiéncias, suas alegrias, suas expectativas e as dificuldades que encontram na
pratica profissional, € propiciar um germe da cultura colaborativa, porque, segundo Hargreaves
e Fullan (2000, p. 69),

As culturas cooperativas possibilitam que a diversidade seja valorizada e esteja
acessivel, ao mesmo tempo em que a interdependéncia entre as pessoas seja
estimulada, uma vez que elas aprendem umas com as outras, identificam
preocupacbes comuns e trabalham em conjunto na solugéo de problemas.

O tema da cultura colaborativa, em especial, das comunidades de aprendizagem e
profissionais, tem sido foco de estudo porque, segundo Lima (2012), existe uma pressdo para
que escolas se transformem em comunidades. O autor cita Sergiovanni (1993, 1994), que faz
um apelo aos educadores para que substituam a metafora da organizacao pela da comunidade.
Na fala dos professores, identificamos esse aspecto, ao tratarem a escola como espaco de
trabalho em unicidade e em colaboracéo:

Isso faz com a que a escola trabalhe em unicidade e que todos 0s membros

participantes do processo educativo percebam o aluno com exclusividade
(Professor 26).

[...] ¢ um momento bastante revelador para compreender 0s processos da instituicao
e, a0 mesmo tempo, € um momento de construcéo colaborativa da pratica e do
planejamento (Professor 17).

No documento Referencial para a Educacdo da Rede (2019), identificamos a intengéo
de que as escolas dessa Rede sejam comunidades educativas aprendentes por meio dos espacos

de formacdo que sdo organizados,

Considerando suas escolas como comunidades educativas aprendentes, a Rede
programa e promove momentos de formacéo continuada para seus professores, sejam
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eles em sessoes reflexivas individuais com a coordenagdo pedagodgica ou em reunifes
coletivas com seus pares, a equipe diretiva, a coordenacdo pedagdgica e,
eventualmente, com especialistas e autoridades no campo da educacdo (Referencial
para a Educagdo da Rede, 2019, p. 19).

Entendemos que, para que haja a substituicdo da metafora apontada por Lima (2012),
se faz necessario que a instituicdo tenha clareza do que a torna uma comunidade e ndo apenas
uma organizacdo. Como vimos, no paragrafo anterior, do documento Referencial para a
Educacédo da Rede (2019), as escolas devem se considerar comunidades educativas aprendentes
pelo tipo de formagdo que promovem e pela participagdo e envolvimento de professores,
coordenadoras e equipe diretiva.

Outro elemento aponta que, na Rede, as escolas sdo consideradas como comunidades
aprendentes: o fato de construirem um projeto formativo que visa programar, dentro da rotina
de trabalho do coordenador e do professor, momentos de reflexdo sobre a sua prépria atuacgéo,
ou seja, professores e coordenadoras desenvolvem-se profissionalmente discutindo, analisando
e buscando solucdes para as questdes gque se apresentam. Esse elemento pode ser observado em

uma das colocacdes feitas pelas coordenadoras.

[...] dentro de como se faz a formagdo do professor em servico, o quanto é
importante o professor entender que todos esses momentos... a sessao reflexiva,
gue € aquela atencdo individual que vocé faz com ele, as reunides coletivas, as
leituras ou as intervengdes que nos fazemos todas estdo baseadas, como a colega
nos falou, na prética dele e estdo previstas no projeto de formagéo (Grupo de
coordenadoras B).

Ainda, segundo Lima (2012), o trabalho sobre as comunidades profissionais €
relevante, pois a interacdo entre colegas pode ter um impacto muito maior sobre a aprendizagem
profissional dos professores do que 0s momentos mais formais em gue estes participam. Para o
autor, a consciéncia do impacto das relacdes ente pares levou varios autores a estudar as
comunidades de prética. Esse aspecto ndo é novo, mas, com certeza, € um desafio a ser colocado
em pratica, porque supde uma mudanca de mentalidade tanto dos professores quanto dos
gestores sobre o0 que significa aprender e construir conhecimento em interacéo.

Nessa mesma direcdo, na perspectiva dos professores, identificamos o quanto
valorizam os espagos de formacdo como importantes na constituicdo profissional e da
comunidade. Os espacos de formagéo séo:

Momentos de provocacdo, reflexdo da pratica e aprendizagem constante que
permite o crescimento e desenvolvimento pessoal e coletivo (Professor 7).

Momentos de refletir e replanejar minhas a¢fes enquanto professora, tanto na relacéo
com os meus alunos como na relagdo com minha equipe de trabalho, com o intuito de
atender o que esta no nosso projeto Politico Pedagégico (Professora 9).
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O reconhecimento, por parte dos professores, de que ha um desenvolvimento pessoal
e coletivo e a expressdo em negrito acima “de atender o que esta no nosso projeto” revelam o
sentimento de pertenca a um projeto comum que engloba ndo s6 o processo do corpo discente,
mas que considera o corpo docente em processo de aprendizagem.

Outro elemento, abordado por Lima (2012, p. 178), que consideramos relevante para

a essa discussao € definicdo do que ndo € uma comunidade:

[...] ndo é se autointitular por ser um conjunto de professores, por ter uma designagéo
oficial, como por exemplo, comunidade escolar, ou meras afiliagdes afetivas, e ndo
basta ser uma rede de comunicagdo com um elevado nivel de centralizacdo, uma vez
que a maioria dos membros permanecem alheios ao que a maioria dos membros
pensam, dizem ou fazem.

Compreendemos, assim, que é importante conhecer as caracteristicas de uma
comunidade, sendo este conhecimento condicao sine qua non para a existéncia e persisténcia
dessa comunidade, o que, de acordo com o autor, significa a realizacdo de encontros regulares,
de interagdes frequentes, de desenvolvimento de préaticas conjuntas, de identidade profissional
e o sentido de pertenca, e finalmente, é durdvel como comunidade, que perdura no tempo e
resistira a entrada ou saida deste ou daquele elemento.

Desse modo, ao compreender o que € ou ndo uma comunidade, a partir de Lima (2012,
p. 179), temos a clareza das caracteristicas que nos “permitam distinguir as comunidades
profissionais dos meros aglomerados de docentes ou organizagdes escolares”. Esse com certeza
é um desafio que se impde no cotidiano das escolas e que ndo € alheio a rede pesquisada.

No entanto, nesta rede, o projeto de formacéo é o norteador que garante as interacdes,
o desenvolvimento de praticas conjuntas, o sentido de pertenca, a identificacdo pessoal e
coletiva com as propostas.

3.1.3 O projeto de formacao

Como visto, nas paginas da secdo anterior, ter um projeto de formagdo como
referencial das a¢Oes formativas garante a intencionalidade e a concretizacdo do que se almeja.
Novoa (2001) e Canéario (2000) apresentam a escola como espacgo de formagéo que
ndo se da apenas junto com o professor, individualmente; € uma acdo coletiva, que deve ser
desenvolvida dentro da escola, como ambiente especifico de formacdo e crescimento

profissional continuo. A elaboracdo de um projeto de formagdo que considere professores e
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coordenadoras como responsaveis por sua formacdo é o caminho apontado por N6voa (2001)
em uma entrevista a Paola Gentile, editora de Gestdo Escolar, da revista Nova Escola®®:
S6 o profissional pode ser o responsavel por sua formacao [...] A formacéo é algo que
pertence ao proprio sujeito e se inscreve num processo de ser (nossas vidas e

experiéncias, nosso passado, etc.) e num processo de ir sendo (nossos projetos, nossa
ideia de futuro) (NOVOA, 2001 apud GENTILE, 2001, p. 15).

O projeto de formacdo da Rede em questdo é apresentado pelas CPs como um
documento pensado coletivamente:

[...] nés temos um projeto de formagdo continuada em servico. Um projeto que é

elaborado pela equipe de coordenagdo, pela equipe diretiva, a partir das

necessidades mapeadas desses professores, a partir das suas praticas [...] (Grupo
de coordenadoras A).

E acrescentam:

E dentro desse projeto nds estabelecemos um objetivo, a gente tem um objetivo
gue é um objetivo geral, macro para essa formagdo continuada em servigo.
Depois, a gente estabelece um objetivo que é para o ano, onde a gente coloca o foco
de o que vamos investir em 2020, por exemplo. E dentro desse projeto também
existem o0s espagos e os momentos de formagéo, entdo, as reunides pedagogicas,
sistematicas, semanais. Essas reunides pedagdgicas em alguns momentos elas séo
coletivas, em outros elas sdo reunibes de série ou de ano, ou reunido de
departamento. Ha sessGes reflexivas e hd formacdo que a gente entende que esse
professor busca além daquilo que a escola oferece. Entdo, a autoformacéo,
cursos, pos-graduacdes, palestras, simposios [...] (Grupo de coordenadoras A).

Como retratado pelas coordenadoras, o projeto de formacdo € estruturado tendo um
objetivo geral e desse decorrem os objetivos para 0 ano que esta sendo vivido, ou seja, € um
documento revisto anualmente, pelas professoras e coordenadoras, de forma coletiva.

Parece-nos que ndo é um projeto imposto e estatico. Sugere-nos que, ao ser revisto
anualmente considera os espa¢os formativos que serdo programados, bem como os desafios e
necessidades que emergem da realidade e “a partir das necessidades mapeadas desses
professores, a partir das suas prdticas” (Grupo de coordenadoras A).

O GCP A apresenta, ainda, o aspecto da autoformacao, o que nos leva a pensar que
esse professor é concebido como um profissional que esta em constante movimento de
aprender, que aproveita os espacos de formacdo oferecidos pela escola, mas, também, busca
suprir suas necessidades formativas por meio de cursos, seminarios, palestras, simposios entre

outros.

15 Nova Escola é uma organizacdo de Educacdo que desenvolve produtos, servicos e contetidos voltados a area
educacional. E uma marca da Associacio Nova Escola, organizagio independente e sem fins lucrativos que é
mantida pela Fundagdo Lemann. Além da revista, que tem mais de 30 anos de historia, Nova Escola publica um
site e possui perfis oficiais nas redes sociais.



71

Entendemos, portanto, que o professor individualmente precisa estar envolvido nesse

projeto, comprometido com seu crescimento profissional e a formagéo de uma identidade

coletiva. NOvoa (2001) nos provoca a pensar sobre a importancia de as praticas de formacao

acontecerem na escola e de serem assumidas pelos professores e coordenadoras num trabalho

coletivo.

Estas préaticas de formag&o continuada devem ter como polo de referéncia as escolas.
Séo as escolas e os professores organizados nas suas escolas que podem decidir quais
sdo os melhores meios, os melhores métodos e as melhores formas de assegurar esta
formacdo continua. Com isto, eu ndo quero dizer que ndo seja muito importante o
trabalho de especialistas, o trabalho de universitarios nessa colaboracdo. Mas a Idgica
da formagéo continuada deve ser centrada nas escolas e deve estar centrada
numa organizacéo dos proprios professores (NOVOA, 2001, p. 1, grifos nossos).

O projeto de formacdo como norteador das acOes referentes a formacéo continuada em

servico é um documento que organiza as intencbes formativas de cada unidade da instituicdo.

Nele estdo registrados os objetivos, as necessidades, linhas de acdo, a organizacdo com tempos

e espacos determinados, conforme a descri¢do das CPs do grupo A:

E dentro desse projeto também existem os espacos e 0s momentos de formacéo, entéo
as reunides pedagogicas, sistematicas, semanais. Essas reunifes pedagdgicas em
alguns momentos elas sdo coletivas, em outros elas sdo reunides de série ou de ano,
ou reunido de departamento. Ha sessdes reflexivas e ha formagéo que a gente entende
que esse professor busca além daquilo que a escola oferece [...] (Grupo de
coordenadoras A).

Observamos, por meio do depoimento dos professores, que existe um reconhecimento

desses tempos e espacos de formacéo, citados pelas coordenadoras, como relevantes para a

formagéo e atuacdo. A fala do professor revela sua percepgdo de que esses tempos e espacos

organizados de formacdo ddo a nocdo de continuidade e aprendizagem continua “Estamos

sempre em constante formacdo, as sessdes reflexivas acrescentam ainda mais a nossa

formacgdo” (Professor 17).

A seguir, continuaremos nossa discusséo, tratando da importancia da sesséo reflexiva

como um dos espacos de formacéo, foco de nossa pesquisa.

3.2 Importéncia das sessoes reflexivas

Como apresentado no capitulo dois, no item: Sesséo reflexiva como pratica reflexiva,

a SR € uma importante ferramenta de formacdo reflexiva de professores e tem “como meta

formar profissionais criticos que reflitam sobre suas praticas e sobre a formacao de seus alunos”

(MAGALHAES, 2004, p. 60).
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E uma estratégia formativa que visa contribuir com a compreensdo das agOes
realizadas em sala de aula, ou seja, € um momento em que os professores olham para suas
praticas, com certo distanciamento, com o objetivo de refletir, rever conceitos e estratégias de
atuacdo e, pensar em novas possibilidades. Dessa maneira, almeja-se uma formacdo de
professores, em servigo, que tenha como foco a prética reflexiva.

Nos subeixos a seguir, coordenadoras e professores nos revelam alguns dos

significados, que atribuem a SR, como pratica de formacao que propicia a reflexdo critica.

3.2.1 Prética reflexiva

A discussdo em torno da prética reflexiva e do professor reflexivo, apontada por
Zeichner (1993), Schon (1992), Perrenoud et al. (2002) e Alarcdo (2001), pode até parecer
superada, quando pensamos no quesito tempo. No entanto, quando olhamos para as praticas
pedagogicas de muitas escolas, vemos que € um elemento extremamente atual e provocativo.

Perrenoud et al. (2002, p. 30) afirmam que a "[...] prética reflexiva nos remete a dois
processos mentais que devemos distinguir, principalmente se considerarmos seus vinculos™.
Para 0 autor, ndo existe uma acdo complexa sem reflexdo; a pratica reflexiva, entendida como
a reflexdo acerca de determinada situacdo, € o mesmo que refletir durante uma acgdo, que
consiste em se perguntar se 0 que estd acontecendo, seu motivo e desdobramentos estdo de
acordo com os objetivos planejados.

O refletir sobre a acdo, para Perrenoud et al. (2002), é algo diferente, porque tomamos
nossa acdo como objeto de reflexdo. Por meio da reflexdo, o sujeito pode melhorar a sua pratica
e favorecer o desenvolvimento de uma melhor aprendizagem, concebendo a ideia de que o
conhecimento, gerado por meio do questionamento da propria préatica, pode leva-lo a modificar
seu trabalho, a partir de fundamentos que viabilizem a execucdo de um conjunto de
transformacdes auténticas, que proporcionardo uma melhor qualidade no seu ensino.

Sobre a reflex&@o acerca de suas préaticas de ensino, ao tratarem da SR como espaco de
formagéo, os professores apontam a sessao reflexiva como:

E um momento de discutir sobre as praticas que estdo obtendo um resultado
positivo, assim como repensar o que pode ser melhorado. Esse espaco da sessdo

reflexiva traduz-se em um modo de discutir o saber-fazer na sala de aula que tem
significado [...] (Professor 17).

Defino como uma oportunidade de discussdo e andlise das minhas préticas
pedagogicas e as teorias que as fundamentam (Professor 22).
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As acoes reflexivas nos possibilitam repensar as nossas praticas e esse movimento é
muito enriquecedor (Professor 31).

Ao discorrer sobre a SR como um momento de olhar para prética, reconhecendo o que
estd bom e o que necessita de modificacdo, os professores revelam que, por meio da
oportunidade de discussdo, chegam a analise do saber-fazer com significado e as teorias que
fundamentam tais aces.

O movimento de (re)pensar a pratica nos indica uma reflexdo sobre a acdo ja
concretizada, sobre sua abrangéncia e desdobramentos. A palavra repensar nos remete a ideia
do pensar vérias vezes sobre determinado objeto, aqui entendido como as préticas pedagdgicas
desenvolvidas.

Para Bagnara (2015), a formacdo do professor pode ser qualificada por meio da
reflexdo que oportuniza a problematizacdo das praticas de ensino. Essa formacao propicia um
processo de autoconsciéncia que ajuda os sujeitos a rever, por meio dessas provocagoes, suas
concepcdes de ensinar e aprender. Esse aspecto esta presente no discurso dos professores: “E
um momento de provocacao, reflexdo da pratica e aprendizagem constante, que permite o
crescimento e desenvolvimento” (Professor 7).

Ao apresentar a SR como uma estratégia de formacao que possibilita a reflexdo, por
meio de provocacdes, as CPs do grupo A nos remetem a génese dessa pratica na rede:

[...] o que fundamenta essa pratica na Rede séo os estudos e as pesquisas da Dra.
Fernanda Liberali, a linguistica aplicada, considerando o processo reflexivo do
professor. Entéo, é importante nessa conversa com o professor, nesse momento,
o tipo de pergunta que vocé faz, ndo é? Porque dependendo da forma como vocé
pergunta, vocé faz com que o professor pense sobre a sua préatica para
transforma-la, ou ndo. Entéo o grande objetivo e a concepgao que embasa esse Nosso
procedimento, nas nossas escolas, € esse, € o processo de refletir sobre a minha
pratica, me distanciando dela e com alguém que como mediador, me ajuda e me
traz elementos que me provocam a pensar sobre. O meu fazer pedagégico para

eu me desenvolver e para o meu trabalho também avancar. Entdo, acho que é
importante colocar isso como fundamentagao tedrica (Grupo de coordenadoras A).

No comentario “Entdo o grande objetivo e a concep¢do que embasa esse nosso
procedimento, nas nossas escolas, é esse, € 0 processo de refletir sobre a minha pratica, me
distanciando dela e com alguém que, como mediador, me ajuda e me traz elementos que me
provocam a pensar sobre” (Grupo de coordenadoras A), as CPs revelam que, como mediadoras,
tambem precisam ser reflexivas e conduzir a reflexdo para provocar o avango no professor.

Considerando, ainda, o trecho acima, o GCP A menciona o tipo de pergunta que €
realizado como uma das provocacdes que gera reflexdo. No trecho: “Entdo, é importante, nessa
conversa com o professor, nesse momento, o tipo de pergunta que vocé faz, ndo é? Porque,

dependendo da forma como vocé pergunta, vocé faz com que o professor pense sobre a sua



74

prética para transforma-ia, ou ndo”, percebemos a importancia do CP ouvir atentamente as
colocacdes do professor, para fazer perguntas que o ajudem a pensar sobre determinado assunto
e/ou préatica. Esse aspecto vai ao encontro do que Magalhdes (2004, p. 36) defende: ““o processo
de fazer perguntas se torna mais importante do que o de buscar respostas ou produzir
resultados”; por meio das perguntas, se desencadeia um processo reflexivo, tanto de quem as
faz como de quem as responde, que ndo se encerra no momento da conversa.

As CPs do GCP A reforcam que a SR é 0 “processo de refletir sobre a pratica, me
distanciando dela e com alguém que, como mediador, me ajuda e me traz elementos que me
provocam a pensar sobre” (Grupo de Coordenadoras A). Essa concepcao vai ao encontro do
que Liberali (2012) aborda, ao tratar da formacé&o critica. Para a autora, questionar 0s motivos
gue movem as agdes que se pretende realizar ou que foram concretizadas na escola, buscando
criar contextos que gerem a compreensao e a transformacéo dessas agdes, é possibilitar uma
formacdo que visa a pratica reflexiva.

Para Liberali (2012), essa maneira de reflexdo ¢ uma possibilidade de emancipacédo do

sujeito. Os professores, sujeitos desse processo reflexivo, relatam que a SR é:

[...] uma experiéncia que soma e agrega em minhas praticas, pois é uma oportunidade
de anélise critica e compartilhamento de ideias para aperfeicoamento do meu trabalho
e melhor desenvolvimento. Sinto como uma prética essencial e muito positiva
(Professor 19).

Ao reconhecerem que a SR propicia uma “experiéncia que soma e agrega, que é uma
oportunidade de andlise critica e compartilhamento de ideias para aperfeicoamento e
desenvolvimento”’, apontam que ha uma identificacdo com a proposta, pois a consideram como
uma prética essencial e muito positiva.

Ao qualificarem a SR como essencial e positiva, evidenciam a importancia que tal
pratica significa em seu processo de formacao continuada. Afirmam, ainda, ser a SR um espaco
de discussdo que produz significado sobre o saber-fazer e acerca das relagdes entre
coordenadoras, professores e direcdo: “Esse espaco da sessdo reflexiva traduz-se em um
modo de discutir o saber-fazer na sala de aula que tem significado, substituindo a acéo
vertical da coordenagéo e dire¢do para uma agéo mais horizontal” (Professor 17).

Fica evidenciada aqui uma relacéo de parceria entre o professor e a coordenagdo; uma
relagcdo mais horizontal, em que o professor € autor e respeitado em sua a¢do docente. Ao dizer:
“substituindo a a¢do vertical da coordenagdo e direcdo para uma a¢do mais horizontal”,
reconhecem que existe, sim, por uma questdo de hierarquia de fungéo, uma relagéo vertical,

mas que, na SR quando se trata de olhar para o trabalho do professor, seus projetos, suas
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sequéncias didaticas, seus planejamentos..., a coordenagdo consegue saber-se responsavel pelo
desenvolvimento do professor e, a0 mesmo tempo, respeita-lo como profissional, relacionar-se
de forma que o professor veja nela um par mais desenvolvido olhando para 0 mesmo objetivo.

Magalhaes (2004, p. 59) nos recorda que tradicionalmente o coordenador foi apontado
“como o que sabe e vai dar o diagndstico, como o que vai dizer o que os professores devem
fazer ou o avaliador que vai apontar as préaticas didaticas malsucedidas e as que obtiveram
sucesso”. No entanto, numa relacdo horizontal, se pressupde que os envolvidos, professores e
coordenadoras, “assumam riscos na negocia¢do dos significados dados as praticas
desenvolvidas, passando a questionar a compreensdo tradicional do modo como o
conhecimento ¢ construido e veiculado” (MAGALHAES, 2004, p. 59). Desse modo,
compreendemos que a relacdo de parceria implica um envolvimento de ambos na concretizacédo

da SR como praética reflexiva.

3.2.2 Relag0es interpessoais

Seria possivel imaginarmos o espaco escolar sem pensarmos na relacéo entre os varios
sujeitos que fazem parte desse cenario? Serd possivel tratarmos do tema escola sem
imaginarmos a gama de relagdes que acontecem nesse espaco? Acreditamos que néo.

Sendo a escola um espago de interagdes, de construcao e troca de conhecimentos, néo
tem como ndo pensa-lo sem considerar as relacfes interpessoais que ali acontecem. Para
Almeida (2017, p. 30), muitos sdo os lugares do aprender, mas “a escola ainda permanece um
espaco privilegiado para o conhecimento. Trabalhar para que o outro aprenda, ou seja, ensinar
¢ a intencionalidade da escola”. A autora afirma que uma escola com esse vi€s, com essa
intencionalidade, é uma escola que “Aceita investir na qualidade das rela¢fes interpessoais para
facilitar o acesso ao conhecimento, € uma escola em que professores, demais profissionais e
alunos ndo pisam nos sonhos uns dos outros. Caminham com cuidado” (ALMEIDA, 2017, p.
30).

S&o muitas pessoas, de distintas realidades e diferentes segmentos que se relacionam
e aprendem nesse espaco. Essas relagOes sdo marcadas pelas posi¢Ges que o sujeito vivencia.
Por exemplo, um professor pode ser aluno em uma universidade, mas, enquanto estd em seu
horério de trabalho, é professor, assim como um coordenador pode ser professor em outra

escola, mas, nessa escola, é coordenador.
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Ao tratarem da importancia da SR, os professores explicitam o aspecto relacional, ao
afirmarem que é um momento em que sabem o que 0 outro, no caso a coordenadora, pensa em
relacdo ao seu trabalho.

“Momento para tomarmos decises importantes e também saber 0 que o outro pensa
sobre meu trabalho, podendo melhorar a qualidade do meu trabalho” (Professor 19).

Conhecer o ponto de vista do outro é uma das caracteristicas das relac@es interpessoais.
Segundo Souza (2012, p. 34), quando um grupo de professores e coordenadoras se relne para
discutir sua pratica, ou para estudar, “varias pessoas se posicionam, relacionando-se entre si, 0
que implica a expresséo de pontos de vista diversos”.

Esse conhecimento do que o0 outro pensa a respeito de mim, ou do que eu fago, pode
ter diferentes conotacfes. Posso entender que a perspectiva do outro é diferente da minha e, por
isso, me enriqueco a partir dela; posso achar que o outro ndo entende o que eu quero dizer. O
fato é que as pessoas sdo afetadas de diferentes modos.

Nessa direcdo, outra professora também acrescenta que, na SR, pode expor
dificuldades e ideias, projetos e questionamentos com seguranca, na certeza de ser considerada
em todo o processo, ou seja, podemos inferir que o olhar do outro, no caso, da coordenadora, é
importante como um ponto de vista, que tem a nog¢do do conjunto e da parceria com esse
professor que demonstra sentir-se aberto para mostrar, com seguranca, suas opinioes.

Tem sido um importante momento de avaliagdo de meu trabalho e do grupo em
companhia de alguém que tem o olhar sobre todo o conjunto. Posso expor

dificuldades e ideias, projetos e questionamentos com seguranga e na certeza de
ser considerada em todo o processo (Professora 4).

Na SR, estabelecem-se relagbes interpessoais entre professores e coordenadora. E
inegavel que o olhar da coordenadora deve ser amplo e considerar esse sujeito, que esta na sua
frente, como um ser que se inter-relaciona.

Sobre as relagdes interpessoais, as coordenadoras abordam a importancia de olhar para
o professor em sua individualidade, ouvindo-o0 com atencdo, sendo uma mediadora entre o que

0 professor traz e a possibilidade de uma reflexao.

Muitas vezes esse professor ndo tem oportunidade de se colocar dentro de uma reunido
coletiva, ou de uma reunido, ou por vergonha, ou por entender que aquela pergunta
ou aquela divida dele ndo cabe naquele momento, ndo cabe naquela situacdo. Entéo,
eu acho que, na sessao reflexiva, a gente tem que ter essa escuta muito atenta, mas
o papel ali do coordenador é mediar, para que leve, tudo isso leve a uma reflexao,
uma reconstrucdo daquela dificuldade ou daquela duvida, para que ele possa
colocar em pratica novamente, ou fazer de uma forma diferente, quando ele
voltar para a sala de aula. Mas ndo simplesmente se tornar algo assim, ele sd esta
ali para contar o que aconteceu, reclamar ou enfim, contar sobre uma dificuldade que
ele tem, e sair de 14 sem uma resposta. A ideia é que se reflita e que, junto com a
coordenacdo, se encontre um caminho ai para a melhoria, para acharem um
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resultado mais positivo para aquela situacdo, para que ele consiga colocar em
pratica em sala de aula, quando retornar para aquela turma (Grupo de
coordenadoras A).

As CPs do GCP A acrescentam, ainda, que € uma mediacdo marcada por uma
corresponsabilidade de buscar caminhos juntos, quando afirmam: “A ideia é que se reflita e
que, junto com a coordenacgao, se encontre um caminho”. A palavra juntos nos sugere pensar
que essas coordenadoras colocam-se lado-a-lado com os professores, nesse espago denominado
SR.

Algumas CPs interagem com um ou mais segmentos da escola, mas, os professores
constituem o grupo com o qual trabalham “corpo a corpo”, de uma forma mais proxima.
Trazemos aqui a importancia de se ter um grupo constituido. Nesse sentido, cabe a elas conduzir
a sua propria relagdo com os professores, considerando o processo de cada um. Para Souza
(2012), a constituicdo de um grupo nao se da pela somatoria de pessoas, mas pelas relagdes que
sdo construidas por esses sujeitos.

Na conducdo dessas relagdes interpessoais, as coordenadoras ressaltam que a criacéo
de lagos de confianca é um elemento importante para se estabelecer um diadlogo com o
professor. Sobre a configuracdo da relacdo de confianca, as coordenadoras mencionam:

[...] o momento ali onde vocé vai criar lagos de confianga com o professorf...]. “Nossa,
eu vou chegar 1a, o que ela vai me dizer? Sera que eu posso falar tudo para ela? Sera
que ela ndo vai levar para a diregdo”, sabe? Entdo é um momento ali que vocé vai
estabelecendo uma confianga com o professor. Porque principalmente para esse
professor novo, ndo é facil para ele chegar 14 e poder falar as coisas, coisas
abertamente. Entdo é um momento, assim, que vocé vai construindo aos poucos
essa confianca, adquirindo essa confianca com o professor [...]. A gente fica
acompanhando ali [refere-se a outros espacos em que estdo junto com o professor].
N&o se compara com uma sessao reflexiva, mas vocé Ia comega a conhecer essa
pessoa, porque antes dele ser um professor, ele € uma pessoa que chega, que vocé
ndo conhece, ndo é? Eu tive varias situa¢des ja do professor ndo compreender que
aquele momento era um momento de formacéo. Mesmo explicando isso no processo
seletivo, na contratagdo, por qué? Nao é uma pratica dos outros lugares, na maioria
das vezes. Entdo, eles acabam, muitas vezes, travando. E ai eu acho que também cabe
a nés coordenadoras criar esse vinculo de confianca e fazer com que ele acredite que
aquilo ndo é para observa-lo, no intuito de critica, e sim uma critica, € uma critica,
mas construtiva. E ndo no sentido de levar para a direcdo ou de fazer um comparativo

com professores da mesma area. O professor tem muito isso também... (Grupo de
coordenadoras B).

Na colocagédo das CPs do grupo B: “vocé vai construindo aos poucos essa confianga,
adquirindo essa confian¢a com o professor [...] " percebemos que a relacdo de confianca se da
num processo, ndo é um elemento estabelecido apenas pela garantia do encontro. E claro que
ter uma periodicidade de encontros € importante, mas, 0 que garante essa confianca, segundo o
que as coordenadoras expressam, € um dialogo aberto e uma escuta atenta. Para Magalhdes

(2004, p. 55), esse dialogo ¢ marcado pela linguagem “entendida como meio pelo qual se
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constroi a intercompreensao entre os participantes de uma interacdo voltada ao entendimento e
ao desenvolvimento autorreflexivo dos envolvidos na agdo comunicativa”.

As CPs do grupo A, retomam a ideia da SR como espaco de dialogo e escuta atenta e
acrescentam: “o papel ali do coordenador ¢ mediar para que leve [o professor] a uma reflexdo,
uma reconstrucdo daquela dificuldade ou daquela davida, para que ele possa colocar em
pratica novamente, ou fazer de uma forma diferente, quando ele voltar para a sala de aula”.
O elemento apontado pelas coordenadoras € discutido por Magalhaes (2004, p. 58), ao tratar o

coordenador como formador, como mediador do processo de reflexdo.
[...] o formador necessita criar espaco para retomar com o grupo teorias de ensino-
aprendizagem, [...] seus objetivos e razbes em agir, discussdes sobre o contexto
especifico da escola, dos alunos, sua cultura e necessidades para que ele entenda o
significado de suas escolhas... Essa retomada Ihe permite compreender o que de fato

acontece em sua sala de aula, distinguir quem fala e para quem fala e quem ouve, que
aluno esta formando e o que isso significa.

O aspecto mencionado pelas coordenadoras, também aparece no discurso dos
professores, que concordam que o ouvir e o ser ouvido séo caracteristicas da SR que ajudam no
crescimento profissional.

“As sessOes reflexivas de que participei nestes anos sempre tiveram como
caracteristica ser de "méao dupla™: sou ouvido e ouco, recebo sugestdes e também posso sugerir
[...]” (Professor 21).

Os professores ressaltam, ainda, que, por meio da SR, o didlogo tem o viés da reflexao
sobre os temas, dificuldades, praticas trazidas pelo professor ou entdo apontadas pela
coordenacao. Desse modo, as sessOes reflexivas sdéo momentos de conversa entre professor e
coordenacio que podem ser consideradas um dialogo colaborativo?®.

Para Ndvoa (2001), é na escola e no didlogo com os outros professores e com a
coordenacao que se aprende a profissdo. Para o autor, o registro das préticas, a reflexdo sobre
o trabalho desenvolvido e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento profissional.

Essa relacdo de proximidade e confianca, estabelecida por meio do didlogo com a

coordenacdo, é exposta e confirmada pelos professores:

Uma sessdo reflexiva aproxima o professor do coordenador consolidando uma base
de confianca. E de extrema importancia essas conversas, pois, na correria do dia a
dia, fica dificil conversar sobre o individual de cada aluno; nessas conversas o
coordenador tem a possibilidade de conhecer mais sobre a vivéncia da sala e
ajudar o professor com melhorias (Professor 14).

16 A nocdo de dialogo colaborativo é da pesquisadora canadense Merrill Swain (2000), que o define como um
didlogo durante o qual os participantes estdo engajados na solucéo de problemas e na construcdo de conhecimento.
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Para os professores, nesse didlogo, a coordenacao tem a possibilidade de se aproximar,
ainda mais, da realidade da sala de aula e, assim, contribuir para a melhoria das praticas
pedagdgicas.

Ainda tratando das relacdes interpessoais, nesse contexto da SR, as coordenadoras
apontam que, além do vinculo afetivo, da confianga e da parceria, 0 respeito a coordenacao
como uma profissional que esta a frente do todo da escola é um aspecto que merece atencao.

Entdo o respeito, além do vinculo afetivo, da confianca, da parceria, tem o respeito a
vocé como profissional. Vocé é uma coordenadora que esta nesse cargo de
coordenacdo porque vocé tem elementos para isso, nao é? VVocé nao é a coleguinha
dele, vocé ndo é outro professor, vocé estd num cargo diferenciado. Tem horas,
frente a alguns professores, que vocé tem que realmente se colocar como uma
profissional segura, seja pela fundamentacdo ou pela sua experiéncia. Eu
costumo..., olha, eu sai de sala de aula ha muito tempo, mas quando eu vejo que
nada funciona, eu trago um exemplo do que eu fazia em sala de aula. Entdo, trazer
a sala de aula, trazer o resultado, porque eu fiz aquilo, como é que sdo essas coisas,
voceé traz mais para a realidade e quebra essas amarras do professor de que, diante
de uma coordenacéo, ele ndo pode, ou ele faz 0 que a coordenacéo pede, ou ele

ndo pode falar que estd com inseguranca em alguns pontos (Grupo de
coordenadoras B).

Na expressdo: “Tem horas, frente a alguns professores, que VOCé tem que realmente
se colocar como uma profissional segura, seja pela fundamentagdo ou pela sua experiéncia”,
inferimos que n&o existe uma receita pronta para manter uma boa relacdo com os professores.
No entanto, reconhecemos que, na afirmacdo acima, colocar-se frente aos professores como
uma profissional de maneira segura implica assumir a funcdo de coordenacdo pedagogico-
educacional, com todas as demandas que ela impde, inclusive os embates relacionais.

Acreditamos que uma relagcdo se constréi ao longo do tempo, isto é, a partir do
momento em que o coordenador vai tendo legitimidade com a equipe dos docentes que
coordena. Essa legitimidade é conquistada quando a CP demonstra, por meio de suas
experiéncias e por seu conhecimento, que sua autoridade ndo lhe confere o poder de
superioridade, mas de uma lideranca que se constroi pela autenticidade no seu discurso e na sua
pratica, demonstrando que ndo sabe tudo, mas pode procurar saber; compartilhando suas
experiéncias e buscando na fundamentagdo tedrica elementos que validem seus
posicionamentos.

Na colocacgédo das CPs do GCP B: “olha, eu sai de sala de aula ha muito tempo, mas,
quando eu vejo que nada funciona, eu trago um exemplo do que eu fazia em sala de aula”,
percebemos que a CP busca uma maneira de aproximacdo do professor, colocando-se como

alguém que ja esteve na sala de aula e conhece os desafios enfrentados pelos professores.
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Outra estratégia de aproximacao do professor, que contribui para o estabelecimento de
uma relacédo profissional, é apresentada pelas CPs:
[...] para o professor sentir seguranca na coordenacdo, ele precisa sentir que nos
estamos seguras no que noés estamos dizendo. E eu acho que a questdo assim, da
observacao também é um desafio, ndo é? E, para a gente, uma ferramenta muito
boa. Quanto mais vocé observa esse professor, mais fatos concretos vocé tem do
gue esta acontecendo no seu dia-a-dia. Entdo, muitas vezes vocé precisa falar algum
assunto delicado com ele, ndo. Ai fala, “Ah, mas ndo foi bem assim, tal”, “Nao, foi
sim, nesse dia aconteceu isso, dessa forma”. Entdo, vocé precisa ter os fatos ali, para

falar, “Opa, ela sabe 0 que ela esta falando”. Entio, acho que isso é um desafio, mas
é muito, muito importante (Grupo de coordenadoras B).

A observacdo da atuacdo do professor é apresentada como um desafio e como uma
ferramenta que contribui com elementos visualizados no cotidiano, que podem ser motivo de
reflexdo. Para as CPs, quando observam o professor e tém fatos concretos do seu cotidiano,
existe um elemento fundamental para a reflexdo: “quanto mais vocé observa esse professor,
mais fatos concretos vocé tem do que esta acontecendo no seu dia-a-dia . Conhecer a realidade
vivida pelo professor € uma maneira de aproximagé&o.

Na percepc¢do do GCP B, quando o professor percebe que sua pratica € conhecida, a
ponto de pensar: “Opa, ela sabe o que ela esta falando”, se estabelece um didlogo de respeito
para com a profissional que estd na funcdo de coordenacdo. A observacdo passa a ser um
elemento ndo de julgamento, mas de acompanhamento. Inferimos que esse elemento é
desafiador, porque a leitura que o professor pode fazer dessa observacdo pode ser de controle e
até de um julgamento da maneira como a coordenacdo avalia seu trabalho. Por outro lado,
quando o professor entende a observacdo como um elemento que o ajuda a validar suas praticas
ou a revé-las, valorizaré tal acdo do coordenador.

Entendemos, assim, que uma relacdo de reciprocidade, em que professores e
coordenadoras podem expressar-se e provocar-se mutuamente, favorece o processo de reflexdo
de ambos acerca da fungdo que exercem. A percepcao dos professores vai ao encontro do que
foi apresentado pelas CPs. Para eles, as provocagcfes geram crescimento. Revelam que, por
meio das sessoes reflexivas, sdo constantemente instigados e desafiados.

[...] no caminho compartilhado, somos constantemente instigados e desafiados;
guando diminui a experiéncia da alteridade, tendemos a permanecer no que é
familiar e controlado, amadurecendo menos, profissional e pessoalmente. As
sessOes reflexivas propiciam, de maneira sistematica, receber o olhar do outro sobre

0 nosso ser e fazer; dessa forma, para mim, sempre foram um momento educativo
(Professor 24).

Na afirmacéo do professor, “quando diminui a experiéncia da alteridade, tendemos a

permanecer no que é familiar e controlado, amadurecendo menos, profissional e
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pessoalmente”’, percebemos que a experiéncia da alteridade proporciona crescimento porque o
olhar do outro Ihe possibilita ver os acontecimentos de outra perspectiva.

O professor também nos aponta que: “As sessoes reflexivas propiciam de maneira
sistematica receber o olhar do outro sobre 0 nosso ser e fazer; dessa forma, para mim, sempre
foram um momento educativo” (Professor 24). Dessa maneira, 0s professores significam a SR

como um momento educativo, ou seja, um momento de formagao.

3.2.3 Compartilhamento de préticas e desenvolvimento profissional

Um aspecto recorrente, nas falas das coordenadoras e professores, foi o
compartilhamento de préaticas. A afirmacdo de Calvo (2014, p. 112): “Los saberes de los
docentes se dessarollan activamente en procesos de intercambio con sus pares” nos remete a
um processo de reflexdo sobre a importancia do compartilhamento de praticas, sejam elas entre
docentes ou com docentes e coordenacéo.

Para a autora, existem situacGes em que os professores cooperam com o trabalho do
outro, compartilham suas experiéncias, mas ndo constroem, pessoalmente e coletivamente, um
processo de reflexdo sobre o motivo pelo qual agem e que evidéncias terdo sobre as
consequéncias de suas praticas. No entanto, para as CPs do GCP A, por meio das sessGes
reflexivas, o professor pode olhar para suas praticas contando com o olhar do outro
(coordenacdo) para um desvelamento de suas acdes.

“[...] uma grande funcao da sessao reflexiva é fazer esse desvelamento das ac¢bes do
cotidiano desse professor. E ele poder olhar sobre o que ele faz com certo distanciamento”
(Grupo de coordenadoras A).

A partir da perspectiva do outro, com certo distanciamento da préatica analisada, o
professor pode iniciar um processo de reflexdo sobre o motivo pelo qual realizou, de uma
maneira ou de outra, sua a¢do educativa. Inferimos que pode construir hipdteses e ter evidéncias
de como sua atuagé@o, em determinado grupo de alunos, contribuiu para a aprendizagem ou néo;
tambem pode repensar tal pratica, questionando-se sobre sua relevancia no contexto atual
desses alunos. Desse modo, o professor, compreendendo a importancia de suas a¢6es, por meio
da analise reflexiva, podera compartilhar suas experiéncias e seu processo reflexivo com seus
pares, enriquecendo o trabalho coletivo.

Os professores confirmam que a SR € um momento de compartilhamento e analise de

suas praticas:
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E um aprendizado sempre, troca de experiéncias, criticas construtivas e um chamado,
como o proprio nome diz, a reflexdo das nossas praticas (Professor 13).

Defino como uma oportunidade de discussdo e analise das minhas praticas
pedagogicas e as teorias que as fundamentam (Professor 22).

Os professores revelam, ainda, que a SR, além de ser uma oportunidade de analise
critica do seu trabalho, uma oportunidade de compartilhamento de suas praticas e dos seus
colegas, € uma possibilidade de aperfeicoamento e desenvolvimento: “[...] € uma oportunidade
de analise critica e compartilhamento de ideias para aperfeicoamento do meu trabalho e melhor
desenvolvimento. Sinto como uma préatica essencial e muito positiva” (Professor 19).

Nossa pesquisa revela que as SRs sdo oportunidade de analise e corroboram com a
afirmacdo de Imbernén (2009): quando os professores sdo instigados a um processo de reflexao
sobre sua pratica e compartilham suas aprendizagens, tornam-se protagonistas da acdo e
responsabilizam-se por sua prépria formacao e desenvolvimento.

O desenvolvimento profissional é entendido como um desafio de cunho pessoal e
coletivo que abrange todas as profissfes. Para Imbernén (2011), por se tratar de um processo
dindmico, que envolve os dilemas, atrelados a perspectiva individual de crescimento na carreira,
e dilemas institucionais, marcados pelo contexto social (a questdo salarial, o programa de
formacdo, as demandas do mercado e as questdes econdmicas, o clima institucional, as
estruturas hierarquicas, a carreira docente entre outras...), 0 desenvolvimento profissional ndo
pode ser visto de maneira fragmentada.

Imbernén (2011) considera que os professores devem poder beneficiar-se de uma
formacdo que seja adequada as necessidades profissionais, em contextos educativos, para que
a reconhecam como meio de desenvolvimento profissional. A SR é reconhecida pelos
professores como uma pratica que propicia o desenvolvimento profissional. Em um dos
depoimentos, um dos professores apresenta essa pratica como uma experiéncia motivadora na
sua carreira, porque “ter um espaco de troca de ideias e devolutivas fortalece a experiéncia
profissional” (Professor 29).

Tem sido uma experiéncia motivadora na minha carreira profissional. A troca

de ideias e as devolutivas foram fundamentais para minha pratica docente e
fortalecimento da minha experiéncia profissional (Professor 29).

A sessdo contribui para aperfeicoamento profissional; defino como uma
oportunidade para pensar o seu papel dentro da escola, refletir sobre o que deu certo
e também sobre o que ndo deu certo, para planejar acbes com objetivo de melhorar e
se adequar ao perfil da escola (Professor 9).

Os professores acrescentam, ainda, que a SR contribui para o aperfeicoamento

profissional, porque ¢ “uma oportunidade para pensar o seu papel dentro da escola, refletir
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sobre o0 que deu certo e também sobre 0 que ndo deu certo, para planejar agdes com objetivo
de melhorar e se adequar ao perfil da escola”(Professor 9). Essa afirmacdo vai ao encontro do
que Imbernon (2011, p. 47) aponta: “a formacdo deve contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das aprendizagens profissionais”.
Em outro depoimento, percebemos que a regularidade das SRs, com horarios
siteméticos, quinzenais e/ou mensais, a depender da necessidade do professor, € mencionada
como um elemento importante para o desenvolvimento profissional.
[...] Todas as escolas que trabalhei faziam um tipo de sessdo reflexiva, porém
apenas no final do ano letivo. Quando comecei a trabalhar na rede X, passei a

vivenciar mais momentos de sessdo reflexiva, o que foi e é muito bom, pois
podemos melhorar nosso trabalho no decorrer do ano letivo (Professor 12).

Esse professor revela a importancia de se constituir um espaco reflexivo, com
momentos frequentes, para que possa, no decorrer do processo, melhorar seu trabalho. A partir
desse ponto de vista, entendemos que uma préatica de formagao organizada sistematicamente é
uma oportunidade para o desenvolvimento profissional, porque gera a percepcao de evolugéao
do trabalho desenvolvido e, assim, o crescimento profissional de quem o concretiza. Essa ideia
é apresentada por Imberndn (2011, p. 51), que faz mencdo ao processo permanente de

formagéo:

A formacéo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacéo
que oriente seu trabalho.

As coordenadoras abordam a SR como um espago ja constituido na rede e apresentam
sua organizagdo, como um encontro mensal, com horarios e datas previstas num calendario e

com uma pauta construida conjuntamente.

[...] j& estd num calendério e o professor sabe quais séo as datas que ele vai falar com
a coordenacdo. Entdo, normalmente, a coordenacgdo faz uma pauta dentro do que ela
precisa conversar em especifico com esse professor, e o professor também traz a
pauta. Entdo, em cima disso que a gente conversa, e muitas vezes a gente retoma
alguns assuntos que foram tratados na reunido anterior, para ver se houve um
progresso, se ainda ha alguma divida, se ainda ha alguma questdo que precisa ser
trabalhada. E, também, muitas vezes, no final, se estabelece algum plano de acdo
para o préximo periodo. Entao, dependendo do assunto que o professor trouxe,
como isso vai ser trabalhado, a coordenacéo faz orientacdo, traz as leituras.
Entdo € muito em cima da necessidade especifica do professor, mediante uma
pauta que é tracada no inicio dessa reunido. Ela tem um tempo determinado,
normalmente de uma aula, entdo a gente precisa controlar esse tempo para falar sobre
essa pauta [...] (Coordenadoras do grupo A).

Na construcdo de um processo vivido com os professores, desde a elaboracgéo da pauta

da sessdo, da retomada de aspectos discutidos na reunido pedagogica, de situacdes relacionadas
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a prética cotidiana, do estabelecimento de um plano de acéo, de leituras sugeridas, do
compartilhamento de préticas, considerando as necessidades desse sujeito, as coordenadoras
confirmam que, por meio da SR, tém-se a pretensdo do desenvolvimento profissional desse

professor, concordando com Marcelo Garcia e Vaillant (2013, p. 111):

Cuando los docentes participan en la decision de su propio aprendizaje, su
compromiso crece. Es mas probable que los maestros usen lo que aprenden cuando
el desarrollo profesional se enfoca en resolver problemas relacionados con sus
propios contextos individuales.

Para Almeida (1999, p. 45), ao ter em vista o desenvolvimento profissional do
professor, o coordenador pode redimensionar a pratica, individual e coletiva, por meio da
“articulacdo dos professores com as condicBes necessarias ao seu desempenho, a sua formacéo
e a gquebra do isolamento profissional”, possibilitando o compartilhamento de conhecimentos
entre eles.

Nessa perspectiva, a reflex&o acerca do desenvolvimento profissional, realizada por
professores e coordenadoras, implica um processo, individual e coletivo, de analise de suas
praticas pedagdgicas, da importancia do ensino para o contexto dos alunos, da formacéo e
autoformacao, das condigdes de trabalho etc... incitando-os a se colocarem em um patamar de
compromisso, pessoal e coletivo, com os processos formativos que acontecem na escola, dos

corpos discente e docente.

3.3 Necessidades formativas das coordenadoras e dos professores

Quando questionados sobre o que é uma necessidade, recorremos a compreensdo de
seu significado, seja pelo senso comum, dado pelo dicionario ou a partir de uma area do
conhecimento. Podemos inferir, por defini¢cbes que se aproximam de dicionarios e pelo senso
comum, que ter uma necessidade significa precisar de algo, uma caréncia e/ou a busca de
satisfag&o.

Nas diferentes areas do conhecimento, o termo ‘“necessidade” esta definido de
diferentes maneiras, vinculado a conceitos préprios. Na area educacional, o termo
“necessidades formativas ou necessidades de formagdo” ¢ polissémico e nao pode ser
compreendido sem a ele estarem associados estudos sobre analises de necessidades, demandas

e desafios.
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Nosso intuito ndo é o de apresentar os diferentes conceitos, mas, a partir de Estrela,
Madureira e Leite (1999) abordar o tema, considerando o discurso apresentado pelos sujeitos
da pesquisa sobre suas necessidades em relacéo a SR.

De acordo com Estrela, Madureira e Leite (1999), as necessidades podem se expressar
por meio de problemas, dificuldades, caréncias ou desafios que se revelam no decurso da
atuacdo docente e, sendo assim, sdo de facil identificacdo. Porém, se as necessidades provém
de desafios, caréncias, problemas, interesses e desejos que 0s professores e/ou coordenadoras
sentem sobre a acdo educativa, entdo, passam a ser entendidas como “realidades subjetivas,
mutaveis e dinamicas” (ESTRELA; MADUREIRA; LEITE, 1999, p. 29). Assim, nessa

perspectiva, as necessidades sao:

Constructos interpretativos que os professores vdo manifestando quando estabelecem
mediacBes entre 0s constrangimentos que sentem na pratica e os desejos que tém [...]
e, neste caso, associam-se ao desejo de um maior desenvolvimento profissional
(ESTRELA; MADUREIRA,; LEITE, 1999, p. 29).

N&do se trata apenas do levantamento dos desafios e desejos para se chegar as
necessidades, mas de entendé-las enquanto construtos!’, ja que o proprio conceito de
necessidades possui formas diferentes de compreensdo e modifica-se ao longo da trajetéria
profissional dos sujeitos.

As necessidades, associadas a um maior desejo de desenvolvimento profissional, sdo
manifestadas, por coordenadoras e professores, ao comunicarem os desafios e oportunidades
gue a SR lhes proporciona.

Por meio das SRs, a coordenacdo podera, além de identificar os desafios ou caréncias
expressadas pelos docentes, entender que aquilo que se coloca como uma necessidade hoje
podera ser superado amanhd. No entanto, decorrerdo outras demandas que poderdo ser
reconhecidas como necessidades provenientes do proprio processo de desenvolvimento
profissional de docentes. Essa percepcdo de como se chega as necessidades tem grande
importancia, pois permite estabelecer relagdes entre o que se fez, faz e o que se quer fazer a
partir delas.

Nesse processo, coordenadoras e professores estdo imbricados na identificagdo das
suas necessidades de formacdo. Afinal, isso pode contribuir para um investimento mais

assertivo em seu desenvolvimento profissional.

17 Segundo dicionario, a palavra Constructo refere-se:

1- Ideia ou teoria construida a partir de elementos conceituais ou subjetivos, ndo baseados em evidéncias
empiricas.
2- [Psicologia] Ideia ou conceito que é resultado da sintetizagdo de ideias mais simples. Disponivel em:

https://www.dicio.com.br/construtos/. Acesso em: 18 out. 2020.
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3.3.1 Desafios da prética

Como toda pratica formativa, a SR apresenta oportunidades e desafios. Segundo
Benachio (2008, p. 135), “a formagdo continuada em servigo tem a fungdo de intervir nos
processos de conhecimento do professor, colocando a sua disposicao instrumentos que possam
ajuda-lo nessa trajetoria”. Para intervir nos processos de conhecimento do professor, as
coordenadoras apresentam desafios que a pratica da SR lhes proporciona, como o de afinar a
escuta e de ter uma fala assertiva'®:

Eu acho que o desafio é afinar a escuta e fazer uma fala assertiva, esse é o grande
desafio. Eu falo porgue eu sou, na minha carreira, mais professora que coordenadora.
Professor tem duas verdades. Tem o caminho que acha que da certo. E fazer um
processo reflexivo sobre isso é desafiante, vocé precisa ter uma escuta muito assertiva.

E uma prética mais de ouvir do que falar, mas, quando falar, falar de maneira assertiva,
que ele possa refletir [...] (Grupo de coordenadoras B).

Esse desafio nos remete a pensar sobre as habilidades que o coordenador precisa
adquirir para concretizar tal pratica. Quando as coordenadoras declaram que o desafio é afinar
a escuta e utilizar-se de uma fala assertiva, nos revelam a preocupacdo com a qualidade da
intervencdo, por meio da SR como espaco de reflexdo, mas também evidenciam que precisam
desenvolver a habilidade de ouvir, a partir da perspectiva do outro, para poder contribuir de
maneira assertiva. Segundo Almeida (2012, p. 49), para ouvir na perspectiva do outro, se faz
necessario ter atitude empatica, ou seja, “ser empatico ¢ compreender o outro segundo o ponto
de vista dele, e ndo segundo o meu”.

As coordenadoras do grupo A apresentam outro desafio que esté relacionado ao visto
no paragrafo anterior. Mencionam que a SR ndo pode ser vista, pelo professor e pela
coordenag¢do, como um “muro de lamentagdes”, um espaco apenas para desabafo de problemas

pessoais e profissionais.

Sessao reflexiva ndo é muro de lamentacfes. Porque sendo o professor tem uma
tendéncia de chegar nessa conversa de uma maneira mais informal, porque ele esta
sozinho [...]. E ele tem uma tendéncia de somente se lamentar, ou dizer a dificuldade
e o problema que ele esta tendo com determinada turma. Entéo a tendéncia é que, na
verdade, o professor ndo faca esse exercicio de refletir a sua pratica. E cabe ao
coordenador fazer essa mediagdo mesmo, entdo ter uma escuta atenta a fala desse

18 A comunicagéo assertiva (fala assertiva) é um termo apresentado em cursos de Gestdo e Lideranga, referindo-
se a uma das principais competéncias de um profissional de sucesso. Uma comunicacdo assertiva € aquela que
consegue passar as informacfes com clareza, dindmica e respeito, obtendo o retorno esperado. Texto completo
disponivel em: https://robsoncamargo.com.br/blog/Comunicacao-
assertiva#:~:text=A%20comunica%C3%A7%C3%A30%20assertiva%20%C3%A9%20uma,de%20um%20profi
ssional%20de%20sucesso.&text=Uma%20comunica%C3%A7%C3%A30%20assertiva%20%C3%A9%20aquel
a,respeito%2C%200btend0%200%20retorno%20esperado. Acesso em: 7 nov. 2020.




87

professor, obviamente que um dos grandes objetivos é dar espago para o
professor falar. Muitas vezes, esse professor ndo tem oportunidade de se colocar
dentro de uma reunido coletiva, ou de uma reunido de série, ou por vergonha, ou por
entender que aquela pergunta ou aquela divida dele ndo cabe naquele momento, néo
cabe naquela situacdo. Entéo, eu acredito que, na sessdo reflexiva, a gente tem que
ter essa escuta muito atenta, o papel ali do coordenador é mediar para que leve
tudo isso a uma reflexdo, uma reconstrucdo daquela dificuldade ou daquela
davida, para que ele possa colocar em pratica novamente, ou fazer de uma forma
diferente, quando ele voltar para a sala de aula. Mas, ndo simplesmente se tornar
algo assim, ele sd esta ali para contar o que aconteceu, reclamar ou enfim, contar sobre
uma dificuldade que ele tem, e sair de 14 sem uma resposta. A ideia é que se reflita e
gue, junto com a coordenagdo, se encontre um caminho para a melhoria, para
acharem um resultado mais positivo para aquela situacéo, para que ele consiga
colocar em prética em sala de aula, quando retornar para aquela turma (Grupo
de coordenadoras A).

Estas colocagdes reafirmam o coordenador como um mediador do processo de reflexéo
e que, por isso, precisa desenvolver a escuta atenta, para poder compreender as necessidades
dos professores e integra-las num processo maior, que envolve as demandas coletivas previstas
no projeto de formacéo e no projeto educativo da escola. Entendemos, dessa forma, que uma
das necessidades das coordenadoras € o aperfeicoamento da habilidade relacional de saber ouvir
e conduzir o processo de reflexao, ja que lidam com docentes em diferentes etapas (professores
iniciantes, no meio da carreira, professores com vasta experiéncia, professores polivalentes,
professores especialistas...).

Na percepgdo dos professores, as provocacOes trazidas pela coordenagdo séo
importantes e agregam. Citam as leituras e discussdes sobre acdes inovadoras e atuais como
relevantes. Apontam, ainda, que é preciso cuidar para que o tempo da SR ndo seja utilizado
com “informativos de como proceder com o aluno em questoes burocraticas™ (Professor 26).
Inferimos que as questdes burocraticas estejam relacionadas a recados ou mesmo a ajustes em

relacdo ao diario de classe, ou outras demandas, por exemplo.

Para mim, foi e é muito importante um espago para ler textos e discutir acdes
inovadoras e atuais. Quando esse espacgo é somente para informativos de como
proceder com o aluno em questdes burocraticas, perde-se 0 que é mais relevante.
Seria muito mais atrativo trocar experiéncias, aprender com o outro (Professor
26).

Os professores reforcam a ideia do espaco da SR como momento para troca de
experiéncias e de aprender com o outro, ou seja, 0 compartilhamento de praticas. Como ressalta
Imbernon (2011, p. 15), a escola, ao criar espacos de reflexdo, vai “formar o professor na
mudanga e para a mudanga, por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo,
e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo

docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto”. O compartilhamento de praticas,



88

que j& acontece na rede, € uma necessidade apontada pelos professores como um elemento
desafiador que os ajuda a crescer profissionalmente.

Nesse movimento de aprender com o outro, 0 GCP B acrescenta a observacdo como
uma oportunidade de ter elementos, que contribuem no enriquecimento da reflexao, e, ao
mesmo tempo, revela-se um desafio. E uma oportunidade porque, para elas: “Quanto mais vocé
observa esse professor, mais fatos concretos vocé tem do que estda acontecendo no dia a dia”.

“E eu acho que a questdo da observacdo também é um desafio, ndo é? E para a gente
uma ferramenta muito boa. Quanto mais vocé observa esse professor, mais fatos concretos
vocé tem do que estéd acontecendo no dia a dia” (Grupo de coordenadoras B).

Elas olham como um desafio porque, ao apresentar fatos concretos, obtidos por meio
da observacao, podem provocar a reflexdo a partir de sua percepg¢éo, tendo ou nédo a aprovacao
do professor. Esse embate gera uma oportunidade de reflexdo acerca das relacGes, que
acontecem a todo o0 momento no espago escolar, e do reconhecimento individual, tanto do
professor quanto do coordenador, de suas rea¢des ante um fato ou assunto que nao lhe seja téo

agradavel ou que ndo seja compativel com suas crencas.

Entdo muitas vezes vocé precisa falar algum assunto delicado comele. E ele fala,
“Ah, mas nio foi bem assim, tal questido”, [A coordenadora traz fala de outro
professor:] “Nao, foi sim, nesse dia aconteceu isso, dessa forma”. Entio, vocé
precisa ter os fatos ali, para falar, “Opa, ela sabe o que ela esta falando”. Entdo
acho que isso é um desafio, muito, muito importante (Grupo de coordenadoras B).

A observacdo, na perspectiva da SR, é colocada, dessa maneira, como um desafio que
aponta para a necessidade, da coordenadora, de conhecer concretamente os dilemas vividos
pelos professores em sala de aula, para ajuda-los, por meio da reflexdo acerca de situagdes
concretas.

Essa colocacdo converge com a opinido dos professores. Para eles, a SR é vista como
uma oportunidade de inovacdo de suas praticas, porque, por meio das devolutivas dadas pela
coordenacdo, que podem ser a partir das observacdes, do compartilhamento de praticas, das
reflexdes decorrentes das reunides pedagogicas, de leituras, da aprendizagem dos alunos, dos

projetos... entre outros, agregam conhecimentos a sua préatica profissional.

Sem ddvidas, as sessdes me permitem experimentar novas metodologias, novos
caminhos e a¢Bes, me trazem seguranca ao desenvolver atividades diferenciadas, pois
o tempo todo recebo devolutivas que agregam muito, em termos qualitativos, na
minha formagcéo profissional (Professor 9).

Os professores tratam, ainda, da importancia da SR para sua formacao e apontam um

desafio para a coordenagé&o:
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Ndo d& para sair de uma sessdo reflexiva sem novas ideias e estratégias. Ademais
recebemos orientacdo de estudos, de pesquisa, de metodologias. Como conversa com
todos os professores do segmento, a coordenadora pode organizar um trabalho mais
eficiente, produtivo e interdisciplinar (Professor 11).

Por meio dessa colocacdo, entendemos que a conducdo da SR é um desafio porque
exige do coordenador uma busca constante de atualizacdo para atender as necessidades
individuais de cada professor. Também é um desafio adicional as coordenadoras porque, na
percepcdo dos professores, sdo elas que articulam o trabalho de cada segmento e entre os
segmentos: “Como conversa com todos os professores do segmento, a coordenadora pode
organizar um trabalho mais eficiente, produtivo e interdisciplinar” (Professor 11).

Compreendemos, dessa forma, que uma necessidade da coordenacdo € a busca por
atualizacdo constante, para que possa, na articulagdo do trabalho do segmento em que atua e
nos processos individuais e coletivos de sua equipe, mediar reflexdes que sejam significativas,

para si mesma, para cada professor e para a equipe.

3.3.2 Trabalho colaborativo e protagonismo

O trabalho colaborativo é apresentado, por professoras e coordenadoras, como uma
necessidade. Isso ndo quer dizer que ja ndo aconteca na rede, mas parece inevitavel colocarmos
esse aspecto em evidéncia, porque ndo existe um trabalho colaborativo que se encerra em si
mesmo. O trabalho colaborativo implica movimento, pois esté alicercado nas interacfes entre
pessoas.

Cadorio e Siméo (2012, p. 62) consideram que “a subjetividade do individuo constroi-
se pela interagdo que ¢ dialdgica e comunicativa”. Assim, afirmam que as pessoas aprendem
dialogando, vendo o que os outros fazem e ouvindo o que 0s outros dizem. Nessa interacao
acontece o trabalho colaborativo, que “ndo ¢ apenas ou meramente um encontro entre pessoas
que tém uma tarefa coletiva” (CADORIO; SIMAO, 2012, p. 65).

Para um trabalho ser colaborativo, na perspectiva das autoras, algumas caracteristicas
necessitam ser observadas: necessita ter objetivos comuns, ser uma atividade voluntaria, uma
opcao pessoal baseada na paridade e incluir partilha de responsabilidades.

No caso da SR, encontramos convergéncia entre os elementos apresentados pelos
sujeitos da pesquisa com as caracteristicas apontadas pelas autoras. Primeiro, apontam que ha
objetivos comuns — no caso da SR no contexto pesquisado, a construcdo da pauta dialogada,

com o registro desse encontro.
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Em segundo lugar, para Cadorio e Simdo (2012), é uma atividade voluntéria, uma
opcao pessoal baseada na paridade, ou seja, necessita disposicao e engajamento do sujeito para
tal atividade — isso quer dizer que os sujeitos envolvidos na SR participam porque valorizam
essa pratica. Entendemos que esse aspecto ndo estd, apenas, relacionado a remuneragéo,
tampouco quer dizer que os professores ndo receberdo por seu trabalho. Na rede, as SR
acontecem no horério de trabalho do professor. Quando precisam ser realizadas além do horério
contratual, s&o remuneradas.

E por fim, as autoras apontam que o trabalho colaborativo envolve partilha de
responsabilidades — professores e coordenadoras compartilnam ideias, decisdes e resultados,
que estdo alinhados com os objetivos tragados no projeto politico-pedagdgico. “A colaboragio
é baseada na partilha de decisdes, na verdade e respeito” (CADORIO; SIMAO, 2012, p. 64).

Para Friend e Cook (1992 apud CADORIO; SIMAO, 2012, p. 64), “a medida que a
experiéncia com o trabalho colaborativo vai progredindo, as relagdes interpessoais tendem a
caracterizar-se pela verdade e pelo respeito, que crescerdo dentro da relagao colaborativa”.

As CPs do grupo B abordam, reincidentemente, que as relacdes interpessoais precisam

ser cuidadas para que o trabalho colaborativo aconteca.
O que eu queria acrescentar € que os professores tém perfis diferentes, entdo vocé
precisa saber como falar com aquele professor. As vezes, ndo é o conteido e sim a

forma. Entdo, ter este cuidado de entender este professor, [...] até a maneira de
chamar a atencdo de um é diferente para o outro (Grupo de Coordenadoras B).

Considerar o outro em sua subjetividade, dar voz e respeitar sua trajetoria dentro da
instituicdo, sabendo mesmo “até a maneira de chamar a atengdo”, € um desafio apresentado
pelo GCP B, que aponta para a necessidade de uma formac&o que dé subsidios ao coordenador
para entender o professor em todas as dimensdes humanas (fisica, cognitiva, socioemocional,
espiritual e relacional), considerando-o como protagonista de sua formacdo e do trabalho
colaborativo. Confirmamos a relevancia do elemento apontado pelas coordenadoras, por meio

das contribuigdes de Placco (2010, n.p):

A formacéo entdo sup8e uma visdo de sujeito integrado, em que o afetivo, o social, 0
cognitivo e o volitivo se constituem de maneira imbricada. Diz respeito ao
desenvolvimento continuo e permanente do sujeito professor, em uma perspectiva que
contempla o individual e o profissional, no coletivo, de maneira que um dmbito ndo
se sobreponha ao outro, mas em que 0 compromisso e a responsabilidade com a
profissdo estejam no centro de todas as acdes desenvolvidas na formag&o.

Os trechos a seguir evidenciam a necessidade da formacao do coordenador no aspecto

socioemocional, para lidar com situagBes que, muitas vezes, extrapolam as questfes didatico-

pedagdgicas e revelam aspectos de fragilidade humana, retratando, segundo Caddrio e Siméo
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(2012), o aspecto pessoal e coletivo do trabalho colaborativo, que deve valorizar, respeitar e
acolher cada sujeito em seu processo, sem desconsiderar 0s propdésitos estabelecidos
coletivamente no projeto-politico-pedagdgico.
[...] as vezes um professor esta desestabilizado e a gente precisa, na sessdo reflexiva,
trazer esse professor para um eixo. A gente precisa cuidar do emocional desse

professor, sabendo que a gente também pode ndo estar com o emocional nas
maiores maravilhas (Grupo de coordenadoras A).

Nas sessoes reflexivas, podemos nos deparar com situagdes complicadas. Um choro...
O professor desaba ali na sua frente e ndo para de chorar, a sessdo reflexiva inteira.
Entdo, a gente tem que ter um preparo também, uma inteligéncia emocional do
coordenador para poder mediar essas situacfes que, as vezes, sdo bem
complicadas (Grupo de coordenadoras B).

Para Caddrio e Simdo (2012), os gestores, ao reconhecerem a escola como espaco de
formag&o, devem organizar pautas formativas que partam das necessidades e dos problemas
que surgem do seu cotidiano, ajudando os professores a buscarem solucdes que atendam as suas
demandas. Por meio da SR, visa-se 0 desenvolvimento profissional e a aprendizagem dos
alunos, considerando o professor como protagonista de sua atuacdo e formacao. Para as autoras,
a escola é um espaco de encontro e de trabalho dos professores e coordenadoras e, por isso,
torna-se um ambiente de divergéncias e convergéncias.

A SR também € lécus de convergéncias e divergéncias, pois, nesse espaco, professores
e coordenadoras sao protagonistas, ou seja, sao eles que concretizam essa proposta de formacéo.
Durante as SR, expressam suas necessidades, seus problemas e compartilham soluc@es que sdo
discutidas e refletidas conjuntamente, por isso, sera inevitavel o embate relacional.

[...] é preciso entender 0 momento de vida daquela pessoa, porque as vezes eles estdo
passando por dificuldades também em familia, com tudo. Tudo isso, as vezes, acaba
aflorando numa sessdo reflexiva, ou até antes, e vocé vai tratar nisso, escutando a
pessoa. Entdo, acho que € uma situagdo onde nds temos que ter muito cuidado, porque
é um lado delicado da sessdo. Vocé conseguir acessar esse professor para que ele
realmente cresca, e que vocé faga isso e uma forma que vocé possa falar e ser
escutado sem julgamentos e sem criticas. A critica é construtiva, € um momento
que eu ndo estou criticando a pessoa, nem nada, eu estou trazendo elementos
para uma reflexdo. Entdo, como vocé vai colocar isso é sempre muito delicado e a

gente precisa ter muita sensatez e estar muito centrado para poder ajudar no
crescimento da pessoa (Grupo de coordenadoras A).

O GCP A aborda o tema relacional, trazendo a preocupagdo com o crescimento da
pessoa que, antes de ser um profissional, € um ser humano sujeito a situacdes desafiadoras que
ndo deixam de existir quando ele/ela entra na escola. As coordenadoras do grupo A apontam
para o desafio de acessar o professor para que “ele cresca de uma forma que vocé possa falar
e ser escutado sem julgamentos e sem criticas ”. Inferimos, por meio dessa fala, que o aspecto

relacional, de ser ouvido considerando possiveis julgamentos e/ou criticas, € um elemento que
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pode auxiliar ou impedir o avanco reflexivo do professor. Esse aspecto ndo é percebido pelos
professores, pois em seus depoimentos, expressam que a interacdo com a coordenacgao é
elemento de crescimento.

Sinto-me acolhido pela minha coordenadora [...] € um momento muito especial no

sentido de uma observacdo construtiva e apurada sobre o meu trabalho... (Professor
11).

Além de ampliar o olhar formativo, as SR possibilitam a reflexdo de intervengdes e
dindmicas que envolvem aspectos socioemocionais e cognitivos (Professora 37).

A SR, como espa¢o de interacdo e crescimento, é também lugar de protagonismo
desses sujeitos, ao trabalharem colaborativamente. Segundo Cadorio e Siméo (2012, p. 65),
para um trabalho em grupo ser colaborativo, os elementos que o compdem “devem partilhar os
mesmos fins, criando-se uma interdependéncia, em que cada um precisa dos outros para atingir
os objetivos estipulados”. Para que a interdependéncia acontega, 0 protagonismo de cada sujeito
é muito importante.
Nos depoimentos dos professores, encontramos evidéncias de sua relacdo com a SR e
da maneira como assumem essa pratica formativa.
Essa pratica tem sido essencial para aprimorar a minha atuacdo em sala de aula,
colaborando para que eu pudesse refletir a respeito das proprias praticas,

desenvolvendo um olhar cada vez mais atento e reflexivo para minha propria pratica
(Professor 2)

A SR tem grande relevancia, porque ha propostas de observagdo, comparagdo e
andlise das acles realizadas e dos projetos pessoais e da escola. J& houve, por
exemplo, andlise de videos de aulas dadas e a pontuagdo de conquistas e de desafios
que permaneciam na atua¢do como professora. Todo argumento colocado nas sessées
reflexivas, tanto por parte do professor como da coordenagdo, vem acompanhado de
exemplos concretos, 0 que torna a comunicacdo mais clara e permite redesenhar o
projeto para as a¢Oes futuras (Professor 8).

Inferimos, por meio desses trechos, que, quando os professores encontram sentido nas
praticas formativas, tendem a assumi-las com protagonismo e autoria profissional.

Confirmamos essa conclusao por meio das palavras de Placco (2010, n.p),

[...] professor como sujeito capaz de criar e recriar sua propria formacéo, assumindo
se como protagonista desse processo. Entende-se que a formagao é um processo em
que o professor vivencia de forma deliberada e consciente a construgdo de sua
autonomia e autoria profissional, em um movimento de ser, pensar e fazer a docéncia.

O GCP B confirma que, por meio da SR, se espera que 0s professores adquiram autoria
profissional.

[...] a sessdo reflexiva com um espaco aonde o professor vai ganhando autoria de
trabalho. Ele vai se constituindo a partir das referéncias. N6s temos um projeto
educativo, tudo que a gente faz é sempre muito bem fundamentado. E eu vejo que 0
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espaco da sessdo reflexiva é o espaco aonde o professor também vai construindo sua
autoria e vai se apropriando de metodologias [...] (Grupo de coordenadoras B).

Imbernén (2009) e Placco (2010) corroboram a perspectiva de que, quando o0s
professores sentem-se protagonistas de sua formacéo, responsabilizam-se por ela.

“A formagdo [...] requer necessariamente dar a palavra aos protagonistas da agéo,
responsabilizd-los por sua propria formacéo e desenvolvimento na instituigdo educativa e na
realizaco de projetos de mudanca” (IMBERNON, 2009, p. 53).

Findamos esse eixo de andlise, concordando que um trabalho colaborativo sé se
concretiza, quando 0s sujeitos entendem que sdo protagonistas do processo e compreendem que
um trabalho colaborativo supde ter objetivos comuns, ser uma atividade de opcdo pessoal,

baseada na paridade, e incluir partilha de responsabilidades.

3.4 Contribuigdes da sessdo reflexiva para a formagéo e prética profissional

Sem davida, a formacéo centrada na escola como um processo dinamico, que acontece
em servico, € um dos desafios da escola na atualidade. Para Placco (2010, n.p), um processo de
formag&o em servigo precisa atentar-se para:

a) a consideracdo e valorizacdo das formas de trabalho didatico e vivéncias do
professor, de modo a lhe permitir — e ao coletivo de professores — a reinvencao de suas
acoes, de suas crencas, de suas praticas, de suas historias. E isso exige uma troca entre
eles, uma partilha de acertos e dividas, uma superacdo das dificuldades, além da
reflexdo sobre os referenciais tedricos escolhidos como subsidios aos principios de
formacdo e educacdo propostos; b) a reflexdo e o estudo da natureza do fazer
pedagogico, confrontando-o com crengas, representacfes e teorias subjacentes a
pratica cotidiana e as falas de cada um, de modo que, a partir do contato com suas

reais crencas e posturas, as mudangas possam acontecer nos professores e em suas
praticas.

No que tange a SR como pratica formativa, os elementos abordados por Placco (2010)
confirmam a perspectiva de Magalhdes (2004), recordando que seu objetivo é formar
profissionais criticos que pensem e reflitam sobre seu desenvolvimento e suas préaticas e sobre
a formacéo de seus alunos. Assim sendo, sua principal contribuicdo é auxiliar professores e
coordenadoras a trilharem um processo critico-reflexivo.

Segundo Zeichner (1993), esse processo de reflexdo denota o reconhecimento do papel
ativo dos educadores, a valorizagéo de suas proprias teorias, pautadas na riqueza da experiéncia
de sua acéo pedagdgica, e a necessidade de um processo de aprender a ensinar que se prolongue
durante toda a sua carreira profissional.

Oliveira (2007) aproxima-se do pensamento de Magalhdes (2004) e de Zeichner

(1993), corroborando que a préatica reflexiva € uma maneira possivel de os professores
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interrogarem as suas agdes quanto ao processo de ensino e aprendizagem, pois a reflexdo
fornece oportunidades de rever acontecimentos e atitudes, conferindo-lhes possibilidades de
desenvolvimento, valorizando a forma de conceber e viver seu trabalho, compreendendo todas
as dimensoes do seu fazer profissional.

Assim, a partir do que j& tecemos até aqui, compreendemos que, para o professor
propiciar a reflex&o em seus alunos, primeiro precisa desenvolver e incorporar uma perspectiva

critico-reflexiva sobre seu préprio ensinar, avaliando-se constantemente.

3.4.1 Feedback e Autoavaliacéo

A formacdo continuada em servigo, entendida como parte do desenvolvimento
profissional que acontece ao longo da atuacdo docente, pode possibilitar um novo sentido a
pratica pedagdgica, contextualizar novas circunstancias e ressignificar a atuagdo do professor.

De acordo com Imbernén (2011), a formacdo deve propor um processo que dote o
professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos e
investigadores. Dessa maneira, 0 eixo fundamental do curriculo de formacdo de professores
deve ser o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas
sobre a propria pratica docente, e cuja meta principal € aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a educacéo e a realidade social de forma comunitaria. Imbernén (2011, p. 51)
ressalta, ainda, que o “profissional da educagdo ¢é construtor de um conhecimento pedagogico
de forma individual e coletiva”. Essa constru¢do acontece quando, junto com sua pratica, a
reflexdo e a autoavaliagdo constituem a construcdo do conhecimento profissional. Articulando
essas discussbes com as falas das participantes, podemos apontar que, por meio da SR,
professores e coordenadoras, vivenciam um processo reflexivo que Ihes permite pensar e
repensar as proprias atuacées, avaliando-se enquanto profissionais.

As coordenadoras do GCP A fazem meng¢do a SR como um processo reflexivo que
produz um movimento de dar e receber feedback e de autoavaliagéo, propiciando a efetivacdo
de um processo critico-reflexivo, o que pode, potencialmente, favorecer que sejam
investigadoras da propria préatica.

A sessdo reflexiva, entdo, ela ¢ um momento que o professor tem para refletir sobre o
seu processo de atuagdo na escola. Para a coordenagdo dar uma orientagcdo e um
feedback sobre o trabalho dele, para ele tirar dividas. Pensando num professor novo,

ele tem muitas dividas sobre a escola, sobre 0s processos, sobre os procedimentos...
(Grupo de coordenadoras A).
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Hargreaves (2002), também, apresenta a perspectiva da formacdo que envolve os
professores num processo de autoavaliacéo de suas préaticas, a fim de desenvolver habilidades
que possam contribuir com o aperfeicoamento de praticas que tenham como meta o
desenvolvimento dos alunos.

Os profissionais necessitam de chances para experimentar a observacdo, a
modelagem, o treinamento, a instrucdo individual, a pratica e o feedback, a fim de que

tenham a possibilidade de desenvolver novas habilidades e de torna-las uma parte
integrante de suas rotinas de sala de aula (HARGREAVES, 2002, p. 114).

Para Hargreaves (2002), a formacdo é um processo que envolve aprendizado,
planejamento e reflexdo. Envolve valores, prop6sitos e conceitos associados ao que esta sendo
aprofundado. O conhecimento vai sendo construido e reconstruido a cada situacdo em que o
sujeito se depara com situacdes problemas, questionamentos e feedbacks apontados pelos
colegas e coordenagdo ou mesmo percebidos por si mesmo. No depoimento de um professor,
autoavaliacdo € vista como uma atividade de autoconhecimento.

As SR tém me ajudado a tratar de questdes relativas & pratica cotidiana. E uma
autoavaliacdo, ja que ¢ um dos poucos momentos em que pensamos ha prética

educativa como uma atividade nossa e ndo com o olhar apenas para o educando
(Professor 34).

Com esse enfoque, por meio da SR, promovem-se espacos de reflexBes e
guestionamentos, de modo que coordenadoras e professores, estejam constantemente revendo-
se. Dessa maneira, a construcdo do conhecimento se da de forma personalizada, sem negar a
importancia da interacdo com o outro nesse processo de dar e receber feedback. Tal fato parece
ser legitimado pelos professores.

Essa préatica é importante para a minha formacao porque é uma reflexdo constante do
fazer pedagdgico, para repensar e ressignificar a pratica. A sessdo reflexiva assegura

ponderar se seu trabalho faz algum sentido, saindo de uma reflexao individual como
uma autoavaliagdo, para uma discusséo coletiva, partilhada (Professora 26).

A professora 26, ao dizer: “A sessdo reflexiva assegura ponderar se seu trabalho faz
algum sentido, saindo de uma reflexdo individual como uma autoavaliagdo, para uma
discussdo coletiva, partilhada”, revela a importancia da reflexdo compartilhada com a
coordenadora para a ampliacdo da prépria autopercepcao de seu fazer pedagdgico.

Com professores, coordenadoras e gestores com esse perfil reflexivo, é possivel
pensarmos em uma escola que vive intensamente processos formativos interconectados, que
geram aprendizagens significativas para alunos, professores, coordenadoras... Enfim,

profissionais reflexivos em uma escola reflexiva, como nos lembra Alarcéo (2004).
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3.4.2 Escola reflexiva — processos de transformacéo e engajamento que geram aprendizagem

significativa

Por que assegurar a pratica reflexiva na escola tornou-se tdo importante? Essa questéo
foi debatida por Macedo (2005), ao abordar que, historicamente, pratica e reflexdo foram
tratadas como adversarias. Para o autor, ha quem, ainda, faca divisdo entre sujeitos que
interessam-se pela reflexdo teodrica, pelo dominio do conhecimento e aqueles que preferem “por
as mdos na massa”, isto ¢, consideram apenas a experiéncia cotidiana. Considerar essas
dimensdes do conhecimento como duas partes compondo um mesmo todo é fundamental para
que o processo reflexivo ndo seja incompleto. Para o autor, hd uma relacdo entre a reflexdo e a
pratica, um alimentando ou complementando a outra, de forma irredutivel, complementar e
indissociavel.

O processo reflexivo, enquanto pratica em uma escola, ndo surge por acaso.
Entendemos que é o resultado de uma trajetéria de formacgédo que considera 0s sujeitos, gestores,
coordenadoras, professores e alunos como protagonistas do processo de construcdo do
conhecimento.

O GCP B relata que a SR foi sendo modificada ao longo dos anos, ou seja, € um espaco
de formac&o concretizado ha bastante tempo e, por isso, foi constituindo-se como uma pratica

reflexiva que faz sentido para a comunidade e contribui para o desenvolvimento profissional.

As sessdes reflexivas, como acontecem em nossas escolas, foi se reformulando de
acordo com o0s anos, é uma pratica bem antiga. Eu vivenciei como professora e
acredito que cresci muito com as sessdes reflexivas. E, como coordenadora, é isso que
eu tento passar para os professores hoje, eu passo essa experiéncia, 0 quanto que eu
cresci enquanto professora nas sessoes reflexivas (Grupo de coordenadoras B).

Para as coordenadoras, o fato de algumas terem vivenciado a SR como professora e de
terem percebido seu crescimento, compartilhando essa experiéncia com os professores que
coordenam, é um elemento que contribui para a continuidade e reformulacdo dessa prética.

Segundo Placco (2010), o professor como sujeito de sua formacao e responsavel por
criar-se e recriar-se conscientemente, como profissional da educacdo, assumindo-se como
protagonista desses processos reflexivos, ndo estd sozinho. Os processos reflexivos sao
desencadeados no coletivo, por meio da formacdo em servico, que permite, a todos e a cada
um, se envolver e se comprometer com 0 avan¢o da aprendizagem de seus alunos e com a

transformacéo da escola e do sistema de ensino.
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Ainda, para as coordenadoras do GCP B, a SR é vista como uma oportunidade de
tomada de consciéncia teorico-pratica e sua contribuicdo esta vinculada a construgdo do

conhecimento docente e tera como resultado uma aprendizagem significativa.

Eu acho fundamental a sessdo reflexiva como uma grande oportunidade de tomada de
consciéncia tedrico-pratica. E um lugar de construgio em que todos aprendem. O
aluno e o professor sempre estdo apreendendo, assim como o coordenador. Todo
mundo que esta na dinamica educacional estd sempre aprendendo. Em funcdes
diferentes, em lugares diferentes, com olhares diferentes, mas é um processo de
construcdo coletiva (Grupo de coordenadoras B).

A formacdo critico-reflexiva, que considera que todos estdo continuamente
aprendendo e desenvolvendo-se coletivamente, tem como fim o desenvolvimento de cidadaos
que sejam capazes de analisar sua realidade social, historica e cultural, criando possibilidades
para transforma-la, conduzindo alunos e professores a um engajamento, maior autonomia e
emancipacao.

Constatamos que a SR como pratica formativa, propicia 0 engajamento profissional
pressupde 0 compromisso consigo (desenvolvimento pessoal e profissional), 0 compromisso
com o outro (aprendizagem e desenvolvimento do estudante) e 0 compromisso com 0S outros
(interacdo com colegas, comunidade e sociedade).

No decorrer desse trabalho, discorremos sobre varias contribuicdes que a SR
possibilita aos professores e coordenadoras. Percebemos os significados que atribuem a essa
pratica e finalizaremos nossa analise com o depoimento de um dos professores que, para nos,
sintetiza a importancia da SR como pratica formativa.

Caderno de atividades de Matematica paginas 20 e 21. “Por meio das reflexfes durante
a SR, posso retomar o sentido da minha pratica como professor, recuperar a no¢do do valor do
que eu faco e da contribuicdo que posso dar socialmente” (Professor 13).

Para Imbernon (2009, p. 64), somente quando os professores sdo capazes de
reconhecer o caracter profissional de sua atuacdo, podem ser verdadeiros agentes sociais,
capazes de planejar e gerir 0 ensino-aprendizagem; além de intervir nos complexos sistemas
que constituem a estrutura social e profissional, serdo capazes de transformar suas salas de aula
em verdadeiros espagos de investigacéo e reflexdo, tornando as escolas “institui¢des vivas,
promotoras de mudanca e inovagao”.

Constatamos, por meio desta pesquisa, que a SR como espaco de formacdo critico-
reflexiva propicia aos professores e coordenadoras assumirem o caracter profissional de sua
atuacdo, colocando-se como protagonistas dos processos de aprendizagem e desenvolvimento

que acontecem na escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

O correr da vida embrulha tudo. A vida é assim: esquenta e
esfria, aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta. O
que ela quer da gente é coragem.

Jodo Guimardes Rosa

Vivemos um ano de coragem. Nunca imaginamos que pudessemos nos deparar com
tamanha surpresa. Um pequeno virus capaz de nos mostrar a necessidade de pausa, de
reconhecermos que a correria do mundo pés-moderno roubou nosso tempo e, em muitos casos,
nossa qualidade de vida. Sim, percebemos que as vezes a vida embrulha tudo. Nesse aperta e
afrouxa, nos trouxe um desafio ameacador que nos inquietou e propiciou reflexdes acerca do
valor que damos a nossa existéncia. Como um virus imperceptivel a olhos nus pode ceifar tantas
pessoas? Diante de tamanha desolacdo, de tantos seres humanos que perderam seus entes
queridos, s nos resta agradecer por estarmos vivos e termos a oportunidade de continuar nossos
caminhos.

Foi nesse contexto, inquietador, de pandemia mundial, que nos atrevemos a escrever
este trabalho, percorrendo uma trajetéria de investigacdo online com o0s participantes.
Colocando-nos num processo reflexivo de olharmos para a nossa pratica e para a Sessao
reflexiva, percebendo, como apresenta Zeichner (2008), a expertise que existe nas praticas de
bons professores e no conhecimento-na-acdo. Apoiamo-nos, também, nas trés atitudes
apresentadas por Zeichner (1993), necessarias para quem se propfe a assumir uma acao
reflexiva: a abertura de espirito, a responsabilidade e a sinceridade. Esses devem ser 0s
componentes centrais da vida do professor e/ou coordenador reflexivo, que se torna responsavel
pela sua prépria aprendizagem e pelo grupo.

Com o pressuposto de investigarmos a sessdo reflexiva, uma pratica de formacéo
continuada em servico, entendida como um espaco de constituicdo do profissional critico-
reflexivo, em que cada participante assume o protagonismo da reflexdo critica de suas agdes
em colaboragdo, ouvimos professores e coordenadoras pedagdgico-educacionais.

Adentramos no universo dos participantes para chegarmos ao objetivo desta pesquisa
que foi analisar os significados que as coordenadoras pedagogico-educacionais e professores
atribuem as sessdes reflexivas como um dos espacos de formacao continuada em servico.

Por meio de um questionario anénimo, os professores expressaram 0 que pensam e

sentem, e nos deram indicios de que, por meio da sessdo reflexiva, sdo atendidos em suas
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necessidades especificas e validam essa pratica como uma experiéncia propulsora de
desenvolvimento profissional porque podem dialogar, serem ouvidos e falar de seus desafios e
conquistas.

A partir da escuta das coordenadoras pedagogico-educacionais, pudemos perceber o
quanto valorizam a sesséo reflexiva. Um dos aspectos de grande relevancia foi o fato de terem
vivenciado essa préatica ainda enquanto professoras, e também por trabalharem na rede ha varios
anos. Elas expressam o quanto essa pratica de formacdo foi significativa, a ponto de desejarem
que os professores, que no momento estdo sob sua responsabilidade, tenham a mesma
oportunidade de crescimento que percebem em seu préprio processo formativo.

O referencial tedrico que assumimos nos levou a compreender que a formacéao
continuada em servico pode oportunizar o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
competente, que possibilita aos sujeitos uma analise profunda do motivo que os leva a agir e a
assumir determinadas praticas educativas.

Ainda, no que se refere a concepcao de formacao, recorremos a Freire (2019), que pde
em reflexdo a qualidade de inconclusdo inerente ao ser humano. Isto é, a caracteristica de
inacabamento dos seres humanos e a condicdo de estarmos em permanente desenvolvimento.
E, como lembra Névoa (1992), o professor é antes de tudo uma pessoa. Dessa maneira,
concluimos que o desenvolvimento profissional esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento humano, e, neste sentido, a formacdo profissional também é compreendida
como um processo continuo. Assim também, a SR é compreendida como uma oportunidade de
desenvolvimento profissional na prépria escola.

Entendemos que a formagéo do professor ndo se inicia apenas na formacéo inicial e
n&o se encerra ao final de cada programa de formacé&o académica e/ou profissional. Trata-se de
um processo continuo, ininterrupto. Afinal, os conhecimentos vdo sendo ressignificados,
reorganizados e reestruturados a todo instante da vida do professor.

Os sujeitos que participaram da pesquisa revelaram que, por meio da SR, vivenciam
um processo de autoavaliacdo de suas praticas e desenvolvem habilidades que contribuem com
o aperfeicoamento de seu trabalho pedagodgico, que tem como meta o desenvolvimento dos
alunos.

A partir do aporte tedrico e em decorréncia do objetivo geral, os objetivos especificos
foram norteadores desse processo investigativo e, ao retoma-los, é possivel afirmar que os
mesmos foram atingidos. Os objetivos especificos | e Il estdo intrinsecamente relacionados.
Com o objetivo I, pretendiamos conhecer os significados atribuidos a sesséo reflexiva por

professores e coordenadoras pedagdgico-educacionais; por meio do objetivo Il, esperdvamos
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identificar se os significados atribuidos a sessdo reflexiva pela coordenacdo pedagdgico-
educacional convergiam ou divergiam dos atribuidos pelos professores.

Entendemos que as habilidades de conhecer e identificar se complementam. Ao
conhecermos os significados, ou seja, a importancia que os participantes atribuem a sessédo
reflexiva, pudemos identificar elementos, apontados tanto pelas coordenadoras quanto pelos
professores, convergentes e divergentes, que revelam a relagéo de cada sujeito, do grupo e da
rede com essa pratica formativa.

Constatamos, por meio do relato dos participantes, que, quando professores e
coordenadoras conseguem ver no programa formativo beneficios para si e para seus alunos,
engajam-se e modificam suas crengas e atitudes de forma significativa. Percebemos que a
sessdo reflexiva é sentida pelos sujeitos como uma préatica formativa que corrobora para o
desenvolvimento profissional e reverbera no processo de aprendizagem dos alunos.

Os participantes atribuem importancia a sessao reflexiva, como espaco de formagcéo,
porque podem qualificar a propria reflexdo, por meio da problematizacao das préaticas de ensino,
no didlogo com a coordenacdo. Assim, a SR propicia um processo de autoconsciéncia que ajuda
0s sujeitos a rever, por meio de provocacdes trazidas pela coordenacdo ou relatadas pelo proprio
professor, suas concepcdes de ensinar e aprender.

Em relacdo ao objetivo 1, identificar as necessidades formativas do coordenador
pedagogico-educacional para trabalhar as sessdes reflexivas com seus professores, enquanto
um dos momentos de formacao continuada em servico, os resultados apontam para desafios que
revelam necessidades.

Uma das necessidades apontadas pelas coordenadoras esta relacionada ao desafio de
afinar a escuta e utilizar-se de uma fala assertiva que provoque reflexdo. Essa necessidade
revela que a SR é um espaco de formacdo que pressupde a intervencao reflexiva e evidencia a
habilidade de ouvir, a partir da perspectiva do outro, para poder contribuir de maneira assertiva.

Entendemos, ainda, que outra necessidade das coordenadoras é o aperfeicoamento da
habilidade relacional de saber ouvir e conduzir o processo de reflexéo, ja que lidam com
docentes em diferentes etapas (professores iniciantes, no meio da carreira, professores com
vasta experiéncia, professores polivalentes, professores especialistas...).

Outra necessidade evidenciada é o conhecimento, por parte da coordenagdo, dos
dilemas vividos pelos professores em sala de aula, para ajuda-los por meio da reflex&o acerca
de situacGes concretas a superar os desafios que se apresentam.

O objetivo IV consistia em verificar se, por meio das sessdes reflexivas, as

necessidades formativas dos professores sdo atendidas. Os indicios encontrados validam a SR
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como uma das préticas de formacdo que atendem as necessidades de compartilhamento de
préticas, de construgdo coletiva, de protagonismo, de reconhecimento do trabalho desenvolvido
e de crescimento profissional.

Por fim, o objetivo V tinha como intuito apresentar apontamentos relacionados a
sessdo reflexiva como pratica de formacgdo continuada em servigo, que pudessem contribuir
com aampliagdo da reflexdo sobre o tema na Rede, também foi atingido. No decorrer da analise,
0s participantes revelaram aspectos que merecem atencdo, pois expdem a necessidade da
continuidade dessa pratica como um espaco que se constitui nas relacfes interpessoais e que
pode ser revisto e aperfeigoado.

Os apontamentos, a seguir, sdo alguns dos achados da pesquisa:

»  Para que um processo formativo seja relevante para os envolvidos, é de suma
importancia que haja identificacdo dos sujeitos com as concepcdes da escola e propostas de
formacdo. Dessa maneira, além de conhecerem as concepgdes de formacéo, aluno, curriculo,
avaliacdo, metodologia, entre outras, também, engajam-se ao assumirem na pratica tais
concepcoes;

> A participacdo no processo de elaboracdo do PPP, de documentos e até mesmo
no projeto de formacdo € outro aspecto que contribui para que coordenadoras, professores e
demais envolvidos sintam-se parte, tenham objetivos comuns e assumam 0s processos vividos
na escola como seus. A somatoria de experiéncias e valores pessoais, mais 0s que irdo assumir,
fortalecem o individuo e a instituicdo. O mesmo ocorre no processo de tomada de decisao, pois
0s sujeitos revelam que sentem que seu envolvimento € valorizado e que sdo considerados como
membros ativos da comunidade educativa. A participacao efetiva do professor faz parte de um
pressuposto de formacdo, que apresenta e garante a autonomia na colegialidade e esta s6 é
compativel se for vinculada a um projeto comum e a processos autdnomos de formacéo e
desenvolvimento profissional,

»  As relagOes interpessoais devem ser cuidadas, pois, por meio delas, 0s sujeitos
tornam-se cada vez mais humanos e se desenvolvem na interacdo com os outros. Para que a
formagéo seja um espago de transformacéo, deve considerar conhecimentos, sentimentos e
acoes que fagcam sentido para os sujeitos envolvidos no processo;

» Ao reconhecerem que a SR propicia uma experiéncia que agrega, que € uma
oportunidade de andlise critica e compartilhamento de ideias para aperfeicoamento e
desenvolvimento, os sujeitos apontam que h& uma identificagdo com a proposta, pois a

consideram como uma pratica essencial e muito positiva;
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» Ao qualificarem a SR como essencial e positiva evidenciam a importancia que
tal prética significa em seu processo de formagdo continuada. Afirmam, ainda, ser a SR um
espaco de discussdo que produz significado sobre o saber-fazer e acerca das relaces entre
coordenadoras, professores e direcao;

> A SR élécus de convergéncias e divergéncias, pois, nesse espaco, professores e
coordenadoras sdo protagonistas, ou seja, sdo eles que concretizam essa proposta de formagéo.
Durante as SR, expressam suas necessidades, seus problemas e compartilham solucdes que séo
discutidas e refletidas conjuntamente; por isso, sera inevitavel o embate relacional;

»  Inferimos que, quando os professores e coordenadoras encontram sentido nas

préticas formativas, tendem a assumi-las com protagonismo e autoria profissional.

Por meio deste trabalho, ndo esgotamos as possibilidades de reflexdo e
aprofundamento que a SR nos provoca. Ancoradas no pensamento de Zeichner (1993),
acreditamos ser fundamental que as acdes de formacgéo viabilizem espacos e momentos de
aprendizagens reflexivas, que consideram professores e coordenadoras como protagonistas do
processo formativo. Sendo assim, hd que se reconhecer que a SR é um espaco de formacéo
critica.

Concluimos, considerando a SR como uma pratica extremamente importante para o
desenvolvimento profissional e a aprendizagem dos alunos, considerando os professores e

coordenadoras como protagonistas de sua atuacao e formacéo.
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Apéndice 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIFICIA UNIVERSIDADE QATOLICA DE SAO PAULO — PUC-SP
PROGRAMA DE ESTUDOS POS-GRADUADOS EM EDUCACAO:
FORMACAO DE FORMADORES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

As Coordenadoras Pedagdgico-Educacional,

Sou aluna de Mestrado do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo:
Formacdo de Formadores, da PUC-SP e estou em processo de elaboracdo da minha dissertacao,
cujo objetivo é analisar os significados que as coordenadoras pedagdgico-educacional e
professores atribuem as sessdes reflexivas como um dos espacos de formacdo continuada em
Servico.

Gostaria de pedir sua colaboracdo, que sera de grande importancia para a construgdo
de conhecimentos sobre a sessao reflexiva como uma das estratégias de formacao.

Solicito sua participagdo em um grupo de discussdo, inspirada no conceito de grupo
focal entendido a partir de Gatti (2012), que sera realizada, devido a pandemia, virtualmente
utilizando uma plataforma do Google Hangouts Meet dia 12/8, quarta-feira, as 17h15,
utilizando o link enviado por email.

As informagdes geradas durante a dindmica grupal, uma discussdo sobre sessdo
reflexiva, serdo dados a serem analisados na pesquisa.

Informo que vocé ndo terd nenhum dnus ou prejuizo financeiro e que seu anonimato e
sigilo sobre informacgdes compartilhadas serdo garantidos. Comprometo-me, finalmente em
disponibilizar, apos a conclusdo do trabalho, prevista para dezembro de 2020, os resultados da
pesquisa.

Agradeco, de antemao, sua gentileza em participar.
landra Cristina Vieira

Li o termo e estou de acordo. Sim () Nao( )
Assinatura:

Confirmacéo por email ou Whatssap.
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Apéndice 2 - Planejamento para a elaboragéo do roteiro para grupo de discussao inspirado em

grupo focal com coordenadoras pedagogico-educacionais

QUESTOES

OBJETIVOS

EIXO I- PERFIL PROFISSIONAL

Identificacdo: (nome e instituicdo de ensino)

-Conhecer os sujeitos da pesquisa

H& quantos anos atua na funcdo de
coordenador pedagogico-educacional?

Desde quando realiza ou vivencia as sessdes
reflexivas?

-Delimitar a experiéncia profissional na
funcdo de coordenador  pedagdgico-
educacional e sua experiéncia com as sessoes
reflexivas.

EI1XO 11- CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO

Imagine que vocé vai apresentar para um
coordenador que acabou de chegar a escola
como acontece a formacao da equipe. Como
vocé explicaria a formagdo continuada em
servico?

-ldentificar as concepcdes de formacéo
continuada em servico;

-Conhecer como se organiza a formacéo
continuada na rede em questdo;

EIXO I11- IMPORTANCIA DAS SESSOES REFLEXIVAS

Como vocé define as sessOes reflexivas?
Como as utiliza e por que sdo uma pratica de
formacéo continuada em servico?

- Identificar as defini¢Oes de sesséo reflexiva;
- Verificar os significados atribuidos a sessdo
reflexiva;

Como é organizada uma sessdo reflexiva? E
que elementos vocé julga fundamentais para
que seja um momento significativo de
formacao?

- Conhecer as intengdes formativas que
movem esta pratica.

EIXO IV- NECESSIDADES FORMATIVAS

Pensando nas sessbes reflexivas: Que
conhecimentos /recursos e /ou necessidades
vocé precisa mobilizar para concretizar essa
pratica? Que desafios encontra?

- ldentificar as necessidades formativas da
coordenacdo pedagdgico-educacional para
realizar as sessOes reflexivas com seus
professores.

EIXO V- CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO E PRATICA PROFISSIONAL

Como vocé avalia a contribui¢do desta pratica
formativa para seu desenvolvimento
profissional e dos profissionais que vocé
acompanha?

- Apresentar apontamentos relacionados a
sessdo reflexiva como pratica de formagéo
continuada em servico, que possam contribuir
com a ampliacdo da reflexdo sobre o tema na
Rede.
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Apéndice 3 - Roteiro para grupo de discussao inspirado em grupo focal com coordenadoras

pedagdgico-educacionais

Utilizacao do recurso tecnologico — Google Meet

Gravacgdo em audio da sesséo.

Previséo de duracdo do evento: 1h30 min.
NUmero de coordenadoras participantes: 8 pessoas (em cada sessdo)
Relatoras: duas pessoas fardo registros no decorrer dos grupos.

Abertura da sessdo: landra — pesquisadora

Agradecimento pela presenca e participacdo. Breve explicacdo sobre o grupo de discusséo
inspirado em grupo focal a partir do conceito de Gatti (2012).

Apresentacdo da moderadora/mediadora e de como acontecera a sessao.

Moderadora: Jaqueline — Aluna do Formep
Tema gerador: Sessdo reflexiva como uma das estratégias de formacao

A moderadora iniciara fazendo uma rodada de apresentacdo. Cada participante falara seu
nome, ha quantos anos atua na fungdo de coordenador pedagdgico-educacional e desde

quando realiza ou vivencia as sessdes reflexivas.

No decorrer das exposi¢des (falas) das coordenadoras, a mediadora podera intervir fazendo

colocacdes tais como:
Alguém gostaria de acrescentar algum elemento a esta resposta?

Se precisar confirmar uma informac&o ou para quebrar siléncios a mediadora pode provocar
dizendo: “Alguns de vocés colocaram que...Eu me pergunto, o que os demais teriam a dizer

sobre iss0”.
Vocé poderia explicar com mais detalhes tal questdo?
Alguém gostaria de completar a ideia apresentada?

Todas sentem-se confortaveis com as colocag¢fes que 0 grupo trouxe?
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1- Primeiro topico /tema gerador:
Imagine que vocé vai apresentar para um coordenador que acabou de chegar a escola
como acontece a formacéo da equipe. Como vocé explicaria a formacao continuada
em servico?
Apds ouvir todas as pessoas que se manifestarem pedird ao grupo se alguém gostaria
de acrescentar algum item referente a formacao continuada.
Se o grupo disser que ndo, a mediadora apresenta o seguinte topico de discussao.

2- Segundo topico:
O que é uma sessdo reflexiva? Como é organizada e que elementos vocés julgam

fundamentais para que seja um momento significativo de formacgédo?

3- Terceiro topico:
Vocés como coordenadoras pedagogico-educacionais, que conhecimentos /recursos e

/ou necessidades encontram para concretizar essa pratica?

A moderadora poderé reforcar a questdo dizendo: Por favor, falem dos conhecimentos

necessarios e dos desafios que encontram.

4- Quarto tépico:
Como vocés avaliam a contribuicdo desta pratica formativa para seu desenvolvimento

profissional e dos profissionais que vocé acompanha?

Antes de finalizar o grupo a mediadora abrird um espaco para que os participantes facam
comentarios sobre o tema/ ou sobre 0 momento do grupo / ou digam como se sentiram. Sera

um espaco aberto.
A moderadora agradece a presencga e participagéo.

A pesquisadora também faz um agradecimento.
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Apéndice 4 - Planejamento do Questionario para professores (utilizacdo de formulario online

- Google Forms)

Texto de abertura convidando para participar da pesquisa.

EIXO I- PERFIL

PROFISSIONAL

Caracterizacdo profissional:

Qual é sua formag&o universitaria?

Quantos anos vocé tem de experiéncia no
magisterio?

Em que séries/ano vocé leciona?

( ) Educacéo Infantil ( ) 1°ao5°ano( )
6°ao0 9° () Ensino Médio

Se vocé é professor especialista indique o
(os) componente (es) curricular (res):

- Conhecer o perfil profissional dos sujeitos
da pesquisa

EIXO 11- IMPORTANCIA D

AS SESSOES REFLEXIVAS

1- Vocé ja vivenciou uma sessdo
reflexiva? Se sim, ha quanto tempo vivencia
as sessoes reflexivas como préatica formativa?
2-Como vocé a define?

3-Relate sua experiéncia e seus sentimentos
em relacdo a esta pratica.

- Identificar as defini¢des de sessdo reflexiva;
- Verificar os significados atribuidos a sessao
reflexiva;

EIXO I11- NECESSIDA

DES FORMATIVAS

4- Explique, com exemplos, como as
sessOes reflexivas contribuem para sua
formacdo continuada.

- Conhecer o0 que os professores pensam
sobre a sessdo reflexiva como uma das
estratégias de formacao.

5- Por meio das sessbes reflexivas, vocé
sente-se contemplado em suas necessidades
formativas? Como? Por qué?

-Verificar se, por meio das sessoes reflexivas,
algumas das necessidades formativas dos
professores sdo atendidas.

EIXO IV- CONTRIBUICOES PARA FORMACAO E PRATICA PROFISSIONAL

6- Qual a relevancia dessa pratica de
formacéo para sua atuagdo em sala de aula?
Que contribuicdes ela tem trazido para a
pratica? Dé exemplos.

-ldentificar as contribuicbes da sessdo
reflexiva para o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico.
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Apéndice 5 — Questionario enviado aos professores via aplicativo Google forms

Prezado professor (a),

Convidamos vocé a participar de uma pesquisa de Mestrado que investiga praticas formativas
no espago escolar. Sua colaboracdo é muito importante para ajudar-nos a aperfeicoar 0s
processos formativos e mais especificamente as sessoes reflexivas. Asseguramos sigilo total
das informacdes, as quais serdo utilizadas sem qualquer identificacdo. Desde ja agradecemos
sua participacdo

Por favor, nos devolva o questionario até 15/07.

1- Caracterizacdo profissional:
Qual é sua formacéo universitaria?
Quantos anos vocé tem de experiéncia no magistério?
Em que séries/ano vocé leciona?

() Educacéo Infantil ( ) 1°ao5°ano( )6°a09° ( ) Ensino Médio

Se vocé é professor especialista indique o (0s) componente (es) curricular:

2- Vocé ja vivenciou uma sessdo reflexiva? Ha quanto tempo vivencia as sessdes reflexivas
como prética formativa? Como vocé a define?
Relate sua experiéncia e seus sentimentos em relacdo a esta prética.

3- Explique, com exemplos, como as sessdes reflexivas contribuem para sua formacao
continuada.

4- Por meio das sessoes reflexivas, vocé sente-se contemplado em suas necessidades
formativas? Como? Por qué?

5- Qual a relevancia dessa pratica de formacdo para sua atuagdo em sala de aula? Que
contribuicdes ela tem trazido para a pratica? Dé exemplos.




