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Resumo

O estudo refere-se a analise de uma experiéncia de formacdo docente em uma rede de ensino
publica em Santa Catarina/BR, em conjunto com a Universidade Regional de Blumenau —
FURB. A organizacdo desta formacdo foi direcionada com a intencdo de ressignificar a
proposta curricular da rede, permeando conceitos, preconceitos, conquistas, angustias e
conflitos. Buscou-se na formacéo criar tempos e espacos para pensar as praticas, situar-se nos
contextos mais amplos e a partir de didlogos com o outro oportunizar condigdes de
possibilidade de pensar préaticas diferenciadas das existentes. O trabalho teve como
sustentacdo as mudancas desse tempo e em especial a legislacdo da Educacdo Brasileira,
materializada nas Diretrizes da Educacdo Basica e autores como Gatti, Zabala, Moreira,
Canério, Alves dentre outros que contribuiram para organizacao do aporte tedrico orientador
da proposta e para este relato. Focalizou-se a profissdo docente pensando a formacdo com o
entendimento que é um campo de possibilidades, propicio a formacdo de coletivos e de
construgdo de outra estética que compreende as pessoas como “aprendentes” e 0S professores
como sujeitos autbnomos. A socializacdo das reflexdes construidas nos momentos da
formacdo é apresentada em duas secdes complementares: enunciam-se as compreensdes
epistemoldgicas que orientam a formacdo e, discute-se a experiéncia, seus desafios,
possibilidades e limites a partir de algumas narrativas. A construcdo de redes de
conhecimento expressa outra cultura sobre ser professor. Espera-se com essa organizacdo que
se produzam conceitos sobre a formacéao para outro tempo, um tempo que requer a construcao
de outra estética e a possibilidade de manter as singularidades. Um tempo que requer sermos
“aprendentes” permanentemente.

Palavras-chave: Formacao docente. Rede publica de ensino. Universidade.

Abstract

The study refers to the account of a teacher training experience in a public school system of
the state of Santa Catarina / BR in conjunction with the Regional University of Blumenau.
Guided the organization of training intended to reframe the curriculum network. We tried to
make the training time and space for the subjects think their practices are situated in wider
contexts and from conversations with others to create conditions of possibility to invent them.
The work was to support the changes that time and in particular the law of the Brazilian
Education, as well as contributors to the organization's guiding theoretical approach proposed.
We focus on the teaching profession thinking with the understanding that education is a field
of possibilities, enabling the formation of collective construction and other aesthetics that
understands people as "learners.” The socialization of reflections built in times of training are
presented in two complementary sections, articulate epistemological understandings that
guide the formation and discuss the experience, challenges, possibilities and limitations.

Keywords: Teacher training. Public schools. University.
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ntroducao

Este estudo apresenta uma experiéncia de formacdo docente continuada,
organizada pela Secretaria de Educacao da rede municipal de ensino da cidade de Gaspar, no
estado de Santa Catarina, em conjunto com professores da Universidade Regional de
Blumenau - FURB. Essa formagdo se faz em um cenario de crise de legitimidade da escola,
nos conflitos e nas contradi¢bes do cotidiano das escolas de Educagdo Basica na atualidade e
buscou qualificar os tempos e o0s espacos de formacao.

O fazer da formacdo, na formacdo e para a formacdo buscou estabelecer um didlogo
entre professores das escolas de educacdo bésica, aqui mais especificamente o Ensino
Fundamental (4° ao 9° anos), coordenadores e diretores de escolas, Secretaria de Educagéo e
professores da Universidade. Um dialogo sobre a formacdo e para a formacéo, uma formacéo
pensada e organizada num movimento constante de planejar-fazer-avaliar-replanejar com o
outro e ndo para o outro. Um tempo e espaco onde 0 objetivo é que todos aprendam no
processo e no coletivo construam.

Essa experiéncia aconteceu em diferentes movimentos na Rede de ensino, passando
por diferentes tempos e espacos, areas de conhecimentos, escolas e por especificidades
(coordenadoras pedagdgicas, diretores, professores atuando em salas de aulas trabalharam
organizados por disciplinas, por escolas, por segmento — anos iniciais e anos finais). O
trabalho teve como sustentacdo as mudancas desse tempo e em especial a legislacdo da
Educacdo Brasileira, dando énfase as modificacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica, Resolucdo n. 04, de 13 de julho de 2010, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos, Resolucdo n. 7, de 14 de
dezembro de 2010.

O que orientou a organizacdo desta formacao foi a intencdo de ressignificar a proposta
curricular da referida rede. Uma proposta centrada na Idgica de conteldo para uma proposta
estruturada por conceitos. A intencdo foi fazer um movimento onde os sujeitos tenham
possibilidades de pensarem suas praticas, situarem-se nos contextos mais amplos e, a partir de
didlogos com o outro, criar condi¢bes de possibilidade de inventar e reinventar a si e seu
cotidiano. Uma formagdo com a intengdo de ressignificar também os espacos de formacéo, 0s
quais, em geral, organizam-se na direcao de formar o outro e ndo na direcdo de uma formacao
com o outro. O trabalho buscou trabalhar a formagao com o outro.

Um trabalho de planejar, fazer, avaliar e replanejar constantes, o que exigiu um
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didlogo permanente e possibilitou uma construcdo de formacdo em redes, escolas,
universidade, secretaria. Esse didlogo estreito, dentre outras agdes, promoveu a construcao
dos projetos em parceria com a Universidade, entre eles, a participacdo de duas escolas no
Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), projetos de extensao e pesquisa sobre as
praticas escolares. Mas, esses dialogos trouxeram alguns conflitos e muitos desafios. Dentre
os conflitos, destacam-se inicialmente as resisténcias com a formagéo continuada, o0 que para
muitos professores € um tempo perdido. Em seguida, dos professores do primeiro segmento
da educacdo basica, 4°. e 5°. anos, quando foram organizados para trabalhar por disciplinas e
em conjunto com professores do 6° ao 9° anos. Outro, a resisténcia na constru¢do dos
documentos, para alguns porque era mais um documento que ficaria na prateleira da
biblioteca, para outros, a formacdo era um tempo de receber e esperavam da formacédo o
momento de receber do outro, neste caso, o formador, e nd0 0 momento de construir com o
formador.

Promover esses tempos e espacos norteados de dialogos sobre a escola, para esse
tempo, constituiu-se em desafios. Dentre os desafios destacam-se desde as dificuldades de
pensar para além da organizacdo disciplinar que produz, sobretudo, a fragmentacdo e o
isolamento das areas, séries/anos e em consequéncia dos professores, até as possibilidades de
pensar a escola como um lugar que constréi identidades, pensa-la a partir de outros sentidos e
significados. Pensa-la como um lugar de aprendizagem constante, como um lugar no qual
todos sdo aprendentes foi um dos principais desafios.

Contudo, esse espaco de provocacdes e problematizagdes implicaram trabalhar com as
concepgdes, 0s conceitos e preconceitos em relagdo a formacdo continuada; provocaram rever
a distancia entre universidade e escola de educacdo bésica, possibilitaram produzir um
diagnostico sobre 0 que é a escola na concepcdo das criancas e adolescentes que nela estdo
cotidianamente, como também a concepc¢do dos professores tanto sobre a escola como sobre
as criancas e adolescentes com 0s quais convivem. Para esses movimentos, varias foram as
dindmicas necessarias para trazer as vozes da escola.

A organizacdo dos encontros foi pensada a partir de expectativas de aprendizagem e
de sujeitos competentes: professores organizando seus tempos e espacos de estudo e
refletindo sobre seu fazer docente; estudantes participando e dizendo o que pensam da escola
e para a escola. Trazer as vozes dos sujeitos que constroem o cotidiano das escolas
constituiu-se no desafio desta formacdo e material de pesquisa, para o grupo de pesquisa sobre

Politicas de Educacdo na Contemporaneidade. Problematizacbes em torno das seguintes
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questdes: como construir uma formagao que seja para além de “formar”, “formatar”, “colocar
na forma”? Como fazer uma formagdo com o outro? Quais os sentidos e significados que a
formac&o tem para 0s sujeitos inseridos neste processo?

Neste artigo focalizamos a profissdo docente pensando a formacdo com o
entendimento que é um campo de possibilidades, propicio a formacdo de coletivos e de
construcao de outra estética que compreende as pessoas como “aprendentes”. A socializagdo
das reflexdes construidas nos momentos da formacdo € apresentada em duas secOes
complementares. Na primeira, enunciamos as compreensdes epistemoldgicas que orientaram a
organizacdo da formacdo. Na segunda sec¢do, discutimos a experiéncia da formacédo, seus
desafios, possibilidades e limites.

Segundo Barros (2011) vivemos numa época de despolitizacdo da vida, uma época
gue nos convoca ao individualismo e isso exige invencdo do politico, criacdo de mundos,
afirmacdo de outra ética, uma postura que recuse as politicas do “salve-se quem puder” para
juntar esforcos na constituicdo de um corpo-coletivo, de uma politica da cooperacao e ndo da
competicdo. Nesse movimento, a formacdo tentou pensar na constituicdo de coletivos que
pudessem pensar a escola e o0s escolares e ndo as disciplinas com suas hierarquias e
isolamentos.

Apesar das tentativas de aproximacao dos professores e de pensar a formagdo com o
outro e ndo para o outro, varias foram as possibilidades, mas, maiores ainda foram os limites.
Lidamos com modos de producédo de subjetividades que implicam modos de experimentacédo
e de construcdo. Fica a pergunta: que modos de subjetivacdo as praticas no campo da
educacdo estdo produzindo? Como também fica a intencdo: resistir aos individualismos que

tentam nos anestesiar, empobrecem o pensamento e sdo intolerantes a diferenca.

Marco tedrico: formacao docente: qual compreensao orienta o estudo?

Discutimos neste trabalho a profissdo docente a partir dos espacos de sua producao,
como espacos de possibilidades, na medida em que articulam, a um s6 tempo, a producéo de
atores sociais, o dialogo com as novas geracdes e com as culturas deste tempo. Conforme
escrevem Gatti e Barreto (2009, p. 200), “a formagdo continuada oferecida nas ultimas
décadas teve como proposito a atualizacdo e aprofundamento de conhecimentos como

requisito natural do trabalho em face do avango nos conhecimentos, as mudangas no campo
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das tecnologias, 0s rearranjos nos processos produtivos e suas repercussdes sociais”.
Acrescentam as autoras que a formacdo continuada foi se configurando como formagéo
compensatoria, tentando preencher lacunas da formacéo inicial.

No entanto, discutir sobre a formacdo continuada exige um dialogo com as novas
geragdes e esse didlogo passa por pensar em que contexto a formacdo inicial realizou-se.
Conforme Masetto (2003), nesse dialogo também € possivel refletir a estrutura organizativa
do ensino superior no Brasil e reconhecer que sempre se privilegiou o dominio de
conhecimentos e experiéncias profissionais como unico requisito para a docéncia. A base
dessa docéncia foi e ainda € um modelo implementado no Brasil, 0 modelo francés-
napolednico, de cursos profissionalizantes em que persiste a crenca de que quem sabe, sabe
ensinar. A andlise histdrica confirma que coube ao professor de Ensino Superior o papel de
transmitir conhecimentos formativos aos estudantes, tendo em vista a necessidade de
“formar” profissionais e deter o controle dos processos de ensino e aprendizagem em sala de
aula, que garantam a regulacdo de resultados, os quais classificam os sujeitos. Uma logica
bipolar, onde de um lado esta quem sabe e, portanto, é quem ensina, e do outro quem nao
sabe, aquele que aprende. Assim esta constituida a formacao inicial dos professores que estdo
envolvidos na formagdo continuada e que de alguma forma acabam marcando a formagéo
continuada também. O formador é aquele que sabe e vem ensinar aos professores da educacao
bésica, esses ultimos, 0s que ndo sabem.

Este pensamento estd marcado nos modos de ser e estar, expresso na pratica de muitos
professores, 0 que se traduz, na formagé&o tanto inicial quanto continuada, na busca do “como”
fazer diante disso ou diante daquilo. Mas, esse “como” necessario a acao pedagdgica, em
geral ndo resulta de uma construcdo dos sujeitos, mas de uma forma, um modelo, ou como é
ainda muito usual, de uma “receita”.

No entanto, esse modelo de formacdo localiza-se numa pratica discursiva, porgque 0s
professores da Universidade estdo de certa forma distantes das escolas de Educacdo Bésica, 0
que tem gerado uma postura de dendncia dos professores da Educacdo Bésica sobre o0s
professores do Ensino Superior, 0s quais, de acordo com 0s primeiros, ndo conhecem a escola
real, suas necessidades e desafios. E, consequentemente, um conceito de que a formacéo
continuada ndo adianta nada, ndo modifica as praticas na escola, ndo resolve os problemas e
os dilemas com 0s quais 0s sujeitos convivem no cotidiano das escolas. Uma formacéo que
fica no campo da discursividade e ndo dialoga com as coisas do mundo da escola. Ou até

mesmo nédo dialoga com a escola e ndo problematiza que espaco é esse, como se constituiu,
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quais suas mudangas.

Lembrando Canéario (2006), ao fazer um balan¢o da educacdo no século XX escreve
que a escola teve trés mutacdes: do contexto das certezas para o0 contexto das promessas e
para 0 contexto das incertezas. Vivenciam-se outros tempos, sustentados nos fluxos
acelerados de processos, baseados nos principios de redes de conhecimentos, globalizacgéo,
neoliberalismo, democratizagdo do acesso ao ensino. Neles, diferentes geragdes convivem em
um mesmo espaco com perfis e desejos diferenciados em relacdo a escola, somados a algumas
mudancgas que interferem na cultura do professor, dentre elas: a centralidade no novo,
irrelevancia da experiéncia, o adulto ndo mais como referéncia, ou como alguém importante,
ou como exemplo, o professor ndo é mais a autoridade por ser professor, ndo é mais 0
modelo. Caracteristicas distintas sobre as quais se fez a profissdo docente e sua identidade.

Outra realidade € vivenciada nas escolas e salas de aula. O papel desempenhado pelo
professor, de quem sabe e tem a funcdo de ensinar para quem nao sabe, ndo € suficiente para
atender a complexidade dos tempos referenciados. N&o estamos mais marcados apenas pela
sociedade disciplinar, estamos envoltos na sociedade de controle. A sociedade disciplinar,
estudada por Foucault, conecta-se e gradativamente cede lugar a sociedade de controle.
“‘Controle’ ¢ o nome que Burroughs propde para designar o novo monstro, ¢ que Foucault
reconhece como nosso futuro proximo” (DELEUZE, 2006, p. 220). Na sociedade disciplinar
o0 alvo era o individuo, a producdo de um corpo sdo, util e décil, em que na educacéo visava-
se a adaptacdo. Uma sociedade onde se instalaram espacos de confinamento, os quais
demarcavam posicionamentos para 0s corpos. Segundo Passetti (2003), as reviravoltas
geradas apds a Segunda Guerra Mundial apontam para uma sociedade de controle, que ndo
suprime a sociedade disciplinar, mas, coloca outras prioridades. O investimento continua a ser
no corpo, agora ndo mais no corpo unicamente sdo e Gtil, mas também participativo. Nao se
trata mais de individuos, mas da multiplicidade de cada individuo, que pode ser cartografada,
organizada em bancos de dados, incluida em estatisticas e programas, visando a minimizar as
resisténcias e convocar a participacdo democréatica (PASSETTI, 2003). A educacdo, seguindo
os fluxos da sociedade de controle, se transforma em um grande empreendimento para o qual
familia, Estado, corporagdo e sujeito se voltam e controlam continuamente. Segundo Deleuze,
“estamos entrando nas sociedades de controle, que funciona ndo mais por confinamento, mas
por controle continuo € comunicagdes instantaneas” (2006, p. 216).

Neste tempo, vive-se um paradoxo. Todos precisam manter-se “aprendentes”, por um

lado para funcionarem conforme as regras do jogo, mas, por outro lado, manter-se
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“aprendentes” ¢ uma das possibilidades de entender os jogos. Por isto, nas salas de aula e nos
espacos de formacdo se faz necessario sair da posi¢ao de transmissor de conhecimentos para
construir novas referéncias, onde a legitimidade docente ndo estd posta pela funcdo de
professor, mas é construida cotidianamente. Na relacéo é que se constroi (ou ndo) o respeito, a
autoridade e as singularidades de cada sujeito envolvido no processo.

Os tempos atuais incorporam outras exigéncias, como aquelas que demandam a
pesquisa como componente fundamental na acdo pedagdgica, dada a busca permanente de
respostas e das incertezas que nos rodeiam. Outra exigéncia é o dialogo e a reflexdo entre
professor e estudantes, em especial sobre situagdes do cotidiano. Para a formacdo continuada
uma das exigéncias € articular a formagdo com as necessidades e caracteristicas dos contextos
escolares.

Nesse sentido, a formacdo continuada poderia ter como objetivo desenvolver, de
forma articulada, espacos de reflexdo de processos de ensino, baseados na relacdo ensino-
aprendizagem mediada, em que se estabelecem outras relagdes com o grupo, as quais buscam
condicdes para desenvolver uma acdo docente mais ativa. Acredita-se que a construcdo da
profissdo do professor supde um percurso formativo num processo dinamico e continuado.
Um processo que, diferente da direcdo de colocar na forma ou formatar, precisa possibilitar a
construcdo de identidades e espagos para as singularidades.

Busca-se uma formacdo com postura diferenciada, que evidencie um professor que
opera no contexto de incertezas, que conviva com a desordem e que trabalha em sala com
estudantes que vivem em contextos diferenciados. Um professor que precisa aprender a
flexibilizar os tempos e espacos de sua aula, que constroi e reconstréi seu saber profissional.
Um professor que como sugere Canario (2006), dentre outras caracteristicas, precisa ser: um
analista simbdlico, artesdo, profissional da relacdo e um construtor de sentido.

Modificagdes na sociedade afetam as escolas e provocam sua reestruturacdo e a
reformulacdo da profissdo de professor. Como escreve Masetto (2003), o papel do professor
apenas como repassador de informagfes atualizadas esta no seu limite, uma vez que,
diariamente somos surpreendidos por novas informagoes e por outro tipo de estudantes.

Permeado desses e de outros movimentos a formacdo passa a ter outro sentido. Nao
mais uma formacgdo que promete salvar a escola e resolver seus problemas, ndo mais um
espaco para aprender um “como fazer”. Provocados por Deleuze (2006), sugere-se pensar a
formagdo como um espago para 0S Sujeitos pensarem seu tempo e no que ele quer nos

atualizar. Como um espaco de possibilidades, um espago para problematizar, dialogar e
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construir outro fazer docente.

A construgdo profissional do professor: analista simbolico, artesdo, profissional da

relacéo

Para estruturar a formacao partiu-se de Canario (2006) e das caracteristicas por ele
apontadas como fundamentais para ser professor, dentre elas: ser analista simbolico, artesédo e
profissional da relagdo. Analista simbdlico é aquele que forma estratégias para construir
conceitos que levam o estudante a pensar e identificar como trabalhar com a complexidade e
com a interacdo, pois ndo se desenvolve a aprendizagem na repeticdo, mas no avango através
de propostas, projetos, pesquisas, relatorios, entre outros.

O professor artesdo deve ser um reinventor de praticas, conforme contexto e pablico.
Ele mobiliza os elementos adequados para fazer em face de uma situagdo Unica e inesperada,
saberes que séo enriquecidos e atualizados com novos dados. “Isto quer dizer que, a partir de
um conjunto heterogéneo e eclético de saberes memorizados, o professor, a semelhanca do
bricoleur, mobiliza os elementos, segundo o principio adotado pelo artesdao de que tudo ‘pode
vir a ser util’” (CANARIO, 2006, p.68).

O professor é um profissional da relacdo, e, nela, a troca de saberes entre professor e
estudante deve ser permanente, profunda e impregnada de afetividade, o que corresponde a
totalidade do ato educativo. Canario indica que “O resultado do professor ser, em primeiro
lugar, uma pessoa € que a natureza de sua atividade define-se tanto por aquilo que ele sabe
como por aquilo que ele €” (2006, p.69, grifo do autor).

Com isso, parte-se do pressuposto que o professor precisa estar preparado e inovar-se
constantemente, em especial em relacdo aos novos saberes cientificos e técnicos, na dimensédo
cultural, na busca de metodologias inovadoras, no uso de tecnologias digitais como
potencializadoras da aprendizagem e em préticas relacionadas com a visao total da profissdo.

O professor aprende com o estudante e pode perceber o potencial e limite do grupo em
que atua. Na atividade profissional do professor, a lucidez e a tranquilidade sdo requisitos
essenciais para estabelecer a comunicagdo com 0s estudantes.

O modo como os estudantes se relacionam com o saber possibilita definir o professor
como um construtor de sentido. O professor é mais do que transmissor de informacéo, é um
“construtor de sentido”, que passa para o estudante uma visdo do mundo, de uma realidade

que desde o nascimento aprende em um processo continuo de producdo de si, por si
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(CHARLOT, 1997 apud CANARIO, 2006).

Esses constituem indicativos do que é necessario para recriar este oficio de professor.
Mas, para recriar esse oficio, questionam-se 0s processos de formacéo dos professores, tanto a
formacéo inicial como a formacdo continuada. Nela urge encontrar e consolidar um novo
perfil profissional, muito diferente do convencional. Propde-se alterar o “modelo de
professor”, em especial daquele que sabe e que ensina para aquele que sabe algumas coisas e
ndo sabe outras, e, portanto, para um sujeito que aprende e constroi a si na relacdo com o
outro, constantemente.

E nesse sentido que se pensa a formagdo como um espago para ampliar as
problematizacGes e ndo como um espago de resposta “certa” ou de modelo “adequado”. Para
isso, faz-se necessario pensar a escola como uma organizacdo, construir um projeto de
formacgdo com os coletivos, problematizar situacdes na busca de possibilidades de caminhos e
inserir a escola em redes de formagdo (CANARIO, 2006).

Acredita-se que pela formacdo continuada o profissional poderd encontrar tempos e
espacos para refletir e contribuir, propiciando um continuo processo de autoavaliacdo que
oriente para a construcdo de competéncias pessoais e profissionais. A formacdo constitui-se
num “espago” de interlocug¢do que possibilita também a andlise da propria pratica a partir de
referenciais tedricos ou troca de experiéncias, buscando assegurar um plano de formacéo
continuada. Sugere-se que a formacdo pode contemplar além das necessidades inerentes ao
trabalho especifico, os contetdos relacionados aos diferentes ambitos do conhecimento

profissional.
Formacao de professores: dilemas, temas e tramas

A formacdo inicial e a formacdo continuada, tanto na graduacdo como na pos-
graduacdo ou em cursos de extensdo, muitas vezes ndo possibilita dialogar com as
necessidades que professores encontram na pratica docente. Essa formacdo, adquirida nas
Universidades, em geral, esta centrada na construcdo de aprendizagem de conceitos das
disciplinas que compdem a matriz curricular e, noutras vezes, habilitando para formacao de
pesquisadores.

Préaticas que os formados quando passam a exercer a profissdo manifestam suas angustias e
sentem-se despreparados ao entrarem em sala de aula e observam a auséncia de condi¢fes e 0

distanciamento que vivenciaram em suas formacGes para exercer a docéncia. Torna-se,
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através das pesquisas e das vivéncias nas escolas, a cada dia, mais evidente que a maioria dos
professores ndo se sente preparada para lidar com o cenario atual. Professores estdo muito
distantes das politicas macro, tantos dos 6rgéos internacionais como nacionais, distantes das
midias, dos movimentos culturais, dos acontecimentos e muitas vezes distantes da vida que
pulsa na sociedade.

Com relagdo as tecnologias digitais e as midias sociais, por exemplo, as mesmas invadiram a
vida dos individuos e, no entanto, ndo estdo nas escolas. Com rarissimas exce¢des entram nas
salas e sdo utilizadas pelos professores. A maioria dos professores deixa as tecnologias
digitais de lado, ndo as contemplando no seu planejamento. Pelo contrario, € usual nas
formagdes reclamarem da utilizagdo de celulares, computadores, tablets e outros.

Outro exemplo é com relacdo a avaliacdo. As preocupacGes com a avaliacao
institucional, nesse inicio de milénio, consolidaram-se como um dos eixos das politicas
educacionais e asseguram o exercicio de controle do Estado através da accountability?,
responsabilizacdo de cada um dos escolares pelos resultados obtidos, tanto pelos seus
resultados, como por aqueles obtidos pela escola e pelo pais. Apesar das politicas macro
modificarem o sentido e o papel da escola, em especial, introduzindo a accountability, bem
visivel no campo da avaliacdo, os professores, em grande parte localizam-se na discussao
sobre se € certo aprovar ou reprovar o outro.

Nesse contexto, as Universidades, as politicas do Ministério da Educacdo, as
secretarias estaduais e municipais tentam propor acfes que possam minimizar esta
problematica. Entre as acOes esta a preocupacao com a formacdo continuada dos professores,
introduzindo uma visdo, como ja se tem nas outras profissdes, de uma cultura de formacéo
permanente e em servico. No entanto, essa formagdo acontece de forma fragmentada, por
disciplinas e em tempos distantes, e em geral sem um projeto de formacdo continuada visando
de fato o desenvolvimento da profissdo de professor.

Ligar a formacdo inicial com a formagdo continuada para buscar respostas para as

1Segundo Duarte Junior (2008), o estudo do tema accountability tem estado em evidéncia na agenda politica
mundial, ancorando-se, sobretudo, como pressuposto para a constru¢do de democracias representativas ou
poliarquias bem-sucedidas. Acrescenta que para Guilhermo O’Donnel, na perspectiva da ciéncia politica, ainda
ndo ha consenso a respeito do conceito da accountability, e que ndo somente a poliarquia como regime politico,
mas todo o sistema legal das sociedades ocidentais e ocidentailizadas é constituido conforme a premissa de que
todos, representantes e representados, sdo dotados de um grau basico de autonomia e responsabilidade. Nas
democracias, pode-se falar de duas dimens6es de manifestagdo da accounrability: uma legal e a outra politica. A
accountability representa outra perspectiva que tem sido central no desenvolvimento das democracias na América
Latina, a qual clama pela atuacdo em rede, ndo s6 de instituicBes estatais, mas também da sociedade civil
organizada.
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duvidas que ocorrem na rotina escolar parece ser uma das possibilidades de formar tal cultura
de formacéo continuada. Uma formacdo que faz sentido se planejada e sistematizada pelas
Universidades em conjunto com as Secretarias de Educacdo e com as Escolas, trazendo as
vozes da comunidade escolar (professores, estudantes, pais, servigcos gerais).

Essas e outras exigéncias presentes no contexto das instituigdes demandam espacos de
didlogo, estudo e aprendizagem. As formagdes continuadas precisam constituir-se em
momentos de reflexdo profissional e pessoal, oportunidade para trocas de experiéncias atraves
de embasamento tedrico, cientifico, técnico e politico, viabilizando a anélise e reflexdo da
escola e seu cotidiano. Segundo Canario (2006) a resposta mais correta as aceleradas
mudancgas técnicas e sociais consiste em desenvolver, nos trabalhadores, um reflexo de
aprendizagem permanente nas situacdes profissionais e por intermédio delas.

O projeto de formacéo das instituicdes torna-se essencial na formacao em servico, um
projeto que exige ser pensado num coletivo para a concretizagdo do trabalho. Para que a
formacdo aconteca, faz-se necessaria a construcdo de um plano de formacéo, como sugerido
por Canéario (2006): Pensar a escola da organizacdo. A escola é produzida pela acdo e a
interacdo dos atores sociais no ambiente e, “Para garantir mudanga na organizagdo ¢
necessaria que mudem as crencas, 0s valores e as atitudes dos que, por meio de sua acao,
‘constroem’ a organizag¢io” (CANARIO, 2006, p. 76).

Em geral, na maioria das instituicGes de ensino predomina a cultura individualista. A
passagem dessa cultura para uma acdo colaborativa é decisiva para a configuracdo de
territorios inovadores. Refletir sobre a escola, sua funcdo nessa sociedade e quais as
concepcdes dos sujeitos que convivem nesse espaco pode caracterizar-se Como um primeiro
passo para pensar a escola como uma organizacdo que tem uma funcdo social que muitas
vezes esta distante da visdo dos atores sociais que ali convivem.

Construir um projeto de formacao deve ser a passagem da formacdo em catalogos
para uma logica de projeto, que garante a articulacdo entre o plano de acdo e o plano
estratégico da instituicdo. O projeto de formacdo deve ser pensado para o futuro da
organizacdo, capaz de responder as situacdes singulares. Um projeto que acontece conforme
as necessidades do grupo.

Problematizar situacGes para resolver problemas deve ser a saida da ldgica de
procurar solugdes para uma logica de construcdo de problemas. Encara os professores como
profissionais que tomam decisfes, em contextos singulares marcados pela incerteza, que

equacionam problemas e constroem solugdes. E diferente de pensa-los como alguém que sabe
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menos e, portanto, precisa aprender através da repeticdo e da acumulacdo e com alguém que
sabe mais. “A ‘problematizacdo das situagdes’ feita no contexto, por varios intervenientes no
processo formativo pode constituir a chave para o desenvolvimento de modalidades de
formagc&o, centrada na escola” (CANARIO, 2006, p.78).

Privilegiar recursos enddgenos que priorizam as experiéncias do coletivo, transferindo
o foco do ensinar para o foco do aprender. O ponto de partida sdo as pessoas, suas
experiéncias, as interacoes coletivas, a histdria da organizacao e as situacdes ali vividas. Essas
experiéncias formam os principais recursos formativos nas instituicdes. “E a reflexdo,
conduzida de modo sistemético e finalizado, que permite transformar a experiéncia em um
saber utilizavel” (CANARIO, 2006, p.79). Nesse movimento é possivel dialogar sobre as
acOes e constituir espacos de troca e de reflexdo sobre as praticas cotidianas.

Inserir a escola em rede de formacdo ndo deve limitar-se a instituicdo, pois a rede
facilita a disseminacdo de inovacdes por meio de processos de reapropriacdo, pois quando
isoladas ndo tém pontos de referéncia para comparar e avaliar o seu funcionamento. A criacdo
de redes facilita o processo de disseminacdo de conhecimentos, experiéncias coletivas e
inovacOes. O dialogo aproxima as pessoas e permite que troquem com seus pares.

Portanto, no contexto descrito acima, com base no que Canario (2006) propde, a
formagédo docente deve ser entendida como um projeto e ndo uma acdo isolada. E nesse
sentido, a experiéncia entre a Universidade, a equipe gestora da Secretaria Municipal de
Gaspar e os professores (incluindo os que estdo nas funcbes de direcdo e coordenacao
pedagogica) tentou mobilizar estes sujeitos para pensarem uma formacdo para esse tempo,
uma formacao em redes, permeada de didlogos, estudos, problematizacdes e construcdes. Um

lugar para pensar e propor.

Metodologia: uma experiéncia, muitas aprendizagens

O trabalho iniciou no ano de 2009 com acGes de diagnostico dos tempos e espagos da
formacgé@o com a Secretaria de Educacdo, com diretores, coordenadores e com o0s professores.
Nesse ano 0s eixos norteadores da formacdo continuada foram Curriculo, Métodos
globalizadores de organizacdo do curriculo e Avaliagdo. Em continuidade e como resultado
da avaliacdo, o foco do ano de 2010 consistiu nos estudos e discussfes norteados pela
tematica Avaliacdo e Escola — relacdo Professores e Estudantes. Em cada etapa foram
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produzidos documentos e diagnésticos que foram usados nas etapas subsequentes.

Paralelamente, em outros tempos e espagos, 0s coordenadores e diretores, além de
participarem das discussGes acima, estudaram e produziram documentos sobre Sociedade,
Escola, Formacdo Docente, Planejamento e Projeto Politico Pedagogico. Esses movimentos
proporcionaram a producéo de textos que se encontram na Proposta Curricular. Porém, muito
mais do que os textos enquanto produto, constatou-se um processo, um momento de muita
aprendizagem. Percebeu-se que leituras e discussGes que ndo faziam parte do cotidiano dos
professores que estavam na funcdo de diretores passavam a estar presentes. Encontrou-se
varias dificuldades, primeiro o fato de ler, sintetizar, apresentar, discutir e produzir um texto
ndo era uma pratica comum na formacao, tratava-se de um movimento diferente. Ler e lidar
com conceitos de Foucault, Zigmund Baumann, Nobert Elias, Gilles Deleuze, Richard Sennet
para discutir a Sociedade; Julia Varela, Rui Canario para discutir Escola; Tomaz Tadeu,
Popkewitz, Michel Apple, Michel Young, Antonio Flavio para estudar Curriculo, dentre
outros, causou certo estranhamento e muitas vezes um grande incobmodo. Uma formagéo em
que era preciso estudar e que exigia a participacdo foi motivo de muitas resisténcias. Nas
avaliacdes, alguns registros traziam o conceito de formacgdo continuada do grupo como “o
tempo para alguém dizer o que devo fazer na escola”. Outros gostaram e envolveram-se na
formacéo, nas leituras, nas discussdes e as levaram para as escolas.

Também fizeram parte desse processo as falas dos estudantes, identificando quais séo
as relacbes que estabelecem com o saber e o papel da escola em suas vidas? Para
responderem esta pergunta (de pesquisa), os grupos de professores de cada escola da Rede
Municipal de Gaspar organizaram-se em trés mo(vi)mentos: 1°) escreveram sobre suas
representacdes, como professores a partir de um rol de perguntas que permitiam refletir: “o
gue para 0s nossos estudantes de 6° ao 9° anos € importante aprender, quais sdo as relacdes
entre 0s seus saberes e a escola, qual é o lugar do saber na vida dos estudantes para além dos
muros da nossa escola?”’; 2°) com as mesmas perguntas os professores coletaram as
representagdes dos estudantes, de diferentes escolas; 3°) com base nas respostas dos
estudantes e dos professores, foi organizada uma sintese, por escola, a fim de compor uma das
secOes do Projeto Politico Pedagodgico das escolas e do documento orientador da rede. Este
momento da formacédo teve como referéncia os estudos de Charlot (2001). Para o autor 0s
jovens aprenderam muitas coisas antes de entrar na escola e continuam a aprender, fora da
escola, ainda que frequentem a escola — coisas essenciais para eles (“a vida”). Eles ja

construiram relagdes com o “aprender”, com aquilo que significa aprender, com as raz0es
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pelas quais vale a pena aprender, com aqueles que Ihes ensinam as coisas da vida. Portanto,
suas relacbes com os saberes que eles encontram na escola, e sua/s relagdes com a propria
escola ndo se constroem a partir do nada, mas a partir de relacbes com o aprender que eles ja
construiram. N&o se vai a escola para aprender, mas para continuar aprendendo. Porém,
entrar na escola € entrar em um universo novo — novo pelos seus contetdos e pelas formas de
atividades que ai se encontram; novo pelos tipos de relacfes e de condutas que a escola
implica e impde. N&o se vai a escola para continuar a aprender como se aprendeu até entdo
[...] (CHARLOT, 2001, p. 149-150).

A pesquisa realizada com os estudantes centrou-se nas seguintes questdes: Quais séo
as razdes pelas quais vale a pena aprender na escola? O que gostariam de aprender na escola?
Por qué? O que aprendem na escola socializam/contam para outras pessoas? Para quem? O
que julgam ja ter aprendido na escola de muito importante para suas vidas? Por qué? Nas
aulas é importante contar outras coisas que sabe para os professores e colegas? Por qué? Fora
da escola, onde mais aprendem coisas importantes? O que aprendem de importante? Essa
pesquisa serviu de base para discutirmos com os professores quem sdo os estudantes, o que
pensam sobre a escola e sobre os saberes aprendidos nela. Além da pesquisa com 0s
estudantes, fez-se uma pesquisa com os professores e na formagéo dialogamos com os dados
de ambas as pesquisas. Um didlogo cercado de estranhamentos. Afinal, as vozes dos
estudantes e dos professores geralmente nao aparecem nos espacos de formacdo continuada.
A partir dos dialogos com as pesquisas definiu-se que era preciso mexer na Proposta
Curricular e tomou-se como ponto de referéncia a nogdo da organizacdo por conceitos e a
forma de organiza-los em contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais (ZABALA,
1998).

Com base nos dados produzidos em 2010, a sequéncia da formacédo, no ano de 2011,
centrou-se nos eixos: Legislacdo, Curriculo e Conceitos, e com gestores, Legislacéo,
Epistemologia e Curriculo. No 1° semestre o grupo de formadores promoveu encontros com
diferentes grupos, organizados por escolas, para discussdes sobre Curriculo e Conceito
Estruturador, trabalhando a nogéo de fato, conceito e principio a partir das contribuicdes dos
estudos de autores como: Pozzo, Zabala, Sacristan e Hernandes, e no curriculo, Silva T.,
Flavio A., Popkewitz, Elvira de Souza Lima, Miguel Arroyo, Luiz Carlos Freitas, entre
outros. Os formadores reuniam-se para planejar a formagdo, elaborar diagnosticos,
instrumentos de avaliacdo e depois dos momentos de formagdo faziam a analise junto com a

secretaria e projetavam, com base nos dados coletados, a formagéo seguinte.
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Nessas formacgdes os professores construiram mapas conceituais sobre conceito
estruturante; identificacdo de situacBes contexto e uma andlise dos conteudos escolares
segundo Zabala (1998) em suas dimensdes: conceituais, procedimentais e atitudinais. Para tal,
foram organizadas oficinas com exercicios de analises de préaticas escolares. Como nas etapas
anteriores, foram feitas avaliacbes e, a partir delas, andlises para planejar e replanejar a
continuidade da formagéo.

Em 2011 foi também momento de trabalhar com as areas especificas, definindo o que
¢ area, bem como os objetivos geral e especificos de cada area, os macroconceitos. Além
deles, alguns grupos produziram os contetdos conceituais (conceitos da area), contetdos
atitudinais e conteidos procedimentais. Em 2012 foi momento de aprofundar e dialogar com
0 produzido, lendo, relendo, discutindo e planejando 0s outros movimentos. Nesses
momentos de 2011 e 2012 conseguimos trabalhar com os professores dos 4° ao 9° anos juntos,
0 que causou bastante resisténcia dos professores e, em 2013, significou a separacdo dos
professores de 4° e 5° anos do grupo por area. Participam de uma formacédo especifica para
esse grupo. Organizacdo que compromete a efetivacdo da Proposta que esta organizada por
conceitos. O que implicaria pensar a formacdo para aléem das areas/disciplinas ou anos.
Acredita-se que dentre os movimentos seria 0 momento de pensar a formagao por escolas.

Nesse processo 0 que marcou as caracteristicas da mediacdo pedagdgica foram: dialogar
permanentemente, de acordo com 0 que acontece no momento; trocar experiéncias; debater
duvidas, questdes ou problemas; apresentar perguntas orientadoras; auxiliar nas caréncias e
dificuldades técnicas ou de conhecimento; garantir a dindmica do processo de ensino-
aprendizagem; propor situacdes-problema e desafios; desencadear e incentivar reflexdes; criar
intercdmbio entre aprendizagem e a sociedade em que vivem; colaborar para estabelecer
conexdes entre conhecimento adquirido e novos conceitos; colocar o aprendiz frente a frente
com questbes éticas, sociais, profissionais, conflituosas; colaborar para desenvolver critica
com relacdo a quantidade e validade da informacdo obtida; cooperar para que o aprendiz
utilize e comande as novas tecnologias para a aprendizagem; colaborar para que se aprenda a

comunicar e compartilhar conhecimentos (MASETTO, 2003).
Resultados e discusséo de uma experiéncia de trabalho em redes de ensino
Em torno desses conceitos, a formacéo foi estruturada e nela o grupo construiu outro
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conceito sobre formag&o continuada. Por outro lado, a formagdo também se caracteriza como
um espago de estranhamentos, expressos em diferentes dizeres, olhares, movimentos.
Destacam-se algumas vozes: “pode opinar”, “pode falar”, “debater”? Outras vozes: “Viemos
aqui para aprender”. “Eu odeio formagao”, “Preferia ficar na escola”. Outras vozes: “O que
vocé trouxe hoje?”, “Qual a novidade?”. E também muito presente, ainda, a nogdo de que a
formagdo dara conta de modificar os chamados “professores-problema”, que a formacao dird
como se deve fazer neste ou naquele casos. A formacdo também implica espagos de
resisténcias: “Por que trabalhar todos juntos?” “Gostaria que fosse apenas por disciplina”.

Os dados da pesquisa sobre a formagéo estdo na direcdo do que Gatti e Barreto (2009, p. 222)

apontam

a formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades
e dificuldades dos professores e da escola; os professores ndo participam das
decisBGes acerca dos processos de formagdo aos quais sdo submetidos; os
formadores ndo tém conhecimento dos contextos escolares e dos professores
gue estdo a formar; os programas ndo preveem acompanhamento e apoio
sistematico da préatica pedagdgica dos professores, que sentem dificuldade de
entender a relacdo entre o programa desenvolvido e suas agdes no cotidiano
escolar; mesmo quando os efeitos sobre a préatica dos professores sdo
evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com a nova proposta
apos o término do programa; a descontinuidade das politicas e orientagdes do
sistema dificulta a consolidacdo dos avangos alcangados; falta melhor
cumprimento da legislacdo que assegura ao professor direito a formacéo
continuada. Nao raramente, os pesquisadores identificam uma postura de
exterioridade dos professores em sua relagdo com o saber, que acreditam estar
pronto nos estudos e pesquisas elaborados nas universidades e centros de
investigacdo. Entendem que a solucdo de seus problemas esta em
conhecimentos produzidos fora do espaco escolar e atribuem aos formadores a
competéncia de resolvé-los. Mantém em relacdo a formacdo continuada uma
expectativa ambigua: pedem respostas prontas e Gnicas, a0 mesmo tempo em
que advogam valorizacdo de sua experiéncia, criatividade e poder de deciséo.
Os estudos e pesquisas, em geral, analisam a questdo da formagdo continuada
tendo como referéncia o contexto politico-social no qual ela se desenvolve. Os
gue partem de uma perspectiva mais critica acentuam o interesse de controle
do Estado, aliado a um descompromisso em oferecer condigdes efetivas ao
desenvolvimento profissional dos docentes. Nesses casos, as dificuldades
detectadas acerca dos programas de formacgéo continuada quanto a alcangcarem
seus objetivos sdo percebidas como decorréncia de um poder regulador que
coloca limites ao exercicio da autonomia e da reflexdo critica dos docentes,
provocando reac6es de rejeicdo.

Quanto a formacdo analisada, a proposta foi concluida e o texto foi publicado. As
formacbes continuam. O grande desafio é colocar a proposta em prética. Desafio porque

precisa organizar a formacéo para além da ldgica disciplinar e de compensacdo. A formacao e
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a escola precisam ser pensadas em outros tempos e de outras formas, entendendo que ha
outros modos de ser e estar na contemporaneidade. Trabalhar uma proposta por conceito
exige modificar as formas de pensar a escola. Trabalhar a formagcdo com o outro exige a
construcdo de outras subjetividades.

Como apontam Gatti e Barreto (2009), outra razdo invocada nos estudos criticos sobre
formacdo continuada é a limitada, sendo ausente, participacdo dos professores na definicao de
politicas de formacdo docente. Nestas condicdes, eles ndo se envolvem, ndo se apropriam dos
principios, ndo se sentem estimulados a alterar sua pratica, mediante a construcdo de
alternativas de agéo, a0 mesmo tempo em que Se recusam a agir Como meros executores de
propostas externas.

A formacdo também é um espaco que tem permitido que os professores passem a
perguntar, dividir, estudar, problematizar, encontrar o outro. Um espaco que tem possibilitado
as escolas construirem praticas inovadoras.

Nesses espagos de formagéo vive-se com a diversidade, as singularidades se manifestam e se
os formadores quiserem aprender, € preciso ouvir, um ouvir atento, respeitando e
problematizando. Trata-se de uma situacdo de aprendizagem para todos, em especial para 0s
formadores que em algumas situagcdes precisam modificar ou dar outra direcdo ao planejado,
porque as necessidades do grupo estdo apontando para outras diregdes.

Essa formacao teve esses espacos, 0s de ouvir sobre as expectativas e necessidades do grupo,
conhecer os interesses, localizar os desejos, percorrer 0s possiveis sentidos, identificar as
faltas, as auséncias, os interesses e os desinteresses. Como afirma Novoa (1991, p. 23), “A
formacdo ndo se constréi por acumulagédo (de cursos, conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal”.

Nessa perspectiva é que se pode afirmar que o professor profissional deve
constantemente refletir sobre sua pratica, adaptando-a as multiplas capacidades de seus
grupos. Esse tempo é um tempo de desafios e de possibilidades; “a inica certeza sera, entdo, a
de que ndo ha certeza, posto que ela deve ser repensada a cada tempo” (avaliacdo de um dos
professores). Ser professor, trabalhar com formacgédo, proporciona surpresas, estranhamentos,
prazeres, conquistas, angustias e possibilidades.

A formacgéo ndo € um produto estatico, isto &, um conjunto isolado e abstrato de informacdes
e préaticas. Mas seu conteido vem carregado de préatica social mais ampla, com a qual ela esta

articulada.
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A formacdo continuada faz sentido quando permite aos professores apropriarem-se dos
seus processos de formacdo, dando um sentido no quadro das suas histérias de vida. Portanto,
estd ligada a producdo de sentido sobre as vivéncias e as experiéncias que permitem e
promovem a preparacdo de professores, 0s quais podem assumir a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional, participando como protagonistas da sua formacao.
Mas, em especial, a formacdo precisa ser concebida como uma componente de mudanga,
porque a mudanca depende dos professores e de sua formacdo. Essas mudangas comecam
com o envolvimento dos professores, sendo protagonistas e, portanto, sujeitos ativos em todo
0 processo, desde a concepgdo, acompanhamento, regulacdo e avaliagdo. Toda a formagao é
um projeto de acdo-reflexdo-acdo ou de planejar, fazer e replanejar. Em consequéncia, de
transformacdo. Ndo ha projeto sem opcdo e as opcdes do trabalho com professores da
educacdo basica passaram pela valorizacdo das pessoas, pelo desejo de romper com a légica
da forma e do modelo, pela légica da construcdo e das possibilidades. Ou seja, 0s processos
de formacdo continuada que buscam modificar conceitos, atitudes e praticas ndo podem
ignorar 0 que pensam e sabem os professores e as influéncias do ambiente sociocultural em
que vivem e trabalham (GATTI; BARRETO, 2009, p. 231).

Algumas consideragdes

Esta experiéncia de formacédo consistiu em um trabalho de planejar, fazer e replanejar
constantes, o que exigiu um dialogo permanente e a construcdo de formacdo em redes, escola
e universidade. Promover esses tempos e espacgos constituiu-se em desafios desde as
dificuldades de pensar para além da organizacdo disciplinar que produz sobretudo a
fragmentacdo, o isolamento das pessoas, a distancia das institui¢des, a logica da “culpa”, até
as possibilidades de pensar a escola a partir de outros sentidos e significados, inclusive os
conceitos e preconceitos com a formacéo.

Pensar a escola a partir de expectativas de aprendizagem e de sujeitos competentes
(professores organizando seus tempos e espacos de estudo e refletindo sobre seu fazer
docente; estudantes participando e dizendo o que pensam da escola e para a escola) constitui-
se o0 desafio e material dessa experiéncia.

A experiéncia confirma que os tempos para a formacdo ndo sao suficientes para dar

conta da complexidade da escola e da sala de aula. Acredita-se que o descrito acima é apenas
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uma vivéncia de uma experimentacdo e um movimento de muita aprendizagem. Pois,
conforme escreve Canério (2006), fica a pergunta: como é que os professores e os alunos
podem interagir no sentido de serem produtores de saber? Buscando os processos de formacéo
continuamente e formando coletivos.

Outro ponto que merece destaque, como escrevem Gatti e Barreto (2009), o elo entre a
formacédo inicial e a formacdo continuada é a necessidade de apoio aos que iniciam a
docéncia. Como também uma formacdo que supere o carater pontual, assistematico e
fragmentado dos eventos de curta duracéo e que estabeleca uma vinculagéo entre a formacéo
e a realidade das escolas de educacdo bésica, superando a distancia que prevalece entre as
agéncias formadoras, e os formadores que nelas atuam, e a realidade escolar. O Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) parece configurar-se como uma
proposta de formacdo que vincula formacéo inicial e formacgéo continuada, ao mesmo tempo
em que se pauta na inovacdo e na interdisciplinaridade. Vincula num mesmo projeto
licenciandos, professores da escola de educacdo bésica e professores universitarios,
apresentando muitos desafios e possibilidades.

Novoa (1997, p.24) escreve que “a formacdo de professores pode desempenhar um
papel importante na configuragdao de uma ‘nova’ profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio das escolas”. E isso que se espera na continuidade dessas acdes de
formacdo em rede. Talvez outra cultura sobre a escola, sobre ser professor, sobre formacéo
para outro tempo. Ou quem sabe a construcdo de outra estética. Uma estética que supere as
formas de fazer escola consolidadas desde a modernidade e pouco alteradas.

Por outro lado, alterar as formas consolidadas significa mexer na estrutura da profissao
e na sua profissionalizacdo, passando por questdes salariais, de condi¢des de trabalho, plano
de carreira e investimento na formacdo continuada. Como também, significa mexer na
formagé&o e passar a ser de fato um lugar para aprender. Talvez assim a formacao pode ser um
espaco de aprender com o outro.
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