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RESUMO

Este artigo buscou analisar o processo de formagao continuada vivido por professores de licenciatura no primeiro
ano de pandemia de Covid-19, considerando a importancia do trabalho coletivo e da reflexéo sobre a propria pratica.
Ainda que este estudo tenha enfocado o periodo pandémico, buscou-se ir além, enfatizando a formagao docente
continuada como um processo que se constrdi na coletividade, em espagos formais e informais, por meio das trocas
entre pares que suscitam dialogos reflexivos. Foram feitas entrevistas em profundidade com seis professores de
licenciatura do IFB, além da analise de conteudo para a compreensao das respostas. Foi possivel concluir que os
professores vivenciaram esse periodo com muitas incertezas e angustias em relagdo ao desenvolvimento do
trabalho docente. O processo de formagio ocorreu ndo somente por meio de cursos de aperfeicoamento de
diversas tematicas, mas, principalmente, dentro do lécus de trabalho do docente, com foco no didlogo e na troca
construidos entre eles. O processo de reflexdo critica das praticas pedagogicas vivenciadas durante esse periodo
também foi de fundamental importancia. Esses aprendizados se configuram como parte da formagao continuada
dos professores, sendo acionados para repensar a identidade e as formas de atuagdo docente que transcendem o
Ensino Remoto Emergencial.
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ABSTRACT

This article sought to analyze the process of continuing education experienced by undergraduate teachers in the first
year of the Covid-19 pandemic, considering the importance of collective work and reflection on their own practice.
Although this study focused on the pandemic period, it sought to go further, emphasizing continuing teacher
education as a process that is built collectively, in formal and informal spaces, through exchanges between peers
that raise reflective dialogues. In-depth interviews were carried out with six IFB professors, in addition to content
analysis to understand the answers. It was possible to conclude that the teachers experienced this period with many
uncertainties and anxieties in relation to the development of teaching work. The training process took place not only
through improvement courses on various topics, but mainly within the locus of the teacher's work, focusing on
dialogue and exchange built between them. The process of critical reflection of the pedagogical practices
experienced during this period was also of fundamental importance. These learings are configured as part of the
continuing education of teachers, being used to rethink the identity and forms of teaching that transcend Emergency
Remote Teaching.
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INTRODUGAO

A formacgao docente ndo € constituida apenas por cursos ou eventos, mas por todos os
processos vividos e experienciados durante sua vida pessoal ou profissional. A atividade do
professor ndo pode ser dicotomizada entre vida e trabalho, pois existe uma interdependéncia
dos saberes em um mesmo suijeito, que se forma por meio de processos educacionais, sejam
eles formais ou informais (Marin, 2019). Portanto, a formagdo continuada ou a educagao
continuada “consiste em auxiliar profissionais a participarem ativamente do mundo que os
cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissao” (Marin, 2019,
p.114).

Ainda que este estudo tenha como foco o periodo pandémico, busca-se ir além, enfatizando a
formagao docente continuada como um processo que se constréi e se fortalece na coletividade
— em espacos formais e informais — por meio das trocas entre pares. Essas trocas suscitam
dialogos reflexivos com potencial de transformagao de si mesmos e de sua pratica. Desse
modo, o Ensino Remoto Emergencial, em sua demanda urgente por formagao e adaptagéo a
um novo contexto, evidenciou argumentos que estudiosos da area ja vém suscitando a
respeito da formacgao docente continuada, quais sejam: ela ndo ocorre apenas em situagdes
estruturadas, mas nas diversas mediagdes e interagdes nas quais o docente se engaja
(Candau, 1997; Névoa, 1992). Diante disso, o objetivo geral do trabalho é analisar o processo
de formagao continuada vivido por professores de licenciatura no primeiro ano de pandemia
de Covid-19, considerando a importancia do trabalho coletivo e da reflexdo sobre a propria
pratica.

SITUANDO A DISCUSSAO SOBRE FORMAGAO DOCENTE CONTINUADA

A referéncia ao que denominamos hoje de formagédo continuada docente aparece pela
primeira vez na Lei de Diretrizes e Bases de 1971. Entretanto, foi a partir de 1980 que se
intensificou o debate sobre formacao de professores, quando ocorreu a | Conferéncia Brasileira
de Educacdo (CBE), considerada importante para a formagdo e atuagdo de
docentes/pedagogos. Outro fato relevante para a formagao continuada de professores foi a
criacao dos Centros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) no
ano de 1982, pelo Ministério da Educacgao, que tiveram por objetivo melhorar a qualidade da
educacdo. Os professores que atuavam nesses centros tinham horarios para planejamento e
aperfeicoamento, além de apoio de um Coordenador Pedagogico (Tanuri, 2000).

Na década de 1990, esse debate se fortaleceu em decorréncia da reestruturacao da carreira
do magistério, que passou da formagéao de nivel médio para o Ensino Superior, culminando na
Lei de Diretrizes e Bases no 9.394, aprovada em 1996. A Lei faz referéncia, em seu artigo 67,
a valorizagdo dos profissionais de educagdo e assegura, em seu paragrafo I, “o
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado

para esse fim” (Brasil, 1996; Melo; Santos, 2020).

O Ministério da Educacao, desde a instituicdo da LDB, criou diversos programas de formacao
continuada de professores. Alguns exemplos sdo o e-Proinfo (ambiente virtual de
aprendizagem), em 1997, os Parametros Curriculares em Agdo, em 1998, e o decreto
3.276/1999, que, em seu artigo 2°, estabeleceu que os cursos de formagao de professores
seriam articulados entre cursos de formacao inicial e processos de formagao continuada. Em
2000, o PROFA (Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores), o Plano Nacional
de Educacao (PNE) e o Plano Distrital de Educagao (PDE) estabeleceram metas de formagao
em colaboragéo entre Unigo, Estados e Municipios.
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Em 2002, foram instituidas as Diretrizes de Formagao Docente pela resolugdo do CNE/CP n°
1/2002, que afirmam que € indispensavel a criagdo de sistemas de formagao continuada, pois,
embora constate que o professor ndo é o unico responsavel pelo fracasso escolar, indica que
ele é “imprescindivel para a superagéo de parte dos problemas educativos” (Brasil, 2002). Em
2003, surgiu a Rede Nacional de Formacdo Continuada da Educacdo Basica (REDE),
constituida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), e, em 2006, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para as Licenciaturas
(DCNs), ampliando as ag¢bes educativas para além da sala de aula, garantindo a necessidade
de formacao continuada além da formacao basica, e elas vém sendo reformuladas ano apds
ano até os dias de hoje (Melo; Santos, 2020).

Historicamente, sdo muitos os termos utilizados para denominar a formagao continuada. Marin
(2019) utiliza "educacéo continuada de professores"” e afirma que muitos outros conceitos s&o
utilizados. Um deles é o conceito de reciclagem, que, para a autora, traz uma nogao de
modificacdo de formato, o que parece desconsiderar o conhecimento advindo das
experiéncias anteriores. A autora problematiza também o conceito de treinamento, pois
carrega uma ideia de moldagem a algo fixo previamente, todavia o campo educacional ndo
tem previsibilidade devido aos multiplos fatores envolvidos em seu processo. Marin (2019)
discorre ainda sobre a preocupacgéo de nao utilizar o termo aperfeicoamento que, em sua
etimologia, busca algo referente a perfeicdo. A autora cita entdo o conceito de capacitagao pois
afirma que este pode comportar em parte o processo de busca por tornar-se capaz em alguma
habilidade, mas existe a preocupacdo com um possivel carater de persuasao, o que também
pode incorrer em diversos problemas na area educacional que é tdo complexa e mutavel
(Marin, 2019).

Candau (1997), ao falar da viséo classica de formacéo continuada, também questiona nogdes
como a de reciclagem, pois essa teria como base conhecimentos advindos de cursos de
aperfeicoamento, pés-graduagéo e eventos académicos, todos tendo sua base fora do
ambiente profissional. Para a autora, a principal falha desse modelo esta exatamente em
desconsiderar o ambiente atual de trabalho do professor como espaco de formacéo, ambiente
esse imbuido de experiéncias de aprendizagem para seu processo de formagao. Nao é o
acumulo de cursos que capacitara o professor a melhores praticas, mas sim a critica reflexiva
sobre as proprias praticas. Portanto, a maioria dos tedricos da educagédo afirmam a
necessidade de transformar o processo de formacao continuada de professores, pois a visdo
corrente nao atende aos desafios impostos a realidade escolar do mundo atual (Candau, 1997;
Novoa, 1992; Névoa, 2009).

PARADIGMA ATUAL DA FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Apesar da continua estruturagcdo em torno da formacao de professores, nas ultimas décadas,
o sistema de formacdo docente tem sido altamente criticado, pois alegam que esses
profissionais ndo tém dado conta da complexidade do cotidiano escolar. No que tange a
formacao inicial de professores, argumenta-se que esta, anteriormente realizada em escolas
normais, perdeu seu carater pratico e ndo garante mais uma adequada profissionalizacgao.
Relacionado a isso, algumas criticas trazem aspectos relativos ao carater demasiado tedrico
das universidades e afirmam a necessidade da reformulacdo dos cursos de licenciatura,
estabelecendo conteudos mais praticos (Saviani, 2009; N6voa, 1992).

Nessa visao, segundo Novoa (2019), a formagao inicial de professores tem suas bases na
separacdo entre trabalho profissional e académico-cientifico, proposta por pensadores do
século XX na divisdo do l6cus de formacgao. Diante dessa divisao, a profissao do professor se
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vé incompleta, seja de um lado, seja do outro, uma vez que ha componentes tanto
académicos-cientificos como profissionais.

Entre os anos de 1990 e 2000, os estudos de Donald Schon tiveram grande repercussao no
Ocidente e diversos educadores no Brasil foram influenciados pela perspectiva do “profissional
reflexivo” na educagdo. Para Schodn, ndo € possivel, para um profissional, aplicar
conhecimentos tedricos no mundo real como um técnico de laboratdrio, ja que as situagdes
sao singulares e exigem acgodes diferentes de acordo com o contexto especifico, sendo,
portanto, necessario um processo reflexivo anterior a agéo. Diversos tedricos corroboram essa
ideia de que, na profissao docente, a reflexdo é imprescindivel e essa capacidade de reflexao
sobre a ag&o propicia um processo de aprendizagem continua (Tardif; Moscoso, 2018). E a
partir dessa aprendizagem que € possivel construir solugdes na sala de aula e produzir
conhecimento:

O conceito de profissional reflexivo desenvolvido por Schén entende que os
professores, diante das situagdes complexas, conflitivas e instaveis que caracterizam
a atividade docente, sdo capazes de desenvolver um método de problematizagao,
analise e investigacdo da realidade pratica de ensinar e de, no confronto com suas
experiéncias anteriores, com sua formacéo de base, com a experiéncia de outros no
ambiente escolar e com as teorias elaboradas, encontrar solugdes para as demandas
que a pratica lhes coloca €, a partir dai, produzir conhecimento (Pimenta; Garrido;
Moura, 2001, p. 8).

Diante desse conceito, percebe-se a necessidade de uma mudanga paradigmatica na
educacao, compreendendo que a formagao dos sujeitos se da, também, no lécus do trabalho,
junto a todos os sujeitos envolvidos, dialogando e refletindo sobre as agdes do cotidiano
escolar. Com base no conceito de “profissional reflexivo”, Isabel Alarcao (2001) criou a ideia de
uma “escola reflexiva”, a qual “necessita ter uma viséo partilhada do caminho que se quer
percorrer e refletir sistematica e cooperativamente sobre as implicagdes e consequéncias da
concretizagao dessa visao” (Alarcao, 2001, p. 26). Por isso, a escola deve estar aberta a novas
interagbes e, por meio de observagao e reflexdo, serdo construidas novas aprendizagens
(Oliveira et al., 2023). Isso envolve, igualmente, a reflexao sobre a realidade concreta e as
condigcdes de trabalho aos quais os professores estao submetidos, considerando o contexto
social, econdmico e historico.

Para Marcelo (2009), o saber docente € pautado, entre outras coisas, nas experiéncias prévias
- informais e formais — que ajudam professores a construir sua identidade docente. Esse autor
denuncia uma cultura escolar em que professores atuam de forma individualizada, em que a
sala de aula é o “santuario do professor’ e apenas os alunos sao testemunhas do trabalho
docente. Ao contrario, defende que a profissdo docente e a identidade profissional se
transformam constantemente de modo contextualizado e relacional: “A identidade profissional
€ um processo evolutivo de interpretacao e reinterpretacéo de experiéncias (...). Desse ponto
de vista, a formacao da identidade profissional ndo é a resposta a pergunta ‘quem sou eu neste
momento?’, mas sim a resposta a pergunta ‘o que quero vir a ser'? (Marcelo, 2009, p.112).

Nesse sentido, a docéncia ndo permite a repeticao de modelos ou métodos, pois as situagoes
profissionais do cotidiano sé&o singulares e construidas durante o proprio desenvolvimento.
Para Schdn, a reflexao acontece continuamente nas relagdes experienciadas na escola e é
por meio desta que se faz a reflexdo da agao na pratica educativa (André, 2002).

Novoa (2019) defende a necessidade de se pensar em uma nova matriz para a formagao de
professores, tanto inicial como continuada. Para ele, € na formagao continuada que se
completa o ciclo de formacgdo. Entretanto, o autor critica o excesso de cursos e eventos
descontextualizados do cotidiano escolar e social dos professores. Com isso, ndo pretende
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dizer que a formagao complementar ndo seja importante, mas que nao se deve confundir esse
tipo de formagéo com a formagao continuada, pois esta ndo deve estar apartada da realidade
educacional.

Bernardete Gatti (2009) acompanha essa argumentagdo ao ponderar que, sob o guarda-
chuva da nomenclatura formacao continuada, ha atividades bastante diversas entre si, desde
aquelas mais formais e institucionalizadas, com carga horaria e certificagéo, até outras com
parametros menos rigidos, que ocorrem muitas vezes em horarios de trabalho coletivo, como
grupos de estudo, em que o propdsito se centra na troca entre pares sobre a realidade escolar
que vivenciam. A proposta da autora é que essas iniciativas sejam valorizadas e ganhem mais
espaco, sendo vistas efetivamente como momentos de desenvolvimento profissional e
formacao (Gatti; Barreto, 2009).

Assim, a formacgao continuada docente deve ser um espaco de reflexao e transformagéo sobre
a realidade educacional: "Em vez de listas interminaveis de conhecimentos ou de
competéncias a adquirir pelos professores, a atengdo deve se concentrar no modo como
construimos uma identidade profissional, no modo como cada pessoa constréi 0 seu percurso
no interior da profissao docente” (Névoa, 2019, p. 6). A formagéo passa a ser vista de fato em
sua continuidade ao longo da vida, trazendo o foco tanto para a identidade docente quanto
para o desenvolvimento profissional, e também, pessoal: “pensar a formacao do professor é
também pensar a formacgao da pessoa do professor. Significa compreender os processos a
partir dos quais esses profissionais se constituem como suijeitos sociais da constru¢ado de uma
proposta de educagéo” (Pedroza, 2010, p. 85).

Para isso, é essencial o trabalho coletivo (Névoa, 2019; Ribeiro; Pedroza, 2020; Souza, 2022).
Tais reflexdes corroboram a nogao de dialogicidade defendida por Paulo Freire (1987), em que
0 eu-tu, mediatizado pelo mundo em uma relacao dialética, permite que se va além do que
esta dado. Assim, os espacos de formagao devem promover momentos de partilha entre os
professores, para que possam ser discutidas as experiéncias e os conhecimentos, o que
fomenta a emergéncia da novidade. Névoa afirma, ainda, que as praticas formativas que se
baseiam na coletividade trazem importantes contribuigdes para a emancipagao profissional
docente, ao reforcar a autonomia da profissao para produzir seus proprios saberes e valores
(Novoa, 2019).

Desse modo, deve-se considerar os diversos espagos em que o0 educador se insere — ou seja,
sua realidade concreta — e em que ocorrem essas formagdes, sejam eles formais ou informais.
O estimulo da perspectiva critico-reflexiva € um meio para o pensamento autbnomo, ja que
dedicar-se a formacéao pressupde dedicacao pessoal, trabalho e criatividade perante a prépria
trajetoria, com o objetivo de constituicdo de uma identidade que €, inclusive, profissional, mas
nao so (Névoa, 1992).

FORMAGAO CONTINUADA NO CONTEXTO EMERGENCIAL

Diante da perspectiva mais ampla de formacao continuada docente apresentada acima,
entendemos como o periodo de pandemia trouxe enormes desafios ao professor e,
consequentemente, tomou-se um momento proficuo para a reflexdo sobre a identidade
docente. Alguns tedricos da educagéo enfatizam como esses momentos sao relevantes na
constituicdo da profissdo docente.

O trabalho centrado na pessoa do professor € na sua experiéncia € particularmente
relevante nos periodos de crise e de mudanga, pois uma das fontes mais importantes
de 'stress' é o sentimento de que ndo se dominam as situagbes e os contextos de
intervencéo profissional. E preciso um tempo para acomodar as inovacdes e as
mudangas, para refazer as identidades (Cole; Walker, 1989, apud Névoa, 1992, p.15).
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No contexto de crise, houve a necessidade de se repensarem tempos, atividades,
comunicagao e, sobretudo, praticas pedagogicas. Porém, como esse processo nao foi
planejado, muitos foram os desafios envolvidos, tanto institucionais quanto profissionais,
pessoais e até de saude mental, como intensificagdo da jornada de trabalho e sobrecarga
(Coelho et al., 2021).

Paulo Freire aborda os conceitos de situagdo-limite e atos-limite em seu livro Pedagogia do
Oprimido (1987) e os retoma em Pedagogia da Esperanga (1992), ao falar das condigdes de
opressao impostas pelo status quo. O autor defende a importancia de se considerar que a
realidade concreta € historicamente determinada e, por isso, passivel de transformacéo. Ao se
tomar consciéncia e agir coletivamente sobre situagdes de opresséo, € possivel, por meio dos
atos-limite, nega-las dialeticamente, produzindo o novo. Se trouxermos as nogdes de situagao-
limite e atos-limite para o contexto histérico de crise engendrada pela pandemia de Covid-19,
podemos compreender como atos-limite foram necessarios na tentativa de superacdo da
situagao-limite vivenciada. Nesse contexto, cabe também resgatarmos o sentido da
dialogicidade de Freire (1987) como fundamento da emancipacdo humana, que deve estar
presente tanto nas relagdes educador-educando quanto nas relagdes educador-educador.

E sobre esses conceitos de Paulo Freire — situacdo-limite, atos-limite e dialogicidade — que as
autoras Santos e Ferreira (2021) se apoiam ao trazer a narrativa de uma docente e uma
estudante de pedagogia sobre o periodo de suspensao das aulas presenciais. Centrando-se
sobre a formagéao basica de professores, as narrativas das participantes discorrem sobre as
tentativas de trazer problematizagbes sobre o momento vivido, proporcionando momentos
criticos-reflexivos com os estudantes, ainda que remotamente, de modo que fosse possivel
promover espagos dialdgicos, indo além da educagéo bancaria criticada por Paulo Freire.

Em revisdo de literatura de pesquisas sobre a formacao docente para o uso de Tecnologias
Digitais da Informacgao e da Comunicacgao (TDICs) durante o contexto pandémico, Baganha e
colaboradores (2021) trazem diversos estudos realizados enfatizando a oferta de cursos
voltados para a capacitacdo de professores para o uso das TDICs. Como o proprio artigo
destaca, para que os professores pudessem mediar uma aprendizagem significativa via
tecnologia, eles também precisavam vivenciar modos e experiéncias de fazé-lo por meio da
tecnologia (Baganha; Bernardes; Antunes, 2021). Essas formagdes ndo poderiam se centrar
em uma mera transmissao de conteudo, mas deveriam, antes, mediar a constru¢gdo de
conhecimento, o0 que envolve, necessariamente, a interacdo humana (Silva, 2023)

De fato, a situacdo pandémica demandou o uso de tecnologias, o que requereu um
conhecimento técnico que precisou, muitas vezes, ser adquirido as pressas, diluindo as
ferozes criticas direcionadas a presenca da tecnologia na educagdo, como no caso da
Educacao a Distancia (EaD) (lvenicki, 2021). Enfatizamos, aqui, que n&o se trata de condenar
a realizagédo de cursos, mas de compreender que esses precisam ser significativos e gerar
didlogo e interagéo entre docentes e discentes (Silva, 2023). Por isso, é essencial que se saia
da dimensao tecnicista, compreendendo as TDICs como instrumentos que devem servir ao
proposito de democratizagéo do conhecimento humano, produzido culturalmente e que deve
ser compartilhado (Moraes; Silva, 2021). E também nesse sentido que Veloso e Mill (2021)
discorrem sobre a EaD ou o ERE, ao defender que nao € a presenca fisica que garante maior
dialogicidade ou afetividade entre os sujeitos envolvidos na educagdo, mas as intengdes
politicas e epistemoldgicas da agdo pedagogica.

Para Névoa (1992), em momentos de balanco retrospectivo, assim como aquele vivido no
contexto da pandemia, tanto os percursos pessoais quanto os profissionais produzem a "sua"
vida, o que, no caso dos professores, € também produzir a "sua" profissdo. Assim, o que
pretendemos ressaltar € que, muito mais do que cursos e capacitagdes desconectadas da
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realidade docente, o que foi mais significativo para lidar com os desafios pandémicos foi a
possibilidade de trocar experiéncias, refletir sobre o contexto e sobre a propria pratica e,
coletivamente, ser capaz de formular e exercer atos-limite para produzir o novo diante da
situagao-limite imposta pela emergéncia sanitaria. Momentos que estimularam a reflexao
critica demonstraram a importancia do professor como sujeito do processo de formagao. Para
retomar NOvoa, agora com foco nas reflexdes desse autor sobre o que representou o contexto
pandémico para a educacgao, este afirma: “O cibermundo esta a incentivar uma sucesséo
interminavel de monologos entre iguais. A escola tem de construir as condigbes para um
dialogo entre diferentes, assente no conhecimento, na compreensao mutua e num debate
esclarecido e informado” (N6voa; Alvim, 2021, p. 15).

O trabalho coletivo e a reflexao critica sobre as condigoes simbdlicas e materiais do fazer
pedagogico se mostraram ainda mais urgentes em um contexto onde a demanda pela
mediagao das TDICs explicitou a desigualdade estrutural que atravessa a sociedade brasileira
€ que, no contexto pandémico, foi ainda mais evidenciada no campo educacional. A auséncia
de politicas publicas eficazes que garantissem o acesso universal a internet e a equipamentos
adequados comprometeu seriamente o direito a educacao de milhares de estudantes. Dessa
forma, a formacao voltada para as TDICs, quando descolada de uma analise critica das
condi¢cdes materiais e sociais dos estudantes, corre o risco de aprofundar as desigualdades ja
existentes. Alguns estudos demonstram a discrepancia no aprendizado de acordo com a
renda familiar (Conceigdo; Zamora, 2015). Para além de capacitar os professores
tecnicamente, é fundamental pensar em politicas e praticas educacionais que sejam, de fato,
inclusivas, promovendo o0 acesso equitativo aos meios digitais e possibilitando uma
apropriacdo significativa das tecnologias por todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo.

Cabe ressaltar que essa reflexdo deve ser feita considerando a propria precarizagcdo do
trabalho docente ai vivenciada, o que, entretanto, ndo é exclusividade desse momento
historico. As condigbes do trabalho docente no pais, mesmo presencialmente no espaco
escolar, sempre foi um desafio. Segundo Sa (2010), o trabalho precario esta relacionado a
instabilidade e tem quatro caracteristicas principais: inseguranga no trabalho, perdas de
direitos, salarios baixos e descontinuidade no trabalho, o que leva o trabalho docente a
condicao de trabalho proletario. No periodo pandémico, muitos educadores enfrentaram a
sobrecarga de responsabilidades, uma vez que as fronteiras entre o trabalho escolar, as
obrigacdes familiares e as tarefas domésticas se tornaram indistintas. Essa situagdo foi
exacerbada pela falta de suporte material e pedagdgico adequado, uma vez que tiveram de
se valer de seus préprios recursos materiais, espaciais e pedagogicos para o prosseguimento
da acao pedagdgica.

E nesse contexto mais amplo que a formag&o de professores, enquanto acdo continuada,
realizada na coletividade e no dialogo entre pares, deve ser analisada a partir das narrativas
trazidas por aqueles oriundos da rede federal de ensino.

METODO

Foi realizado um estudo exploratério com base na abordagem qualitativa, pois esse tipo de
pesquisa se interessa pela perspectiva dos sujeitos participantes e em sua pratica cotidiana
(Flick, 2009). Optou-se pela utilizagdo da entrevista semiestruturada, que possui um roteiro
pré-estabelecido e ao mesmo tempo flexivel, possibilitando outras perguntas a partir do dialogo
com os entrevistados.

O campo de pesquisa foi o Instituto Federal de Brasilia, onde foram realizadas seis entrevistas
com professores de licenciaturas no primeiro ano de pandemia. A escolha de professores de
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licenciatura se deu partindo da suposicdo de que se trata de professores sensiveis as
discussoes sobre formagao de professores, uma vez que se ocupam disso em sua atuacao.
Esses professores foram convidados a compartilhar um pouco da experiéncia vivida na
educacgéao durante o periodo de pandemia. A maioria dos entrevistados, como € caracteristico
dos Institutos Federais, atuavam em diferentes modalidades concomitantemente, fossem elas
Ensino Superior, Ensino Técnico, Ensino Médio ou Educacao de Jovens e Adultos.

Quadro 1 - Caracterizag&o dos participantes.

l\_lor’nfa Formagao Faixa etaria Temp_)f) d? Contexto de experiéncia
Ficticio experiéncia
Naiara Letras-Portugués 59 35 Educagac? pasma, tecryca e
tecnoldgica e superior
Mariana Letras-Portugués 41 19 anos Educag;a’o lbaS|ca, tecplca,
tecnolégica e Superior
Mi Letras-Inglés 40 Educacéo basica, técnica,
ira e :
22 anos tecnoldgica e Superior
Pedagogia 43 13 anos Educacéo basica, técnica e
Vanda . .
tecnoldgica e superior
José Sociologia 46 13 anos Educacéo basica, técnica e
tecnoldgica e superior
Roberto Letras-Portugués 30 anos 6 anos Educacao basica e superior

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Para a interpretacao, foi utilizada a analise de conteudo de Bardin (2010), com as seguintes
etapas: pré-analise do material; sele¢cdo das questbes pertinentes ao artigo; exploragéo das
falas dos entrevistados; e interpretagéo e inferéncias percebidas. Na analise da pesquisa,
selecionamos algumas das questdes que se relacionavam a formagao continuada docente, ja
que esse periodo exigiu das instituicdes a viabilidade de cursos, capacitagdes, reunides, dentre
outros espacos coletivos para a formacao de professores. Entretanto, iremos abordar o
assunto para além de processos formais de formacgao, analisando inclusive as falas de
reflexdo, articulacao e mediagéo do processo formativo. Buscaremos compreender como todo
esse processo se refletiu na visdo dos professores inseridos nesse contexto.

Tendo em vista o tamanho da amostra, ressaltamos que ha restricdes nas possibilidades de
generalizacao dos resultados e analises. De todo modo, mais do que buscar explicagdes ou
previsdes totalizantes, nos interessa tecer reflexdes possiveis para a nossa defesa da
importancia dos processos de formacao docente que se baseiam no dialogo, na troca € na
circulacao horizontal de saberes.

RESULTADOS E DISCUSSAO

DESESPERO E SOFRIMENTO: O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL E O MEDO DO DESCONHECIDO

“Periodos de crise”, conforme citado por Névoa (1992), ou “situagdes-limites”, conforme Freire
(1987), a0 mesmo tempo que sao constituintes do campo educacional, dada a natureza
histérica da educagéo, podem se apresentar como perturbadoras para os envolvidos. Isso
ocorre por haver a possibilidade de serem tirados do lugar conhecido do trabalho pedagégico
docente, impactando, inclusive, a identidade profissional (Cole; Walker, 1989, apud No6voa,
1992; Freire, 1987).

Para todos os entrevistados, as incertezas sobre o0 que iria acontecer com a educagéo durante
o periodo de suspensao das aulas ou diante do anuncio de seu retorno, em formato nao
presencial, despertou sentimentos diversos, como os relatados abaixo:
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Mariana: Eu fiquei desesperada porque, por um lado, eu nao tinha cabega para propor
coisas logo no comego, eu so6 tinha taquicardia toda vez que vinha um decreto dizendo
que ia voltar. Ninguém discutia, ninguém falava nada, isso me deixava absolutamente
desesperada. O que me deixava mais ansiosa era as pessoas nao estarem
conversando a respeito. (...) Como que eu vou fazer, eu tenho uma crianga de 1 ano e
pouco aqui pendurada em mim o tempo todo. Entao, eu sentia falta da gente conversar
a respeito dessa possibilidade, porque eu pensava “do nada alguém vai inventar que
eu vou ficar online durante quatro horas dando aula como antes”. E ndo da pra dar aula
como antes, nem quem ta do lado de la nem quem ta do lado de ¢4, porque os alunos
também estdo com tudo acontecendo dentro de casa, ou porque teve que arrumar
emprego e trabalhar em outros horarios.

Roberto: Mas a minha dificuldade inicial foi uma inseguranga tremenda que brotou que
a gente ndo sabia o que fazer. Eram reunides atras de reunides para decidir que
plataforma usar, se iria imprimir material ou ndo. Ent&o, por muito tempo, até sobretudo
antes de agosto quando comegaram as aulas, eu senti que tava todo mundo com
muito medo, porque, evidentemente, nés temos que cumprir nosso papel publico de
instituicdo. Somos trabalhadores que devemos devolver para a sociedade o fruto do
nosso frabalho.

Naiara: O semestre passado foi um semestre de muito sofrimento, em todos os
sentidos, porque eu ndo sabia fazer, eu ndo tinha como gravar os videos que eu fui
obrigada a gravar videos, ndo s6 os encontros sincronos...ai eu vi que os videos nao
adiantaram porque eles no estavam assistindo. [...] Eu sou um fracasso porque eu
ndo estou conseguindo fazer muita coisa. Eu estou fazendo o minimo do minimo,
guem é que pondera esse minimo? Eu mesma. Se eu for 14 pro programa do que eu
tenho que cumeprir... eu ndo t6 cumprindo nada...eu t6 cumprindo acho que nem um
terco do programa.

As narrativas apontam como o Ensino Remoto despertou, nos docentes entrevistados,
sentimentos de angustia, inseguranga, medo e sofrimento, assim como anunciado em outras
pesquisas que mostram os impactos desse periodo na saude mental dos envolvidos (Coelho
etal., 2021). Isso porque os professores se depararam, inicialmente, com incertezas referentes
a aspectos basicos da pratica docente, naturalizados nas experiéncias cotidianas — formato
das aulas, numero de horas dos encontros, conteudos, propostas metodoldgicas, formas de
avaliar, formas de usar tecnologias etc. —, levando-os, por vezes, a declaragdo de que “nao
conseguiam fazer”, ndo sabiam como realizar seu proprio trabalho, eram um “fracasso” como
professores.

Esses sentimentos reverberam os apontamentos de alguns autores como Névoa (1992) e
Saviani (2009), que defendem que o professor ndo é um técnico da educacéo que aprende
como aplicar um conjunto de métodos, técnicas e recursos para a aprendizagem de um
conteuido especifico — o qual serviria como uma formula a ser usada em qualquer situagao —,
dado que o contexto, os alunos, os saberes e as relagbes se modificam constantemente,
sendo a imprevisibilidade um dos seus aspectos constituintes.

Nessas reflexdes, é preciso destacar que, a despeito do Ensino Remoto se mostrar como algo
novo, que despertava sentimentos relacionados a incapacidade docente, os professores nao
partiam de um vacuo de experiéncias em torno das praticas educativas. Havia saberes prévios,
essenciais para indicar, inicialmente, quais eram os aspectos urgentes a serem resolvidos ou
0s primeiros passos a serem dados no Ensino Remoto. As falas vao ao encontro das ideias
de Marcelo (2009) acerca da importancia das experiéncias prévias, informais e formais, na
construgdo tanto do saber quanto da identidade docente. Para Mirma, por exemplo, seria
preciso encarar o Ensino Remoto, dado ser este o Unico caminho possivel na pandemia, sendo
necessario se abrir para o novo e superar velhos medos de uso das tecnologias. Jose, por sua
vez, disse que as experiéncias prévias tidas com a EaD serviram para despi-lo de preconceito
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em relagdo a propostas educacionais mediadas por tecnologias e que suas preocupagoes
iniciais giravam em torno do acesso dos estudantes e das adaptagdes necessarias para a
permanéncia e bom desempenho ao longo do semestre. Ja Mariana chamava a atengéo para
uma falta que deveria ser suprida imediatamente para o enfrentamento dos problemas
encontrados: “O que me deixava mais ansiosa era as pessoas nao estarem conversando a
respeito”. Dialogar, discutir, construir junto seriam atitudes essenciais para lidar com o novo,
superar medos, minimizar sofrimentos, sendo essas agbes, como veremos, formadoras dos
sujeitos, constituintes de um processo de formagé&o continuada (N6voa, 2019).

“SE A SITUAGAO ESTA DIFICIL, VAMOS NOS AJUDAR ENTAO!”: CONCEPGOES E AGOES DE
PROFESSORES SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA

Ao perguntarmos aos professores sobre as formag¢des que tiveram para atuar no Ensino
Remoto Emergencial, todos imediatamente fizeram referéncia aos cursos de formacgao
oferecidos pela reitoria ou campus no qual estavam lotados, o que remete a visao classica de
formacgao continuada conforme explicitada por Candau (1997) anteriormente. A percepgéo e
a experiéncia dos docentes em relacdo a esses cursos foram diversas, indicando ao mesmo
tempo os aprendizados como uteis, mas pontuais e limitados.

José: Eu vi que houve um esforco da instituicio para dar capacitagdo para as
ferramentas de interagdo a distancia, sobretudo a ferramenta oficial, que é o Moodle,
(...) mas também com o Classroom, a instituicdo tem um contrato com o Google. Eu
acho que houve um esforgo concentrado nisso, mas num tempo apertado, muito
pouco tempo para absorver tudo isso.

Vanda: Entao, assim, eu vi alguns tutoriais que a reitoria enviou, eu assisti algumas
atividades que a coordenagao pedagogica do meu campus fez. Eu li varios materiais
dando dicas, Google Sala de aula. (...) Me ajudaram muito, efetivamente ajudaram,
mas o primeiro semestre eu considerei horrivel. Na minha opinido, a gente aprendeu
da pior maneira possivel, a gente aprendeu na marra, a gente aprendeu na pratica.
Agora o segundo eu acho que ta melhor, muito melhor.

Roberto: Eu confesso que chegou um momento em que havia tanto peixe no mar,
tanta opgéo nesse cardapio que eu ja ndo me interessava. Ndo me interessava quase
como uma postura de resisténcia a esse sistema neoliberal de que a gente precisa
aprender, da noite para o dia, a mexer no Kahoot, no Google forms, no Quizlet etc.
Entdo eu fiquei com o que eu ja sabia. (...) Se criou um tal discurso que o professor
precisa se renovar, se inovar, e aprender toda a sorte de tecnologias. E a concepg¢édo
mais elementar e fundamental de uma pedagogia de sua aula ele acabou deixando
em segundo plano. (...) E o que eu tento fazer € que a gente consiga usar 0 nosso
precioso tempo para 0 nosso planejamento e para a execugao das nossas atividades
pedagdgicas, para que a gente nao se perca mais em uma multiddo de burocracias e
em reunides que as vezes ndo estdo pautando as urgéncias pedagodgicas. E as
urgéncias pedagogicas séo aquelas que a gente precisa coletivamente construir (grifos
NOSSOS).

A fala dos professores indica que os cursos oferecidos foram, em geral, voltados para o
conhecimento dos recursos tecnolégicos que seriam utilizados a partir daguele momento, em
acordo com o levantamento feito por Baganha e colaboradores (2021). Para aqueles que nao
sabiam, esse contato inicial, ainda que em um “tempo apertado” e com sobrecarga de
informagdes, serviu para trazer uma breve nogao sobre os usos das ferramentas nas relagoes
de ensino-aprendizagem. Contudo, como ressaltou Vanda, foi apenas por meio da
experiéncia/pratica, entre erros e acertos — em que as ferramentas foram utilizadas a partir de
uma intencionalidade pedagdgica —, que o aprendizado foi se consolidando.
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Novoa (1992) aponta como novos saberes nao sao incorporados a partir da mera transmissao
de ideias, habilidades e competéncias, mas a partir de uma (auto)formacao participada que
envolve o triplo movimento indicado por Schén: “conhecimento na acgao, reflexdo na acgao e
reflexdo sobre a acgado e sobre a reflexdo na acgéo” (Schon, 1990, apud Névoa, 1992, p.15).
De acordo com o autor, portanto, ndo é a simples pratica que amplia saberes ou melhora o
trabalho docente em contextos diversos, mas a pratica/vivéncia refletida, que, também para
Marques (1992), se configura como principal terreno de formagao continuada do docente.

Na mesma perspectiva, o relato de Roberto remete a fala de Marin (2019) e Candau (1997),
de que n&o € o acumulo de cursos, muitas vezes propostos a partir da ideia de reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento ou capacitacdo, que fardo o professor “renovar’ e “inovar’, mas
a postura reflexiva e critica sobre todo o contexto de planejamento e execucao das atividades,
necessaria para enfrentar as “urgéncias pedagogicas’. E, se essa atitude de reflexdo sobre o
trabalho docente se mostra essencial, Roberto acrescenta a necessidade de que ela nao
ocorra de forma individualizada e isolada, mas na coletividade, lugar onde solugdes poderao
ser encontradas e problemas superados.

Conforme vimos, tanto Marcelo (2009) aponta isso, ao combater a atuagdo docente fechada
entre quatro paredes de uma sala de aula, como também Névoa (2019), ao destacar como o
didlogo e as trocas entre professores configuram espago privilegiado de formagao docente.
Isso porque esse € o momento em que os professores descobrem os conhecimentos que
cada um possui — podendo partilhar e construir a partir dele —, os conhecimentos que nao
possuem — aprendendo o que precisa ser buscado — e as possibilidades antes ignoradas por
todos - as quais s6 podem ser vislumbradas por meio de construgdo coletiva (Hargraves,
1999, apud Marcelo, 2009). E nessa direcdo, segundo Névoa (2019), que os espacos de
trocas coletivas contribuem para a emancipacao profissional a partir da construgéo autbnoma
dos saberes e valores da profissao.

Embora os professores entrevistados ndo tenham denominado as trocas como espaco de
formagao continuada, eles trouxeram, em seus depoimentos, relatos de como esses
momentos foram centrais para o aprendizado de como lidar com o Ensino Remoto
Emergencial. Mariana e Jose, por exemplo, chamam a aten¢ao para a importancia e riqueza
das discussdes desenvolvidas pelos colegiados de seus respectivos cursos. Sobre isso,
Mariana ndo apenas explicita que “o nosso colegiado pdde conversar, viu a necessidade de
conversar muito mais a respeito dessas estratégias e isso foi muito produtivo”, como também
que:

O que eu achei interessante é que tinha mais de ano que a gente ndo conversava
sobre estratégias pedagdgicas, a gente s conversava sobre burocracias. E era uma
coisa que enquanto eu fui coordenadora, eu dei murro em ponta de faca para que
nossas reunides discutissem sobre estratégias pedagdgicas, de maneira coletiva, de
maneira a construir parcerias. Ha muito tempo que a gente n&o discutia coletivamente.
E a gente tem feito isso, sempre surge alguma coisa. Olha, eu t6 fazendo assim, assim
ta dando certo, assim n&o deu certo, entdo isso € muito enriquecedor pra gente e para
os estudantes também. Ent&o, isso eu considero muito positivo institucionalmente.

Mariana relata como, muitas vezes, as reunides de colegiados sao usadas para comunicar e
resolver questées burocraticas do curso em detrimento das questdes pedagodgicas que
poderiam ser levantadas, compartilhadas e discutidas, possibilitando aprendizados para os
professores e beneficios para os alunos. As duvidas sobre o Ensino Remoto e as adaptacdes
necessarias para sua realizagcdo fizeram com que professores retomassem a pratica de
didlogo e construgao coletiva. Sobre isso, José aponta como, em seu colegiado, as reunides
serviram para que construissem coletivamente uma proposta de ensino aprendizagem ativa e
de natureza interdisciplinar (Aprendizagem Baseada em Problema - PBL) a ser posta em
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pratica por meio do Ensino Remoto. Segundo ele, “foi uma autocapacitagéo, porque era assim:
o coordenador arrumava videos na intemet, a gente assistia a alguns desses videos e a gente
resolveu fazer um PBL com os proprios professores”. Apds testar a proposta entre os
professores e observar os problemas que existiam, os docentes conjuntamente a aprimoraram
€ passaram a usa-la como principal estratégia didatica, tendo resultados bastante positivos.

As trocas e aprendizados entre professores, cultivados nos colegiados, também se
estenderam para outros momentos informais, sendo possiveis, no Ensino Remoto, gragas as
tecnologias de comunicagao (Whatsapp, Google Meet, e-mall, telefone etc.). Nessas trocas
informais, Vanda afirma: “aprendi muito também vendo os meus préprios colegas, vendo como
estavam sendo montadas as aulas, vendo os planos de aula, que tipo de atividade os meus
colegas estavam fazendo e eu comecei a ter ideias e agora, nesse semestre, eu estou
conseguindo fazer”. A situagdo-limite teria contribuido, portanto, para um cenario de maior
solidariedade e ajuda mutua entre os envolvidos. Segundo Vanda, “todo mundo se abragou e
disse: ‘Vamos sobreviver! (risos) Se a situagao ta dificil, vamos nos ajudar entdo’. Uma rede
de solidariedade entre os servidores, entre os professores, entre os técnicos foi estabelecida.
‘Ja que a gente ta sendo obrigado a fazer isso, vamos tentar fazer da melhor maneira
possivel”. Para Novoa (2019), o trabalho coletivo € o mais importante na formagao continuada
de professores, pois € no grupo que acontece a formulagdo das possiveis solugbes na area
da educacéo.

Se os contextos formais e informais foram essenciais para trocas e aprendizados entre
professores, conforme relatado pelos docentes entrevistados, suas relagdbes com os alunos
também contribuiram para que praticas fossem constantemente repensadas, seja no que diz
respeito ao formato das aulas (plataforma, numero de horas de aulas, ou encontros
sincronos/assincronos), seja do ponto de vista das estratégias metodoldgicas utilizadas. De
acordo com Roberto, visando n&o sobrecarregar os alunos com horas de tela e pensando nas
especificidades das diferentes realidades dos alunos, ele propds roteiros de aprendizagem que
pudessem ser realizados a partir da disponibilidade de cada um até o prazo estipulado. A
despeito do bom rendimento dos alunos, estes reclamaram da falta que sentiam de encontros
sincronos, momentos em que podiam encontrar professores e colegas, discutir ideias e tirar
duvidas sobre conceitos. Considerando essa experiéncia, Roberto fez adaptagbes em sua
proposta, pensando o que funcionava melhor para cada nivel de ensino e grupo atendido.

A partir das trocas institucionalizadas e informais entre professor-professor e professor-aluno,
os docentes entrevistados puderam aprender, repensar e construir sua pratica docente. O dia
a dia, portanto, a partir de uma postura reflexiva sobre a realidade concreta, a pratica e as
experiéncias, permitiu um aprendizado que constituiu a formagao continuada de cada um.
Refletindo sobre os aprendizados desenvolvidos no periodo pandémico, Mariana conclui:

Para o docente, eu acho que é essa adaptabiidade em contexto de crise,
adaptabilidade, flexibilidade, criatividade, cooperatividade. Isso ai eu t6 conseguindo
fazer agora depois de um primeiro momento, porque, no inicio, eu precisava, eu
mesma, me ambientar nessa questao das ferramentas e tudo mais... Agora eu ja
consigo fazer colaboragdes que sdo muito Uteis, né, pra juntar avaliagdes, pra juntar
ideias, entdo essa cooperatividade também vira uma necessidade. Eu ja fazia isso, eu
ja fazia essas parcerias no presencial, s6 que eu vejo que agora elas vao ficando
necessarias pra nao ficar tdo pesado no individual.

As experiéncias vividas pelos professores, quando acionadas de maneira reflexiva, tém
permitido, além disso, colocar em perspectiva a prépria acdo pedagodgica presencial, fazendo-
0s repensar sua profissao como docentes. No tépico seguinte, veremos quais as principais
“licoes” trazidas pelo Ensino Remoto Emergencial que os professores pretendem levar adiante.
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APRENDIZADOS DOS PROFESSORES ALEM DA PANDEMIA: O QUE E POSSIVEL LEVAR DO ENSINO
REMOTO EMERGENCIAL

As discussdes conduzidas até aqui nos permitiram refor¢car uma concepgéo de formagao
continuada que extrapola a mera participagdo em cursos e agrega os espacos de dialogos e
trocas entre pares. Tais intercAmbios potencializam processos reflexivos e dialégicos e
permitem a construgdo da identidade docente, que ultrapassa o aspecto exclusivamente
profissional e abarca a formagdo do docente como pessoa, inserida em um determinado
contexto social, cultural, econdmico e historico (Pedroza, 2009). A partir disso, nos
perguntamos: Quais foram os aprendizados e reflexdes que os professores extrairam da
experiéncia do Ensino Remoto? De que modo suas experiéncias impactaram suas
concepgdes, praticas e agbes no ambito da educagcdo? As respostas trazidas pelos
professores foram variadas, apontando mudancas em dimensbes diversas de sua profissao e
de sua identidade como docentes, corroborando o que diz Marcelo (2009) acerca do modo
necessariamente contextualizado e relacional com que se transformam a profissédo e a
identidade docentes.

Entre os aprendizados do ERE, José destaca a necessidade de que o professor se abra para
o aprendizado de novas tecnologias, haja vista o reconhecimento de seu potencial para
“facilitar, potencializar, diversificar e multiplicar as estratégias de ensino-aprendizagem”.

Teve uma coisa que eu li em Paulo Freire uma vez, de que ndo adianta a gente ler N
livros de pedagogia, porque a tendéncia € que eu repita as estratégias de ensino-
aprendizagem que aplicaram a mim quando eu era aluno. Entdo, eu vou ser o
professor que eu tive. E eu vejo muito isso. A tendéncia € a gente fazer o que a gente
sabe e o0 que a gente sabe é o que fizeram com a gente. E tem muita coisa boa, e eu
acho que serviu pra gente se dar conta disso. Nesse sentido, eu acho que falta mesmo
a gente ter essa coisa do conhecimento das ferramentas e ai a gente dar vazéo a
criatividade a partir disso, né? Porque a ideia de usar tais ferramentas ndo € que a
gente congele, mas que a gente multiplique as estratégias que a gente tem hoje. Nesse
sentido, eu acho que foi extremamente positivo. Coisas que eu nunca teria me dado
conta de que tem ali, de que s&o ferramentas possiveis, foram experiéncias que eu sé
tive por causa de um contexto que me obrigou a trabalhar. Ent&o eu vejo esse aspecto
como positivo também.

Superar 0 medo e o preconceito em relagdo as tecnologias, tdo comum entre os professores
(Marcelo, 2009; Ivenicki, 2021), e vislumbrar as potencialidades de seus usos se tornou mais
palpavel pela experiéncia forgada concreta de té-la utilizado no ERE. Corroborando Baganha
e colaboradores (2021), ndo sao os cursos tedricos sobre tecnologias da e na educagao que
garantem sua apropriagao pelos docentes, mas a experiéncia mediada por elas, indicando
suas potencialidades e limites a partir da intencionalidade pedagdgica. O fato de ter
experimentado o uso das tecnologias de modo tao intenso ao longo do ERE possibilitou a José
e outros considerarem a necessidade de novos aprendizados sobre elas, assim como
possibilidades futuras de utiliza-las nas relagbes de ensino-aprendizagem presencialmente.

Para Mima, o Ensino Remoto provocou reinvengdes em tantas esferas que nao sera possivel
“voltar a como era antes”. Entre as mudancas, também anunciadas por diversos outros
professores, percebeu ainda mais a necessidade de transgredir o método tradicional de
educacdo em que o professor € o centro da relagéo de ensino-aprendizagem e o0 aluno um
mero espectador a assistir passivamente o que é ensinado. Sobre isso, Mariana comenta
como esse periodo a “fez refletir muito naquilo que eu posso confiar aos estudantes, porque
nesse contexto a gente nao teve outra saida sendo delegar a eles coisas que a gente ficava
fazendo por eles”. Na medida em que delegasse mais responsabilidades para os alunos, o
professor, segundo ela, teria condigdes de assumir a posi¢do de “mediador de conhecimento
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e nao expositor de conteudos”. O tempo da aula presencial, nesse contexto, deveria ser
utilizado para o que realmente importa, como discussoées, atividades praticas, saidas de campo
etc.

A proposicao, durante o ERE, de que os professores ndo fizessem a mera transposicao do
Ensino Presencial para o Ensino Remoto, incluindo a duragdo dos encontros sincronos que
deveriam ter no maximo 1 hora, levou professores a rever suas praticas pedagogicas, as quais
nao deixavam de seguir um modelo bancario de educacgéao (Freire, 1987). Suas experiéncias
de Ensino Remoto parecem coadunar com a proposta de uma EaD critica e emancipadora,
que entende que o uso das tecnologias esta condicionado as concepgdes epistemoldgicas e
respectivas abordagens pedagdgicas dos docentes (Almeida, 2003; Veloso; Mill, 2021), sendo
possivel privilegiar o trabalho coletivo, a transdisciplinaridade, a colaboragao e a criatividade
(Hermes-Luck, 2008, p. 261). A experiéncia com o ERE, portanto, lembra a necessidade de
rever posturas ja naturalizadas no presencial e de introduzir propostas de educagcao em que
os estudantes sejam efetivamente protagonistas de seus aprendizados.

Em outra direcdo, Roberto traz a experiéncia do Ensino Remoto para apontar suas faltas e
perigos. Ele aponta os limites dos encontros mediados por tecnologias para propiciar
aprendizados que apenas se realizam a partir dos encontros e das trocas face a face.

Porque eu acredito que a aula presencial também acontece no nivel de experiéncias
sociais que a mediagdo tecnoldgica, tal como a gente esta fazendo agora, por meio do
google meet, google classroom, ela ndo € a mesma coisa. Porque eu acho que talvez
0 mais rico que possa acontecer em uma convivéncia ao longo de um ano em um
curso, numa escola, é que o préprio convivio que se da ali entre professor-aluno, aluno-
aluno, professor-professor, as vezes chega na ordem daquilo que ndo se pdde
planejar. Entdo eu sinto muita falta disso, de um contexto em que a gente pode dentro
da sala de aula as vezes abandonar um pouco o que foi puramente planejado e
tabelado em semanas e cronogramas, que pode ser uma das estratégias para se
montar um curso em ead, e a gente acaba perdendo um pouco daquela experiéncia
mais vital, que tem a ver com contato olho no olho, e ndo um contato com uma tela que
produz em pixel a sua imagem. (...) Entdo eu confesso que sinto falta, apesar de
reconhecer que a tecnologia nessa hora esta sendo um balsamo pra fazer com que as
coisas nao degringolem. Mas eu ainda sinto muita falta e confesso que sonho no dia
que todos estiverem vacinados e a gente possa retornar pra nossas salas de aula
presencialmente.

Sem desconsiderar o que autores como Veloso e Mill (2021) defendem acerca de uma
proximidade que pode ser fomentada inclusive a distancia — por meio da promo¢édo de um
dialogo intencional e criticamente construido —, o que Roberto questiona € justamente a
potencialidade desse lugar de interagdo que nao foi previamente planejado e estruturado pelos
envolvidos, mas que ocorre a partir dos multiplos encontros possiveis nas relacdes face a face.
Roberto chama a atengéo para o imprevisivel e o imponderavel do convivio e das trocas
presenciais, momentos em que surgem situagdes, discussdes e encontros inesperados,
propulsores de novos aprendizados e, consequentemente, de formacao.

Por ultimo, outra preocupacao trazida por Roberto diz respeito aos perigos, em uma sociedade
neoliberal, das propostas de uma educagaéo mediada por tecnologias. Na direcao de autores
como Pesce (2008) e Veloso e Mill (2021), ele aponta como esta proposta de ensino pode ser
apropriada por certos dirigentes estatais para a mercantilizagéo da educac¢ao, com propostas
de cursos padronizados e massificados, atendendo aos interesses empresariais, sem uma
preocupacdo com a qualidade da formagéo dos sujeitos. Embora os autores mencionados
entendam que tal perigo nao é exclusivo de propostas educacionais mediadas por tecnologias,
mas se deve aos usos alienantes destas, ndo deixam de reconhecer que tais riscos existem.
Nessa direcdo, Roberto defende a importancia da escola publica no Brasil, um patriménio
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conquistado de forma tardia para a maioria da populagéo e que sofre constantes ameacas em
relagdo a sua organizagao e propostas de educagao.

Entdo acho que a ligdo ndo € de nenhuma ordem pragmatica do tipo: “a gente
aprendeu como planejar um cronograma”, a gente aprendeu a usar o google”. N&o,
pra mim isso ndo € importante. Isso a gente aprenderia com ou sem pandemia.
Bastava ver um tutorial, bastava fazer um curso de formagdo. O que a gente precisa
de fato tirar como ligdo é a de que a Educacao publica € um patrimdnio e precisa ser
batalhado por todas as geragdes. Nés aqui, nossos filhos, nossos alunos e os que
virao. Porque € um patriménio. (...) O que eu quero mostrar é que a escola publica é
sim um ponto ainda onde a democracia se coloca como existente. Entdo a licdo tem a
ver com isso, de que a Escola publica precisa ser mantida, de que a gente precisa lutar
para sua defesa, e de que cada vez ela se irradia mais na histéria de vida de nosso
pais.

Essa reflexdo demonstra que a profissao do professor — e os aprendizados dela decorrentes
- vai muito além de ensinar conteudos e extrapola a sala de aula, tendo como atribuigbes
participar da concepgao de um projeto de escola que contribua para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao revisitarmos nosso objetivo geral — analisar o processo de formagao continuada vivido por
professores de licenciatura no primeiro ano de pandemia de Covid-19, considerando a
importancia do trabalho coletivo e da reflexao sobre a propria pratica —, observamos que o
Ensino Remoto Emergencial foi um periodo de intenso aprendizado para os docentes
participantes desta pesquisa, pois estes precisaram ter abertura para o enfrentamento dos
desafios que se impuseram diante deles e para os quais lhes faltavam recursos para lidar. A
precarizagao do trabalho docente, a desigualdade social que afetou o acesso a tecnologias
por parte dos estudantes, as incertezas do cenario: tudo isso demandou intensa mobilizagao
profissional e pessoal. Foi um periodo de formacao e reflexdo constante sobre a pratica
pedagdgica e o contexto que se apresentava, e essa formacgao se deu ndo somente por meio
de cursos realizados, mas também - e principalmente — pelo dialogo entre os professores
sobre as experiéncias e a realidade concreta da pratica docente.

Este estudo, ainda que abarcando um universo restrito de participantes, mostra sua relevancia
ao reforgar um argumento — que, em uma situagao-limite como a vivéncia de uma pandemia,
pbde ser sentido de forma aguda — de que € na reflexdo-acao possibilitada pelo encontro com
0 outro que se constroem novos saberes e praticas, ou seja, que ha uma formagao continuada
ocorrendo no cotidiano do trabalho docente, e esse espaco/tempo possibilita uma riqueza de
conhecimentos que promovem a transformacao do processo educacional.

Mais uma vez, destacamos que nao se trata aqui de nos posicionarmos contra a realizacao de
cursos, palestras etc., que, em conteudos especificos, ttm o seu valor, mas de
compreendermos que a efetividade é limitada. E a partir das experiéncias vividas/refletidas
pelos docentes no espago/tempo do trabalho que ocorrem os aprendizados mais significativos,
ou seja, espacos de didlogo e reflexao critica sobre a realidade docente tdo necessarios a
formacgao de professores.
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