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para uma Educac¢ao Basica Decolonial:

Da Critica a Autoformacao Coletiva

RESUMO

Este estudo integra uma pesquisa realizada junto a um grupo de professores
da Educacao Basica de uma Rede Municipal de Ensino de Santa Catarina
(Brasil), que se redne de forma periodica e voluntaria para a pratica de auto-
formacgao coletiva. Este grupo despertou nossa curiosidade em investigar:
quais aspectos da formagao continuada de professores da Educacao Basica,
discutidos teoricamente, mobilizaram um grupo de docentes a autoformacao
voluntaria coletiva para uma possivel educacao decolonial? O objetivo
€ identificar aspectos da formacao continuada de professores da Educacao
Basica que, segundo a discussao tedrica deste estudo, poderao proporcionar
uma educacao decolonial. A pesquisa é qualitativa e os dados foram gerados
por meio de narrativas e analisados a partir do paradigma indiciario. Para
fundamentar a discussao, N6voa centraliza o debate em torno da imprescin-
divel mudanca da escola e da docéncia, e Canario, Imberndn, Garcia, Roldao
e Walsh fortalecem a discussao para uma formacao outra. Os principais
aspectos da formagao continuada de professores que podem proporcionar
uma educacao decolonial envolvem discussdes acerca: a) da compreensao
da formagao como um treinamento; b) da falta de autoria dos professores em
sua formacao; c) da falta de conexao entre o que ¢é abordado na formacao
e 0 que se vive na pratica; d) do fato de que as especificidades e contextos
sao desconsiderados no cenario formativo docente. Assim, a autoformagao
coletiva pode ser um caminho para a consolidagao da identidade docente,
a fim de que seja possivel estabelecer uma formacao auténoma e colaborativa.

Palavras-chave: Autoformagao coletiva docente; Formacgao

1.INTRODUGAO

Este estudo integra uma pesquisa desenvolvida junto a um grupo de profes-
sores da Educagdo Basica de uma Rede Municipal de Ensino de Santa Catarina
(Brasil), a qual oferece aos docentes momentos de formacao e treinamento
para assimilar novas concepgdes tedricas e metodoldgicas ou o cumprimento
de determinagdes legais oriundas dos responsaveis pelo estabelecimento
de politicas publicas da educagdo. O grupo que se reune periédica e volun-
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tariamente para a pratica de autoformacao coletiva docente é constituido
de profissionais que possuem mais de cinco anos de atua¢do na referida Rede,
com formagdo em pedagogia ou licenciaturas especificas, os quais gozam
de estabilidade, o que lhes permite estabelecer vinculos mais longevos com
as equipes de trabalho e comunidades das diferentes escolas em que atuam.
A composicao do grupo e o movimento autoformativo se dao em razao dos
vinculos profissionais e pessoais estabelecidos, assumindo o propoésito
de se constituir em um espac¢o de formagdo que transcende o que € oferecido
pela Rede e pelas escolas em que os profissionais atuam.

Demandas surgidas a partir de praticas vividas no cotidiano estabe-
lecem tematicas e discussoes entre pares, o que, além de proporcionar trocas
de experiéncias, fortalece relacdes dialdgicas em cujo ambito, coletivamente,
é possivel estabelecer um ambiente de autoformacao coletiva. A realizacao
dos encontros tem um formato de Circulo de Cultura em que, conforme Freire
(1980), os participantes discutem seus problemas e apontam para agoes
concretas com o intuito de transformar a realidade. Assim, demandas das
praticas dos docentes participantes sdo problematizadas e refletidas colabo-
rativamente para que seja possivel partir para uma interveng¢do transforma-
dora naquela realidade.

Diante disso, por participarmos deste grupo, houve o despertar
de nossa curiosidade em investigar: quais aspectos da formacado continuada
de professores da Educacdo Basica, discutidos teoricamente, mobilizaram
um grupo de docentes a autoformacdo voluntdria coletiva para uma possivel
educacdo decolonial? O objetivo é identificar aspectos da formacao conti-
nuada de professores da Educagdo Basica que, segundo a discussdo tedrica
deste estudo, podera proporcionar uma educacao decolonial

A fundamentacao teédrica inspira-se em Ndévoa (1988, 2002, 2013,
2017, 2019, 2022), que centraliza o debate em torno da imprescindivel
mudanca da escola e da docéncia. Para o autor, os atuais modelos de escola
e de docéncia encontram-se em degeneracdo, o que exige um repensar
constante da forma como se pratica a docéncia, passando por sua formacao.
Diante disso, autores como Canario (1998), Garcia (1999), Imbernén (2011,
2009), Roldao (2007) e Walsh (2007, 2009a, 2009b, 2013) fortalecem
a posicao de No6voa, sinalizando alguns indicativos para uma formagao outra.

Ao longo do texto, é possivel inferir uma série de criticas a aspectos
da formag¢do docente convencional, geralmente oferecida pela Rede, tendo
por base a realizacdo de palestras e encontros com formadores externos que
debatem concepgdes tedricas e metodoldgicas emergentes ou o treinamento
dos docentes para o cumprimento de determinacdes legais deliberadas para
o campo da formagdo docente e ainda para o uso de determinados equipa-
mentos, programas e instrumentos tecnolégicos. Estas criticas referem-se
especialmente: i) a caracterizagdo da forma¢do como um simples treina-
mento; ii) a falta de autoria dos professores em sua formacao; iii) a pouca
relacdo entre o que é abordado na formagdo e o que se vive na pratica; iv)
a desconsideracdo das caracteristicas dos contextos da pratica docente.
Assim, a autoformacdo coletiva pode ser considerada um caminho para
a consolidacdo da identidade docente, a partir do qual se torna possivel
estabelecer uma formacao outra.
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O texto estd estruturado da seguinte maneira: apds esta intro-
ducdo, apresentamos a metodologia utilizada; em seguida, estabelecemos
uma reflexdo em torno da formacdo continuada partindo dos relatos dos
participantes de uma experiéncia autoformativa coletiva de professores, por
meio do paradigma indiciario; partindo disso, provocamos uma discussdo
em torno do conceito de autoformacao e sua possivel relacao com a formacao
de professores numa perspectiva decolonial, que vise intervir no exercicio
da sua docéncia; e, ao concluir o texto, apontamos uma sintese critica dos
aspectos da formacdo continuada convencional, o que podera contribuir
a uma educacdo decolonial, e alguns compromissos assumidos pela pratica
da autoformacao coletiva de professores.

2.METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cujos dados foram gerados por meio
de narrativas orais com dez professores que integram o referido grupo
de autoformacao, realizadas de forma on-line entre janeiro e margo de 2021.
Essas narrativas integram um projeto de pesquisa submetido ao Comité
de Etica da Universidade Regional de Blumenau, que o aprovou por meio
do Parecer n? 4.810.704. Aos participantes foi encaminhado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, o qual foi assinado por todos. Para
este estudo, foram selecionados excertos de cinco participantes, identificados
aqui por nomes ficticios. A selecdo se deu em razao de dois aspectos que
respondem aos interesses apontados na pergunta de pesquisa e no seu obje-
tivo geral que poderao contribuir a uma educagao decolonial: identificacdo
de aspectos da formagao continuada convencional de professores da Educa-
cdo Basica através de relatos de professores e a recomendac¢do da autofor-
macao como uma alternativa a formacao convencional.

Esses participantes foram questionados sobre os motivos de sua
adesdo ao grupo, suas impressdes acerca da formacao inicial e continuada
e suas expectativas em relacdo a profissdo. Assim, as motivacdes que
os conduziram ao grupo, além das criticas a modelos e praticas recorrentes
na formac¢do continuada ofertada pela aludida Rede de Ensino, é sua per-
cepc¢ao da necessidade de uma formag¢do na prépria escola e com a partici-
pacao efetiva dos proprios docentes.

Para Aguiar e Ferreira (2021) uma narrativa é constituida por
uma sequéncia de vivéncias relacionadas a memdrias e a emogdes organi-
zadas e selecionadas segundo a pertinéncia a elas atribuida pelos partici-
pantes. Assim, percebemos que a formacao do grupo e a presenga voluntaria
de cada componente correspondem nao somente a uma necessidade pessoal,
mas também a uma ordem coletiva de repensar a prépria formagdo docente.
Além disso, mesmo que de forma implicita, notamos a existéncia de criticas
a alguns aspectos da formagdo continuada convencional oferecida pela Rede.
Embora essas criticas ndo tenham sido descritas de forma clara, foi possivel
compreender algumas pistas acerca de sua existéncia e de seu alcance.

Valemo-nos do paradigma indicidrio para analisar as manifesta-
¢oes dos participantes da pesquisa. Nesse sentido, para Ginzburg (1989),
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o paradigma indiciario ndo se prende ao que é exposto de forma explicita
pelo narrador, mas procura, nessas manifestacdes, indicios imperceptiveis
a uma leitura literal do que é dito. Por meio dessa forma de andlise de dados,
é possivel identificar informacgdes a partir de pistas e dados aparentemente
pouco relevantes, mas que revelam os sentidos mais complexos e significa-
tivos daquela manifestagao.

3.FORMAGCAO CONTINUADA: ANALISE CRiTICA A PARTIR DE UMA
EXPERIENCIAAUTOFORMATIVA COLETIVA

A andlise critica da escola é uma necessidade diante de um modelo que
conserva praticas, posturas e formatos adotados ha mais de um século
e meio. Essa critica estende-se até mesmo a formacao docente, visto que esse
modelo tem na atuacao dos professores um dos seus pilares. Se o atual modelo
de escola se encontra em um estagio de desintegracao, conforme nos aponta
Noévoa (2022), processo similar se da com a profissdo docente. Para o autor,
¢ fundamental transformar o modelo de escola, nascido no século XIX,
que passou pelo século XX e segue se fragilizando ao longo do século XXI.

Cumpre-nos esclarecer que a questionabilidade e a falibilidade estdo
no modelo de escola, e ndo na instituicdo em si. Assim, considerando o fato
de que tanto a escola quanto a docéncia sao imprescindiveis e que é preciso
rejeitar o discurso da superacdao de ambas, torna-se fundamental formular
a critica, para que uma educacdo e uma docéncia outras sejam possiveis.
A critica a formacdo docente, portanto, é parte fundamental do processo
de transformacao da escola, que ja é percebido pelos proprios docentes e reve-
lado por pesquisas, estudos e praticas desenvolvidos por esses profissionais.

Além disso, é preciso dizer que esta mudanca deve ser observada
em todos os momentos da formacdo profissional docente, notadamente
na continuada, que se da ao longo da vida profissional. Segundo Imbernén
(2011), é caracteristica da formagdo continuada a constituicdo de uma analise
e uma reflexdo criticas da pratica docente, repercutindo em escolhas funda-
mentais ao cotidiano da profissao docente, como a avalicio do processo
e a revisdo de projetos. Se a formacdo continuada é um campo de fomento
a critica, ndo é exagero dizer que a prépria formagao continuada pode e deve
ser cendrio para criticas.

0 momento atual, eivado das consequéncias trazidas pela pandemia
de Covid-19, explicita inumeras dificuldades da escola e da docéncia. Aquilo
que ja vinha sendo anunciado por décadas tornou-se ainda mais visivel
e inevitavel: é preciso transformar a escola e a docéncia que fazemos. Diante
dessa necessidade, surgem intimeras possibilidades, algumas das quais
ja pensadas, refletidas e até praticadas por docentes, como é o caso do que
se pode observar num grupo de docentes da uma Rede Municipal de Ensino
de Santa Catarina, que se retine periodicamente e de forma voluntaria.
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Na percepc¢ao de Marta, uma das participantes do grupo,

[..] o grupo, além de formacao continuada, além de um momento
de troca de experiéncia, ¢ um momento de fortalecimento politico
[..]- E reforcar o grupo é uma forma de criar um mecanismo pra
gente se sentir amparado e autor do que a gente faz em sala de aula.
Entao, hoje, pra mim, ndo existe, ndo existe esse espa¢o na formacgao
continuada formal que a Rede oferece.

A participante destaca o papel politico da composicdo e participagdo
no grupo como um caminho possivel e até necessario a transformacdo que
se espera. Portanto, seria ingénuo imaginar que a adesao ao grupo seja apenas
um movimento sem intencionalidades individuais e coletivas. Ao contrario,
os que nele estdo sdo movidos por demandas como a apontada por Marta:
a autoria. A autoria ja revela um carater politico fortemente relacionado
a autonomia, que fara sentido se for sustentada na liberdade de fazer, que
é uma conquista politica. Ao mencionar o “fortalecimento politico”, a parti-
cipante revela seu reconhecimento acerca do papel politico da formacao
continuada oferecida pela Rede, porém num sentido que, por vezes, se opde
ao dos docentes. A participante é incisiva na andlise da formacao ofere-
cida pela Rede e na possibilidade de uma formacgao outra, através do grupo
de autoformacao:

Entdo a gente encontra, retomando a questdo da formacao conti-
nuada formal agora da Rede né, que é oferecida, a gente encontra
as formagdes continuadas que ndo.. ndo tem esse momento
de acolhimento, que sdo focadas na transmissao de ideias né, pron-
tas, de uma forma¢do em que as assimetrias, que a gente fala
né, de uma pessoa que sabe mais para uma pessoa que, na perspec-
tiva daquela que sabe mais, sabe menos, né a gente percebe essa...
essa assimetria e a gente percebeu que ndo tinha esse espago para
nos. Entdo o grupo esta apostando nesse espago né, de corrigir essa
assimetria e poder falar francamente com todos no grupo horizon-
talmente sem... sem focar em ideias prontas, receitas, planos para
seguir, que ja vém de outro lugar para reforgar mesmo a nossa autoria
né como grupo.

Portanto, a participante destaca o carater resistente do grupo
frente a um modelo de formacao classificado por ela como assimétrico
por apresentar ideias e discussdes precariamente vinculadas a realidade
do professor. A expressdo “a gente nao tinha um espago para nés” demonstra
as consequéncias do silenciamento provocado por um processo formativo
que subalterniza os saberes dos professores e o quanto é relevante a preocu-
pacao em mobilizar a docéncia para formagdes outras, como é o caso do mo-
vimento autoformativo.

Ao analisar algumas formas de superacdo do modelo de escola,
especialmente nos ultimos anos, notadamente no periodo pandémico,
Novoa (2022) afirma que os professores ofereceram as melhores respostas,
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especialmente por meio de dinamicas colaborativas e inclusivas. Foram
os professores, portanto, como conhecedores de sua propria realidade, que
fizeram escolhas para garantir a continuidade dos seus processos formativos.
[sso repercutiu junto a sociedade que, de alguma forma, percebeu a essencia-
lidade dos professores no presente e para o futuro.

Canario (1998) destaca a importancia politica da formagdo docente,
relacionando-a com principios como a autonomia. Para o autor, é funda-
mental que se inclua a escola, assim como os préoprios docentes, nos processos
formativos, sob pena de se oferecer em Rede uma formacgao distante e pouco
significativa, especialmente num cenario carente de profunda transformacgao.
Analisar criticamente a formacdo docente é um passo irrenunciavel para que
se abram caminhos que conduzam a profissdo e os proprios docentes a um
ambiente de expressao de seus desejos e demandas.

Assim, a abertura de cenarios de formagdo que privilegiem
debates acerca de novas concepgdes politicas da profissdo docente reflete
a compreensdo do carater igualmente politico da formacao continuada ofere-
cida pelas Redes de Ensino. Se a formagcao em Redes aponta para uma pratica
formativa padrao e padronizante, verticalizada, na qual hd um formador que
aponta caminhos, é preciso subverter essa ordem. Névoa (2022) anuncia
a necessidade de fortalecer ambientes de colaboracdo em que os préprios
docentes, por meio da partilha sistematizada, componham sua formacgao
e estabelecam caminhos outros para a materializagdo de suas praticas.

Esses ambientes de colaboragdo exigem uma ampla transformacao
da escola, a fim de torna-la um espaco privilegiado de convivéncias. Por isso,
No6voa (2022, p.42) alerta paraanecessidade de umarevisao do contrato entre
escola e sociedade, firmado no século XIX e revogado durante a pandemia.
O autor destaca que a educacdo se da em diferentes tempos e espagos, aos
quais chama de “capilaridade educativa” (N6voa, 2022, p. 42), pois se sustenta
na construcdao do comum e da convivialidade.

Portanto, o desafio ndo é apenas reunir pessoas em torno de um pro-
posito ou para partilhar experiéncias e saberes, mas sim criar espacos que
favorecam esse proposito e essa partilha. Nesse sentido, Fernanda revela:

Eu sempre defendi que a escola seja livre para fazer a sua formacao
continuada, que foi uma bandeira que eu sempre levantei. Desde
quando eu voltei para sala de aula eu digo: “A gente precisa ter
a formacdo na base”. Precisa para ter aquela unidade, né, de verdade,
para ter um Norte. Mas ndo significa que todas as formacgdes
continuadas tém que ser dadas [pausa]. A gente precisa ter esse
meio-termo de uma formacdo de Rede e uma formacao da escola.

Podemos perceber que a participante revela preocupagdo com
a tentativa de se fazer da escola um espago formativo, a fim de constituir
e preservar a unidade entre os docentes. De forma indireta, presumimos que
a convivéncia faca da escola um espaco privilegiado para a formacdo dos
sujeitos docentes. Entretanto, notamos uma forte inclinagdo para a institu-
cionalizacdo da formacao, considerando a necessidade de que a escola (insti-
tuicdo) deva ser o motivador deste processo, em detrimento de demandas que
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eventualmente pertencam ao grupo docente. Ndo obstante a compreensdo
de que a escola é um espaco comum e de convivialidade, nota-se que o seu
carater institucional e institucionalizador ainda é tido como preponderante.

Isso é um fator limitante ao processo de transformacao da educacgao
e da docéncia, pois, ao tomar a formacdo para si, a escola ja ndo se submete
a um modelo imposto. E 6bvio que se deve partir de algum ponto concreto,
porém, ao nao se conceber a possibilidade de uma pratica livre de amarras,
corre-se o risco de replicar o que parece superado.

Sobre isso, é importante destacar que Névoa (2019) defende a for-
macao a partir da escola como um passo fundamental a ser dado, mas nao
como o fim da caminhada para a grande transformacao desejada. Para o autor,
é preciso rechacar o discurso de que a escola ndo é um contexto viavel
de formacgdo, em razao das justificativas que muitos apontam, como as limita-
¢coes dos professores, a estrutura das escolas ou a necessidade de sempre
trazer novos modelos. De acordo com o autor, é possivel que, isolando-se
aformacdo no contexto escolar,imponha-se aos professores praticas rotineiras
e repetitivas. Porém, Névoa (2019) ressalta que a compreensao sobre a trans-
formacdo do espaco escolar se da a partir do momento em que se passa
a conhecé-lo.

O fato é que nao podemos, no momento histérico presente, estabe-
lecer qualquer forma de isolamento nesta ou naquela estratégia de formacgao.
O espaco escolar, as experiéncias docentes e 0s movimentos tedricos ocorridos
fora do contexto escolar sdao fundamentais para que possamos constituir uma
docéncia outra, que efetivamente contribua para a composi¢do de um novo
contrato social para a educagao. A compreensao disso faz com que estabele-
¢amos uma critica profunda a modelos formativos que procuram implantar
teorias e praticas por vezes alheias as demandas do espaco escolar, as quais
podem oferecer elementos para um debate que ressignifique a proépria
formacgdo continuada.

Sobre isso, vale ressaltar o que afirma Marta:

A gente teve um programa de formacao continuada ao longo desses
16 anos em que eu td6 no municipio. A gente teve um programa de
formacdo continuada mais organizado, vou chamar ele de organi-
zado, né, mais organizado. La por meados dos anos 2000, entre 2004
e 2006, a gente teve todo um programa de formagdo continuada, que
gerou um livro no final [pausa]. A gente escreveu a proposta curri-
cular do municipio. E, naquela situagao, a gente tinha um programa
de formacao continuada que tinha um objetivo.

Portanto, é possivel, num contexto de formacdo continuada conven-
cional, construir espacos para que a diversidade e as peculiaridades presentes
no contexto escolar se manifestem. Ao sinalizar que a formagao continuada
“tinha um objetivo”, a participante quer dizer que uma participacao mais
efetiva dos docentes era o objetivo. Sabe-se que seria ingénuo imaginar que
uma formacdo docente proposta por uma Rede de Ensino, por exemplo, nao
possui objetivos, embora, por vezes, estes objetivos nao sejam os mesmos
dos docentes, nem contemplem suas demandas. Trata-se de uma divergéncia
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de natureza politica (escolhas e alternativas) que repercute até mesmo
no sentido e no significado da formagao.

Nesse sentido, é importante retomar o que Marta afirmou acima,
a saber, que a composicdo de um grupo de formagdo que goza de autonomia
em relagdo as institui¢des tem um significado politico fundamental. N6voa
(2022), por isso, ressalta que ndo se pode simplesmente refutar as contri-
bui¢cdes externas a formacdo continuada de docentes, mas também é preciso
reafirmar que é na escola que se define e se aprofunda o que é produzido
nas universidades e nos grupos de pesquisa. Para o autor, é na escola que
se estabelecem os caminhos ao desenvolvimento profissional docente.

A forte relagdo entre formagao e desenvolvimento profissional
docente é destacada por Garcia (1999), que sinaliza que este € um movimento
que se estende por toda a carreira do professor, incluindo a formagao conti-
nuada. O autor ndo restringe estaformacao a ofertas institucionais ou baseadas
em teorias e praticas externas a profissdo. O carater continuo e nao restrito
demonstra a necessaria compreensao de que, ao se abordar a formagdo conti-
nuada, ha que se ter uma visado de integralidade formativa, o que inclui a ideia
de que a propria pratica sera um momento forte de formacao, refletida a luz
de teorias que provoquem sua permanente reconstruc¢do. Essa reflexdo nao
depende necessariamente de intervenc¢des institucionais, mas, ao contrario,
pode se tornar mais profunda e significativa quando parte da verbalizacao
de experiéncias e vivéncias dos proprios docentes.

Cris expressa essa percep¢do ao afirmar que

[...] aformacado continuada que o municipio oferece para nds, ela, ela
tem grande significado quando nds podemos falar, porque, quando
a gente vai 14 e s6 ouve, ouve, a gente sabe que, as vezes, é aquela
pessoa que nunca entrou numa sala de aula [no caso, o formador].
E, como a gente diz, no papel, tudo é bonito, né? Sabemos que
na sala dela ndo funciona daquele jeito. Entao, quando a gente tem
a vez de falar, né, de ser ouvido, a formacao continuada, assim, ela
agrega. Mas, infelizmente, no nosso municipio, nos ultimos anos,
a gente ndo teve essa voz ativa.

Percebemos que a desconexao entre a formag¢do continuada e as
demandas dos profissionais é tdo profunda que induz a participante
a emitir juizo acerca do formador, considerando-o como alguém “que nunca
entrou numa sala de aula”. Independentemente desse juizo, o fato é que
o formador desconhece o contexto em que a participante atua. Essa distancia,
na concepg¢ao da participante, pode ser minimizada por uma formagao em que
haja a possibilidade de didlogo entre os docentes. Ao destacar a relevancia
de “ser ouvido”, Cris revela o quanto a formacgao possui também uma dimensao
afetiva, estabelecida essencialmente pelo didlogo horizontal.

Nesse contexto, Sueli, ao falar da sua presenca no grupo de auto-

-formacao, destaca:
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[..] é muito importante, porque, porque ali vocé encontra o apoio
de vozes do teu cotidiano, de pessoas que estdo no mesmo lugar que
vocé. Entdo, ndo é alguém que vem de fora trazer uma ideia ou uma
solucdo [pausa]. Solugdo ndo, ndo é a palavra correta, mas vem de fora
com algo estranho. Alj, ndo; é do teu dia a dia. Pessoas da tua convi-
véncia, pessoas com quem tu vens trabalhando. Entao, esse grupo
[de autoformacado], eu o vejo assim como muito, muito enriquecedor,
de um crescimento muito grande. De ver o que pessoas da Rede sao
capazes de produzir.

E possivel perceber que a participante, além de destacar a horizon-
talidade entre os membros do grupo de autoformacdo, sinaliza que a for-
macdo continuada, por vezes, sequer aponta para uma solucdo razoavel
das demandas. Ao referir-se a “algo estranho”, aponta para uma imposicao
do que ndo é do “dia a dia”, uma espécie de treinamento para algo que ndo lhe
pertence. Nota-se aqui o sentimento de que a formag¢do continuada ignora
as caracteristicas e potencialidades dos préprios docentes, que costumam
ser mantidas ocultas. Além disso, ao enunciar o que os docentes (pessoas
da Rede) sdo capazes de fazer, Sueli aponta para a histdérica necessidade
de partir das demandas emergentes do contexto para estabelecer caminhos
outros, tanto para a pratica docente quanto para a sua formacgao.

Nesse sentido, Novoa (2022, p. 63) destaca a necessidade de ambien-
tes dialégicos de formacdo para concretizar a ideia de que “[..] o lugar
da formacao é o lugar da profissdao”. Embora a concep¢ao de ‘lugar da profissao
docente’ remeta a escola, o que lhe confere um status institucional, é preciso
entender que, dentro do espago institucional, ha microespagos em que
as relacdes e os compromissos pessoais sdao preponderantes. As relacoes
estabelecidas entre docentes e estudantes, assim como o compromisso com
uma formacao reflexiva e critica, por exemplo, acontecem no lugar da profissao,
mas, quando materializadas entre pares, contribuem com a formacao dos
envolvidos sem que a intervencdo da instituicao seja necessaria.

A esse respeito, Rolddo (2007) destaca que, diante da massificagdo
escolar promovida pelo acesso universal a escola, estabelece-se um confronto
entre a diversidade contida no espaco escolar e a imobilidade insistente
da organizacgdo e dos curriculos da escola. Esse paradoxo parece ndo encon-
trar perspectiva de supera¢do na formagdo continuada oferecida pela Rede,
mesmo que esta reconhega a diversidade do contexto escolar. Seria neces-
sario ndo apenas trazer os elementos técnicos, que assemelham a formacao
continuada a um treinamento, mas sobretudo garantir espagos de didlogo
em que os proprios docentes possam analisar reflexivamente suas praticas
e construir caminhos outros em coletivo.

Com isso ndo queremos dizer que as formagdes continuadas elabo-
radas a partir de ideias exteriores a escola ndo devam acontecer. A supressao
desse tipo de formagdo produziria um isolamento pessoal e institucional,
alienante e contraditério para uma concepcdo de espago escolar como
o local de encontro dos diversos e dos divergentes. Por meio dessa formacao
e da critica que se faz a ela, porém, é possivel fomentar um debate profundo
e transformador. Nesse sentido, Fernanda enfatiza que:
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A formacdo continuada, a meu ver, ela é o ponto de partida, mas
ela nunca vai ser o ponto de chegada na formagdo do professor.
O grande problema é que, no nosso pais, grande como ele é, a gente
tem politicas publicas que precisam garantir que haja a formacgao
continuada e uma formacao continuada pensada numa Rede.

A manifestacao da participante denota a clara concep¢ao de que
a formacgdo continuada ndo possui um fim em si mesma. Ao contrario, tem um
carater provocador e de continuidade na pratica e na recorrente discussao
a seu proprio respeito. Sem esse impacto, assumiria um carater de receituario,
que, ao ser reconhecido como pouco viavel ou aplicavel, perde significacdo.

Também merece destaque a percepcao da participante de que
a formagdo continuada depende de uma politica publica e, por isso, passa
a ser pensada para toda a Rede. Nesse sentido, percebemos que um dos
motivos apontados para tornar a formacdo pouco significativa, ou ainda
de impacto negativo, é a centralizacdo do modelo, que gera homogeneizacao
e padronizac¢ao. A formagao pensada para uma Rede com realidades distintas,
das quais que emergem demandas peculiares, acaba por desconsiderar
o que efetivamente é essencial para cada realidade. Névoa (2002) destaca que
a formagdo docente ndo pode ser dissociada da pratica, tampouco pode ser
fator de limitacdo dessa pratica, impondo caminhos Unicos. Ao contrario, cabe
a formagdo despertar para uma critica ao que se tem revelado pouco eficaz
do ponto de vista de uma formacao transformadora e estimular praticas que
efetivamente contribuam para reverter essa légica.

A formacgdo do grupo de estudos com caracteristicas de autofor-
macao coletiva é uma excelente possibilidade de reversao desse quadro. Sob
esse viés, Cris destaca:

Entdo, quando eu entrei [na Rede], em 2009, a nossa formacao
continuada, ela era remunerada, e a gente tinha encontros mensais
também. Mas era algo mais voltado somente para escola, ndo para
pesquisa, né? Entdo, eram mais assuntos da escola. A gente teve
algumas coisas sobre didatica e interdisciplinaridade [pausa], foi
por isso que surgiu o nosso grupo da formacao continuada, que esta
ai até hoje, e sem fins lucrativos, sem renumeracao, né?

Esse depoimento é muito importante para que compreendamos
que mesmo uma formacao realizada sem a intervenc¢do direta de agentes
externos precisa ser refletida de forma cuidadosa. O fato de a Rede oferecer
a oportunidade de uma formacdo continuada orientada segundo demandas
dos docentes, com remuneragao aos participantes, ndo garantiu que as discus-
sdes assumissem um carater diverso, em conformidade com as demandas
de cada contexto. Segundo a participante, a formag¢do conservou o carater
institucional, retendo as discussdes em torno de temas amplos, o que teria
motivado a criacdo do grupo voluntario e sem qualquer tipo de remuneragao,
a fim de garantir maior liberdade na escolha dos temas e promover discus-
soes do interesse dos participantes.
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Como possibilidade concreta de estabelecer caminhos outros,
a autoformacao coletiva assume um carater mais especifico (ou até pessoal)
quando os vinculos se dao pelas necessidades proprias dos docentes do que
quando se baseiam nos interesses institucionais. Novoa (2022) corrobora
essa percepcao afirmando que a formacgado que constitui a identidade docente
ndo é a que se prende a conhecimentos e competéncias técnicas, mas sim
a que é construida por cada profissional no exercicio da sua profissao,
de modo colaborativo e dialdgico.

O exercicio da colaboracdo e do fortalecimento do didlogo entre
os sujeitos faz com que suas diferengas sejam um poderoso instrumento
de reflexdo critica sobre a prépria pratica, diferencas essas nao restritas
ao campo profissional, mas de concepgdes, de histérias de vida, de compro-
misso social e, por vezes, definidas nas relacdes e no poder, que sempre
afetam os sujeitos. Diante disso, é valida a discussdo acerca do conceito
de interculturalidade critica, definida por Walsh (2007) como uma construgao
feita por pessoas historicamente oprimidas e subalternizadas, uma alter-
nativa concreta ao movimento de globalizacao neoliberal e ao racionalismo
ocidental, que invalidam inumeros saberes e praticas, uma possibilidade
de criar condi¢cOes outras de poder, saber e ser. A autora ainda enfatiza que
a interculturalidade critica ndo apenas trata das diferengas étnicas ou raci-
ais, mas também se aprofunda em questdes como a garantia de respeito
as mais variadas formas de vida e a0 modo como essas vidas sdo vividas.

Assim, se ha uma cultura de formacado docente definida por padroes
hegemonicos, é preciso romper com ela e reconhecer que ha uma diversidade
formativa proporcional ao nimero de sujeitos em formacao. Névoa (1988)
afirma que “[...] a formacao pertence exclusivamente a pessoa que se forma
[..]” (p. 120), portanto nao cabe a alguém (pessoa ou institui¢do) impor como
e para que esta formacao se dara. Além disso, o autor enfatiza que cada sujeito
constroéi saberes conforme sua historia, seus anseios e suas demandas, e n3o
apenas assimilando o que lhe é dito como possibilidade Uinica de saber.

Diante de situacdes de extrema complexidade, em meio as quais
demandas desconhecidas se apresentam, é que se percebe o quanto a diversi-
dade de saberes e formas de construir resolutividade se tornam imprescindi-
veis. Nesse sentido, Luna destaca:

Eu vejo que as formagdes que a gente teve ano passado [2020],
assim, ndo condiziam com a realidade que a gente estava vivendo.
Era muita teoria para uma pratica bem diferenciada, principalmente
por causa da pandemia. Eu senti que a formagao nao dava suporte,
ndo dava amparo.

As condigdes atipicas da pandemia de Covid-19, além de tornarem
ainda mais evidente a distancia entre a formagdo continuada oferecida
e as reais demandas dos docentes, revelam o quanto este modelo tem dificul-
dades de compreender os movimentos ocorridos no contexto da pratica. Para
um modelo de educacao pautado na homogeneidade de publico e de contexto,
o periodo pandémico foi revelador das profundas diferencas e desigual-
dades que lancaram o modelo de escola em uma vertiginosa degradacao e,
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com ele, o modelo de formacao de professores também. Como a participante
destaca, apesar dos esfor¢os tedricos em alinhar uma acentuada metamorfose
da escola, desta vez nascida a partir de um fend6meno universal e surgido
fora dela, tornou-se dificil associar o que ja se havia discutido a respeito
no campo tedrico com o que urgia transformar em pratica.

O alinhamento entre a metamorfose da escola e as novas demandas
da formacdo docente também é destacado por Névoa (2022) quando enfatiza
que a metamorfose da escola implica um ambiente educativo cooperativo
e de pesquisa, bem como um ambiente outro de formagao docente.

Considerando o contexto pandémico como expressdao objetiva
da grande metamorfose em curso e as profundas diferencas entre sujeitos
e contextos, podemos dizer que ambos os fatores contribuem para aclarar
0 quanto essa metamorfose deve ser estendida também a formacdo docente.
Nota-se que Névoa (2022) nao faz referéncia apenas a uma nova formagao
profissional docente, e sim a um novo ambiente, o que implica dizer que nao
se trata de inovar um modelo ou ressignificar uma tendéncia, mas sobretudo
de propor um outro caminho, com novas relagdes entre os sujeitos. Estes
sujeitos sdo os proprios docentes, que costumam ser condicionados ao papel
de espectadores de sua prépria formacgdo, postos a margem das discussdes
por um modelo preso a ideia de que a formacgdo se reduz a repasses técnicos.

Assim, os professores seguem como personagens coadjuvantes, nas
fronteiras, gravitando em torno dos que supostamente tém a responsabili-
dade de pensar a profissao, seu futuro e compromisso com a transformagao
da prépria escola. Nesse sentido, é muito pertinente a ideia de pensamento
fronteirico, caracteristico da teoria decolonial, a qual denuncia o silencia-
mento de todo pensamento que sustente ou mesmo contradiga o pensamento
hegemonico. Walsh (2013) destaca que o pensamento fronteirico questiona
e enfrenta o pensamento dominante pondo em xeque todas as certezas
por ele impostas. Trata-se de uma ruptura com o pensamento hegemdnico
e seu carater eurocéntrico, a qual conduz a um pensamento outro, que parte
da ideia de interculturalizacdo do conhecimento, propondo uma cultura
de saida, de encontro com o diferente.

Sobre isso, Luna destaca:

E eu fiquei bem feliz, eu fui convidada também pra participar do
nosso grupo [...]. Eu fiquei bem feliz, porque a sensacdo que eu tinha
€ que eu tava sozinha na Rede. Sera que sé eu que quero pesquisar,
s6 eu que quero pensar diferente, que quero buscar conhecimento?

Nota-se que o discurso hegemodnico, pronunciado longe das fron-
teiras, estabelece a individualizacdo das responsabilidades, ou seja, a sensa-
c¢do de que cada sujeito é responsavel, isoladamente, por solucionar seu
problema, impedindo-o de perceber que o problema é coletivo e de que
a solucdo se concretiza a partir de um cendrio de cooperacdo e dialogo.
A autoformacdo coletiva, mais uma vez, surge como um possivel caminho
para a metamorfose da escola, superando praticas e modelos que ja nao
respondem efetivamente - se é que um dia responderam - as reais demandas

da pluralidade de contextos que caracteriza o universo educacional.
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Considerando a critica ao modelo de formagdo continuada vigente,
que ainda persiste mesmo diante de um quadro de flagrante transformacao
da escola, bem como a percepc¢do da viabilidade de uma pratica autofor-
mativa coletiva, € importante situar esta pratica teoricamente. Isso faz com
que se consolide ndo como um novo modismo ou uma pratica superficial
de reordenamento pratico, mas como uma estratégia capaz de romper com
a ldégica histoérica de silenciamento e marginalizagdo de saberes, saberes estes
nascidos de praticas comprometidas com a realidade e sua transformacao,
e ndo apenas com pequenos reparos, que conservam modelos e praticas
claramente ineficientes, especialmente quando se necessita de uma pratica
educativa inclusiva, acolhedora e solidaria.

4, AAUTOFORMAGAO COLETIVA COMO POSSIBILIDADE A UMA
DOCENCIA DECOLONIAL DA EDUCAGAO BASICA

A ideia de autoformacgdo coletiva, aparentemente nova no contexto educa-
cional e da formagdo docente, é uma pratica recorrente ao longo da histéria
de vida de cada sujeito e da propria humanidade. Muito do que se sabe
e aprende ao longo da vida se da pelas relagdes estabelecidas com fen6menos,
fatos, ideias ou mesmo com outras pessoas, e ndo pelo que simplesmente
se absorve deles. Enfatizamos o carater coletivo porque acreditamos que nao
se pode confundir autoforma¢ao com autodidatismo, o qual, essencialmente,
é a capacidade que o sujeito tem de absorver informacdes e conhecimentos
sem estabelecer um ambiente relacional.

Nesse sentido, Galvani (2002) define a autoformagdo como um
“[...] um processo tripolar, pilotado por trés polos [sic] principais: si (autofor-
macao), os outros (heteroformacao), as coisas (ecoformacdo)” (p. 96).
A Figura 1, abaixo, ilustra esse pensamento. E fundamental perceber que
a heteroformagdo (S-1) corresponde ao que entendemos por educagao
formal e informal, que representam o que instituicdes como familia e escola
oferecem como saberes historicamente elaborados, sem a necessidade
de uma atitude autonoma de (re)construgdo. Ja a ecoformacio (S-2) repre-
senta a compreensdao do meio em que os sujeitos vivem suas existéncias,
o qual exerce forte influéncia sobre as diferentes experiéncias vividas, deter-
minando seu curso e seus objetivos.

Figura 1
Representacdo tripolar da autoformacao

Fonte: Galvani (2002, p. 96).
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Aplicando essa logica a autoformagdo docente, com vistas a gerar
uma metamorfose de praticas para uma educagao outra, convém lembrar
que Imbernén (2011) alerta para o fato de que a formagdo de um professor
se da pela reflexdo de sua pratica, pela analise de sua realidade, pela partilha
de experiéncias; relacionando a formacgao a um projeto de trabalho; conce-
bendo a formag¢do como um processo de rupturas com ideias como hierarquia
cultural e individualismo. Assim, a autoformacgao coletiva atua no desenvol-
vimento profissional docente estabelecendo horizontalidade nas relagdes
havidas no meio de realizacdo da prépria pratica e no contexto descrito
por esse espaco.

Além disso, é fundamental compreender que o meio em que essas
relacdes se estabelecem nao se restringe ao espaco fisico ou temporal, esten-
dendo-se as histérias de vida, aos elementos culturais, aos valores e principios
dos envolvidos. Nas palavras de Névoa (1988), “[...] ninguém forma ninguém,
e a formacdo é, inevitavelmente, um trabalho de reflexdo sobre os percursos
da vida” (p. 116). Notamos que, aqui, a formacao nao é concebida como mera
transferéncia de saberes de quem sabe mais para quem sabe menos. Trata-se
de uma partilha critica, na medida em que, ao longo do percurso de cada vida,
ocorrem interagdes que preservam a horizontalidade relacional, impres-
cindivel para a constituicdo de uma formag¢do docente outra, fundamentada
na interculturalidade.

Porisso, transgredir os limites do pensamento que orienta a formacao
docente continuada convencional, oferecida por Redes e institui¢des, é uma
tarefa viavel e necessaria, alcancavel por caminhos diversos, dentre os quais
a pratica autoformativa. Sobre o movimento de superacao de praticas e con-
cepgOes convencionais, Walsh (2009a) salienta que é preciso transgredir
o pensamento homogéneo, sustentaculo da légica colonial, a fim de apontar
para um caminho decolonial, no qual diferentes culturas dialoguem e se re-
constituam sem perder ou renunciar ao que as determina. Para a autora,
é fundamental reconhecer a subjetividade e a historicidade do conhecimento,
para que possam ser construidas pontes entre diferentes pensamentos
criticos, concebendo uma intima relagdo do cultural com o econdémico,
politico, o social e o epistémico. Neste sentido, a formac¢do docente com vistas
a uma educagdo decolonial implica num compromisso profundo e (in)tenso
de intervengdo no contexto de atuagao dos docentes.

Com relagdo ao campo da formacgao docente, Novoa (2013) alerta:
se nao se dispuserem a fazer uma reflexao atrevida e criativa, que os conduza
a uma profunda transformacdo de suas praticas e, em ultima instancia,
de suas formas de exercer a profissao, os professores tornardao as escolas
lugares aparentemente intteis. Para o autor, esse quadro podera servir de
argumento para justificar a substituicdo da instituicdo escolar por outras
formas de ensino, como é o caso do homeschooling (escola doméstica).
A substituicdo das escolas, e dos docentes, certamente omite suas reais
intencdes visto que uma educa¢do sem escola e sem professor implica
na sujeicio a modelos e praticas que nao consideram a importancia, por
exemplo, das relagdes humanos e afetivas, bem como a inser¢ao do estudante
num ambiente que privilegie a heterogeneidade e a pluralidade de formas
de ser, pensar e existir.
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Reconhecer que o modelo atual de escola estd em degeneracao
é fundamental, tanto quanto compreender que € preciso empreender esforgo
para uma transformacao, no sentido de transcender a forma atual, para subli-
nhar ainda mais a importancia da escola, como casa comum de encontro
e formacdo de todos. Por isso Imbernon (2009) destaca que é preciso criar
espacos de comunicacdo entre pares, promovendo amplas transformagoes
do ato educativo mediante a compreensao concreta da realidade. Segundo
o autor, relatos da vida profissional dos docentes permitem uma melhor
intervencao sobre a prdxis, por meio da reflexividade coletiva, fundamentada
em praticas formativas dialégicas. Esse movimento torna-se possivel
e preserva a identidade dos docentes, na medida em que eles proprios pau-
tam suas demandas, atuam nas suas escolhas e constroem caminhos outros
para alcangarem objetivos que sejam efetivamente seus.

Diante de uma pratica autoformativa, caminhamos para uma
docéncia outra, sem vinculos com modelos pré-formatados. Mais do que isso,
a pratica autoformativa fortalece a presenca dos que, historicamente, se veem
fora destes modelos, os quais, no caso dos docentes, sdo muitos, por serem
originarios das classes populares, acostumadas a serem subalternizadas
e a terem seus saberes rechacados em detrimento daqueles legitimados
pelo poder colonial.

Entretanto, esse processo de ruptura, no qual saberes e praticas
formativas como a autoformacdo coletiva passam a ter notoriedade, nao
se consolida por si. E preciso ndo apenas posiciond-lo como um espaco
de encontro, mas também, partindo disso, segundo Névoa (2017), marcar
posicdo pela disposicao pessoal dos sujeitos de estar neste lugar e estabe-
lecer um dialogo que discuta a profissionalidade docente, mas nao dispense
uma composicdo pedagdgica teoricamente sustentada, que estimule a inves-
tigacdo e a pesquisa a partir do contexto e que torne publico os resultados
obtidos. Este é um processo que, contando com o esforco permanente dos
participantes do grupo de autoformacao coletiva, se estendera por muito
tempo, ou até indefinidamente, sempre marcado pela adesao e pela presenca
voluntarias, pelas discussdes determinadas por demandas do cotidiano
da pratica dos docentes, sempre orientadas por teorias, bem como pela par-
tilha de experiéncias diante do enfrentamento dessas demandas.

Por meio disso, é possivel pensar em pedagogias outras, capazes
de contribuir com a constituicdo de uma docéncia outra, que, por sua vez,
promovera uma profunda intervenc¢ao no contexto de atua¢do dos docentes.
Nesse sentido, Walsh (2009b) afirma que sao

Pedagogias que se construyen con relacion a otros sectores
de la populacién, que suscitan una preocupacion y conciencia por
los patrones de poder colonial ain presentes y la manera que nos
implican a todos, y por las necesidades de asumir con responsa-
bilidad y compromiso un accionar dirigida a la transformacion,
la creaciéon y el ejercer del proyecto politico, social, epistémico
y ético de la interculturalidad. Son estas pedagogias o apuestas
pedagogicas que se dirigen hacia la liberacién de estas cadenas
aun en las mentes, y hacia la re-existencia en un designio de “buen
vivir” y “convivir’ donde realmente quepan todos. (p. 25)
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Trata-se, portanto, de formar docentes sensiveis e fortemente
comprometidos ndo apenas com sua profissdo, mas também com a possibi-
lidade e a necessidade de estabelecer formas de convivéncia e de bem viver
capazes de respeitar a diversidade de existéncias. Mais do que respeitar
os diferentes, é preciso assumir o compromisso de libertar os que foram his-
toricamente subalternizados pela modernidade, por meio de uma formacao
de carater intercultural. Docentes que forjam sua pratica nesta perspec-
tiva, geralmente criticos das formagdes continuadas convencionais, tém na
pratica autoformativa coletiva uma excelente possibilidade de reafirmarem
seu compromisso e de fazé-lo de forma coletiva, como parte de um processo
de mobilizacdo em dire¢do a uma formagao outra, necessaria e viavel.

5.CONCLUSAO

Considerando o propésito de identificar os principais aspectos a serem discu-
tidos acerca da formacdo continuada de professores da Educacdo Basica,
que podem contribuir a uma educacdo decolonial, identificados num grupo
de docentes que pratica a autoformacao coletiva voluntaria, é fundamental,
inicialmente, destacar que, ao se utilizar o paradigma indiciario para andlise
de dados, buscou-se analisar o dito a partir do nao dito, o que implica numa
forma de investiga¢do, porém ndo a Unica. Além disso, é preciso reconhecer
que esta andlise é orientada pela percepcao de quem a realiza, constituida
de escolhas epistémicas, culturais e politicas, razdo pela qual seria oportuno,
em algum momento realizar a analise dos mesmos dados a partir de estra-
tégias diversas como o envolvimento direto dos professores neste processo,
construindo interpreta¢des mais dialogicas e intersubjetivas, por exemplo.
Mas considerando o caminho escolhido para este escrito é possivel
depreender que, em seus depoimentos, os participantes revelam que:

e A formacgdo continuada convencional, oferecida pela Rede, carac-
teriza-se muito mais como um simples treinamento do que como
uma formacdo que incida sobre o desenvolvimento profissional dos
professores;

e A falta de autoria dos professores em sua formagdo é uma marca
da formacdo atual oferecida pela Rede, uma vez que, geralmente,
ndo garante espagos de dialogo e integra¢do entre pares;

¢ A formagao continuada convencional apresenta pouca relagdo entre
0 que é abordado por ela e o que se vive na pratica, revelando-se
pouco significativa e potencialmente incapaz de promover grandes
intervengdes na pratica;

¢ Hauma desconsideragio das caracteristicas dos contextos da pratica
docente nos momentos formativos, fazendo com que, ao invés
de uma construcao dialégica de novas possibilidades de agao pedagé-
gica, perceba-se uma imposi¢do de modelos sem maior afinidade
com as demandas e necessidades dos proprios docentes.

Essas consideragdes apontam para uma formac¢do continuada
de carater profundamente colonial, silenciadora de praticas e saberes nao
legitimados. Trata-se de uma formagdo que aprofunda o processo de degra-
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dacdo do modelo de escola que se tem, pois persiste na reproducao
de praticas e concepg¢des que ndo dialogam com as demandas emergentes
dos tempos atuais, nem com os contextos particulares em que estdo
os docentes. Além disso, abrevia as possibilidades de desenvolvimento
profissional, reduzindo os docentes ao coadjuvante papel de técnicos
responsaveis por aplicar determinada pratica, que, embora hierarquica-
mente legitimada, ndo encontra nas demandas do contexto da atuacgao
do docente razdes que referendem essa legitimacao.

Mas de toda a critica nasce uma reflexao, por meio da qual surgem
possibilidades de ruptura que revelam caminhos outros, viaveis e necessa-
rios. Considerando a experiéncia de um contexto de autoformacao coletiva,
podemos dizer que esse movimento é uma dessas possiblidades. Por meio
da autoformacgdo coletiva, é possivel pavimentar um caminho seguro para
a consolidacao da identidade docente, a partir do qual se torna possivel
estabelecer uma formacgado outra. Esta formac¢ao sinaliza uma possibilidade
de ruptura com praticas homogeneizadoras, pois se compromete com:

e A diversidade de pensamentos e praticas presentes no exercicio
da docéncia, em oposicao a ideia de que hd uma forma tunica
de pensar e existir;

e A autoria docente em sua prépria formagdo, desenvolvida de forma
dialégica e colaborativa, razdo pela qual a autoformacdo assume
um carater coletivo;

¢ A insercdo dos sujeitos e de seu contexto nas discussdes acerca
do exercicio de sua profissao, aproximando teoria e pratica de forma
concreta e causando impacto sobre a prdxis docente.

Assim, a autoformacao coletiva de professores representa uma
pratica de rupturas, transformagdes e compromissos que alimenta a espe-
ranca de que é possivel estabelecer um novo futuro para a escola
e para a docéncia. O quadro degenerativo da escola e, por conseguinte,
da docéncia deve mobilizar os professores a repensar a prépria concep¢ao
de formacgdo, que deve se orientar por praticas consideradas legitimas, a fim
de que se dé maior atencao aquelas baseadas nas caracteristicas e demandas
do préprio contexto, frequentemente postas a margem. A autoformacdo
coletiva, ao buscar elementos nas fronteiras do pensamento e das praticas
hegemonicas, sinaliza para uma perspectiva decolonial de docéncia, por
meio da qual a legitimac¢do do fazer pedagogico ndo se prende a aprovagoes
superiores ou externas, mas sim ao potencial transformador dos saberes
e das praticas nela abordados.
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Continuous Teacher Training For A Decolonial Basic Education:
From Criticism Collective Self-Training

ABSTRACT

This study is part of a survey carried out with a group of Basic Education
teachers from a Municipal Education Network in Santa Catarina (Brazil), who
meet periodically on a voluntary basis to practice collective self-training. This
group aroused our curiosity to investigate: which aspects of the inservice
education of Basic Education teachers, discussed theoretically, mobilized a
group of teachers towards collective voluntary self-training for a possible
decolonial education? The aim is to identify aspects of the inservice education
of Basic Education teachers that,according to the theoretical discussion of this
study, can provide a decolonial education. The research is qualitative and the
data were generated through narratives and analyzed using the evidentiary
paradigm. To support the discussion, Névoa centralizes the debate around
the essential change in school and teaching, and Canario, Imbernon, Garcia,
Roldao, and Walsh strengthen the discussion towards a different formation.
The main aspects of continuous teacher training that provide decolonial
education involve discussions about: a) understanding continuous education
as mere training; b) the lack of authorship of teachers in their formation; c)
the lack of connection between what is covered in training and what is expe-
rienced in practice; d) the fact that specificities and contexts are disregarded
in the teacher training scenario. Thus, collective self-education can be a path
to consolidating teaching identity, so that it is possible to establish autono-
mous and collaborative training.

Keywords: Collective teacher self-training; Continuous
teacher training; Decolonial perspective.
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Formacion Continua Del Profesorado Para Una Educacion Basica
Decolonial: De La Critica A La Autoformacion Colectiva

RESUMEN

Este estudio forma parte de una encuesta realizada a un grupo de docentes
de Educacién Basica de una Red Municipal de Educacion de Santa Catarina
(Brasil), que se retnen periodicamente de forma voluntaria para practicar la
autoformacion colectiva. Este grupo despertd nuestra curiosidad por inves-
tigar: ;qué aspectos de la formacion permanente de los docentes de Educacion
Basica, discutidos tedricamente, movilizaron a un grupo de docentes hacia la
autoformacién colectiva voluntaria para una posible educacion decolonial?
EL objetivo es identificar aspectos de la formacién en servicio de docentes
de Educacion Basica que, segun la discusion teorica de este estudio, pueden
brindar una educacion decolonial. La investigacion es cualitativa y los datos
fueron generados a través de narrativas y analizados utilizando el paradigma
probatorio. Para sustentar la discusion, Novoa centraliza el debate en torno al
cambio imprescindible en la escuelay la ensenanza,y Canario,Imberndn, Garcia,
Roldao y Walsh fortalecen la discusion hacia una formacion diferente. Los prin-
cipales aspectos de la formacidén docente en servicio que imparte educacién
decolonial involucran discusiones sobre: a) entender la formacion como mero
entrenamiento; b) la falta de autoria de los docentes en su formacion; c) la
falta de conexion entre lo que se cubre en la formacion y lo que se experi-
menta en la practica; d) el hecho de que las especificidades y los contextos
sean ignorados en el escenario de la formacion docente. Asi, la autoeducacién
colectiva puede ser un camino para consolidar la identidad docente, de modo
que sea posible establecer una formacion autonoma y colaborativa.

Palabras clave: Autoformacidén docente colectiva;
Formacién continua del profesorado; Perspectiva
decolonial.
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