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RESUMO

Esta pesquisa trata do tema da reflexividade do professor e a atual politica
educativa da rede estadual paulista, tendo como sujeitos professores do Ensino
Médio de uma escola publica, localizada no municipio de Praia Grande, no estado
de Séo Paulo. No contexto da atual gestdo do governador Tarcisio de Freitas
(Republicanos), iniciada em 2023, observa-se o avango da perspectiva neoliberal
e do modelo gerencialista de educagao sobre as politicas e praticas da rede paulista
de ensino. Desde o inicio da referida gestédo, a Secretaria da Educacéo do Estado
de Sao Paulo, comandada por Renato Feder, vem implementando novos
procedimentos e regras que impactaram diretamente professores, gestores e
alunos dessa rede. Tais mudangas geraram debates e preocupagdes entre os
profissionais da educacgdo, que se viram obrigados a seguir diretrizes mais
centralizadas e rigidas, tendo como referéncia um curriculo oficial, que vem
limitando a flexibilidade pedagdgica em sala de aula e a autonomia docente. Diante
disso, esta pesquisa buscou responder a seguinte questdo: de que modo as
condigbes estruturais, institucionais e pedagdgicas, no ambito da atual politica
educativa da rede estadual paulista, incidem sobre a possibilidade de reflexao
critica dos professores do Ensino Médio acerca de sua pratica no cotidiano escolar?
A pesquisa teve como fundamentos tedricos as obras de Pimenta e Ghedin (2012),
Zeichner (1993) e Freire (1996). Com abordagem qualitativa, a investigagdo adotou
0os seguintes procedimentos metodoldgicos: analise documental; revisdo de
literatura e entrevistas semiestruturadas. Os resultados da pesquisa evidenciam
que o fortalecimento de mecanismos de controle, padronizacdo e
responsabilizacdo tem tensionado a pratica docente, fragilizando espagos de
autonomia e reflexdo, a0 mesmo tempo em que emergem movimentos de
contestagao, dialogo e reconstrugéo critica do trabalho pedagdgico no interior da
escola.

Palavras-chave: Reflexividade docente. Formacdo de professores. Politica
Educacional. Rede Estadual Paulista.



ABSTRACT

This research addresses the theme of teacher reflexivity and the current educational policy
of the Sdo Paulo state school system, focusing on High School teachers from a public
school located in the city of Praia Grande, state of Sdo Paulo. In the context of the current
administration of Governor Tarcisio de Freitas (Republicanos), initiated in 2023, there is a
noticeable advancement of neoliberal perspectives and the managerialist model of
education over the policies and practices of the Sdo Paulo state system. Since the
beginning of this administration, the State Education Department, led by Renato Feder,
has been implementing new procedures and regulations that directly impact teachers,
administrators, and students. These changes have sparked debates and concerns among
education professionals, who have been compelled to follow more centralized and rigid
guidelines based on an official curriculum, which has limited pedagogical flexibility in the
classroom and teaching autonomy. Consequently, this research sought to answer the
following question: in what way do the structural, institutional, and pedagogical conditions
within the scope of the current educational policy of the Sdo Paulo state system affect the
possibility of critical reflection by High School teachers regarding their daily school
practice? The research's theoretical foundations include the works of Pimenta and Ghedin
(2012), Zeichner (1993), and Freire (1996). Adopting a qualitative approach, the
investigation employed the following methodological procedures: document analysis,
literature review, and semi-structured interviews. The research results demonstrate that
the strengthening of control, standardization, and accountability mechanisms has strained
teaching practice, weakening spaces for autonomy and reflection, while simultaneously
giving rise to movements of contestation, dialogue, and critical reconstruction of
pedagogical work within the school.

Keywords: Teacher reflexivity. Teacher Education. Educational policy. Sdo Paulo State
School System.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa partiu da minha inquietude como professor de Ensino Médio de
escola publica. Por mais que minha formacéo inicial em Licenciatura em Letras tenha
apresentado conteudos, saberes e dialogos pertinentes, quando iniciei minha
docéncia pude vivenciar e refletir sobre questdes ndo contempladas na Universidade.
Cursei toda a minha trajetoria na Educagao Basica em escolas publicas das esferas
municipal e estadual, na cidade de Praia Grande, no estado de S&o Paulo. Durante a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, considero que tive acesso a uma boa
formacgao nas escolas municipais em que estudei. Ja nas escolas estaduais, onde
cursei 0 ensino médio, as estruturas fisicas e as condicbes de trabalho dos
professores e dos demais funcionarios ndo eram as ideais, e acredito que foi nesse
periodo que meu senso critico em relagdo a area da educacdo comecou a se
desenvolver.

Ainda no Ensino Médio, decidi cursar licenciatura em Letras por dois motivos:
o primeiro € que sempre gostei do ambiente escolar, tendo vivido minhas melhores
experiéncias nesse contexto até a adolescéncia; o segundo é que meu melhor
desempenho e minhas maiores notas sempre foram nas disciplinas de humanas,
especialmente, em lingua portuguesa.

Durante minha trajetoria em Letras os conhecimentos em literatura, linguistica
e gramatica foram diversos e essenciais para o meu desenvolvimento profissional e 0
professor que sou. Todavia, os saberes pedagogicos ndo eram valorizados e 0s
componentes curriculares ligados a educacédo estigmatizados em uma “caixinha"
como se nao fizessem parte do curso.

No ano de 2014, ainda no primeiro semestre da graduagao em Letras, tive a
oportunidade de ingressar no ambiente escolar por meio do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), atuando em uma unidade da rede publica no
municipio de Santos, litoral do estado de Sao Paulo. Essa experiéncia foi fundamental
para minha formagao como docente, pois me permitiu vivenciar, de forma pratica, a
dindmica da sala de aula e a relagdo entre professor e aluno. Durante minha
participagao no PIBID, auxiliei o professor titular em suas atividades em sala e elaborei
materiais pedagodgicos para turmas dos anos finais do Ensino Fundamental.
Permaneci no programa ao longo de todo o curso de licenciatura, o que contribuiu

significativamente para meu desenvolvimento profissional.
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Com relagao aos estagios, tive a oportunidade de realiza-los em duas escolas
publicas estaduais. No entanto, essa experiéncia acabou se tornando mais uma
formalidade para o cumprimento da carga horaria exigida do que, de fato, um
momento de aprendizado significativo sobre a pratica docente. Isso se deve ao fato
de que alguns professores demonstravam certo desconforto com a presenga dos
estagiarios em sala de aula, o que dificultava o dialogo e a possibilidade de esclarecer
duvidas ou trocar experiéncias.

Iniciei minha trajetoria como professor em 2017, por meio do projeto "Novo Mais
Educacao", uma iniciativa do governo federal que visava ampliar a jornada escolar dos
alunos em escolas publicas com atividades no contraturno. Nesse periodo, atuei em
uma escola publica estadual localizada em Praia Grande — SP. Ja em 2019, ingressei
oficialmente na rede publica de ensino, por meio de contratacdo pela Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo, para ministrar aulas de Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e suas respectivas literaturas.

Na sala de aula, seja ministrando aulas de lingua portuguesa ou de lingua
inglesa, tento trabalhar os conteudos propostos pelas diretrizes educacionais e redes
em que atuo de maneira a nao deixar o desenvolver da dinamica macante. Porém,
com o tempo percebi que os fatores externos e internos influenciam positivamente ou
dificultam o desenrolar da aula.

Trabalho em escolas de duas redes publicas, em escola técnica do Centro
Paula Souza e escola estadual da Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo.
Estas redes tém realidades distintas e sdo muitas as exigéncias, colocadas pelas
instancias gestoras superiores as quais os professores sdo submetidos nesses
espacos como, por exemplo: desenvolver a pratica pedagdgica com foco em
competéncias e habilidades previamente definidas pelo curriculo oficial; priorizar o uso
de bases tecnoldgicas no trabalho com os estudantes, trabalhar com conteudos,
procedimentos didaticos, avaliagdo, material, propostas e estratégias padronizadas;
organizar a gestao de sala de aula a partir da Iégica gerencialista e, aderir ao uso das
plataformas de tecnologias digitais em sala de aula e nos momentos de formacgao
continuada. Em seu conjunto, essas proposi¢des fundamentam-se na ideia de que os
professores sdo apenas executores de curriculos e tarefas educativas idealizadas por
“especialistas” externos as escolas, em uma perspectiva bancaria de educacao, que
compromete a autonomia docente. De acordo com Freire (2017, 81):

12



Na visao “bancaria” da educacéo, o “saber’ € uma doagao dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagao que se funda numa
das manifestagbes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacgao da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro (Freire, 2017).

No contexto de vivéncias dessa ordem, sentia-me pensativo e comecei a refletir
e tecer algumas consideragdes sobre o desenvolver das escolas e de minhas praticas.
Nesse processo surgiram algumas indagacgoes, tais como: quais as condigdes em que
o professor da Escola Publica reflete sobre sua pratica? Como o professor mantém
sua identidade profissional na rede em que atua? Como um professor que tem uma
carga horaria de trabalho extensa consegue manter a qualidade do ensino de suas
aulas? Como o docente enxerga a educagao no tempo atual e qual o papel dele dentro
desse contexto?

Em 2024, com a intencao de ampliar e refletir criticamente sobre minha pratica
como docente, bem como realizar o sonho de me tornar pesquisador, ingressei no
Mestrado em Educagdo na Universidade Catdlica de Santos. Minha principal
motivagado foi o desejo de compreender de forma mais aprofundada os desafios e
potencialidades do contexto educacional em que atuo, especialmente no que se refere
as politicas publicas, as praticas pedagdgicas e as desigualdades que atravessam o
cotidiano escolar.

Ao longo do percurso formativo, pude repensar profundamente meu senso de
justica social, ampliando minha visdo de mundo e reconhecendo as multiplas
dimensdes que atravessam o fazer educativo. O contato com autores e teorias
distintas me permitiu compreender melhor os fundamentos politicos e filoséficos que
sustentam as praticas educacionais e as decisdes institucionais no ambito da
educacéo, tornando mais nitida a relagao entre educagéo e poder.

No Mestrado, as vivéncias nas disciplinas e nos grupos de pesquisa 0s quais
frequentei contribuiram para sistematizar minhas preocupacoées referentes a questao
da reflexividade docente e delinear as questdes orientadoras desta pesquisa, que

seréo apresentadas a seguir.
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1.1 O problema de pesquisa em seu contexto conceitual de origem
“reflexividade do professor”

A nocao de reflexividade docente esta intrinsecamente relacionada a
capacidade do professor de analisar criticamente sua propria pratica, repensar
meétodos e estratégias pedagdgicas, reconhecer limites e potencialidades de sua
atuacao e, sobretudo, compreender o papel que exerce na formagao dos estudantes
e na transformacao social. Segundo Schon (2000), o professor reflexivo € aquele que
pensa sobre sua pratica, durante e apds a agao, buscando significar as experiéncias
vividas e transforma-las em conhecimento profissional. Esse conceito rompe com a
ideia do docente como mero executor de politicas ou transmissor de conteudos,
colocando-0 como sujeito ativo no processo educativo.

No contexto da escola publica estadual paulista, essa reflexividade é
tensionada por uma série de fatores estruturais e institucionais. A intensa carga
horaria, o acumulo de turmas e a pressao por resultados imediatos impdem desafios
concretos a capacidade do professor de parar, refletir e reconstruir sua pratica. Além
disso, politicas educacionais muitas vezes centralizadoras e voltadas para padrdes de
desempenho (como avaliagbes externas) desconsideram o tempo necessario para a
autoanalise critica e o dialogo entre pares. Nesse cenario, refletir sobre o préprio fazer
pedagogico se torna um ato de resisténcia e de reafirmagéo da identidade profissional
frente a burocratizagao do ensino.

A preservacao da identidade docente, nesse sentido, esta diretamente
conectada a possibilidade de exercer a reflexao critica. Professores que conseguem
construir espagos de escuta, partilha e analise das praticas relatam maior senso de
pertencimento, mais seguranga profissional e maior coeréncia entre seus valores e
acdes. Quando esse processo € negado ou inviabilizado pelo contexto institucional,
surgem sentimentos de esvaziamento profissional, desmotivacéo e, em casos mais
graves, adoecimento. Shon (2000) argumenta que os docentes que n&o analisam
criticamente sua pratica profissional correm o risco de desenvolver uma rotina pautada
por comportamentos automaticos ou tradicbes, sem dedicacao significativa ou
inovagcdo. Como consequéncia, tendem a adotar, de forma acritica, solugdes
propostas por outras pessoas para lidar com os desafios do dia a dia escolar. A
reflexividade, entdo, ndo é apenas um exercicio tedérico, mas uma necessidade

concreta para a sobrevivéncia e a dignidade profissional na escola publica.
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Diante disso, a presente investigagao pretende responder a seguinte questao:
de que modo as condi¢des estruturais, institucionais e pedagogicas, no ambito da
atual politica educativa da rede estadual paulista, incidem sobre a possibilidade de
reflexdo critica dos professores do Ensino Médio acerca de sua pratica no cotidiano
escolar?

Seu objetivo geral € identificar e analisar os espagos-tempo de reflexividade
docente vivenciados por professores do Ensino Médio, bem como seus
condicionantes, no contexto da atual politica educacional da rede estadual paulista.

Dentre os objetivos especificos desta pesquisa destacam-se:

a) Contextualizar a politica educativa da rede estadual de educacédo de Séao
Paulo, na gestdo do governador Tarcisio de Freitas (2023-atual);

b) Identificar as caracteristicas que definem a reflexividade docente a partir de
uma perspectiva critica de educacéo;

c) Identificar e analisar as condi¢gdes do cotidiano escolar e da politica
educacional que se constituem como elementos facilitadores ou dificultadores da
reflexao critica do professor no contexto investigado;

Investigar como os professores da rede estadual paulista conciliam a reflexao
sobre sua pratica com a manutencao da qualidade do ensino, mesmo com uma carga
horaria extensa e multiplas exigéncias, € também compreender os limites e as
possibilidades de se manter ético, critico e coerente no exercicio da docéncia.

A reflexividade se apresenta, neste estudo, como eixo fundamental para
interpretar a pratica pedagogica contemporanea e como lente tedrica capaz de
iluminar os modos pelos quais os professores reagem, adaptam-se ou resistem as
condicbes impostas, ao mesmo tempo em que reconstroem continuamente sua
identidade e seu papel educador.

A justificativa académica desta pesquisa se encontra na necessidade de
fortalecer a formacéao e a pratica reflexiva do professor, contribuindo para o debate
sobre as lacunas entre a formacao inicial e continuada, e os desafios cotidianos da
docéncia.

Ao aprofundar-se em como os professores concebem, praticam e sao
impactados em sua capacidade de refletir sobre o proprio fazer, especialmente em um
cenario de politicas educacionais que tendem a padronizar e controlar o curriculo e o

fazer docente, o estudo busca contribuir para a compreensdo dos processos de
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profissionalizagdo docente.

Ao oferecer um olhar detalhado sobre as dindmicas entre a capacidade de
atuacao do professor e as estruturas macropoliticas, essa pesquisa pode colaborar
para o avancar na teorizacdo sobre a autonomia profissional e as condi¢des
necessarias para um desenvolvimento continuo e critico dos educadores. A
investigacao, portanto, ndo apenas descreve esse fendbmeno, mas busca explica-lo
em suas multiplas dimensdes, contribuindo para o debate sobre a formacgédo e o
trabalho pedagogico.

No campo social, o estudo é relevante ao trazer a tona a voz dos professores,
destacando suas experiéncias e resisténcias em contextos de tensionamentos na rede
publica paulista. Ao trazer a tona as preocupacgdes sobre as limitacbées em torno da
reflexividade e da autonomia docente, esta pesquisa pode auxiliar a fomentar um
debate publico melhor qualificado sobre os rumos da educacédo paulista. Isso é
essencial para que a sociedade civil e os préprios educadores possam se posicionar
melhor perante a problematica investigada.

Acredita-se que este trabalho podera inspirar politicas e praticas de formacao
de professores democraticas e criticas, que realmente atendam as demandas e

desafios enfrentados pelos docentes na atualidade.
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1.2 Estudos Correlatos

Com a intencéo de situar a pesquisa em relagao a produgcdo académica atual
da area da Educacao e identificar as potenciais contribuigbes desta investigacao, foi
feita uma consulta a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), para
viabilizar a andlise de pesquisas correlatas ao tema em desenvolvimento. Sendo
assim, definiram-se os descritores a serem utilizados na identificacdo de estudos
pertinentes ao tema. Utilizaram-se os seguintes termos na ferramenta de busca do
portal: "Reflexividade do professor". A busca permitiu localizar 233 trabalhos
defendidos entre os anos 2005 e 2025 (Figura1), dos quais 156 eram dissertacdes e,

77 teses

Figura 1- Busca BDTD
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Fonte: o autor

A escolha do termo “reflexividade do professor” como descritor justifica-se,
inicialmente, pela centralidade que essa tematica ocupa na pesquisa. Além disso,
essa é uma categoria importante para o desenvolvimento profissional docente', ao
remeter a capacidade critica e analitica do educador frente a pratica pedagdgica, as
interacdes em sala de aula e aos contextos socioculturais que permeiam 0 processo
de ensino-aprendizagem. A reflexividade implica uma postura investigativa continua,
na qual o professor ndo apenas executa técnicas ou adota métodos, mas problematiza
suas agoes, reconhece os desafios do contexto microssocial e macrossocial e busca
alternativas fundamentadas para aprimorar sua atuagao, individual e coletivamente. O
termo abrange, assim, dimensdes éticas, epistemoldgicas e praticas da docéncia,
mostrando-se essencial para a formacdo de profissionais autbnomos, criticos e
comprometidos com a transformacgao da educacéao e da sociedade.

A exploragao realizada na BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes) a partir do descritor “reflexividade docente” possibilitou o levantamento
de diversos trabalhos académicos que abordam a tematica sob enfoques tedricos e
metodologicos variados.

Para a constituicio do quadro de estudos correlatos, partiu-se de um
levantamento inicial de 233 trabalhos disponiveis em bases de dados académicas. O
processo de selegdo ocorreu em etapas sucessivas, com o objetivo de identificar
produgdes que dialogassem diretamente com o tema central desta pesquisa: a
reflexividade do professor no contexto educacional.

Em um primeiro momento, realizou-se a leitura dos titulos de todos os
trabalhos, etapa que permitiu descartar aqueles que, de forma evidente, nao
apresentavam relagcdo com a area da educagao ou nao abordavam a tematica da

pratica docente. Na sequéncia, efetuou-se a leitura atenta dos resumos dos trabalhos

" No contexto desse trabalho o desenvolvimento profissional docente sera compreendido na mesma
acepcao de Saul (2015, p. 15), ou seja, “[...] como um processo histdrico e abrangente, que se estende
por todos os momentos do exercicio da profissdo, durante o qual os professores ampliam e aprofundam
a sua formagéo, (re)constroem sua identidade e, na condi¢cdo de trabalhadores, segundo Guinsburg
(1990, p. 335), lutam pela melhoria de seu status, elevagéo de seus rendimentos e aumento de seu
poder/autonomia”.
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que permaneceram apos o filtro inicial, buscando identificar a presencga de conceitos
relacionados ao professor reflexivo e sua formagao.

Os principais critérios de exclusao utilizados foram: (i) trabalhos que nao
pertenciam ao campo da educacao, (ii) pesquisas que ndo mencionavam ou discutiam
a nogao de reflexividade docente, e (iii) estudos que abordavam temas apenas
tangenciais, sem contribui¢cdo direta ao objeto desta investigagao.

Dessa forma, apos esse processo seletivo, foram escolhidos cinco trabalhos
que se mostraram mais pertinentes e convergentes com o tema desta pesquisa, todos
inseridos no campo da educacgao e alinhados com a discussao tedrica e pratica sobre
o professor reflexivo. O resultado desse processo esta sistematizado no Quadro 1 a
seguir, contendo informagdes sobre ano, autor, instituigdo, titulo e natureza da

producao (dissertacéo ou tese):
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Quadro 1 - Trabalhos encontrados na pesquisa a BDTD

2021 Marcela O professor Tese
Calixto dos Santos/ como profissional
Universidade de Séo reflexivo em John
Paulo Dewey
2008 Thaisa A formacao Dissertacao
Camargo Dorigon/ | reflexiva do professor de
Pontificia linguas estrangeiras
Universidade
Catdlica do Parana
2008 Rita Buzzi O processo de Tese
Rausch/ reflexividade promovido
Universidade pela pesquisa na
Estadual de formacéo inicial de
Campinas professores
2021 Viviane A teoria do Dissertacao
Regina de Miranda/ professor reflexivo na
Universidade pratica docente: estudos
Federal de Mato bibliograficos
Grosso do Sul
2010 Maria O professor Dissertacao
Lourdes Della reflexivo e sua pratica
Coletta Marquette/ | na atual organizacéo da
Pontificia escola publica
Universidade
Catdlica do Parana

Fonte: o autor
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A tese de Marcela Calixto dos Santos (2021) tem como objeto de pesquisa a
nocao de “professor como profissional reflexivo” a partir do pensamento de John
Dewey, buscando compreender como suas contribuicbes filoséficas podem
enriquecer os debates sobre a pratica docente. Diferentemente de estudos que
comparam diretamente as abordagens de Dewey e Donald Schon — autor que
popularizou o conceito de professor reflexivo —, a pesquisa opta por uma analise
conceitual fundamentada nas categorias presentes no pensamento deweyano,
destacando suas bases politicas, sociais e filosoficas.

O estudo parte da constatacdo de que, embora Schon tenha recebido criticas
por ndo considerar devidamente os condicionamentos histéricos e sociais do
pensamento reflexivo, a obra de Dewey apresenta uma perspectiva mais ampla e
profunda, abordando dimensdes que envolvem antropologia, epistemologia, axiologia,
l6gica e metafisica. Como resultado, a pesquisa conclui que a filosofia de Dewey
oferece um arcaboucgo tedrico mais consistente para a compreensao da pratica
reflexiva docente e para a formagao de professores, trazendo uma abordagem critica
frente aos problemas sociais e econdmicos de seu tempo e contribuindo para o
fortalecimento do debate educacional contemporaneo.

A dissertacao de Thaisa Camargo Dorigon (2008) tem como objeto de estudo
a formacao reflexiva do professor de linguas estrangeiras, com foco especial na
pratica docente desenvolvida em institutos de idiomas. A pesquisa busca responder a
questdes relacionadas aos processos de reflexdo utilizados pelos professores, as
dificuldades encontradas na implementagcao da abordagem reflexiva e as barreiras
ligadas ao pensamento reflexivo no contexto de ensino de linguas.

Seus objetivos incluem apresentar proposigdes tedricas sobre reflexdo,
fundamentadas nos trabalhos de Dewey, Schon, Richards e outros autores, propor
uma metodologia de reflexdo para professores e analisar, por meio de um programa
de reflexao, as possibilidades de articular teoria e pratica no ensino de linguas.

Com base em uma abordagem qualitativa e utilizando observagéo participante,
questionarios e gravagdes de reunides como instrumentos de coleta de dados, a
pesquisa identificou categorias relacionadas ao desenvolvimento profissional, as
dificuldades da pratica reflexiva e a importancia da auto investigacdo e do
autoconhecimento docente. Como principal resultado, o estudo destacou a

contribuigdo da formagdo continuada para potencializar a reflexdo docente,
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favorecendo tanto a transformacdo da pratica pedagdgica quanto o crescimento
pessoal dos professores, além de ter proporcionado a propria pesquisadora um
aprofundamento sobre sua pratica profissional.

A tese de Rita Buzzi Rausch (2008) tem como objeto de pesquisa o processo
de reflexividade desenvolvido na formacao inicial de professores, especificamente no
curso de Pedagogia da Universidade Regional de Blumenau (FURB), no contexto da
elaboragao do Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). A pesquisa busca responder
a questdo de como se constitui a reflexividade do académico/professor em sua
formacao inicial por meio da pratica investigativa, utilizando registros de orientacdes
gravadas, apresentagdes orais videogravadas e portfélios reflexivos produzidos pelas
sete académicas participantes.

O objetivo central foi compreender os niveis de logica reflexiva desenvolvidos
durante a realizacdo do TCC, analisando os momentos em que ocorreram reflexdes
mais complexas, especialmente quando as estudantes relacionavam teoria e dados
de pesquisa ou refletiam sobre situagdes de sucesso e insucesso. Os resultados
indicaram que a pratica da pesquisa contribui significativamente para ampliar o
processo de reflexividade, sendo favorecida pelo papel ativo do orientador, e reforcam
a importancia de manter a pesquisa inserida nos curriculos de formacao inicial de
professores, por seu potencial de desenvolvimento profissional, pessoal e critico
acerca das praticas docentes.

A dissertacédo de Viviane Regina de Miranda (2021) tem como objeto de
pesquisa a teoria do professor reflexivo aplicada a pratica docente, com énfase na
reflexao critica e intencional do professor diante dos desafios encontrados em sala de
aula. O estudo tem como objetivo analisar concepgdes e contribuicdes tedricas de
autores como Paulo Freire, Kenneth Zeichner e Donald Schon sobre a pratica
reflexiva, além de identificar os desafios e dificuldades que impedem os professores
de avancarem em sua pratica profissional.

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa exploratéria de carater
qualitativo, baseada em um levantamento bibliografico de artigos -cientificos,
dissertagdes e teses publicadas no Brasil entre 2010 e 2020, utilizando a analise
categorial de Bardin. Os resultados indicam que a reflexdo docente ndo € um habito
espontaneo, mas um processo construido ao longo da carreira, sendo um elemento

complexo que demanda intencionalidade e continuidade. A pesquisa evidencia que o
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ensino reflexivo pode ampliar o pensamento critico e a capacidade de tomada de
decisao dos professores promovendo maior autonomia e emancipagao profissional.

A dissertacao de Maria de Lourdes Della Coletta Marquette (2010) tem como
objeto de estudo as implicagdes da organizagao do trabalho na escola publica de
ensino fundamental para a pratica docente, investigando como os tempos, os espagos
e as motivagodes influenciam a reflexdo dos professores sobre sua pratica pedagodgica.
O estudo tem como objetivos especificos analisar a estrutura organizacional da escola
em relacao as oportunidades de reflexao, identificar os fatores que mobilizam os
professores a refletirem sobre suas agées e compreender as formas utilizadas para
essa pratica reflexiva.

Com base em uma abordagem qualitativa, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas e analise documental, envolvendo professores, gestores e
supervisores de uma escola publica de Curitiba. Os resultados apontaram que a
escola disponibiliza tempos e espacos, especialmente nas horas-permanéncia, para
que os docentes realizem reflexdes coletivas, planejamento pedagdgico, estudos e
formacgao continuada. Constatou-se também que as dificuldades vivenciadas em sala
de aula sdo um fator relevante para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva, que
ocorre inicialmente de modo individual e se amplia por meio da troca de experiéncias
entre os professores. Ademais, o estudo destaca a consciéncia dos docentes sobre a
importancia da formagao continuada e da reflexao sistematica, dada a complexidade
e as crescentes demandas da educagao contemporanea.

A busca evidenciou o crescente interesse em compreender como a pratica
reflexiva se constitui como elemento fundamental na formacgao inicial e continuada de

professores, bem como em suas trajetérias profissionais. Foram selecionadas
dissertacdes e teses que discutem a reflexividade docente em contextos distintos —
como a educagao basica, o ensino superior € programas de formagédo —, contribuindo
significativamente para embasar os argumentos e analises desenvolvidos nesta
dissertagao. Esses estudos ofereceram subsidios tedricos relevantes, ao mesmo
tempo em que revelaram lacunas e possibilidades de aprofundamento sobre o tema.
Pode-se afirmar que presente dissertacdo avanca e se diferencia das
producdes anteriormente mencionadas, ao direcionar seu foco para um contexto ainda
pouco explorado sob a ¢6tica da reflexividade docente: a pratica de professores do

Ensino Médio no ambito da rede estadual paulista e, fundamentalmente, sob a
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influéncia da atual politica educacional. Enquanto as pesquisas anteriores se
concentram em bases tedricas, na formacgao inicial ou em realidades distintas, este
estudo propde uma analise situada e contemporanea, investigando os espagos-tempo
e os condicionantes concretos — sejam eles favorecedores ou dificultadores — que
moldam a reflexdo critica do professorado em servigo. Dessa forma, a pesquisa
contribui com um conhecimento novo ao diagnosticar como uma politica publica em
curso se materializa no cotidiano escolar, impactando diretamente as possibilidades
de desenvolvimento de uma praxis reflexiva, oferecendo um olhar aprofundado sobre
a realidade de um dos maiores sistemas de ensino do pais, profundamente
influenciado pela légica neoliberal.

Nesse sentido, espera-se que essa pesquisa possa contribuir para o debate
critico sobre politicas publicas com viés gerencialista e seus impactos no trabalho do
professor e subsidiar a agcdo de professores e gestores escolares na criagao e

fortalecimento de espagos genuinos de reflexao.

1.3 Anuncio do referencial teérico e metodologia da pesquisa

A escolha dos autores que compdem o referencial tedrico desta pesquisa nao
se deu de forma aleatéria, mas esta diretamente relacionada aos objetivos do estudo
e a necessidade de compreender a formagdo docente em sua complexidade
histérica, social e politica. Zeichner (1993) contribui de maneira significativa ao
discutir a formacao de professores a partir de uma perspectiva reflexiva, na qual o
docente é concebido como sujeito critico de sua pratica. Tal abordagem permite
analisar o professor ndo apenas como executor de métodos, mas como intelectual
que reflete, questiona e transforma sua agédo pedagdgica a luz das demandas do
contexto educacional. Pimenta em didlogo com Ghedin (2012), oferecem aportes
fundamentais para a compreensdo dos processos formativos e da identidade
docente. Esses autores enfatizam a articulagao entre teoria e pratica, destacando a
importancia da praxis como elemento constitutivo da profissionalizagdo docente.
Suas contribuicbes possibilitam compreender a formagdo como um processo
continuo, marcado por experiéncias, saberes e reflexdes construidas no cotidiano
escolar, aspecto central para a analise proposta nesta pesquisa.

Freire (1996), por sua vez, fundamenta teoricamente a pesquisa ao sustentar

uma concepgao critica e emancipatéria da educagao. Sua perspectiva pedagdgica,
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baseada no dialogo, na problematizagao da realidade e na consciéncia critica, orienta
a compreensdo do ensino como pratica social e politica. A inclusdo desse autor
justifica-se pela necessidade de analisar o papel do professor enquanto agente de
transformacdo social, comprometido com uma educagdo democratica, ética e
humanizadora.

Os autores selecionados convergem ao defender uma concepgdo de
educagao que ultrapassa a dimensao técnica do ensino, valorizando os aspectos
éticos, politicos e sociais da pratica pedagogica. Essa convergéncia tedrica
possibilita uma leitura mais ampla dos fendmenos educacionais, permitindo analisar
o trabalho docente a partir de multiplas dimensdes, como a construcdo do
conhecimento, as relagdes de poder, os contextos institucionais e as condigdes
concretas de atuacgao profissional.

Desse modo, o referencial tedrico adotado sustenta a compreensao de que a
formacéo docente nao pode ser dissociada das realidades vividas pelos professores,
nem tampouco reduzida a modelos prescritivos. Ao contrario, parte-se do
pressuposto de que o professor constrdi seus saberes a partir da reflexado critica
sobre sua pratica, em didlogo constante com teorias educacionais e com os desafios
impostos pelo contexto social e escolar, o que reforca a pertinéncia dos autores
escolhidos para embasar a investigacgao.

Assim, a pesquisa se ancorou em uma perspectiva critico-reflexiva da
educacéo, articulando contribuicbes da Pedagogia Critica, da formagao reflexiva de
professores e dos estudos sobre saberes docentes.

Metodologicamente, essa fundamentagdo dialoga com a abordagem
qualitativa, que, conforme Chizzotti (2008), permite apreender a complexidade dos
fendmenos educativos a partir das experiéncias e significados atribuidos pelos
sujeitos.

[...] o mundo deriva da compreensao que as pessoas constroem no
contato com a realidade nas diferentes interagbes humanas e
sociais, [portanto] sera necessario encontrar fundamentos para
uma analise e para a interpretacao do fato que revele o significado
atribuido a esses fatos pelas pessoas que partiham dele. Tais
pesquisas serdo designadas qualitativas, termo genérico para
designar pesquisas que, usando ou nao quantificagdes, pretendem

interpretar o sentido do evento a partir do significado que as
pessoas atribuem ao que falam e fazem (Chizzotti, 2008, p. 27-28).
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A revisao de literatura e as entrevistas semiestruturadas constituem
procedimentos coerentes com essa perspectiva, possibilitando uma compreensao
aprofundada e articulada das praticas, discursos e concepg¢des que atravessam o
objeto investigado.

Faz-se relevante destacar os aportes tedricos que sustentam a
fundamentacdo metodoldgica e analitica proposta nesta investigacdo, a qual
concentra seus esforcos na construcdo de um referencial freireano, articulado a
estudos que possibilitam a compreensdo e a problematizacdo dos aspectos
emergentes dos dialogos e das reflexdes promovidos pelas agdes desenvolvidas ao
longo dos desdobramentos da pesquisa.

Sera utilizada neste trabalho a trama conceitual freireana, uma metodologia
desenvolvida pelos pesquisadores Alexandre Saul e Ana Maria Saul, e fundamentada

nos principios tedricos e epistemologicos de Paulo Freire:

A trama conceitual freireana compromete-se com a radicalidade do
pensamento de Paulo Freire e se apresenta como uma tela critica que
desafia o seu autor a construir um conhecimento que contribua para a
explicitacdo da natureza, das condicdes de viabilizagdo, dos limites e
da intencionalidade do conceito central a ser melhor compreendido
(Saul; Saul, 2018, p.1151).

Tal instrumento metodoldgico organiza-se a partir de conceitos centrais do
pensamento freireano, como a dialogicidade, a conscientizagdo, a praxis e a educagao
libertadora, possibilitando uma analise critica e aprofundada da realidade investigada.
Essa abordagem metodoldgica favorece a compreensao dos fendmenos educacionais
em sua complexidade, permitindo estabelecer relagdes entre teoria e pratica, bem
como entre os sujeitos da pesquisa e os contextos sociais nos quais estao inseridos.
Nesse sentido, a trama conceitual freireana configura-se como um importante
dispositivo para a produgéao de conhecimento critico, reflexivo e comprometido com a
transformacao social.

A dimenséao central que orienta a trama deste trabalho é a reflexdo sobre a
pratica, compreendida como um processo continuo de analise critica das acodes
pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar. A partir dessa perspectiva, busca-
se compreender como o0s professores constroem saberes a partir de suas
experiéncias, ressignificando suas praticas e promovendo mudangas que contribuam

para o fortalecimento da justiga social.
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Esta dissertacado esta organizada em diferentes partes, além desta sec¢ao inicial
de apresentacéao e introdugao, que tem por finalidade contextualizar o tema, delimitar
o problema de pesquisa, apresentar os objetivos e justificar a relevancia do estudo. A
segunda parte dedica-se a discussdo sobre a reflexividade docente, a luz das
contribuicbes de importantes tedricos da area da educacdo, abordando os
fundamentos conceituais e epistemoldgicos que sustentam a formagao de professores
reflexivos e criticos. Busca-se, assim, compreender os processos formativos que
favorecem o desenvolvimento da autonomia, da consciéncia critica e da capacidade
de analise das praticas pedagogicas.

A terceira parte aborda as politicas de formagao de professores no estado de
Sao Paulo, analisando seus marcos legais, programas institucionais e diretrizes
curriculares, bem como suas implicacdes para a pratica docente. Nessa sec¢ao, sao
discutidos os avancgos, limites e desafios dessas politicas, considerando o contexto
sociopolitico e educacional contemporaneo. A quarta parte versa sobre os percursos
metodologicos da pesquisa, detalhando os procedimentos adotados para a coleta e
analise dos dados, com destaque para o uso de entrevistas semiestruturadas. Por fim,
sao apresentadas as conclusdes e as consideracdes finais, nas quais se retomam os
principais achados do estudo, apontando contribuigdes, limites da pesquisa e

possiveis desdobramentos para investigagdes no futuro.
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2 REFLEXIVIDADE DOCENTE

A reflexividade docente tem se consolidado como uma questao inegavelmente
relevante no campo da formagao de professores e no exercicio da docéncia. Trata-se
de um processo continuo de analise critica, em que o professor se posiciona como
pesquisador de sua propria pratica, problematizando as condigdes do ensino, os
contextos socioculturais e institucionais e os impactos de suas acdes na
aprendizagem dos estudantes. Essa pratica de autoavaliagdo e reconstrugdo da
pratica docente esta intimamente relacionada com a construgdo da identidade
profissional e com a busca pela qualidade social da educagado, conforme apontam
Névoa (1995) e Imberndn (2009).

A presente secao discute a reflexividade docente sob diferentes perspectivas,
situando-a no campo da educacgao e abordando os principais desafios da formacéao
continuada, a evolucao historica do conceito de reflexdo docente, seus marcos
tedricos e as contribuicbes de Paulo Freire para a discussédo da tematica, a partir de
uma perspectiva critico-emancipatoria. Por fim, apresenta exemplos praticos e uma
proposta de trama conceitual inspirada na pedagogia freireana.

A formacgao continuada de professores enfrenta iniumeros desafios no contexto
educacional contemporaneo, em especial diante de mudangas sociais, politicas e

tecnolégicas. Entre os principais desafios destacam-se:

l. Integracéo das tecnologias digitais

A aceleragéo tecnoldgica exige que os professores desenvolvam competéncias
digitais, mas também uma postura critica sobre o uso pedagdgico dessas ferramentas.
André (2010) afirma que a tecnologia deve ser incorporada de modo reflexivo,
considerando as desigualdades de acesso e evitando que a inovagao se limite a
reproducao de praticas tradicionais em formatos digitais.

Nesse sentido, observa-se que a discussao sobre a integragao das tecnologias
digitais na formagao docente tem sido marcada por um duplo movimento: por um lado,
as instituicdes de ensino e os programas de formacéo inicial e continuada reconhecem
a importancia do desenvolvimento de competéncias digitais; por outro, muitas vezes

a incorporagao dessas tecnologias ocorre de forma impositiva, sem oferecer ao
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professor condi¢cdes de refletir criticamente sobre sua utilizagdo. Tal imposi¢cao pode
gerar um distanciamento entre a pratica pedagodgica e a realidade formativa do
docente, na medida em que a adogao de recursos tecnoldgicos € apresentada como
solugdo universal, desconsiderando as especificidades de contextos educacionais
diversos.

Outro aspecto relevante refere-se ao fato de que a presenga das tecnologias
digitais, embora carregada de potencialidades, constitui um desafio a formagéo
docente. Isso se deve, em grande parte, as desigualdades estruturais de acesso, tanto
dos alunos quanto dos professores, o que evidencia que a simples disponibilizagao de
recursos nao garante praticas pedagogicas mais inovadoras ou inclusivas. Além disso,
o dominio técnico ndo é suficiente: é necessario que os educadores desenvolvam uma
compreensao pedagdgica consistente, capaz de integrar a tecnologia ao curriculo de
forma significativa.

Nessa diregao, Moran (2018, p. 23) ressalta que “[...] a tecnologia s6 faz sentido
quando integrada a propostas pedagodgicas inovadoras, que motivem os alunos a
aprender de forma mais autbnoma e criativa”. Assim, o autor enfatiza que o uso das
tecnologias deve estar associado a metodologias ativas, nas quais o professor se
posicione como mediador e orientador do processo de aprendizagem. O desafio nao
esta apenas em incorporar ferramentas digitais, mas em repensar a pratica
pedagogica, de modo que a tecnologia favore¢ca a autonomia, a colaboragéo e a
construcao coletiva do conhecimento.

Assim, mais do que uma atualizag¢ao técnica, o desafio que se coloca para a
formacao docente diante das tecnologias digitais € a constituicdo de uma cultura
pedagogica reflexiva, na qual o professor atue como sujeito critico, capaz de
selecionar, adaptar e ressignificar as ferramentas disponiveis em prol de praticas

educativas transformadoras.

Il. Condic¢ées de trabalho e valorizagao profissional

A desvalorizagdo da carreira docente, somada a sobrecarga de trabalho,
impacta diretamente a possibilidade de engajamento dos professores em processos
reflexivos e formativos (Gatti, 2008). Politicas como o Plano Nacional de Educagéo

(PNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacéo inicial em nivel
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superior e para a formagao continuada, de 2015, reforcam a necessidade de formacéao
continuada articulada com o desenvolvimento da carreira e a valorizagao do professor.
A caréncia de recursos materiais e as deficiéncias na infraestrutura escolar
representam desafios recorrentes no contexto educacional. Sdo frequentes os relatos
de escolas que enfrentam a escassez de itens fundamentais, como materiais de
papelaria, tecnologias adequadas ao processo de ensino e livros didaticos
atualizados. Somado a isso, condigdes inadequadas de ventilagéo e iluminagédo nas
salas de aula agravam ainda mais esse cenario.
A partir de uma investigacao aprofundada sobre a tematica, Gatti (2019, p.

306) igualmente salienta:

[...] a maior precisdo na coleta de dados sobre os professores e 0
exercicio docente ndo tem sido devidamente acompanhada da
projecdo das demandas de profissionais habilitados nas diferentes
areas e etapas do sistema escolar, articulada a consideracdo das
mudancgas no perfil de crescimento demografico da populagéo. Isso
seria importante para melhor direcionamento de politicas de incentivo
em que o orgamento publico € comprometido.

A precariedade de recursos materiais e a infraestrutura deficitaria das escolas
revelam um problema estrutural que vai além do cotidiano escolar, exigindo
planejamento de longo prazo e politicas publicas bem direcionadas. Como destaca
Gatti (2019, p. 306), a auséncia de proje¢cbes adequadas sobre as demandas de
profissionais habilitados e de uma articulagdo com o crescimento demografico
compromete a eficiéncia do investimento publico. Dessa forma, a falta de
planejamento estratégico e de gestao integrada do sistema educacional ndo apenas
perpetua as caréncias materiais e estruturais, mas também dificulta a implementagao
de politicas de formacdo docente capazes de suprir as necessidades reais das
escolas, agravando ainda mais as desigualdades no acesso a uma educacao de

qualidade.

lll. Identidade profissional e colaboragao

Névoa (1995) afirma que a formagdo docente deve ser um processo de
construgcao coletiva, envolvendo redes de colaboragdo e praticas de partilha de

experiéncias. O professor precisa assumir-se como sujeito ativo, autor de sua
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trajetdria profissional, rompendo com modelos formativos prescritivos e centralizados.
A reflexividade aparece, nesse contexto, como estratégia que possibilita ao
professor lidar com os desafios cotidianos e, ao mesmo tempo, se posicionar como
agente de transformacgao social. Para Marcelo Garcia (1999), a reflexdo sobre a
pratica contribui para uma docéncia mais autbnoma e critica, voltada para a
construcao de significados e ndo apenas para a execugao de tarefas. De acordo com
Blin (1997, p. 169), “o estudo das representag¢des profissionais constitui um meio,
entre outros, de compreender o significado das identidades”. A afirmagao do autor é
relevante por abordar a relagcdo entre representacdes profissionais e identidade,
ressaltando a importancia de investigar como as percepg¢des e construgdes sociais no
ambiente de trabalho influenciam a formagao e a compreenséao das identidades dos
sujeitos.

Diante desses desafios estruturais e pedagodgicos, a reflexividade docente
assume papel ainda mais central no fortalecimento da educacéao. A reflexao critica e
coletiva possibilita que os professores analisem de forma mais profunda as condigdes
em que atuam, identifiquem os impactos dessas caréncias no processo de ensino-
aprendizagem e busquem alternativas para supera-las. Esse movimento reflexivo
favorece ndo apenas a adaptagao de praticas pedagodgicas as realidades das escolas,
mas também a mobilizagdo coletiva para reivindicar melhores condi¢gdes de trabalho
e politicas publicas mais eficazes. Assim, a reflexao se torna ndo apenas um exercicio
individual, mas uma estratégia de resisténcia e transformacgao frente as adversidades

que permeiam o cotidiano escolar.

2.1 A reflexividade no campo educacional

O conceito de reflexividade docente n&o surgiu de forma repentina, mas
resultou de um processo histérico de elaboracgéo tedrica que se consolidou a partir do
século XX. Nesse percurso, destacaram-se os aportes de John Dewey, Donald Schon
e Kenneth Zeichner, cujas contribuigdes, ainda que distintas, dialogam entre si e
constituem marcos importantes na compreensao da pratica reflexiva na educacao.

Dewey (1933) é considerado um dos pioneiros ao defender que a reflexdo é
elemento essencial para a experiéncia educativa. Para ele, o professor deveria

assumir uma postura investigativa diante de sua pratica, problematizando situagbes
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cotidianas e buscando solugdes fundamentadas na experiéncia e na interagdo com os
estudantes. Dewey entendia a reflexdo como um processo continuo, orientado por
atitudes de abertura, responsabilidade e compromisso com o pensar critico.

Décadas mais tarde, Schon (1983) ampliou essa discussao ao propor a nogao
de “profissional reflexivo”. Seu enfoque volta-se para a pratica profissional em
contextos complexos e incertos, nos quais o conhecimento técnico, isoladamente, ndo
€ suficiente. Schon distingue dois movimentos fundamentais: a reflexdo na agao —
quando o professor pensa e ajusta suas praticas enquanto esta atuando — e a reflexao
sobre a acdo — quando o docente analisa retrospectivamente sua atuacao, buscando
compreender escolhas, erros e alternativas. Essa perspectiva valoriza o saber pratico
e rompe com a ideia de uma racionalidade puramente técnica.

Ja Zeichner (1993), em continuidade e aprofundamento das ideias de Schon,
discute diferentes tradicdes de formacao reflexiva. Entre elas, destacam-se a tradicéo
técnica, a pratica e a critica, sendo esta ultima a mais ampla, pois articula a analise
da pratica com a compreensao dos condicionantes sociais, politicos e institucionais
que permeiam o trabalho docente. Nesse sentido, Zeichner ndo apenas defende a
reflexdo como processo individual de aperfeicoamento, mas também como pratica
social e emancipatéria, vinculada a construcado de uma educacado democratica e
transformadora.

Assim, o olhar sobre a historicidade do conceito de reflexividade no campo
educacional demonstra um deslocamento de uma visdo mais centrada no individuo e
na experiéncia imediata (Dewey), para uma concepg¢ao que inclui a complexidade das
praticas profissionais (Schoén) e, posteriormente, uma perspectiva critica e
sociopolitica (Zeichner). Essa trajetoria evidencia como o conceito foi se consolidando
como um dos pilares da formagcao docente contemporanea.

A reflexividade docente passa a ser compreendida como um dispositivo
fundamental para a ressignificacao das praticas pedagdgicas e para o fortalecimento
da autonomia profissional. Ao integrar dimensdes cognitivas, éticas e politicas, a
reflexao possibilita ao professor interpretar criticamente sua atuacéo, reconhecer os
limites impostos pelas estruturas institucionais e elaborar estratégias de intervengao
mais conscientes e contextualizadas. Desse modo, a reflexividade ultrapassa a esfera
do aperfeicoamento técnico e se constitui como um processo formativo continuo,

capaz de promover a construcdo de identidades docentes criticas, comprometidas
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com a transformacao dos processos educativos e com a democratizagcdo do ensino.
Historicamente, a formacéao de professores foi marcada por modelos baseados
na racionalidade técnica, centrados na aplicacdo de métodos previamente definidos
por “especialistas” externos a escola. Zeichner (1993) critica esse paradigma e
defende um modelo em que o professor atua como intelectual reflexivo, capaz de
questionar as finalidades da educacédo e os contextos socioculturais nos quais se

insere.

2.2 A reflexividade no contexto brasileiro

No contexto brasileiro, Pimenta e Ghedin (2012) corroboram essa visao ao
associar a reflexividade a identidade profissional docente, destacando que a reflexao
nao se limita a técnicas ou métodos, mas envolve a compreensdo das dimensdes
éticas, politicas e culturais do ensino.

O livro Professor reflexivo no Brasil: génese critica do conceito, organizado por
Selma Garrido Pimenta e Evandro Ghedin (2012), € uma obra de referéncia para a
compreensao da formacgao e da pratica docente no contexto educacional brasileiro.
Os autores realizam uma analise critica da emergéncia e do desenvolvimento do
conceito de professor reflexivo, evidenciando suas bases tedricas e os modos como
foi apropriado no campo educacional. A obra ultrapassou uma abordagem meramente
descritiva, ao problematizar os sentidos atribuidos a reflexividade docente nas
pesquisas e nas politicas de formacéo de professores.

Pimenta e Ghedin (2012) compreendem a reflexividade docente como um
elemento constitutivo do cotidiano do professor, afastando-se de concepcbes
estritamente técnicas do ensino. Para os autores, a pratica reflexiva envolve a
capacidade de analisar criticamente a propria agdo pedagdgica, articulando-a aos
fundamentos tedricos e as condi¢des historicas e sociais em que se realiza. Nesse
sentido, a reflexividade néo se limita a uma reflexdo pontual sobre a pratica, mas
configura-se como um processo continuo de construcao do saber profissional, no qual
o professor assume uma postura investigativa sobre o seu fazer (Pimenta; Ghedin,
2012).

Ao discutirem a génese do conceito no Brasil, os autores ressaltam que a

incorporagao da nogao de professor reflexivo ocorreu em um contexto marcado por
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reformas educacionais e por debates acerca da qualidade da formacédo docente.
Contudo, alertam para o risco de uma apropriagao acritica do conceito, que pode
esvaziar seu potencial transformador. Conforme Pimenta e Ghedin (2012), quando
desvinculada das condi¢cdes concretas do trabalho docente, a reflexividade pode ser
reduzida a um discurso prescritivo, responsabilizando individualmente o professor
pelos problemas estruturais da educacgao.

Além disso, os autores enfatizam que a reflexidade docente ndo pode ser
compreendida de forma isolada ou individualizada. Trata-se de um processo que se
desenvolve no interior das instituicbes escolares e esta profundamente relacionado as
politicas educacionais, as condi¢des de trabalho e aos projetos pedagdgicos coletivos.
Dessa forma, a reflexdo sobre a pratica assume um carater social e politico,
contribuindo para a construgdo de uma docéncia critica, comprometida com a
transformacao da realidade educacional (Pimenta; Ghedin, 2012).

Por outro lado, na obra Entre a formagéo e a profissdo: ensaio sobre o modo
como nos tornamos professores, Novoa (2019), apresenta uma analise interessante
em torno de uma série de fragmentagdes que incidem sobre a formagédo docente

impactando seu potencial de gerar reflexdo sobre a pratica:

- a primeira € a fragmentagdo existente nos espagos universitarios,
entre departamentos ou institutos das areas disciplinares (Matematica,
Histéria etc.) e as faculdades de educagdo, com a auséncia de
espacgos integrados de trabalho e de responsabilidade institucional
pela formacao de professores;

- a segunda é o afastamento que se produziu entre a universidade e
as escolas, tornando dificil a necessaria participagdo conjunta de
professores universitarios e de professores da educagao basica nos
programas de formagao docente;

- a terceira ¢ a forma como se definem, hoje, as carreiras
universitarias, no quadro de um produtivismo académico que valoriza,
acima de tudo, a publicagdo de artigos cientificos, relegando para
segundo plano o investimento em atividades como a formacao de
professores (Novoa, 2019, p. 203).

Essas questdes revelam tensdes estruturais que comprometem a articulacao
entre teoria, pratica e compromisso social no campo da formacgao docente.

Essa evolucéao tedrica revela um deslocamento de uma formacgao voltada para
a execucao de tarefas para uma formacao que privilegia o pensamento critico e a
autonomia docente, alinhando-se as politicas contemporaneas de valorizacao

profissional.
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Névoa (2019) compreende o processo de constituicdo da identidade docente
como uma trajetoria complexa, que nao se esgota na formacgao inicial nem se reduz a
acumulacao de experiéncias praticas fragmentadas. Para o autor, a docéncia se
constréi em um campo relacional, no qual formagdo e exercicio profissional se
entrelacam de modo continuo, sendo a reflexdo critica sobre a pratica o eixo
estruturante desse percurso. Nesse movimento, o professor se reconhece como
sujeito em permanente desenvolvimento, cuja aprendizagem profissional se da na
interlocugdo com seus pares, na analise sistematica de sua agdo pedagogica e na
interpretacéo critica dos contextos institucionais em que atua.

Sob essa dtica, a formagao continua deixa de ser concebida como uma etapa
complementar ou acessoria da carreira docente e passa a ocupar posi¢ao central no
desenvolvimento profissional. Névoa (2019) destaca que os processos formativos
mais consistentes sdo aqueles que se organizam a partir das demandas concretas do
cotidiano escolar, valorizando a problematizagdo das experiéncias vividas e o
compartilhamento de saberes no interior das comunidades docentes. Essa dinamica
favorece a construgdo de uma cultura profissional colaborativa, na qual o dialogo, a
escuta qualificada e a reflexdo coletiva operam como dispositivos essenciais para o
aprimoramento das praticas pedagogicas.

Ao enfatizar a escola como espacgo privilegiado de formagéo, o autor propde
uma ruptura com modelos formativos marcados pela fragmentacdo e pela légica
prescritiva. Em contraposigéo, defende-se uma abordagem que reconhece o professor
como intelectual da pratica, produtor de conhecimentos pedagdgicos e agente ativo
na construcao dos projetos educativos. Tal concepg¢ao amplia o alcance da reflexao
docente, que deixa de se limitar ao aperfeicoamento técnico e passa a assumir uma
dimensao ético-politica, voltada a compreensao critica das condi¢des de trabalho, das
politicas educacionais e dos processos sociais que atravessam a acao educativa.

Dessa maneira, a articulagdo entre formacao, profissdo e reflexdo critica,
proposta por Novoa, contribui para a consolidagdo de um paradigma formativo que
valoriza a autonomia docente, a cooperacao profissional € 0 compromisso social da
escola. Trata-se de uma perspectiva que ressignifica a formagao continua como um
processo situado, permanente e dialégico, no qual o professor constréi sentidos para
sua pratica, fortalece sua identidade profissional e amplia suas possibilidades de

intervengao pedagogica, em consonancia com os principios de uma educagao publica
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democratica e socialmente comprometida.

2.3 Reflexao critica em Paulo Freire

A Pedagogia Freireana fornece subsidios importantes para pensar a questao
da reflexividade docente, a partir de uma perspectiva critica de educacgdo. Paulo Freire
(1996) concebe a pratica docente como ato politico e, potencialmente, emancipador.
Para ele, a reflexao é parte integrante da agédo, e ambas constituem a praxis. Freire
defende que o professor deve constantemente analisar sua pratica, em dialogo com
colegas e estudantes, reconhecendo-os como sujeitos histéricos e produtores de
conhecimento.

A reflexao critica proposta por Freire implica:

- Dialogo: pratica horizontal que rompe com a légica bancaria de transmissao
do conhecimento;

- Consciéncia critica: capacidade de compreender a realidade social, politica e
cultural e atuar para transforma-la;

- Autonomia: construcao da liberdade docente e discente, evitando praticas
autoritarias;

- Compromisso ético: valorizacdo da educagao como pratica da liberdade.

Freire sintetiza essa concepcao ao afirmar: “E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (Freire, 1996, p. 39).

Na obra Pedagogia do Oprimido (2017), Paulo Freire defende que o docente,
a0 assumir um compromisso com uma perspectiva pedagogica progressista, ndo deve
limitar sua atuagdo a uma pratica discursiva direcionada ao povo, mas,
fundamentalmente, construir o processo educativo em didlogo com ele, reconhecendo
e valorizando os saberes previamente constituidos pelos sujeitos.

A reflexao critica ndo se configura como um exercicio meramente introspectivo
ou técnico, mas como um processo formativo que se constrdi na interagao entre
sujeitos, contextos e praticas. Para Freire, refletir criticamente implica desvelar as
determinacgdes historicas, sociais e politicas que atravessam o cotidiano escolar,
reconhecendo as contradigdes presentes na realidade educativa e assumindo uma
postura investigativa diante delas. Tal movimento exige abertura ao dialogo,
disposicdo para a escuta e compromisso com a transformacao das condi¢des
concretas de ensino e aprendizagem, de modo que a pratica pedagdgica se converta
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em espacgo de problematizagédo, producao de sentidos e agao consciente. Assim, a
reflexividade docente assume centralidade na construgdo de uma pedagogia
comprometida com a emancipagdo humana e com a democratizacdo do
conhecimento.

Nesse sentido, a discussdo acerca da reflexividade docente, articulada aos
conceitos de praxis, dialogo, consciéncia critica e emancipagao, sera retomada e
aprofundada na quarta se¢ao, no ambito da trama conceitual freireana, possibilitando
uma analise mais sistematica das contribuicbes de Paulo Freire para a compreensao

da reflexao sobre a pratica docente no decorrer desta pesquisa.
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3 POLITICAS EDUCATIVAS NEOLIBERAIS NO ESTADO DE SAO PAULO
NA ATUALIDADE

A educacgao publica brasileira, especialmente no estado de Sao Paulo, tem
sido atravessada, nas ultimas décadas, por profundas transformacdes orientadas por
uma racionalidade neoliberal. Esse movimento redefine o papel do Estado, da escola
e dos sujeitos educativos, deslocando a educagcdo de seu carater social e
emancipatério para uma logica marcada pela eficiéncia, pela mensuragdo de
resultados e pela competitividade. Nesse cenario, compreender as politicas de
formacao de professores exige situa-las no interior de um projeto mais amplo de
reorganizagao da educacao segundo parametros mercadoldgicos.

A chamada educacgao neoliberal introduz na escola principios proprios do
mundo empresarial, como produtividade, desempenho e responsabilizagcao
individual, convertendo processos pedagdgicos complexos em indicadores
quantificaveis. Avaliagdes em larga escala, metas padronizadas e rankings passam
a orientar decisodes politicas e praticas escolares, produzindo uma cultura de controle
que impacta diretamente o trabalho docente e as relagdes educativas. A escola deixa
de ser concebida como espacgo de formacgao critica e convivéncia democratica para
assumir a fungao de preparacao de sujeitos flexiveis e adaptaveis as exigéncias do
mercado.

No contexto paulista, essa racionalidade ndo surge de forma abrupta, mas se
consolida ao longo de sucessivos governos, especialmente a partir da década de
1990. Reformas administrativas e pedagdgicas implementadas sob a hegemonia do
ideario neoliberal promoveram a descentralizagdo administrativa, a padronizagao
curricular e a adogcdo de mecanismos meritocraticos, frequentemente
acompanhados pela precarizagao do trabalho docente. Tais politicas contribuiram
para enfraquecer a dimensao coletiva da escola e para redefinir o professor como
executor de tarefas previamente prescritas.

A influéncia do neoliberalismo sobre a educacido brasileira também se
manifesta na crescente aproximacao entre o setor publico e interesses privados.
Parcerias, contratos de gestdo, plataformas digitais e materiais padronizados
evidenciam um processo de mercantilizagdo do ensino, no qual a educagao passa a

ser tratada como servico e oportunidade de negdécio. Nesse modelo, o Estado
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assume o papel de regulador e avaliador, transferindo responsabilidades para
escolas, gestores e professores, ao mesmo tempo em que reduz seu compromisso
com politicas estruturais de valorizagao e equidade.

A chegada de Renato Feder a Secretaria da Educacédo do Estado de Séo
Paulo, no inicio do governo Tarcisio de Freitas (2023), representa a intensificacao
desse projeto. Com forte inspiragdo empresarial, sua gestdo tem sido marcada pela
centralizagao de decisbes, pelo uso massivo de plataformas digitais e pela cobranga
sistematica de resultados mensuraveis. Essas medidas, embora apresentadas sob
o discurso da modernizacao e da eficiéncia, tém provocado resisténcias e criticas
por parte de educadores, pesquisadores e entidades da sociedade civil, que alertam
para os riscos a autonomia pedagogica e a qualidade da educacéao publica.

Diante desse quadro, torna-se fundamental analisar criticamente as politicas
educacionais em curso e seus impactos sobre a formacgao e o trabalho docente. A
compreensao da logica neoliberal que orienta tais politicas permite problematizar
seus efeitos sobre a escola publica, evidenciando as tensdes entre eficiéncia e
democracia, desempenho e inclusdo, controle e autonomia. Esta seg¢ao propde-se,
portanto, a examinar essas contradicoes, tomando a realidade da rede estadual
paulista como expressao concreta dos desafios enfrentados pela educacéo publica

na atualidade.

3.1 Conceito de educacao neoliberal

A educacgao neoliberal é caracterizada por uma légica de mercado aplicada as
politicas publicas educacionais. Valoriza-se a eficiéncia, a produtividade e a
competitividade, em detrimento de valores como solidariedade, criticidade e inclusao.
Nesse modelo, a escola passa a ser gerida como uma empresa, 0s professores

como executores de tarefas e os estudantes como clientes ou produtos. Avaliagbes
em larga escala, metas de desempenho e rankings tornam-se instrumentos de

controle e comparagao. Para Laval (2019, p. 48), nesse contexto:

O sentido da escola muda: ela € ndo mais um lugar de assimilagéo e
convivio com grandes narrativas onde se moldam caracteres estaveis
para situagbes sociais bem definidas, mas um local de caracteres
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adaptaveis as variagdes existenciais e profissionais em incessante
movimento.

Esse paradigma desconsidera as desigualdades estruturais da sociedade e
culpabiliza os individuos por seu fracasso escolar. Ao promover a meritocracia como
valor central, a educagéo neoliberal legitima a exclus&o social e enfraquece a luta por
justica educacional.

Um dos efeitos colaterais do modelo neoliberal de gestdo educacional é o
estimulo a competicédo entre os diferentes agentes da escola. Rankings de escolas e
premiagdes por desempenho promovem uma légica de comparagéo constante.

Essa dinamica afeta o trabalho coletivo dos educadores, pois reduz a
cooperagcao entre pares e incentiva disputas por reconhecimento institucional. A
pedagogia da competicdo também atinge os alunos, que passam a ver os colegas
como rivais € ndo como parceiros de aprendizagem.

Em transmisséo ao vivo no YouTube, realizada em 29 de janeiro de 2025, o
secretario da Educacéo, Renato Feder, anunciou que 2025 seria 0 'ano da autonomia’,

com a Seduc-SP responsavel por oferecer as 'ferramentas' e cobrar os 'resultados":

O que a gente quer é resultado, resultado. Entdo eu nao t6 aqui para
ser legal, para ser sorridente, para falar que estamos todos juntos e
unidos e que vai dar tudo certo e tal. O resultado precisa acontecer na
tua escola (...) entdo vai ser 0 ano da autonomia. Vamos parar de ficar
sugerindo passo a passo, cobrando passo a passo, que o0 que a gente
quer é resultado. Principalmente resultado no Saresp, resultado no
Saeb e tudo que eu vou fazer esse ano, o que esperar da Secretaria
esse ano é apoiar, dar as ferramentas e cobrar resultado. Eu vou
cobrar resultado, entdo foquem no resultado. ?

A cultura do desempenho fragiliza os vinculos comunitarios e favorece a
exclusao de estudantes com menor rendimento, gerando um ambiente escolar hostil
e pouco acolhedor. Para resistir a esse modelo, € necessario fortalecer praticas

pedagogicas solidarias e colaborativas.

3.2 A escola e o Neoliberalismo

Ao iniciar a escrita desta secao, busquei referéncias que pudessem aprofundar

2 Declaragdo de Renato Feder, em transmissdo ao vivo no CMSP. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=KIlvzPGtL4Ag Acesso em: 28 de jul. 2025.
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minha compreensdo sobre o avango da perspectiva neoliberal sobre a educacao
brasileira, tomando como referéncia, principalmente, o contexto do estado de Sao
Paulo.

Entre as obras encontradas, destaca-se A escola ndo é uma empresa, de
Christian Laval, que contribuiu significativamente para esclarecer aspectos
relacionados a for¢ca que a privatizagdo vem exercendo sobre a educacao publica no
pais. Nessa obra, o autor francés analisa uma variedade de documentos e pesquisas
para demonstrar como a educacgao tem deixado de ser tratada como um bem comum,
passando a ser concebida como mercadoria dentro da perspectiva neoliberal.

Laval (2019) destaca o carater pioneiro do Brasil na adogdo do modelo de
escola liberal, enfatizando que essa logica esta presente tanto na Educacéo Basica
quanto no Ensino Superior. O autor observa ainda que a presenga do setor privado
na educacéo brasileira é significativamente mais disseminada do que em paises como
a Franca.

Nesse sentido, Laval (2019, p. 12-13) afirma:

Sob certos aspectos, o sistema educacional brasileiro ja € muito mais
“neoliberalizado” do que o sistema francés e muitos outros sistemas
educacionais europeus. Podemos dizer até que o Brasil chegou antes
do que outros paises ao estagio do “capitalismo escolar e
universitario”, caracterizado pela intervencao direta e macica do capital
no ensino.

O pesquisador aprofunda sua critica ao sistema neoliberal ao abordar o que
denomina de “crise crénica” enfrentada pela escola. Segundo o autor, “a emancipagéao
pelo conhecimento é vista como uma ideia obsoleta” (Laval, 2019, p. 15). Essa
afirmacdo se confirma ao observarmos como as ideias de padronizagdo e
profissionalizacdo da educacgao sao frequentemente colocadas em primeiro plano, em
detrimento de valores sociais e culturais.

No livro, Laval também aborda as figuras do “homem flexivel” e do “trabalhador
autdbnomo” como referenciais pedagodgicos que orientam a educagao sob a logica
neoliberal, vinculando o sujeito e a escola as nogdes de servigo, empresa e economia.
Essas concepcgdes se refletem de forma evidente na realidade da Rede Publica de
Educacao do Estado de Sao Paulo.

No segundo capitulo do artigo Politica para a Educag¢do Basica no Estado de
Sé&o Paulo: tendéncias do governo de Tarcisio de Freitas, de Tania Martins e Neusa

41



Maria Dal Ri (2024) as autoras caracterizam elementos cruciais na Educagao
neoliberal. O capitulo analisa a consolidagao do neoliberalismo como “nova razdo do
mundo” (Dardot; Laval 2016, p. 379), destacando como a légica concorrencial, antes
restrita a esfera econdmica, se torna norma universal, regulando desde as politicas
estatais até a conduta dos individuos, configurando o chamado “Estado-empresa”. No
plano econémico, esse modelo se expressa no desmonte do Estado de Bem-Estar
Social, na desregulamentacdo do trabalho, nas privatizagdes e na imposi¢do de
ajustes fiscais, o que “retira as politicas publicas sociais do Estado e garante o repasse
dos recursos aos especuladores ou rentistas” (Martins; Dal Ri, 2024, p. 7).

No Brasil, a adesao a essa racionalidade ocorreu de forma mais explicita com
a Reforma do Aparelho do Estado, conduzida por Luiz Carlos Bresser Pereira durante
o governo Fernando Henrique Cardoso. Essa reforma introduziu a chamada
Administracdo Publica-Gerencial, criando um pacto social em que se instituiu a ideia
de publico ndo-estatal, ressignificando e aproximando o setor publico ao setor privado,
com instrumentos proprios da gestao privada” (Silva Junior, 2004, apud Martins; Dal
Ri, 2024, p. 7).

No campo educacional, tal Iégica impulsionou processos de mercantilizagéo,
alterando a formagédo docente, a estrutura curricular, o financiamento e a gestéo
escolar, sob influéncia direta do setor empresarial. Essas mudancas foram
acompanhadas de praticas como parcerias publico-privadas, “contratos de gestao e
acordos com foco em resultados, metas educacionais, transferéncia de
responsabilizacao, indicadores de desempenho, avaliagdo externa e em larga escala,
politicas de bonificagdo e meritocracia” (Martins; Dal Ri, 2024, p. 11).

Tais transformacgdes indicam um redirecionamento do papel do Estado, que
deixa de ser executor direto de politicas educacionais para atuar como regulador e
avaliador, transferindo responsabilidades para gestores escolares, professores e
familias. Como apontam os autores, essa configuragdo evidencia uma ofensiva
neoliberal contra direitos sociais, ao “desresponsabilizar o Estado com os servigos
publicos [...] e, a0 mesmo tempo, repassa-los para os gestores, professores e pais”
(Vilarino; Santos, 2021, apud Martins; Dal Ri, 2024, p. 10).

Assim, a politica educacional brasileira contemporanea, fortemente
influenciada pelo ideario neoliberal, “converte a escola em uma seara de reprodugao

do capital” (Martins; Dal Ri, 2024, p. 11), reforcando a légica de mercado em
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detrimento da fung¢ao social da educagao publica.

3.2.1 O avango da légica neoliberal sobre as politicas de educagao, ao longo
dos governos do PSDB no estado de SP

Em sua tese, Giovedi (2012) analisa a politica educacional implementada no
Estado de Séo Paulo a partir da década de 1990, relacionando-a ao projeto neoliberal
mais amplo de reestruturacdo econdmica e social. O autor destaca as reformas
iniciadas no governo de Mario Covas (PSDB), sob a gestdo de Rose Neubauer na
Secretaria de Educagao, caracterizadas pela descentralizagdo administrativa,
racionalizagéo de custos e alteragdes pedagdgicas de grande impacto.

Entre as medidas listadas por Nunes (2005), incluem-se a Progressao
Continuada sem adequada preparagao docente, a divisdo do Ensino Fundamental em
ciclos, a demissao de cerca de 50 mil professores, a fixacdo do numero de alunos por
sala, a municipalizacdo do primeiro ciclo do ensino, a contratacido precaria de
funcionarios via APM, a auséncia de tempo institucional para trabalho pedagdgico
coletivo e a nao efetivagao de politicas de valorizagdo docente.

Essas medidas, segundo Giovedi (2012), foram aprofundadas em gestdes
posteriores (como a de Maria Helena Castro no governo José Serra), com acdes

como a unificagao curricular do programa Sao Paulo Faz Escola e a promogao
baseada no mérito individual. O autor argumenta que essas reformas expressam a
hegemonia de um projeto politico-partidario do PSDB alinhado a um movimento mais
amplo de globalizagéo neoliberal.

A globalizagao neoliberal, conforme discutida pelo autor, € compreendida como
a intensificacdo mundial de fluxos econémicos, culturais e tecnoldgicos, acompanhada
pela difusdo de um ideario econdmico que privilegia o livre mercado, a redugao do
papel do Estado em politicas sociais e a flexibilizacdo das relacbes de trabalho.
Giovedi recorre a analise de Anderson (2003), que associa o neoliberalismo a reagéo
contra o Estado de Bem-Estar Social, apontando para medidas como disciplina fiscal,
contengdo de gastos sociais, enfraquecimento dos sindicatos e manutengao
deliberada de um “exército de reserva de desempregados”, com o argumento de que
a desigualdade social € necessaria para dinamizar a economia.

O autor critica o carater excludente dessa logica, que naturaliza a pobreza e o
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desemprego, promovendo um “neo-darwinismo social” em que apenas os individuos
considerados empreendedores e competitivos sao valorizados, enquanto os demais
sdo marginalizados. Para Giovedi (2012), essa visao repercute diretamente na
educacédo publica paulista, que vem adotando, sobretudo ao longo das ultimas
décadas de governos de direita, uma concepgéo gerencialista e tecnicista, reduzindo
o papel da escola e dos professores e fragilizando a dimensao coletiva e critica do

processo educativo.

3.3 A rede estadual de ensino de Sao Paulo e o novo secretario da

Educacao

A rede estadual de ensino de Sdo Paulo é a maior do Brasil, com mais de 3
milhdes de alunos matriculados e mais de 5 mil unidades de ensino, conforme dados
da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo (Seduc-SP). Este grande sistema
educacional € atualmente liderado por Renato Feder, que ocupa o cargo de secretario
da Educacao.

Renato Feder € um empresario do setor de tecnologia e ja conta com
experiéncia no campo politico. Ele foi secretario de educagao do estado do Parana

entre os anos de 2019 e 2022. Durante o mandato, sua gestao foi marcada por
um modelo empresarial aplicado a educagao, o que gerou atritos com professores e
funcionarios da rede educacional paranaense.

No final de 2022, Feder foi convidado pelo entdo governador eleito de Séo
Paulo, Tarcisio de Freitas, para assumir o comando da educacgao paulista. A indicacao
de seu nome causou polémica, especialmente devido as criticas que ele enfrentou
durante sua passagem pelo Parana.

Com a noticia de sua nomeagao, comegaram a surgir reagdes nas redes sociais
e em grupos de mensagens. Em especial, professores do Parana, que haviam
trabalhado sob a gestdo de Feder, expressaram suas opinides, desejando sorte aos
colegas paulistas e compartilhando relatos de suas proprias experiéncias.

A chegada de Feder a educacgao paulista foi vista por analistas (Martins; Dal Ri,
2024) como a consolidagdo de um projeto de gestdo pautado em principios
neoliberais, que privilegia a eficiéncia, os indicadores de desempenho e a logica de
mercado em detrimento de uma abordagem humanista e democratica da educacgao.
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Organizagdes sindicais, movimentos e entidades de estudo e pesquisa educacionais,
movimentos estudantis e entidades da sociedade civil manifestaram preocupagao com
o risco de desmonte de politicas publicas inclusivas e com a intensificacdo da
precarizagao do trabalho docente. A exemplo disso, a Associacdo Nacional de Pés-
Graduacgao e Pesquisa em Educagao (ANPEd 2025), langou um manifesto com mais
de 60 entidades signatarias — incluindo associagdes académicas, movimentos sociais
e sindicatos — com o objetivo de chamar a atencédo da sociedade, maes, pais e
responsaveis para os retrocessos e ataques a educacgao publica e a autonomia

docente.

3.3.1 Gestao Feder em SP

Em janeiro de 2023, teve inicio o governo Tarcisio no estado de Sdo Paulo, e
na area da Educacao, a gestado ficou sob responsabilidade de Renato Feder. Essa
administracdo comegou de forma controversa, com a implementacdo de novos
procedimentos e regras, como uso plataformas digitais, slides e cobrangas por indices
que impactaram diretamente professores, gestores e alunos da rede estadual. As
mudancas geraram debates e preocupacgdes entre os profissionais da educacéo, que
se viram obrigados a seguir diretrizes mais centralizadas e rigidas, limitando a
flexibilidade pedagdgica em sala de aula.

Além do mais, os profissionais da educagao relatam uma crescente pressao
por metas e resultados mensuraveis, algo que muitos consideram mais alinhado a
l6gica empresarial do que as necessidades reais da aprendizagem. Essa abordagem
tem gerado tensao entre os docentes, que se sentem desvalorizados e desmotivados
diante de um modelo que prioriza indicadores em detrimento da qualidade efetiva do
ensino. Exemplo disso pode ser visto na nota técnica publicada pelo Grupo Escola
Publica e Democracia (GEPUD) e pela Rede Escola Publica e Universidade (REPU),
em 2025, que apresenta uma pesquisa com professores da rede estadual paulista.
Em um dos trechos do documento, um(a) docente entrevistado(a) comentou sobre as

medidas implementadas pela gestao Feder:

Colegas estdo sendo assediados o tempo todo para cumprir metas
focadas em plataformas que ndo corroboram para a aprendizagem dos
alunos. Nada importa além de frequéncia sem aprendizado,
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plataformas sem aprendizado. Se ndo tem meta alcangada, cessagao
quando [diretor escolar] designado e afastado quando titular. A
populagéo precisa entender que ficar ditando em computador, fazer
uso de IA para copiar e colar na plataforma “Redacao Paulista”, fazer
games para aprender Matematica, ndo capacita os alunos para seguir
na sua carreira académica, ndo gera aprendizado (REPU; GEPUD,
2025, p. 20).

Outro ponto sensivel na gestao de Feder tem sido a centralizagdo de decisées
e a rapida implementagado de mudangas estruturais, muitas vezes sem dialogo prévio
com a comunidade escolar. Essa postura tem resultado em um clima de insegurancga
e resisténcia por parte de educadores e gestores, que enfrentam dificuldades para se
adaptar a um modelo que pouco considera a escuta ativa e a participagao democratica

na construgao das politicas educacionais.

3.3.1.2 Os polémicos slides

A primeira medida controversa foi a imposicdo de que os professores
utilizassem slides elaborados pela Seduc-SP. Os educadores passaram a ser
pressionados pelos gestores, o que resultou na perda de sua autonomia pedagogica.
Além disso, surgiram diversas criticas relacionadas a qualidade dos slides,
especialmente devido aos erros frequentes de informagao e de portugués.

Uma reportagem do portal UOL Noticias, intitulada Slides do governo Tarcisio
tém erros de informagéo e portugués e copias?® publicada no dia 01/09/2023, destacou
alguns desses problemas: nos slides de lingua portuguesa, foram encontrados erros
de crase em atividades; em matematica, houve o uso incorreto do sinal de igualdade
ao escrever fragbes, além de explicagbes equivocadas sobre angulos e plano
cartesiano; em geografia, os slides incluiam textos copiados integralmente de outras
fontes, sem os devidos créditos, e alguns mapas apareciam sem legendas ou titulos.

Os erros que geraram maior repercussao foram na disciplina de histéria. Um
dos slides afirmava erroneamente que Dom Pedro Il, e ndo sua filha, a Princesa Isabel,
assinou a Lei Aurea em 1888. Em outro, mencionava-se que a cidade de Sdo Paulo

possui praias. Devido a essas falhas, a secretaria decidiu afastar os responsaveis pela

3 UOL Educacéo. Slides para escolas de SP tém erros de informagao e portugués. UOL, Sao Paulo, 1
set. 2023. Disponivel em: https://noticias.uol.com.br/ultimas-noticias/redacao/2023/09/01/slides-para-
escolas-de-sp-tem-erros-de-informacao-e-portugues.htm Acesso em: 30 de jul. 2025.
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elaboragao dos materiais.

Esses equivocos geraram grande repercussao tanto na midia quanto entre
especialistas em educacao, levantando questionamentos sobre o rigor no processo
de producdo dos materiais pedagogicos. Além da perda da liberdade de catedra, os
erros nos slides prejudicam diretamente o aprendizado dos estudantes, que acabam
sendo expostos a informagdes incorretas ou incompletas. A situagao evidencia a
importancia de um planejamento cuidadoso e da revisao criteriosa de conteudos
educacionais, especialmente quando s&o de uso obrigatério. A confianga na qualidade
do material didatico € essencial para garantir uma educacao de qualidade e evitar a

disseminacgao de desinformacéo nas escolas.

3.3.1.3 Sem livros e materiais fisicos

Outra decisao polémica da atual gestéo foi a suspensao da distribui¢cao de livros
didaticos impressos para os alunos da rede estadual em 2024. Justificada pelo
governo como uma medida de “moderniza¢do” e economia, a iniciativa foi duramente
criticada por educadores, especialistas e familias.

Em agosto de 2023, uma nova controvérsia surgiu: a gestao Feder decidiu que
nao adotaria, a partir do ano seguinte, material fisico, seja da propria rede ou o
oferecido pelo Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD), do Ministério da
Educacdo. Professores e especialistas em educacgao criticaram a decisdo, pois
consideram que limitaria a autonomia do professor. Em entrevista ao website G1,
Tereza Perez, presidente da Comunidade Educativa CEDAC, afirmou que a escolha
do governo de Sao Paulo € motivo de preocupacgéao, pois "o uso de uma plataforma
unica reduz as possibilidades de aproveitamento de recursos e compromete a
diversidade".

De acordo com a nota técnica elaborada pela Rede Escola Publica e
Universidade (REPU), tal medida representa um retrocesso no processo de
democratizacdo do acesso ao conhecimento, uma vez que os livros impressos
cumprem papel fundamental na garantia de equidade e permanéncia dos estudantes
no processo educativo (REDE ESCOLA PUBLICA E UNIVERSIDADE, 2023).

Segundo a REPU (2023), a utilizacdo exclusiva de materiais digitais impde

desafios significativos, como a limitacdo do acesso de alunos em regides com
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infraestrutura tecnoldgica precaria, além de comprometer a autonomia docente, que
passa a depender de conteudos padronizados e previamente elaborados. A nota
técnica também destaca que a substituicdo desconsidera investimentos ja realizados
no PNLD e ignora a relevancia pedagdgica dos livros impressos, amplamente
avaliados e selecionados por critérios técnicos e cientificos.

Em 7 de agosto de 2023, a Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo
promoveu uma audiéncia publica com foco na tematica “Material Didatico na Rede
Estadual de Ensino”. A iniciativa, de autoria do deputado Carlos Giannazi (PSOL),
teve como objetivo debater as recentes diretrizes adotadas pelo Poder Executivo
estadual, que inicialmente previam a suspensao da distribuicdo de livros fisicos
oriundos do PNLD. Em substituicdo ao material impresso, a proposta contemplava a
utilizagcao de conteudo autoral, disponibilizado exclusivamente em formato digital.

Diante da repercussao em veiculos de imprensa e das manifestagdes
contrarias de diversos segmentos da sociedade civil, o governador Tarcisio de Freitas
recuou da medida, anunciando posteriormente que o novo material seria impresso e
encadernado pela administragao estadual.

A substituicdo dos livros fisicos por conteudos digitais exclui uma parcela
significativa dos estudantes que ndo possuem acesso adequado a internet ou a
dispositivos eletronicos em casa. Além disso, muitos professores relatam que os
materiais digitais disponibilizados ndo oferecem a mesma qualidade, profundidade e
organizagdo que os livros impressos, dificultando o acompanhamento e a
sistematizacdo do conhecimento.

A auséncia de materiais fisicos também impacta negativamente os habitos de
leitura, a autonomia dos estudantes e a organizagéo das aulas. A eliminacgao dos livros
impressos representa, portanto, ndo apenas uma mudancga de suporte, mas um

enfraquecimento do direito ao acesso igualitario ao conhecimento.

3.3.1.4 Plataformas digitais

Uma das principais marcas da gestao Feder é o uso das plataformas digitais.
Antes de implementa-las no Estado de Sao Paulo, ele as colocou em pratica no Estado
do Parana, onde ja enfrentavam criticas por parte da comunidade escolar.

No contexto da rede estadual paulista, as plataformas digitais sdo ambientes
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online de ensino e aprendizagem que centralizam materiais pedagogicos, ferramentas
de avaliacdo, conteudo multimidia e atividades interativas.

A nota técnica elaborada pelo Grupo Escola Publica e Democracia (GEPUD)
em conjunto com a Rede Escola Publica e Universidade (REPU) analisa criticamente
o fenbmeno da plataformizagdo da educacdo publica paulista, destacando seus
impactos sobre a organizagdo do trabalho docente e sobre a propria dindmica
pedagogica das escolas. De acordo com o documento, a adogédo crescente de
plataformas digitais como ferramentas de gestdo e ensino tem promovido uma
reconfiguragao significativa das praticas escolares, marcada por maior controle sobre
a atividade docente e pela padronizagédo dos processos educativos (GEPUD; REPU,
2025).

As plataformas adotadas sdo diversas, incluindo Khan Academy, Matific,
Redacao Paulista, Leia SP, Speak, Tarefas SP, todas acessiveis por meio do
aplicativo ou site denominado Sala do Futuro. Até 2024, o acesso a esses recursos
era realizado pelo CMSP - Centro de Midias de S&o Paulo, que gradualmente foi
substituido.

A proposta dessas plataformas é oferecer ferramentas tecnolégicas para o
ensino, incorporando atividades interativas, videoaulas, corregdo automatizada de
redacoes e suporte gamificado a aprendizagem. Contudo, professores apontam
diversas fragilidades na implementagcdo, como a auséncia de formacado adequada,
dificuldades técnicas, instabilidade das plataformas e a falta de integracdo com o
conteudo curricular da rede estadual.

Ademais, ha uma critica recorrente quanto a desumanizagao do processo de
ensino-aprendizagem, com a tecnologia sendo utilizada como fim em si mesma, em
vez de instrumento de apoio pedagdgico. Muitos educadores relatam que os alunos
demonstram resisténcia ou desinteresse frente as atividades propostas,
especialmente quando sao utilizadas de forma repetitiva e descontextualizada.

O uso das plataformas também esta diretamente ligado a politicas de avaliagcao
e controle, uma vez que os acessos e desempenhos sdo monitorados e transformados
em indicadores para gestores. Isso reforca a légica meritocratica e gerencial da
educacéo, diminuindo o espago para abordagens mais criticas e formativas.

Ao invés de potencializar o protagonismo dos estudantes, as plataformas

digitais frequentemente reforcgam um modelo instrucional centrado na resolugéo de
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tarefas padronizadas. Essa padronizagao contrasta com a diversidade das realidades
escolares e aprofunda desigualdades, especialmente em regides com infraestrutura
precaria ou sem acesso a internet.

Assim, embora as plataformas digitais representem uma modernizagao
aparente do sistema educacional, sua adogdo massiva, sem debate com os
profissionais da educacdo e sem considerar as condigdes objetivas das escolas,

revela uma visao tecnocratica e mercadologica da gestao publica da educagao.

Figura 2 - Visdo dos estudantes da Rede Paulista
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3.3.1.5 Redacgao Paulista

A plataforma “Redacdo Paulista”, concebida pelo secretario de educacao,
Renato Feder, constitui-se na corre¢ao de textos com o uso de Inteligéncia Artificial.
Segundo a Secretaria da Educacao, a plataforma foi criada com o objetivo de auxiliar
estudantes da rede publica do estado de Sao Paulo no desenvolvimento de suas
habilidades de escrita, especialmente em preparagao para o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e outros vestibulares.

Apesar da proposta pedagdgica positiva, a plataforma tem recebido criticas de
diversos setores. O sistema de correcdo pode ser automatizado demais ou
inconsistente, com devolutivas genéricas que pouco contribuem para o real
aprimoramento do estudante.

Outro ponto de critica refere-se a centralizacdo das tematicas propostas pela

plataforma, que as vezes nao dialogam com o contexto cultural ou regional dos alunos,
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limitando a capacidade de expressao critica e pessoal.

3.3.1.6 Leia SP

A titulo de exemplo, destaco a plataforma Leia SP, que utilizo no componente
curricular Redagado e Leitura, em duas aulas semanais de 50 minutos cada,
desenvolvida pela empresa espanhola Odilo e adotada pela Secretaria da Educacéao
do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP) em 2024, em tese, € uma iniciativa digital
voltada para o estimulo a leitura e ao desenvolvimento de competéncias leitoras entre
estudantes do ensino fundamental Il e do ensino médio.

Contudo, a implementacao do Leia SP tem sido alvo de criticas por diversos
setores da sociedade. Em agosto de 2023, a Fundacgao para o Desenvolvimento da
Educacao (FDE) anunciou a dispensa de licitagao para a compra de livros digitais, no
valor de R$ 4,5 milhdes, para uso na plataforma, o que gerou questionamentos sobre
a transparéncia e legalidade do processo.

Além do mais, usuarios da plataforma tém relatado problemas técnicos, como
travamentos frequentes e dificuldades de acesso, além de inconsisténcias no idioma
do conteudo, que ora aparece em portugués, ora em espanhol ou inglés, prejudicando
a experiéncia de leitura dos estudantes. Essas questbes levantam preocupacgdes
sobre a eficacia da plataforma e sua real contribuicdo para a melhoria da educagao

no estado de Sao Paulo.

3.3.1.7 Polémica das licitagoes

A gestdo de Renato Feder na Secretaria da Educacgéo do Estado de Sao Paulo,
sob o governo de Tarcisio de Freitas, tem enfrentado criticas severas por dispensar
processos licitatérios em contratos milionarios com empresas de tecnologia
educacional. Um dos casos que mais gerou repercussao foi a contratacdo, sem
licitagdo, da plataforma Leia SP por R$ 30 milhdes. A medida foi justificada pelo
governo como uma “situagdo emergencial” para garantir acesso a conteudos digitais,
mas levantou sérias duvidas quanto a transparéncia e legalidade da operacao.

Reportagens publicadas em setembro de 2023 revelaram que a empresa

contratada para fornecer a plataforma de videoaulas era a espanhola Odilo, que
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oferece um servigo de biblioteca digital com base em inteligéncia artificial. O contrato
foi firmado diretamente com a FDE (Fundacgéao para o Desenvolvimento da Educacéo),
sem abertura de concorréncia publica, o que contraria os principios basicos da
administracao publica como impessoalidade, moralidade e publicidade, previstos no
artigo 37 da Constituicao Federal.

Outro aspecto que agravou a polémica foi a revelagdo de que a empresa
contratada mantinha vinculos com o proprio secretario da Educagao, Renato Feder.
Segundo a Controladoria-Geral da Unido (CGU), a empresa Multilaser, da qual Feder
foi socio até assumir o cargo publico, foi proibida de firmar contratos com o governo
federal por irregularidades em licitagdes. Essa relagédo pré-existente gerou suspeitas
de conflito de interesses e favorecimento, levantando questionamentos sobre a ética
nas escolhas da atual gestao.

A falta de licitagdo em contratos tdo vultosos gerou indignacéo entre
professores, parlamentares e entidades ligadas a educac&o. Muitos alegam que a
medida privilegia grandes corporagdes, especialmente estrangeiras, em detrimento de
solugdes nacionais mais acessiveis e contextualizadas. O argumento do governo de
que nao havia tempo habil para uma concorréncia publica ndo convenceu a sociedade
civil, principalmente diante da magnitude dos valores envolvidos.

A aquisicado de plataformas digitais sem a escuta da comunidade escolar
também demonstra uma gestao verticalizada e distante das realidades das salas de
aula. Professores relataram dificuldades para integrar essas ferramentas aos seus
planejamentos pedagdgicos, especialmente pela falta de formagao adequada e pela
auséncia de infraestrutura tecnoldégica nas escolas, o que acaba por ampliar ainda
mais as desigualdades entre os alunos.

A narrativa de “modernizacéo” usada para justificar essas parcerias privadas
esconde uma logica de mercado que coloca a educagédo publica a servigo de
interesses corporativos. Em vez de fortalecer a escola publica com recursos, livros e
formacao docente, o governo opta por investir em solugdes digitais que nao dialogam
com a diversidade do contexto educacional paulista.

Essa polémica expde os riscos de uma gestdo educacional pautada em
principios neoliberais, que prioriza a eficiéncia econémica e a terceirizagdo dos
servicos em detrimento do direito a educacao publica de qualidade. O caso da Leia

SP se soma a outros episodios que evidenciam a fragilidade dos mecanismos de

52



controle e a centralizagdo das decisdes na cupula da secretaria.

3.4 Implicacdes para o processo formativo

A padronizagéo de conteudos e o uso intensivo de plataformas digitais afetam
diretamente o processo formativo, limitando as possibilidades de adaptagdo dos
conteudos a realidade dos alunos. O modelo atual reduz a diversidade metodoldgica
e enfraquece a construcao de saberes criticos e contextualizados.

O foco em desempenho medido por avaliacbes externas, como a Prova
Paulista, também compromete a formagao integral do estudante, que passa a ser
treinado para responder a testes, em vez de desenvolver competéncias mais amplas.
Isso empobrece o processo educativo, que deixa de lado habilidades
socioemocionais, criatividade e pensamento critico.

Outro aspecto negativo é a fragmentagdo do curriculo, com diferentes
plataformas atuando sem integragdo entre si. Essa légica favorece uma visao
fragmentada da aprendizagem e contribui para a desconexdo entre teoria e pratica.
Professores relatam dificuldades em manter o engajamento dos alunos, sobretudo os

que enfrentam vulnerabilidades sociais.

3.4.1 Prova Paulista

A Prova Paulista € um exemplo de avaliagdo padronizada implementada de
forma massiva na rede estadual. Ela busca medir o desempenho dos alunos em larga
escala, fornecendo dados para ranqueamentos e decisdes administrativas.

Embora seja defendida como instrumento de diagndstico, seu uso como
critério para ingresso em cursos técnicos e premiagdes por desempenho tem gerado
efeitos colaterais. Escolas e docentes se veem pressionados a “ensinar para o teste”,
priorizando conteudos cobrados na prova em detrimento de uma formacao mais
ampla.

Além disso, a realizacdo frequente dessas avaliagbes ocupa um tempo
consideravel do calendario letivo, reduzindo momentos importantes de interacao
pedagdgica e flexibilizagao didatica. Isso contribui para um clima escolar cada vez

mais competitivo e tecnocratico.
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3.4.2 EFAPE

A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao
“Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE) segundo o website da prépria instituigao*
nasceu em 2009, com o objetivo de dar suporte ao desenvolvimento profissional dos
servidores da rede publica estadual de Sao Paulo.

Na EFAPE os servidores podem realizar cursos diversos, como:

- Curriculo em Acédo (Publico Escola) — Nivelamento: Curso focado no
nivelamento e aprofundamento do Curriculo Paulista, com foco no publico escolar.

- Da Educacao Integral ao Ensino Integral: Programa que visa aprimorar a
pratica da educacgao integral nas escolas.

- Multiplica SP: Programa que visa o desenvolvimento de educadores por
meio de praticas inovadoras.

- Programa de Desenvolvimento de Lideranga (PDL): Oferece cursos para
fortalecer a gestao escolar, com foco em lideranga e processos de gestao.

Além dos cursos citados acima, a EFAPE realiza o Planejamento de Aula,
segundo o website da escola, é uma atividade formativa, um espago voltado a
formacgao continuada, durante o momento da ATPL - Aulas de Trabalho Pedagdgico
de Livre Escolha ou APD - Atividades Pedagdgicas Diversificadas, com énfase na
organizagao de aulas, cujo objetivo € subsidiar a pratica pedagogica de modo a
enriquecer o trabalho em sala de aula e orientar a aplicacdo de materiais e recursos
pedagadgicos disponibilizados pela SEDUC-SP.

Ainda em relacdo ao Planejamento de Aula, os professores devem,
semanalmente, assistir a aulas de suas disciplinas ou de areas correlatas, ministradas
por formadores e gravadas na sede da EFAPE, em Sao Paulo. A participacao é de
carater obrigatorio, uma vez que a nao realizagao dessa atividade é registrada como
falta aula, que acarreta em perda no salario e na “avaliacdo de desempenho” do
professor, tal avaliacdo é realizada semestralmente. Destaca-se que os conteudos
contemplam tanto temas especificos, como “Trovadorismo — aula 17, quanto

metodologias pedagogicas, como as técnicas de Doug Lemov, como exemplos de

4 Website da escola de Formagcéo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo “Paulo Renato Costa Souza”
(EFAPE). Disponivel em: https://efape.educacao.sp.gov.br/sobre-nos/ Acesso em: 20 de ago.2025

54



“Virem e conversem” e “Todo mundo escreve”.

3.4.3 Professores descontentes

O modelo de gestdo adotado pela Secretaria da Educagdo tem gerado forte
insatisfacdo entre os docentes. A imposi¢cao de conteudos, metas e plataformas é
percebida como desrespeito a autonomia profissional e a experiéncia acumulada nas
escolas.

Professores relatam exaustido devido ao acumulo de tarefas burocraticas,
exigéncias de relatérios e adaptagdo constante a novas tecnologias sem formagéao
adequada. A desvalorizacdo simbdlica e material da profissdao, com salarios

defasados e pouca escuta institucional, agrava esse cenario, uma vez que:

“[...] destr6i a profissionalidade docente e impede que os/as
professores/as realizem aquilo que mais faz diferenca na formagao
dos/as estudantes: ministrar as aulas por eles/as preparadas, em
didlogo com os conhecimentos cientificos e as realidades das escolas
e de cada grupo-classe” (GEPUD; REPU, 2025, p. 23).

Movimentos sindicais e grupos de professores tém se mobilizado para
denunciar esses problemas, realizando greves, audiéncias publicas e campanhas nas
redes sociais. A resisténcia docente é fundamental para a defesa de uma escola

democratica e inclusiva.

3.5 O Ensino Médio
O ensino médio na rede publica estadual paulista, no contexto contemporaneo,

configura-se como expressao das disputas politicas, econdmicas e ideoldgicas que
atravessam as reformas educacionais no Brasil nas ultimas décadas. A
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a consolidagéo do
Curriculo Paulista inserem-se em um movimento mais amplo de reconfiguracao do
papel do Estado na educagdo, marcado pela centralidade de principios gerenciais,
pela padronizagdo curricular e pela adogdo de uma racionalidade orientada ao
desenvolvimento de competéncias (Brasil, 2017; Sao Paulo, 2020). Sob o discurso da
modernizacao e da melhoria da qualidade do ensino, tais reformas tendem a redefinir
o curriculo escolar de modo a atender interesses econémicos hegemodnicos,

esvaziando a fung¢do social da escola enquanto espaco de formagado critica e
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emancipatoria (Frigotto, 2018).

Nesse sentido, o Curriculo Paulista opera como instrumento de regulagcéo do
trabalho pedagodgico, ao traduzir as diretrizes da BNCC em prescrigdes curriculares
que reforcam uma concepgado utilitarista do conhecimento. Conforme argumenta
Apple (2006), o curriculo ndo € um conjunto neutro de conteudos, mas um artefato
politico que expressa relagbes de poder e define quais saberes sdo considerados
legitimos.

Ao priorizar competéncias mensuraveis e aprendizagens consideradas “Uteis”,
o Curriculo Paulista contribui para a marginalizagao de conhecimentos teodricos e
criticos, especialmente nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais, restringindo o
acesso dos estudantes da escola publica a uma formacéao intelectual mais ampla e
aprofundada.

Os itinerarios formativos, apresentados como eixo estruturante do Novo Ensino
Médio, aprofundam essas contradigdes. Embora sejam discursivamente associados a
flexibilizagao curricular e ao protagonismo juvenil, os itinerarios operam, na pratica,
sob severas limitagbes estruturais, institucionais e territoriais (Krawczyk, 2019). A
oferta restrita de percursos formativos nas escolas da rede estadual paulista evidencia
que a escolha atribuida aos estudantes €, em grande medida, iluséria. Tal dindmica
reforca o que Apple (2011) denomina de “modernizacdo conservadora”, na qual
politicas educacionais aparentemente inovadoras acabam por reproduzir e legitimar
desigualdades sociais, ao direcionar estudantes de classes populares a trajetorias
formativas mais pragmaticas e de menor densidade tedrica.

No que concerne ao ensino técnico profissionalizante proposto pela rede
estadual paulista, observa-se sua crescente centralidade como resposta as demandas
do mercado de trabalho e como estratégia de contengéo da evasao escolar. Todavia,
essa orientacao reforca uma concepcgao instrumental da educacao, na qual a escola
publica é convocada a formar sujeitos adaptaveis e empregaveis, em detrimento da
formacao critica e do acesso aos fundamentos cientificos do conhecimento (Frigotto,
2018). Apple (2004) adverte que esse tipo de politica educacional contribui para a
consolidagdo de uma diviséo curricular que destina aos filhos da classe trabalhadora
uma formagédo voltada ao trabalho imediato, enquanto os grupos socialmente
privilegiados mantém acesso a curriculos mais académicos e culturalmente

valorizados.
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As aulas de expansao, ofertadas em formato online, constituem outro elemento
que evidencia o aprofundamento da légica neoliberal na organizagao do ensino médio
paulista. Apresentadas como estratégia de ampliagao da carga horaria e de inovagao
pedagogica, essas aulas revelam, na pratica, a precarizagdo das condi¢des objetivas
de ensino na rede publica. A adogao do ensino remoto como politica estrutural
desconsidera as profundas desigualdades de acesso as tecnologias digitais e as
condi¢bes materiais de estudo enfrentadas por grande parte dos estudantes (Castells,
2015). Além disso, conforme aponta Apple (2011), a crescente dependéncia de
plataformas digitais e materiais padronizados tende a intensificar o controle sobre o
trabalho docente e a reduzir a autonomia pedagogica, convertendo 0 ensino em um
processo cada vez mais mecanico.

Dessa forma, o ensino médio na rede publica estadual paulista revela-se como
um espago atravessado por reformas que, embora legitimadas pelo discurso da
democratizagdo e da inovagéao, tendem a aprofundar processos de segmentacéo e
hierarquizacdo educacional. A consolidagdo do Curriculo Paulista, dos itinerarios
formativos, do ensino técnico profissionalizante e das aulas de expansao expressa um
projeto educacional alinhado a racionalidade neoliberal, no qual a eficiéncia, a
flexibilizacdo e a responsabilizagdo individual se sobrepdem ao direito social a

educacao de qualidade.

3.6 Avaliagao de desempenho

No PEI (Programa de Ensino Integral), desde o comeg¢o do programa é
praticada uma avaliacdo de desempenho conhecida como “Avaliacdo 360"
caracterizada como um feedback entre gestado, professores e alunos. Segundo a
SEDUC-SP, tal avaliacdo visa avaliar o desempenho de cada profissional no
cumprimento de suas atribuicdes e subsidiar a formagéo continuada dos profissionais.®

Em 2025, a SEDUC-SP implementou a partir da Resolugao n° 83 de 25,

também nas escolas parciais uma espécie de avaliagdo 360, mas com o0 nome

5 Avaliagdo 360 https://atendimento.educacao.sp.gov.br/knowledgebase/article/SED-07970/pt-
br#:~:text=0s%20question%C3%A1rios%20da%20Avalia%C3%A7%C3%A30%20de,est%C3%A30%
20corretos%20e%20devidamente%20atualizados.
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avaliacao de desempenho em escolas de tempo parcial, que estédo fora do PEI, para
ter uma boa avaliagao no processo, ao final do ano, o professor deve seguir, cada um
com seu peso e percentual.®

O processo de avaliagao foi destaque na midia, de acordo com reportagem da
Folha de S.Paulo "a repercussao negativa da avaliagao institucional criada pela gestdo
Tarcisio de Freitas, que passou a incluir estudantes como avaliadores do desempenho
docente. Segundo a matéria, diversos alunos tém utilizado esse instrumento para
retaliar professores, atribuindo notas baixas como forma de vinganga por cobrancgas
pedagogicas, 0 que tem gerado episodios de intimidagdo e desrespeito. Docentes
relatam sentimento de desamparo, fragilizacdo da autoridade pedagdgica e
intensificagdo da pressao institucional. Especialistas criticam o modelo, apontando
que a medida desvirtua o sentido formativo da avaliacdo e aprofunda processos de
controle, vigilancia e precarizagao do trabalho docente.

O Deputado Estadual Professor Carlos Giannazi posicionou-se de forma
contundente contra o atual processo de avaliagdo de desempenho docente?,
classificando-o como desumano e pautado por critérios excessivamente rigidos, que
impdéem aos professores metas frequentemente inalcangaveis, desconsiderando as
condigdes reais de trabalho nas escolas publicas. Segundo o parlamentar, tal modelo
ignora as desigualdades estruturais, a precarizacdo dos recursos materiais e
humanos, bem como a complexidade inerente ao processo educativo. De modo
convergente, a Deputada Federal Professora Luciene Cavalcante, além de tecer
criticas ao sistema de avaliagdo, destacou a forma inadequada pela qual alguns
estudantes passaram a utilizar esse instrumento?®, transformando-o em mecanismo de
retaliacdo, capaz de comprometer o desempenho profissional e a nota final atribuida
aos docentes. Ambos os parlamentares, em seus pronunciamentos, reforcaram que

avaliagbes dessa natureza tendem a fomentar um ambiente de competigao, vigilancia

6§ RESOLUCAO SEDUC N° 83, DE 19 DE MAIO DE 2025 — Dispde sobre a Avaliacéo de
Desempenho dos Integrantes do Quadro de Magistério — QM das Escolas de Tempo Parcial
https://deguaratingueta.educacao.sp.gov.br/resolucao-seduc-no-83-de-19-de-maio-de-2025-dispoe-
sobre-a-avaliacao-de-desempenho-dos-integrantes-do-quadro-de-magisterio-gm-das-escolas-de-
tempo-parcial-e-das-escolas-de-ensino-integral-revoga/
7 Reportagem - Quem mandou dar zero? https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2025/11/quem-
mandou-dar-zero-alunos-usam-avaliacao-criada-pela-gestao-tarcisio-para-ameacar-professores.shtml
8 Video de Carlos Giannazi contra a avaliagdo de desempenho -
https://www.instagram.com/reel/DQzjgQZESeD/
9 Video de Luciene Cavalcante contra a avaliagdo de desempenho -
https://www_tiktok.com/@prof_lucienecavalcante/video/7574560335563066632
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e pressdo constante no interior das unidades escolares, em detrimento da
cooperagao, do dialogo e da construgdo coletiva, elementos essenciais para o
fortalecimento da comunidade escolar e para a promogao de uma educagao publica
democratica e socialmente referenciada.

Ao final do ano 2025, professores contratados (categoria O) que ficaram com
avaliacdo de desempenho ruim (no semaforo vermelho), segundo a resolugao
SEDUC-SP n° 8/26'°, irdo ter seus contratos extintos e ndo poderdo celebrar novo
contrato pelo periodo de trés anos.

Diante desse conjunto de elementos, observa-se que o modelo de avaliagao de
desempenho implementado pela SEDUC-SP se insere em uma légica tecnicista e
meritocratica, orientada por principios de controle, responsabilizagdo individual e
intensificagdo do trabalho docente. Tal configuragdo tende a deslocar o sentido
pedagogico da avaliagdo, esvaziando seu potencial formativo e transformando-a em
instrumento de regulacao institucional e disciplinamento profissional. Ao privilegiar
indicadores quantitativos, metas padronizadas e mecanismos de vigilancia, esse
modelo fragiliza a autonomia docente, compromete os espagos de dialogo e reflexao
critica e contribui para a construgao de um ambiente escolar marcado pela competi¢cao
e pela inseguranca. Assim, a avaliacdo de desempenho, tal como vem sendo
operacionalizada, € pouco compativel com uma concepg¢ao democratica de educagao,
uma vez que limita a possibilidade de construgao coletiva dos projetos pedagdgicos e
tensiona as condi¢cdes necessarias a praxis educativa comprometida com a formacao

humana, critica e emancipatoria.

10 RESOLUGAO SEDUC N° 8, DE 23 DE JANEIRO DE 2026 -
https://deguaratingueta.educacao.sp.gov.br/resolucao-seduc-no-8-de-23-de-janeiro-de-2026-altera-
inclui-e-revoga-dispositivos-da-resolucao-seduc-no-44-2024-que-dispoe-sobre-a-contratacao-de-
docentes-por-tempo-determinado-de-que-trata-a-le/#:~:text=2024-
,RESOLU%C3%87%C3%830%20SEDUC%20N%C2%BA%208%2C%20DE%2023%20DE%20JANE
IRO%20DE%202026,Lei%20Complementar%20n%C2%BA%201.093%2F2009
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4 METODOLOGIA

Ao longo do processo de escrita, emergiram reflexdes recorrentes acerca da
forma mais adequada de apresentar e analisar os dados da pesquisa. Nesse percurso,
consolidou-se a compreensio de que a transformacao social constitui um elemento
intrinseco a concepg¢ao de educagao aqui defendida. Partindo dessa premissa, Paulo
Freire discute tal perspectiva na obra Medo e Ousadia, ao compreender a pratica

educativa como um ato politico e comprometido com a emancipag¢ao dos sujeitos:

Os que aceitam a tarefa da transformacao social tém um sonho,
embora também tenham grande quantidade de obstaculos pela
frente. Conforme ja disse, os professores que apoiam o status quo
estdo nadando a favor da corrente, mas os que desafiam a
dominacgao estao nadando contra a corrente. Mergulhar nessa agua
significa o risco de ser punido pelos que estdo no poder. Por causa
disso, o educador libertador tem que criar, dentro de si, algumas
virtudes, algumas qualidades que nado s&o dons de Deus, nem
sequer lhe sdo dadas pela leitura dos livros, embora seja importante
ler livros. O educador libertador tem de criar criando, isto é, inserido
na pratica, aprendendo os limites muito concretos de sua acgao,
esclarecendo-se sobre as possibilidades, ndo muito aquém nem
muito além de nossos limites do medo necessario (Freire, 1986, p.
107)

A luz dessa perspectiva, os percursos metodoldgicos adotados na pesquisa,
tem o objetivo de responder a questdo: de que modo as condigbes estruturais,
institucionais e pedagogicas, no ambito da atual politica educativa da rede estadual
paulista, incidem sobre a possibilidade de reflexao critica dos professores do Ensino
Médio acerca de sua pratica no cotidiano escolar?

A analise dos dados seguira a estrutura delineada no quadro apresentado a
sequir:

Figura 3 - Metodologia
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Trama Conceitual Freireana
Entrevistas semiestruturadas
l )
Analise reflexiva-comparativa
das respostas dos sujeitos

~

\

Fonte: O autor.

4.1 Trama conceitual freireana: a reflexao sobre a pratica no centro

A trama conceitual freireana é um instrumento tedrico e metodoldgico
desenvolvido por Ana Maria Saul, no contexto da Catedra Paulo Freire da PUC-SP, e
que tem uma dupla fungéo: a) possibilitar o estudo e aprofundamento de conceitos
presentes na Pedagogia Freireana, buscando compreendé-los de forma relacional; b)
constituir-se como referéncia para a orientagao de politicas e praticas, no contexto de
propostas comprometidas com a transformacgao da realidade, em uma perspectiva
critico-emancipatéria.

A construcdo e a compreensdo de uma trama conceitual freireana
fundamentam-se na focalizagdo de um conceito central, escolhido a partir dos
interesses epistemologicos e de pesquisa de seu autor, e na interligagdo com os
demais conceitos, indicada por meio do uso de setas, que podem apresentar direcoes
simples ou duplas. As conexdes entre os elementos sao intermediadas pelo emprego
de verbos. A ilustragdo grafica da trama deve ser acompanhada por um texto escrito
que esclareca as relagcdes estabelecidas entre os conceitos e que "possa demonstrar
o valor dos conceitos selecionados para apreensao critica do foco de estudo" (Saul,
Saul, 2018, p. 1150).

61



Figura 4- Trama Conceitual Freireana

Didlogo

Transformacdo
social

Consciéncia

Autonomia Docente Critica

Fonte: o autor

A trama conceitual freireana apresentada (Figura 2) tem como nucleo a reflexao
sobre a pratica, conceito central no pensamento de Paulo Freire. A partir desse nucleo,
desdobram-se cinco dimensdes fundamentais: praxis, dialogo, consciéncia critica,
autonomia docente e transformacao social, todas interconectadas e evidenciando a
natureza dindmica e processual da formacao docente.

A praxis representa a unidade entre acdo e reflexdo, orientando o trabalho
docente como um processo indissociavel entre teoria e pratica. O dialogo simboliza a
base relacional da pedagogia freireana, na qual educadores e educandos constroem
conhecimento em um processo horizontal e participativo, rompendo com praticas
autoritarias e promovendo a escuta ativa e a cooperagao.

A consciéncia critica refere-se a capacidade de compreender as determinacdes
sociais, politicas e econémicas que condicionam a educagado, estimulando uma
postura de questionamento e transformacao da realidade. A autonomia docente
destaca a importancia do professor enquanto autor de sua pratica pedagogica, capaz
de tomar decisbes fundamentadas e inovar no cotidiano escolar. Por fim, a
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transformacao social aponta para o compromisso ético e politico da educagéo com a
emancipag¢ao humana e a constru¢ao de uma sociedade mais justa e democratica.

Essa concepcéao dialoga diretamente com o que Freire (2017, p. 107) afirma
em Pedagogia do Oprimido: “Nao ha palavra verdadeira que néo seja praxis. Dai que
dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo”. Essa citagdo reforca a
centralidade da praxis, do dialogo e da consciéncia critica como fundamentos de uma
formacdo docente comprometida com a autonomia do professor e com a
transformacao social.

Os profissionais da educacdo necessitam adotar uma postura reflexiva
orientada para a transformacao social, assumindo, dessa forma, o engajamento com
um projeto de mudanca coletiva. Nesse sentido, considera-se o exercicio docente e
suas condi¢cdes materiais como elementos centrais para a formagao continuada.

E fundamental salientar que as condi¢des de trabalho do professor, bem como
os processos de intensificagcdo, complexificacdo e precarizacdo da docéncia,
repercutem de maneira direta sobre sua interacdo com os estudantes, suas
estratégias de planejamento, organizagao e conducgao das praticas pedagdgicas, além
de influenciarem seu envolvimento e motivacdo no aprimoramento profissional. Esses
aspectos impactam, ainda, seu compromisso ético-politico com a sociedade e com
cada um de seus educandos.

Vale ressaltar que Freire (1996) aborda a “reflexdo sobre a pratica” em sua
obra, ou seja: "0 que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal,
se va tornando critica" (1996, p. 40). A partir dessa perspectiva, Freire (1996) reafirma
a reflexdo sobre a pratica como um principio estruturante do fazer docente, uma vez
que possibilita ao professor distanciar-se criticamente de sua propria acao
pedagogica. Esse movimento reflexivo contribui para a superagdo de uma atuagéo
pautada apenas na espontaneidade ou na curiosidade ingénua, favorecendo a
construgdo de uma pratica consciente, critica e comprometida com a transformagéao
dos processos educativos.

Assim, a trama expressa a concepcao freireana de formacao docente como um
movimento continuo de reflexdo e agdo, no qual a pratica educativa é
permanentemente ressignificada em funcdo de uma perspectiva critica e

transformadora.
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4.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas, como a propria designagao
sugere, tém como caracteristica um roteiro preestabelecido
no qual o pesquisador inclui um pequeno numero de
perguntas abertas e deixa o entrevistado livre para falar,
podendo realizar perguntas complementares para
compreender o fendbmeno investigado (Oliveira; Guimaraes;
Ferreira; p. 13).

Conforme destacam Oliveira, Guimardes e Ferreira, as entrevistas
semiestruturadas constituem um instrumento metodoldgico relevante na pesquisa
educacional por aliarem um roteiro previamente definido a questdes abertas que
possibilitam maior liberdade de expressao ao entrevistado. Essa flexibilidade permite
ao pesquisador aprofundar aspectos emergentes por meio de perguntas
complementares, favorecendo uma compreensao mais ampla e contextualizada do
fendmeno investigado, em consonédncia com a complexidade dos processos
educativos.

As entrevistas foram realizadas com professores de uma escola publica
estadual situada na Baixada Santista, e que atuam no Ensino Médio. A escolha desse
grupo de sujeitos justifica-se pelo seu perfil critico e questionador diante das atuais
politicas da rede, o que contribui para a riqueza das reflexdes e analises pretendidas.

Apresenta-se a seguir o roteiro da entrevista semiestruturada a ser conduzida
com os professores:

Objetivo geral da entrevista: Identificar e analisar os espagos-tempo de
reflexividade docente vivenciados por professores do Ensino Médio, bem como seus
condicionantes, no contexto da atual politica educacional da rede estadual paulista.

Objetivos Questodes

Identificar os espacos-

) 1. Quando vocé ingressou na rede
tempos formais que a rede

estadual de Sao Paulo?
estadual disponibiliza para a

formacao continuada, e se as
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Objetivos

Questodes

atividades formativas tém atendido

as expectativas dos/as professores

2. A sua forma de contrato atual
propicia sua participacao remunerada em
momentos de formacao em servico? Se
sim, a que tipo de formacao continuada
vocé tem tido acesso na rede, na

atualidade?

3. Vocé considera que essas
atividades de formacao tém sido

satisfatorias? Por qué?

Mapear os espagos e
tempos da reflexao docente no

cotidiano escolar.

4. Vocé poderia descrever os
momentos e espacos em sua rotina
escolar (formais e informais) onde vocé
consegue refletir sobre sua pratica como

professor, atualmente?

Identificar especificamente
os fatores dificultadores

(obstaculos) da reflexao.

5. Pensando no cotidiano da escola,
quais sao os maiores desafios ou
obstaculos que vocé encontra para realizar
uma reflexao mais aprofundada sobre a

sua pratica?

Identificar especificamente
os fatores favorecedores

(facilitadores) da reflexao.

6. Por outro lado, existem
condicdes, pessoas ou recursos na escola
que favorecem ou incentivam essa reflexao

sobre o trabalho docente? Se sim, quais?
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Objetivos Questoes
7. a) Na sua percepcao, em que
medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas pela atual
Investigar o impacto de

fatores estruturais da politica
(carga horaria, burocracia,

plataformas) na reflexao.

politica educacional (gestao Tarcisio de
Freitas, 2023-atual) impactam
diretamente a sua capacidade de
encontrar tempo e disposicao para
refletir sobre o seu trabalho
pedagogico?; b)Pode dar um exemplo

de como isso acontece?

Aprofundar a analise das
formacdes na gestao atual,
solicitando um exemplo concreto,
que permita identificar a énfase da

formacao.

8. a) Vocé considera que as
formacodes continuadas oferecidas pela
Secretaria de Educacao ou pela Diretoria
de Ensino na gestao atual (Tarcisio de
Freitas, 2023-atual) promovem a troca de
experiéncias e a discussao aprofundada
sobre a pratica docente?; b) Poderia me
contar sobre uma experiéncia recente de
formacao da qual vocé tenha participado e,
como vocé a avalia em termos de estimulo

a reflexao.
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Analisar o papel das
reunides pedagogicas (ATPCs)
como espacos de reflexao e sua

énfase atual.

9. a) Como vocé descreveria o foco
das reunioes pedagogicas coletivas
(ATPCs)?; b) Em sua opiniao, elas tém sido
um espaco efetivo para a reflexao sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?

c) Como vocé avalia as ATPCs
(planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Objetivos

Questoes

Identificar a concepcao de
reflexao critica do/a entrevistado/a
e o0 que ele/a pensa que pode
favorece-la em um espaco de

formacao.

10. A partir de suas experiéncias
pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem
faltar em uma proposta de formacao que
tenha a intencao de gerar a reflexao critica
dos participantes? (foco: temas, formatos,

dinamicas, etc)

Levantar propostas de
mudanca para o cotidiano escolar

e para a politica educacional.

11. Na sua opiniao, que mudancas
seriam necessarias no cotidiano escolar ou
na politica educacional para que os
professores tivessem mais e melhores
condicOes de desenvolver uma reflexao

critica e continua sobre suas praticas?

Abaixo apresenta-se o quadro com as principais caracteristicas dos sujeitos

participantes desta pesquisa:
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Quadro - Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Sujeito Sexo Tempo na
rede
S1 Masculino 30 anos
S2 Feminino 5 anos
S3 Feminino 14 anos
S4 Masculino 2 anos
S5 Feminino 16 anos
S6 Masculino 2 anos
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Os sujeitos da pesquisa sdao compostos por seis profissionais da rede estadual
paulista, sendo trés do sexo masculino e trés do sexo feminino. O tempo de atuacao
na rede varia entre 2 e 30 anos, o que possibilitou contemplar diferentes niveis de
experiéncia profissional, desde docentes em inicio de carreira até profissionais com
trajetoria consolidada. Essa diversidade contribui para uma compreensao mais ampla
do fendmeno investigado, ao considerar distintas perspectivas, vivéncias e praticas

pedagogicas.

4.3 Analise reflexiva-comparativa das respostas dos sujeitos

Esta subsecdo apresenta a analise das respostas obtidas nas entrevistas
semiestruturadas realizadas com o0s sujeitos da pesquisa, de acordo com o0s
procedimentos de coleta de dados descritos neste estudo. Apds a sistematizacédo do
material, procederam-se leituras sucessivas do corpus analitico, com a selegédo de
trechos representativos que evidenciam elementos relevantes para responder a
questdo central desta investigacdo: de que modo as condigbes estruturais,
institucionais e pedagdgicas, no ambito da atual politica educativa da rede estadual
paulista, incidem sobre a possibilidade de reflexao critica dos professores do Ensino
Médio acerca de sua pratica no cotidiano escolar?

As evidéncias foram organizadas e examinadas a partir de dimensdes
analiticas definidas com base na trama conceitual freireana apresentada
anteriormente nesta secao. Essa estrutura, centrada no conceito de “reflexdo sobre a
pratica”, articulou categorias tedricas e empiricas fundamentais para a compreensao
e interpretagdo do objeto de estudo, isto €, os vinculos estabelecidos pelos sujeitos
entre a reflexdo docente e a pratica educativa, nos ambitos pedagogico e institucional,
sob uma perspectiva critico-emancipatoria.

A selecao das evidéncias para analise orientou-se por critérios de pertinéncia,
expressividade, consonancia e contradicdo em relacdo ao objeto de estudo e as
dimensdes analiticas, a luz da perspectiva do pesquisador. As dimensdes analiticas,
que explicitam as categorias de analise, sdo as seguintes:

- Reflexao sobre a pratica e praxis constituem um movimento dialético;
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- Reflexdo sobre a pratica instaura o dialogo; o dialogo sustenta a reflexao

sobre a pratica;

- Reflexdo sobre a pratica engendra a consciéncia critica; a consciéncia

critica ressignifica a reflexdo sobre a pratica;

- Reflexdo sobre a pratica promove a autonomia docente; a autonomia

docente reforca a reflexao sobre a pratica;

- Reflexao sobre a pratica orienta a transformacéao social; a transformacgao

social reconfigura a reflexdo sobre a pratica.

A compreensao dos dados foi construida com o suporte do referencial tedrico
delineado para esta pesquisa, destacando-se o arcabougo conceitual do pensamento
de Paulo Freire, em articulacdo com a experiéncia e a pratica do pesquisador no
contexto do objeto investigado. Esse movimento interpretativo possibilitou uma leitura
critica do material empirico, orientada pela busca de sentidos, contradigcbes e
potencialidades presentes nos discursos dos sujeitos.

Os seis sujeitos participantes das entrevistas seréo identificados, ao longo da
analise, por meio de codigos alfanuméricos, conforme os seguintes exemplos: (S1)
Sujeito 1, (S2) Sujeito 2, (S3) Sujeito 3, (S4) Sujeito 4, (S5) Sujeito 5 e (S6) Sujeito 6.
Tal procedimento visa garantir o anonimato dos participantes, preservando sua
identidade e atendendo aos principios éticos da pesquisa.

Além da convivéncia dos alunos com as plataformas digitais, os profissionais
da educacdo da rede paulista também sao pressionados quanto a insergao
sistematica de dados, ao cumprimento de metas e ao controle de acessos.

Figura 5 - Plataformas digitais disponiveis aos profissionais das escolas e da
SEDUC-SP
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O professor participante da pesquisa, identificado como (S4), iniciou sua

resposta a questao 7 do roteiro da entrevista semiestruturada destacando a falta de

autonomia e a mecanizagdo do trabalho docente, marcada por processos de

automatizagéo:

O maior desafio imposto pela rede é a perda da autonomia no préprio
planejamento. Ferramentas que deveriam ser nossas, como o plano de
aula e o plano de ensino, foram tomadas por uma ldégica de
padronizagdo. Hoje, seguimos uma trilha e material da secretaria,
muitas vezes resumida a slides padronizados — o Material Digital, do
repositério CMSP - gerados até por inteligéncia artificial que temos que

reproduzir (S4)

Ao relatar a substituicdo do planejamento pedagdgico autoral por materiais

previamente estruturados, o participante (S4) revela a redugdo do professor a

condigao de executor de prescrigdes externas, o que fragiliza a dimensao reflexiva da

pratica pedagogica. Tal dindmica tensiona o principio da praxis critica, na medida em

que limita a possibilidade de o docente construir, de forma contextualizada, seu
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planejamento, suas estratégias didaticas e suas mediagdes pedagogicas. A questao

€ expandida e conversa com o exposto pelo professor (S5):

A carga de trabalho aumentou muito, principalmente com registros em
plataformas e acompanhamento de dados. As vezes a prioridade da
semana vira fazer relatoério de acesso a plataforma, mesmo sem internet
funcionando direito, em vez de planejar uma boa aula ou pensar em
estratégias pedagdgicas (S5)

A partir das falas dos sujeitos (S4) e (S5), evidencia-se um processo de
intensificagdo da burocratizacdo do trabalho docente, que se traduz na reducéo da
liberdade de escolhas pedagdgicas. O trabalho a ser realizado passa a ser fortemente
orientado por prescrigdes institucionais estabelecidas pela rede, o que compromete a
autonomia profissional e esvazia a dimensao reflexiva da pratica educativa. Nessa
perspectiva, Freire ressalta a centralidade da liberdade ao afirmar que "a liberdade
amadurece no confronto com as outras liberdades, na defesa de seus direitos em face
da autoridade dos pais, do professor, do Estado" (FREIRE, 1996, p. 103).

O sujeito 1 (S1) enfatiza o papel do didlogo, concebido como uma das
dimensdes analiticas que compdem a trama conceitual freireana adotada neste

estudo:

Existem, mas sao cada vez mais raros. Alguns colegas mais antigos,
que ainda acreditam na educagdo, ajudam muito. As vezes um
professor coordenador mais sensivel também tenta abrir espaco para
didlogo, mas isso depende muito da gestdo da escola (S1)

Segundo Freire (1968), o didlogo se concretiza por meio da palavra auténtica,
entendida como aquela que se compromete com o desvelamento critico, coletivo e
historico da realidade, articulando reflexdo e acdo na perspectiva da praxis
transformadora. Assim, o dialogo configura-se como fundamento de uma educacgao
problematizadora, voltada a emancipagdo dos sujeitos e a construgcdo de uma
sociedade mais justa.

Nessa perspectiva, as falas dos sujeitos da pesquisa evidenciam a centralidade
do didlogo como elemento constitutivo da pratica pedagogica e do processo formativo.
Em especial, o relato do sujeito (S1) revela a compreensao do didlogo ndo apenas
como estratégia comunicativa, mas como principio pedagoégico fundamental, capaz de

promover a escuta, o respeito as diferencas e a construgao coletiva do conhecimento.
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Tal compreensdo aproxima-se da concepcao freireana de dialogo enquanto pratica
comprometida com o desvelamento critico da realidade e com a transformacao das
condi¢cdes concretas de existéncia.

Ao reconhecer o dialogo como dimenséao estruturante de sua pratica docente,
0 sujeito explicita a busca por relagdes pedagogicas mais horizontais, pautadas na
reciprocidade, na problematizacdo e na participagdo ativa dos estudantes. Essa
postura rompe com modelos transmissivos e autoritarios de ensino, reafirmando a
educagao como um processo dialdgico, critico e emancipador, em consonancia com
0s pressupostos tedricos que fundamentam esta investigagao.

Ao analisar o discurso do sujeito (S2), evidencia-se uma contradigdo
significativa entre os pressupostos tedricos da formacéo critica e as praticas

institucionais de formagao continuada implementadas pela rede:

Fiz recentemente um curso on-line da EFAPE sobre curriculo. Foi tudo
muito automatico, assistir video, responder questionario. Nao teve
espaco para discutir o que realmente acontece em sala, entdo quase
néo estimulou reflexdo (S2)

Ao descrever o curso on-line como uma sequéncia mecanica de atividades —
assistir a videos e responder a questionarios —, o participante revela uma légica
formativa centrada na transmissao de conteudos e no controle de procedimentos, em
detrimento da construgao coletiva do conhecimento e da problematizagao da realidade
escolar.

Essa configuracado evidencia o esvaziamento do dialogo enquanto principio
pedagdgico, afastando-se radicalmente da concepcéao freireana, segundo a qual o
didlogo se constitui como condi¢gdo ontolégica da educagao critica e da formagao
emancipatoéria. A auséncia de espacgos para discutir as experiéncias concretas da sala
de aula impede que os professores reflitam criticamente sobre sua pratica,
comprometendo o desenvolvimento da consciéncia critica e a constituicdo da praxis
transformadora. Nesse sentido, o curso relatado por (S2) aproxima-se de uma légica
bancaria de formagao, na qual os sujeitos assumem uma postura predominantemente
passiva diante do conhecimento, limitando-se a cumprir tarefas previamente
estabelecidas.

A fala do sujeito (S3) evidencia a centralidade da consciéncia critica no
processo formativo docente, ao reivindicar espacgos efetivos de discussao pedagogica,
troca de experiéncias e analise das situagdes concretas vivenciadas em sala de aula.
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Ao enfatizar a necessidade de um debate qualificado e contextualizado, o participante
aponta para a superacgao de praticas formativas superficiais e instrumentalizadas, que
tendem a reduzir a complexidade do trabalho pedagdgico a indicadores numéricos e

métricas de desempenho:

Precisa ter discussédo pedagodgica de verdade, troca de experiéncias,
andlise de situagdes reais de sala de aula e uso consciente das
tecnologias, sem transformar tudo em numero (S3)

Tal posicionamento dialoga diretamente com a perspectiva freireana de
consciéncia critica, entendida como a capacidade de ler, interpretar e problematizar a
realidade em suas multiplas determinacdes historicas, sociais e culturais. Ao defender
0 uso consciente das tecnologias, sem a transformagao das praticas educativas em
meros dados estatisticos, o sujeito revela uma compreensao ampliada do papel da
tecnologia na educagao, concebendo-a como mediagao pedagogica € nao como fim
em si mesma. Essa postura critica contrapde-se a logica tecnicista e gerencialista que
tem permeado as politicas educacionais contemporaneas, marcadas pela centralidade

do controle, da quantificacdo e da padronizacgao. O sujeito 3 (S3) também ressaltou:

A principal mudanca seria parar de tratar plataforma como fim e voltar
a olhar para o processo de aprendizagem. Menos cobranga por
numero e mais confianga no professor, mais tempo para planejar e
refletir sobre o que realmente faz sentido para os alunos (S3)

Nesse sentido, o discurso de (S3) expressa a busca por uma formagao docente
comprometida com a reflexao critica, a praxis transformadora e a humanizacao das
relagdes educativas, reafirmando a consciéncia critica como dimensao fundamental
para a construgdo de praticas pedagdgicas emancipatérias. Assim, sua fala contribui
para compreender os tensionamentos entre as demandas institucionais e a
necessidade de uma educagao orientada pela autonomia, pelo dialogo e pela
transformacdo social, em consonancia com o0s pressupostos tedricos que
fundamentam esta investigacao.

O sujeito 6 (S6) também expressou sua vontade por mudangas:

Acho que a principal mudanga seria desacelerar um pouco e ouvir mais
quem esta na sala de aula. Menos cobranga por numero, relatério e print
de plataforma, e mais confianga no trabalho do professor. Também seria
essencial garantir o basico funcionando: internet de verdade,
equipamentos com manutengao e nao so entrega simbdlica. E, claro,
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investir em formagdes que discutam pratica pedagdgica, aluno,
aprendizagem, e nao s6 ferramenta. Quando o professor se sente
respeitado e nao s6 vigiado, a reflexdo acontece de forma muito mais
natural e constante (S6)

As reflexdes apresentadas por (S6) aprofundam e ampliam os apontamentos
anteriormente realizados por (S3), ao evidenciar a necessidade de reconfiguragédo das
condicdes institucionais e formativas do trabalho docente, de modo a favorecer a
construcao da consciéncia critica e da reflexdo sobre a pratica. Enquanto (S3) enfatiza

a importancia de espagos de discussao pedagdgica, troca de experiéncias e analise
das situacdes reais de sala de aula, (S6) acrescenta a dimenséo das condi¢des
materiais, simbdlicas e organizacionais que sustentam — ou limitam — tais processos.
Ao defender a desaceleragao das rotinas escolares, a redugcao das exigéncias
burocraticas e a ampliacdo da escuta aos professores, explicita-se a critica a uma
l6gica educacional marcada pela centralidade do controle, da vigilancia e da
quantificacdo, em detrimento da valorizagédo da pratica pedagdgica e da autonomia
docente. Essa racionalidade gerencial, orientada por indicadores, relatérios e
monitoramento digital, tende a produzir um ambiente de trabalho tensionado, no qual
a reflexao critica se fragiliza diante da intensificagcdo das demandas administrativas.
Nesse contexto, a defesa de investimentos em infraestrutura adequada e em
processos formativos voltados a discussédo da pratica pedagogica, do aluno e da
aprendizagem reforga a concepgéo de educagao como processo humano, relacional
e situado, em consonancia com a perspectiva freireana. Assim como sinalizado por
(S3), reafirma-se a necessidade de superar abordagens tecnicistas e instrumentais,
que reduzem o trabalho docente ao uso de ferramentas e plataformas, em favor de
uma formacgéo critica, dialégica e emancipatoria.
Ao destacar que a reflexao se fortalece quando o professor se sente respeitado
— € nao apenas vigiado — evidencia-se a relagdo intrinseca entre valorizagao
profissional, autonomia docente e consciéncia critica. Essa articulagdo demonstra que
a constituicdo de praticas pedagogicas reflexivas depende nao apenas do
engajamento individual dos professores, mas também das condigdes institucionais
que reconhecem sua legitimidade como sujeitos histéricos, criticos e transformadores.
Sendo assim, os apontamentos de (S3) e (S6), analisados conjuntamente, reforgam a

centralidade da consciéncia critica como dimensao analitica fundamental deste
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estudo, apontando para a urgéncia de politicas educacionais comprometidas com a
humanizacao, a autonomia e a transformacéao social.

As analises desenvolvidas ao longo desta se¢ao evidenciam que a reflexao
sobre a pratica constitui o eixo estruturante das experiéncias, percepgoes,
tensionamentos e resisténcias expressos pelos sujeitos da pesquisa, configurando-se
como um processo historico, dialético e profundamente relacional. Tal centralidade
manifesta-se na articulagdo orgénica entre as dimensdes analiticas mobilizadas —
praxis, didlogo, consciéncia critica, autonomia docente e transformacgao social —,
permitindo apreender a complexidade do trabalho docente na rede estadual paulista
e suas implicagbes para a formacéo e a agdo pedagdgica comprometidas com uma
perspectiva critico-emancipatéria.

A relacao dialética entre reflexdo sobre a pratica e praxis revela-se, sobretudo,
nos discursos que problematizam as contradigdes entre as diretrizes institucionais e
as necessidades concretas da sala de aula. Ao denunciarem processos de
padronizagao, automatizacao e intensificagdo da burocracia, os sujeitos explicitam os
limites impostos a agdao docente critica, a0 mesmo tempo em que reafirmam a
necessidade de ressignificar o trabalho pedagdgico a partir da realidade vivida. Essa
tensdo expressa a compreensao freireana de que a praxis ndo se reduz a mera
execucgao de tarefas, mas se constitui na unidade indissociavel entre agéo e reflexao,
orientada para a transformacao da realidade.

Nesse movimento, o dialogo emerge como dimensao estruturante da pratica
educativa critica, ndo apenas como estratégia comunicativa, mas como fundamento
ontoldgico e politico da educagéo libertadora. As falas que reivindicam espagos
efetivos de escuta, troca de experiéncias e debate pedagdgico apontam para a
urgéncia de processos formativos que superem modelos tecnicistas e instrumentais,
instaurando relagcdes educativas mais horizontais, participativas e humanizadoras. Tal
concepgao alinha-se ao entendimento de Freire (1968), para quem o dialogo auténtico
pressupde a articulacdo entre reflexdo e acao, sob pena de esvaziar-se em praticas
alienadas e alienantes. Como afirma o autor, quando “esgotada a palavra de sua
dimensao de acao, sacrificada, automaticamente, a reflexdo também, se transforma
em palavreria, verbalismo, bla-bla-bla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma
palavra oca, da qual ndo se pode esperar denuncia de mundo” (FREIRE, 1968, p.
108). Essa reflex&do ilumina a critica dos sujeitos as formagdes automatizadas e
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descontextualizadas, evidenciando que, sem dialogo e problematizagao, os processos
formativos tendem a perder sua poténcia emancipatoria.

A dimensao da consciéncia critica apresenta-se como elemento central na
leitura que os sujeitos fazem das politicas educacionais contemporaneas,
especialmente no que tange a redugédo da complexidade do trabalho pedagogico a
métricas, indicadores e relatorios. Ao reivindicarem discussbes pedagodgicas
significativas, analise de situacdes reais e uso consciente das tecnologias, os
participantes expressam o esforco de superar leituras superficiais da realidade
escolar, reafirmando a necessidade de uma compreensdo critica, historica e
contextualizada das praticas educativas. Tal postura revela o compromisso com a
formacdo de sujeitos capazes de interpretar, questionar e intervir nas condi¢des
concretas de sua existéncia, em consonancia com o projeto freireano de educacéao
como pratica da liberdade.

No que se refere a autonomia docente, os discursos analisados evidenciam os
impactos diretos das politicas de padronizagdo curricular, controle digital e
intensificagdo das exigéncias burocraticas sobre o trabalho pedagdgico. A restricdo da
liberdade de planejamento, aliada a imposicdo de materiais e rotinas previamente
definidos, fragiliza a capacidade criadora dos professores e compromete a dimensao
autoral de sua pratica. Entretanto, as falas também revelam que a reflexdo sobre a
pratica se fortalece na medida em que se ampliam os espacgos de escuta, participacao
e valorizagao profissional, reafirmando a autonomia como condigédo indispensavel
para a constituicdo da praxis critica e para o fortalecimento da identidade docente.

Por fim, a transformagao social perpassa todas as demais dimensdes,
configurando-se como horizonte ético-politico da agdo educativa. As analises indicam
que a articulagao entre reflexdo, dialogo, consciéncia critica e autonomia docente
orienta praticas pedagogicas comprometidas com a humanizagao, a justi¢ca social e a
emancipagao dos sujeitos. Ao problematizarem as condigdes concretas do trabalho
escolar e reivindicarem politicas educacionais mais democraticas e participativas, os
sujeitos reafirmam a educagdo como espago priviegiado de resisténcia,
conscientizacao e luta por transformacdes estruturais.

Portanto, as dimensdes analiticas mobilizadas neste estudo demonstram-se
profundamente interdependentes e mutuamente constitutivas, evidenciando que a

reflexdo sobre a pratica ndo se configura como exercicio individual, isolado ou

7



meramente técnico, mas como processo coletivo, critico e historicamente situado. Ao
articular praxis, diadlogo, consciéncia critica, autonomia docente e transformacgao
social, esta investigagao reafirma a atualidade e a poténcia do pensamento freireano
para a compreensao dos desafios contemporaneos da docéncia, apontando caminhos
possiveis para a construgdo de uma educacéao publica democratica, emancipatoria e

socialmente comprometida.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como propoésito central compreender em quais
condigdes os professores da rede publica estadual paulista refletem sobre sua pratica,
tomando como referéncia tedrica fundamental o pensamento de Paulo Freire e
dialogando com os aportes da formacéo critica de professores. Ao longo do percurso
investigativo, buscou-se analisar as condigdes institucionais, pedagdgicas, formativas
e subjetivas que atravessam o cotidiano docente, de modo a apreender os limites, as
possibilidades e as contradicbes que permeiam os processos de reflexao critica sobre
a pratica pedagodgica.

A questao-problema que orientou este estudo: de que modo as condi¢des
estruturais, institucionais e pedagaogicas, no ambito da atual politica educativa da rede
estadual paulista, incidem sobre a possibilidade de reflexao critica dos professores do
Ensino Médio acerca de sua pratica no cotidiano escolar? revelou-se particularmente
significativa, pois permitiu evidenciar a complexidade das dindmicas que constituem o
trabalho docente no contexto contemporaneo, marcado por intensos processos de
padronizagao curricular, controle institucional, tecnificagdo do ensino e intensificacéo
das demandas burocraticas. Os dados empiricos, produzidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com professores da rede estadual paulista, demonstram que a
reflexdo sobre a pratica ndo ocorre de forma esponténea, automatica ou isolada, mas
se constitui como um processo histérico, social, politico e institucionalmente
condicionado.

As analises indicam que os professores refletem sobre sua pratica em
condicbes marcadas por tensdes, contradicdes e resisténcias, nas quais coexistem,
de um lado, politicas educacionais orientadas pela racionalidade gerencial, pelo
controle dos resultados e pela padronizagcdo dos processos pedagogicos, e, de outro,
movimentos de busca por autonomia, didlogo, consciéncia critica e transformacéao
social. Nesse cenario, a reflexdo docente emerge, muitas vezes, como um ato de
resisténcia, sustentado pela necessidade de ressignificar o trabalho pedagdgico frente
as imposicdes institucionais e as demandas tecnicistas que seguem uma logica
neoliberal que tende a reduzir o professor a condicao de executor de prescrigcdes
curriculares.

Ao retomar o objetivo geral da pesquisa, que consistiu em analisar as condi¢des

em que os professores da rede publica paulista refletem sobre sua pratica pedagogica,
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pode-se afirmar que este foi plenamente alcangcado, na medida em que o estudo
possibilitou identificar, interpretar e problematizar os principais fatores que favorecem
ou dificultam a constituicdo de uma pratica reflexiva critica. O dialogo com os sujeitos
da pesquisa permitiu compreender que a reflexdo docente esta profundamente
vinculada as condigdes objetivas de trabalho, as politicas de formagéo continuada, as
formas de organizacéao institucional da escola e as concepg¢des pedagogicas que
orientam as agdes formativas promovidas pela rede.

No que se refere aos objetivos especificos, a investigagdo também alcangou
resultados significativos. Ao analisar as percepgbdes dos professores acerca das
politicas educacionais vigentes, foi possivel evidenciar o impacto da padronizagédo
curricular, da centralidade das plataformas digitais e da intensificagdo das exigéncias
burocraticas sobre o cotidiano escolar. Esses elementos, segundo os sujeitos,
contribuem para o esvaziamento do planejamento pedagdgico autoral, para a redugao
dos espacos de didlogo e para a fragilizagado da autonomia docente, comprometendo,
assim, as condigdes necessarias a reflexéo critica sobre a pratica.

Outro objetivo especifico consistiu em compreender de que modo as
experiéncias formativas oferecidas pela rede estadual paulista contribuem ou ndo para
o desenvolvimento da reflexdo docente. As anadlises revelaram que os modelos
predominantes de formacdo continuada, especialmente aqueles realizados em
ambientes virtuais, tendem a privilegiar abordagens instrumentais, baseadas na
transmissao de conteudos, no cumprimento de tarefas padronizadas e no
monitoramento por indicadores quantitativos. Tal configuragéo limita as possibilidades
de dialogo, problematizacdo e analise das situagbes concretas vivenciadas em sala
de aula, distanciando-se da concepcéao freireana de formacao como espaco de
construgao coletiva do conhecimento e de fortalecimento da praxis critica.

No entanto, os discursos dos sujeitos também evidenciaram a existéncia de
movimentos contra-hegemdnicos, nos quais os professores buscam, individual e
coletivamente, criar espagos de reflexdo, troca de experiéncias e analise critica da
realidade escolar. Esses movimentos revelam que, apesar das limitagdes
institucionais, a reflexdo sobre a pratica permanece como uma dimensao constitutiva
da identidade docente, sustentada pela consciéncia critica, pelo compromisso ético-
politico com a educacdo publica e pela busca por uma pratica pedagdgica

humanizadora.
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A articulagdo das dimensdes analiticas: praxis, dialogo, consciéncia critica,
autonomia docente e transformacdo social — mostrou-se fundamental para a
compreensao do fendmeno investigado. Os resultados indicam que tais dimensdes
nao operam de forma isolada, mas constituem um conjunto interdependente, no qual
a reflexdo sobre a pratica ocupa posig¢ao central. A praxis docente, entendida como
unidade indissociavel entre acdo e reflexdo, manifesta-se nas tentativas dos
professores de ressignificar suas praticas frente as contradigdes do cotidiano escolar.
O dialogo emerge como condi¢do essencial para a construgdo de processos
formativos significativos, enquanto a consciéncia critica possibilita a leitura
problematizadora da realidade. A autonomia docente aparece como requisito
indispensavel para a efetivagcao da reflexao, e a transformacgéo social configura-se
como horizonte ético-politico da agao educativa.

Nesse sentido, a pesquisa reafirma a atualidade e a poténcia do pensamento
freireano para a analise critica da formacdo de professores e das politicas
educacionais contemporaneas. Ao evidenciar os limites das abordagens tecnicistas e
instrumentais, este estudo contribuiu para o fortalecimento de uma concep¢ao de
formacgao docente pautada no dialogo, na problematizagao da realidade, na autonomia
profissional e na construgao coletiva do conhecimento.

Do ponto de vista dos encaminhamentos e desdobramentos da pesquisa, 0s
resultados apontam para a necessidade urgente de reconfiguracdo das politicas de
formacéo continuada oferecidas pela rede estadual paulista. Torna-se imprescindivel
a construgao de propostas formativas que valorizem o dialogo pedagdgico, a analise
critica das praticas, a troca de experiéncias e a contextualizacdo das acbes
educativas, superando modelos baseados exclusivamente em plataformas digitais,
conteudos padronizados e controle por indicadores quantitativos. Além disso, é
fundamental que as politicas educacionais promovam condi¢des materiais e
institucionais adequadas ao exercicio da docéncia, assegurando infraestrutura, tempo
pedagdgico, valorizacao profissional e espagos coletivos de reflexao.

No que tange as possibilidades de novos estudos, esta pesquisa abre caminhos
para investigagdes que aprofundem a analise das relagdes entre politicas curriculares,
formacgao continuada e praticas pedagdgicas em diferentes contextos da rede publica.
Estudos comparativos entre redes estaduais e municipais, bem como pesquisas que

explorem as experiéncias formativas em escolas com projetos pedagogicos criticos e
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inovadores, podem contribuir para ampliar a compreensédo sobre os processos de
reflexdo docente. Também se mostram pertinentes investigacbes que abordem o
papel das tecnologias digitais na formacgao de professores, analisando seus impactos
na autonomia, na consciéncia critica e na praxis pedagogica.

Quanto as contribuicdes desta pesquisa para a area da Educacgao e para o
campo da Formacao de Professores, destaca-se o aprofundamento da compreensao
acerca das condigdes concretas em que se desenvolve a reflexdo docente na escola
publica paulista. Ao dar voz aos professores, o estudo possibilitou visibilizar os
tensionamentos, os desafios e as resisténcias que atravessam o trabalho pedagdgico,
contribuindo para o debate critico sobre as politicas educacionais contemporaneas.
Ademais, ao articular teoria freireana e dados empiricos, a pesquisa fortaleceu uma
abordagem epistemoldgica comprometida com a transformagdo social e com a
construcao de praticas educativas emancipatorias.

No ambito social, acredita-se que este trabalho contribui para a reflexao sobre
os rumos da educacgado publica paulista, evidenciando a necessidade de politicas
educacionais que reconhegam o professor como sujeito histérico, critico e
transformador. Ao problematizar os efeitos da padronizacdo, do controle e da
burocratizacdo sobre o trabalho docente, a pesquisa aponta para a urgéncia de
modelos educacionais mais democraticos, participativos e humanizadores,
comprometidos com a justi¢ca social e com a formacao integral dos sujeitos.

E relevante dizer que as escolhas tedrico-metodoldgicas que orientaram esta
pesquisa foram conduzidas, de modo intencional, pelo compromisso de considerar,
com rigor e sensibilidade, os apontamentos, as experiéncias e as compreensdes
expressas pelos professores participantes. Ao privilegiar suas narrativas, buscou-se
reconhecer o saber docente como produgéo legitima de conhecimento, tomando como
referéncia aquilo que os préprios sujeitos identificam como significativo em seus
percursos formativos e em suas praticas pedagogicas. Tal opgdao nao apenas
fortaleceu o percurso investigativo e aprofundou a compreensdo do fendmeno
estudado, como também assegurou a construgdo de um processo de pesquisa ético,
dialégico e respeitoso, pautado na escuta atenta, no reconhecimento das trajetorias
profissionais e na valorizagdo das vozes que, cotidianamente, sustentam o trabalho
educativo na escola publica. Assim, o respeito aos professores participantes nao se

limitou ao cumprimento dos protocolos formais de pesquisa, mas constituiu-se como
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principio orientador de toda a investigacao, reafirmando a centralidade do docente
como sujeito historico, critico e protagonista na produgao de saberes sobre sua prépria
pratica.

Por fim, cabe destacar que este percurso investigativo também se constituiu
como um processo formativo para o proprio pesquisador, possibilitando a construgao
de uma postura critica, reflexiva e comprometida com a transformacéao das realidades
educacionais. Assim, mais do que responder a uma questao de pesquisa, este estudo
reafirma a educagdo como pratica da liberdade, conforme proposto por Paulo Freire,
e aponta para a reflexdo sobre a pratica como caminho indispensavel para a
construcdo de uma escola publica democratica, emancipatdria e socialmente

referenciada.
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APENDICE
Entrevistas Semiestruturadas

Entrevista - Sujeito 1

1. Quando vocé ingressou na rede estadual de Sao Paulo?

Ingressei na rede estadual de Sdo Paulo em 1996. Ja sdo quase trés décadas
de sala de aula, vi muitas mudangas acontecerem, algumas positivas, mas
muitas que, sinceramente, me entristecem bastante.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servigo? Se sim, a que tipo de formacao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

Sim, sou professor efetivo, entdo participo das ATPCs dentro da jornada e
também das formagdes oferecidas pela EFAPE. Hoje em dia, o que temos sao
basicamente cursos online, muitas lives, formacdes autoformativas e orientagdes
muito voltadas para curriculo, plataformas digitais e avaliagdes externas.

3. Vocé considera que essas atividades de formacéao tém sido satisfatorias?
Por qué?

Sinceramente, ndo. Comparando com outras épocas da rede, acho que a
formacao perdeu muito em qualidade. Hoje é tudo muito rapido, superficial e
padronizado. Falta profundidade, falta escuta e falta respeito pela experiéncia de
quem esta ha anos na sala de aula.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

Os momentos formais seriam as ATPCs e os conselhos de classe, mas, na pratica,
quase nao sobra espaco para refletir de verdade. Os melhores momentos acabam
sendo informais: uma conversa no corredor com um colega antigo, um desabafo
no intervalo ou quando chego em casa e fico pensando no que ainda faz sentido
fazer em sala de aula.
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5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

O maior obstaculo é o desgaste. A gente chega cansado, desanimado, com a
sensacao de que o trabalho virou sé cumprimento de tarefas. Além disso, o
excesso de burocracia e a pressao constante por resultados tiram completamente
o félego para pensar pedagogicamente.

6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Existem, mas s&o cada vez mais raros. Alguns colegas mais antigos, que ainda
acreditam na educacdo, ajudam muito. As vezes um professor coordenador mais
sensivel também tenta abrir espago para didlogo, mas isso depende muito da
gestao da escola.

7. a) Na sua percepcao, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestdo Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposigao para refletir sobre o seu trabalho pedagdgico?

Impactam de forma muito negativa. Parece que o professor deixou de ser alguém
que pensa 0 ensino e passou a ser um executor de tarefas e preenchimento de
dados.

b)Pode dar um exemplo de como isso acontece?

Um exemplo claro é o tempo enorme gasto com plataformas, registros, relatorios
e acompanhamento de indicadores. Muitas ATPCs acabam sendo sé para
repassar cobrangas da Secretaria, sem nenhuma discussdo pedagdgica de
verdade.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educagéao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?

Nao considero. Sdo formagdes muito verticais, alguém fala e o professor escuta.
Nao ha troca real nem valorizagao da experiéncia de quem esta ha anos na rede.

b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de formagao da qual vocé
tenha participado e, como vocé a avalia em termos de estimulo a reflexao.
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Participei recentemente de uma formacao sobre uso de tecnologia. Foi tudo muito
técnico, com videos e tarefas para entregar. Nao houve espaco para discutir se
aquilo faz sentido para a realidade da escola ou dos alunos. Sai com a sensagao
de tempo perdido.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagogicas coletivas (ATPCs)?

Hoje o foco das ATPCs é quase totalmente administrativo: metas, resultados,
plataformas, orientagdes prontas que vém de cima.

b) Em sua opinido, elas tém sido um espacgo efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?

Nao tém sido. Falta tempo e falta liberdade para discutir o que realmente acontece
em sala de aula.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Avalio como muito engessadas e distantes da realidade. Sdo planejamentos
prontos, que desconsideram o contexto da escola, dos alunos e também a
experiéncia do professor.

10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formacéao
que tenha a intengéo de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Nao pode faltar didlogo, troca entre professores, respeito a trajetoria profissional e
tempo para discutir problemas reais da sala de aula. Formagao nao pode ser so
cumprir carga horaria ou assistir video.

11. Na sua opinido, que mudangas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores
condi¢des de desenvolver uma reflexdo critica e continua sobre suas praticas?

Seria preciso diminuir drasticamente a burocracia, devolver autonomia ao
professor e confiar mais em quem esta na escola ha anos. Também seria
fundamental valorizar a carreira docente. Hoje, perto da aposentadoria, a sensacgao
que fica é de tristeza e de que a rede perdeu muito do sentido que tinha quando eu
comecei.
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Entrevista - Sujeito 2

1. Quando vocé ingressou na rede estadual de S&o Paulo?

Ingressei na rede estadual de Sdo Paulo em 2021, como professora contratada
categoria O. Desde entdo vivo nessa inseguranga todo ano, sem saber se vou
conseguir aula no ano seguinte.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servigo? Se sim, a que tipo de formacao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

Depende muito da carga horaria que consigo pegar. Algumas formagdes entram
como parte da jornada, mas muitas vezes fago curso sem saber se isso vai contar
ou ndo. Hoje em dia, basicamente tenho acesso aos cursos da EFAPE, quase
todos online, com videos e atividades para entregar.

3. Vocé considera que essas atividades de formacao tém sido satisfatorias?
Por qué?

Sinceramente, ndo muito. Elas até ajudam em algumas coisas, mas sao muito
genéricas e parecem nao levar em conta a realidade de quem é categoria O, que
vive trocando de escola, de turma e de contexto.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

E bem pouco. As vezes nas ATPCs, quando sobra um tempinho, mas geralmente
eu reflito sozinha, em casa, pensando se consegui dar conta da aula ou se poderia
ter feito diferente. Conversar com colegas no intervalo também ajuda, quando da.

5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

A ansiedade € um dos maiores obstaculos. Fico muito preocupada com o futuro,
se vou ter aula no ano que vem, se vou conseguir pagar as contas. Além disso,
tem a carga horaria puxada, muitas turmas diferentes e pouco tempo para planejar.
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6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Quando a coordenacédo é acolhedora ajuda bastante, e alguns colegas mais
experientes que dao apoio e conselho também fazem diferenga. Mas isso varia
muito de escola para escola.

7. a) Na sua percepgao, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestdo Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposigao para refletir sobre o seu trabalho pedagdgico?

Impactam muito. A sensagao € que a gente so6 corre atras de cumprir tarefa, sem
tempo nem cabega para pensar na pratica.

b)Pode dar um exemplo de como isso acontece?

Tem semana que gasto mais tempo preenchendo plataforma, registro e planilha
do que planejando aula. Isso cansa e desanima demais.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educacgao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?

Nao muito. Normalmente € alguém falando e a gente s6 assistindo, sem espaco
para trocar ideia ou compartilhar dificuldades.

b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de formacgao da qual vocé
tenha participado e, como vocé a avalia em termos de estimulo a reflexao.

Fiz recentemente um curso on-line da EFAPE sobre curriculo. Foi tudo muito
automatico, assistir video, responder questionario. Nao teve espaco para discutir
0 que realmente acontece em sala, entdo quase nao estimulou reflexao.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagdgicas coletivas
(ATPCs)?

O foco é mais em informe, cobranca e alinhamento do que em discussao
pedagdgica.

b) Em sua opiniao, elas tém sido um espaco efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?
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Na maioria das vezes, ndo. Falta tempo e abertura para falar do que realmente
preocupa a gente.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Formatadas. Parece que todo mundo vive a mesma realidade, o que ndo €
verdade, principalmente para quem é categoria O e muda de escola toda hora.

10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formacéao
que tenha a intengéo de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Escuta, troca entre professores, exemplos reais de sala de aula e menos coisa
pronta. Também precisava considerar mais a situagdo dos professores
contratados.

11. Na sua opinido, que mudangas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores
condi¢cbes de desenvolver uma reflexao critica e continua sobre suas praticas?

Primeiro, mais estabilidade. E muito dificil refletir com calma quando vocé nao sabe
se vai ter trabalho no ano seguinte. Também precisava diminuir a burocracia e dar
mais apoio, principalmente para quem esta comecando e é categoria O.

Entrevista - Sujeito 3

1. Quando vocé ingressou na rede estadual de Sdo Paulo?

Ingressei na rede estadual de Sdo Paulo em 2012. Comecei como categoria O
e, alguns anos depois, consegui me efetivar por concurso.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servico? Se sim, a que tipo de formacao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

Sim. A maior parte das formagdes € ligada ao uso das plataformas
educacionais, aplicativos, ferramentas digitais € acompanhamento de dados de
aprendizagem.

94




3. Vocé considera que essas atividades de formacgao tém sido satisfatorias?
Por qué?

Em parte, sim. Eu gosto das plataformas e acredito que elas podem ajudar muito
no processo de ensino e aprendizagem. O problema € a forma como a SEDUC-
SP implantou isso: virou muito mais uma cobranga por numeros, acessos e
porcentagens do que uma discussdo sobre o que os alunos realmente estédo
aprendendo.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

Formais sédo conselhos, reunides e ATPCs. Mas, muitas vezes, a reflexdo acontece
mesmo de forma informal, conversando com outros professores, trocando ideias
sobre como usar melhor as plataformas ou pensando sozinha depois das aulas.

5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

O principal obstaculo é a pressdo constante por resultados nas plataformas. As
vezes parece que o importante é o aluno acessar, fazer atividade e gerar dados, e
ndo se ele aprendeu de verdade. Isso cansa e tira o foco do pedagdgico.

6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Sim. Alguns colegas que também gostam de tecnologia e usam as plataformas de
forma critica ajudam muito. Quando a coordenagao entende que a plataforma é
meio e ndo fim, isso também favorece bastante a reflexao.

7. a) Na sua percepgao, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestdo Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposigao para refletir sobre o seu trabalho pedagdgico?
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Impactam bastante, porque além de dar aula, a gente precisa ficar o tempo todo
alimentando sistema, acompanhando numero e respondendo cobranga.

b) Pode dar um exemplo de como isso acontece?

Muitas vezes o foco da semana vira fazer o aluno acessar a plataforma para bater
meta, e n&o planejar uma aula melhor ou pensar numa estratégia diferente.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educagéao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?

Pouco. As formagdes até mostram como usar as ferramentas, mas quase nao
abrem espaco para discutir como isso impacta a aprendizagem real dos alunos.

b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de formagao da qual vocé
tenha participado e, como vocé a avalia em termos de estimulo a reflexao.

Participei de uma formagao sobre uma plataforma digital. Foi interessante do ponto
de vista técnico, mas tudo girava em torno de metas, relatérios e indicadores.
Faltou discutir o sentido pedagogico do uso da ferramenta.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagdgicas coletivas
(ATPCs)?

O foco tem sido muito em acompanhar dados das plataformas, indices de acesso
e resultados.

b) Em sua opinido, elas tém sido um espaco efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?

Nem sempre. Quando o encontro vira s6 analise de numero, a reflexao pedagdgica
fica em segundo plano.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Acho que elas sdo bem estruturadas, mas muito padronizadas. Falta flexibilidade
para adaptar o uso das plataformas a realidade de cada escola e turma.

10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formagao
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que tenha a intengéo de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Precisa ter discussao pedagodgica de verdade, troca de experiéncias, analise de
situaces reais de sala de aula e uso consciente das tecnologias, sem transformar
tudo em numero.

11. Na sua opinido, que mudangas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores
condi¢cbes de desenvolver uma reflexao critica e continua sobre suas praticas?

A principal mudanga seria parar de tratar plataforma como fim e voltar a olhar para
0 processo de aprendizagem. Menos cobranga por numero e mais confianga no
professor, mais tempo para planejar e refletir sobre o que realmente faz sentido
para os alunos.

Entrevista - Sujeito 4

1. Quando vocé ingressou na rede estadual de Sdo Paulo?

Em fevereiro de 2024.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servigo? Se sim, a que tipo de formacao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

Sim. A rede oferece cursos de socializacdo pautados pelo Curriculo Paulista.
Além disso, também ha trilhas especificas, com a da Educagéo Integral (PEI) e
de gestao e lideranga.

3. Vocé considera que essas atividades de formacao tém sido satisfatorias?
Por qué?

N&o, porque a politica de formagao e progressao na carreira do Estado nao
valoriza adequadamente a formacgao externa de alto nivel, como mestrados e
doutorados, em comparagao com as formacoes internas de curta duracao.
Essas formagdes oferecidas pela rede, muitas vezes focadas em
metodoldgicas pontuais, recebem um peso significativo na pontuagao, as
titulagdes académicas mais profundas — que promovem pesquisa,
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pensamento critico e autonomia intelectual — n&o sao reconhecidas na
propor¢ao do esforgco e da profundidade que representam.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

A reflexdo sobre a pratica acontece mesmo no vai e vem do dia a dia. Os
momentos mais fortes sdo antes e depois de entrar na sala, naquele tempo de
preparar a cabeca e depois de digerir o que aconteceu. Mas é uma coisa que néo
para, porque ser professor ndo é s6 um emprego — € uma funcao que a
sociedade cobra demais, principalmente pela carga histérica que carrega. Entéo,
eu reflito o tempo todo, como professor e como trabalhador que faz parte de uma
classe. Esses momentos servem para tentar entender os alunos, o contexto da
escola e a nossa luta contra um projeto politico que s6 faz separar mais as
pessoas.

5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

O maior obstaculo é a pressao burocratica por pontuagao e a obrigatoriedade
(mesmo que indireta) de realizar formagdes, como o MultiplicaSP, para
processos como atribuicao de aulas para a categoria O (quadro de temporarios).
Muitos cursos internos sao feitos nao pelo conteudo, mas pela pontuagao que
geram, esvaziando o potencial de uma reflexao genuina. Além disso, esse
cenario é agravado pela rotina fragmentada de quem trabalha em varias escolas,
que € o meu caso. Lecionar em mais de uma unidade impede a constru¢ao de
vinculos consistentes com colegas, alunos e a comunidade escolar. Sem esse
tempo compartilhado e essa rede de confianga, a reflexao perde o dialogo
coletivo e fica restrita a perspectiva individual, tornando-se mais superficial.
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6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Sim, nessa rotina encontramos aliados: nossos colegas de profissdo e nossos
alunos que estao ali diariamente conosco na sala de aula. Mesmo que a
infraestrutura da rede estadual ndo nos ofereca o minimo, ha acolhimento e
amadurecimento sobre a pratica docente, o saber e a busca pela formagao
continua.

7. a) Na sua percepcao, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestdo Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposigao para refletir sobre o seu trabalho pedagdgico?; b)Pode dar um
exemplo de como isso acontece?

O maior desafio imposto pela rede € a perda da autonomia no préprio
planejamento. Ferramentas que deveriam ser nossas, como o plano de aula e o
plano de ensino, foram tomadas por uma légica de padronizagéo. Hoje, seguimos
uma trilha e material da secretaria, muitas vezes resumida a slides padronizados
— 0 Material Digital, do repositorio CMSP - gerados até por inteligéncia artificial
que temos que reproduzir.

Acredito na importancia de um curriculo sélido e de uma ampla gama de
materiais didaticos a nossa disposi¢ao, para que possamos escolher com
autonomia. No entanto, o que esta sendo sistematicamente esvaziado ¢é a
liberdade de catedra: o direito fundamental de conduzir o ensino a partir do nosso
conhecimento, da nossa leitura da turma e da nossa experiéncia.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educagéao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?

Parcialmente. Embora o curso MultiplicaSP — programa da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo que oferece formagdes continuadas online e
gratuitas para professores da rede estadual, com foco em conteudos alinhados
ao curriculo oficial e ao uso de tecnologias educacionais — promova alguma
troca de experiéncias e discussao entre pares, conectando professores de
diferentes regides, ele ndo proporciona um aprofundamento real sobre a pratica
docente. Isso ocorre porque sua estrutura é excessivamente pautada no Material
Digital padronizado fornecido pela rede, o que limita a reflexao critica, a
adaptacao as realidades locais e a construcao coletiva de saberes a partir das
vivéncias em sala de aula.
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b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de formagéo da qual vocé
tenha participado e, como vocé a avalia em termos de estimulo a reflexao.

A formacao abriu espago para uma troca real entre professores sobre o material
padronizado. Foi interessante ver como cada um aplicava aquilo na sua
realidade, o que gerou uma reflexao coletiva sobre o que funciona e o que néo
funciona na pratica. Ajudou a pensar criticamente em como usar o que a rede
entrega. Mas no fim, a conversa ficou sé nisso: em como usar o que ja veio
pronto; sem pensar em outras possibilidades de materiais.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagdgicas coletivas
(ATPCs)?;

Para o acompanhamento e o cumprimento de metas quantitativas impostas pela
rede estadual. Esse direcionamento é centralizado por meio de uma ferramenta
de gestao de dados conhecida como Power Bl, que a Secretaria denomina de Bl
Educacao.

b) Em sua opinido, elas tém sido um espaco efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?

Na pratica, grande parte do tempo desses encontros € dedicado a analise de
indicadores e numeros apresentados nesse sistema — como taxas de
frequéncia, indices de aprendizagem, entregas de atividades em plataformas
digitais — com o objetivo claro de ajustar a pratica para o alcance de metas
predefinidas e punitivas. Dessa forma, o espaco que deveria ser prioritariamente
de formagéao, debate pedagdgico e troca de experiéncias tornou-se, em grande
medida, um ambiente de prestacdo de contas, monitoramento e alinhamento
operacional com as diretrizes e as demandas estatisticas da gestao.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Os planejamentos da EFAPE melhoraram em um ponto crucial: agora seguem o
andamento real das aulas. Antes, havia um descompasso absurdo — o plano da
semana 2 falava de uma aula que a gente ja tinha passado ha tempo. Hoje, o
curso tenta ser mais centralizado nas demandas do professor.

No entanto, ainda tem um problema: os exemplos, as discussdes e as praticas
que o formador traz muitas vezes sao descolados da nossa realidade. Nao
conversam com a comunidade escolar onde a gente atua, nem com os desafios
concretos do nosso trabalho em sala. Melhorou a sincronia, mas ainda falta
conexao com o chao da escola.
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10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formacéao
que tenha a intengéo de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Seria importante que as formacdes, especialmente as da EFAPE, focassem mais
em apresentar novas dinamicas e possibilidades reais, com base em materiais
didaticos diversos e estudos de caso que reflitam realidades distintas da do
préprio formador — algo que de fato ajude a atender as demandas que surgem
no chao da sala de aula.

Além disso, é preciso valorizar as formagdes presenciais, pois elas permitem um
dialogo direto e ativo entre professores e formador. Esse formato rompe com a
l6gica da formagao passiva e unilateral que ainda marca muitos cursos da
EFAPE, e cria um espaco de troca verdadeiramente construido a partir da pratica
docente.

11. Na sua opinido, que mudancgas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores
condi¢cbes de desenvolver uma reflexao critica e continua sobre suas praticas?

E essencial reduzir a carga horaria semanal — como ter uma jornada de 20
horas mantendo um salario base de 5 mil reais — e garantir salas com menos
alunos. A rede também precisa respeitar a Constituicdo, mantendo e valorizando
0 ensino noturno, preservar as escolas regulares sem forgar a transformagéao
para o PEI. Além disso, é fundamental ampliar o tempo dedicado a formacgao, ao
planejamento e a reflexdo sobre a pratica, indo além do que a rede atualmente
oferece e, acima de tudo, entender que a escola deve atender as necessidades
reais dos alunos e da comunidade, ndo a projetos padronizados impostos de
cima para baixo.

Entrevista - Sujeito 5
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1. Quando vocé ingressou na rede estadual de S&o Paulo?

Ingressei na rede estadual de Sao Paulo em 2010. Comecei como contratada e
depois me efetivei.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servigo? Se sim, a que tipo de formagao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

Entdo, como sou efetiva, teoricamente tenho sim esse “direito”, porque as
formagdes entram na carga horaria, tipo ATPC. Mas, na pratica, o que chega pra
gente hoje sdo formagdes quase sempre online ou hibridas, todas muito focadas
em plataforma, sistema, aplicativo novo... € mais aprender onde clicar,
preencher coisa e cumprir etapa do que uma formacao que ajude de verdade no
trabalho em sala de aula.

3. Vocé considera que essas atividades de formacéao tém sido satisfatérias?
Por qué?

Nao considero satisfatérias. Primeiro porque a realidade da escola néao
acompanha o que € cobrado. Falta internet que funcione, os computadores sao
antigos, muitos notebooks e tablets ndo funcionam direito e, mesmo assim, a
cobrancga pelo uso das plataformas € enorme. Além disso, a formagdo néao
discute o pedagaogico, s6 ensina a mexer na ferramenta.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

Sinceramente, a maior parte das reflexdes ndo acontece nos momentos “oficiais”,
nao. Normalmente € na correria mesmo: no intervalo, reclamando e trocando ideia
com outro professor na sala dos professores, no caminho pra casa pensando no

que deu errado (ou certo) na aula, ou até em casa, ja cansada, lembrando de algu

m

aluno que ndo avangou como eu esperava. Nas ATPCs até daria pra refletir mais,

mas quase sempre o tempo é tomado por aviso, planilha, prazo e cobranca.
reflexdo mesmo acaba acontecendo de forma meio solitaria e improvisada.

A
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5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

O excesso de cobranga por uso de plataforma, a falta de estrutura tecnoldgica
basica e a sobrecarga de tarefas. Quando a internet cai ou o equipamento néo
funciona, a gente se sente culpada por algo que n&o depende da gente.

6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Apesar de tudo, 0 que mais ajuda mesmo sao alguns colegas. Aquela conversa
sincera no corredor, no café ou depois da aula, quando a gente troca experiéncia,
desabafa e percebe que ndo esta sozinho. As vezes, sé ouvir como outro professor
lidou com um problema parecido ja faz a gente repensar a propria pratica. Nao é
nada institucionalizado, € mais na base da parceria e da sobrevivéncia mesmo,
mas acaba sendo o que mais funciona.

7. a) Na sua percepcéo, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestao Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposicao para refletir sobre o seu trabalho pedagdégico?

A carga de trabalho aumentou muito, principalmente com registros em plataformas
e acompanhamento de dados.

b)Pode dar um exemplo de como isso acontece?

As vezes a prioridade da semana vira fazer relatério de acesso a plataforma,
mesmo sem internet funcionando direito, em vez de planejar uma boa aula ou
pensar em estratégias pedagogicas.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educacao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?

Olha, muito pouco. A maioria das formagdées vem toda engessada, com roteiro
pronto, video gravado e tarefa pra comprovar presenga. Quase nao tem espaco
pra trocar ideia de verdade ou discutir o que acontece na sala de aula real. Parece
mais um repasse de orientacdo do que uma formacéo que escuta o professor.
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b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de formagéo da qual vocé
tenha participado e, como vocé a avalia em termos de estimulo a reflexao.

Participei recentemente de uma formagao online, toda baseada em plataforma.
Tinha video, questionario e atividade obrigatoria, mas nada que dialogasse com a
realidade da minha escola. Fiz porque precisava cumprir, ndo porque aquilo me
fez pensar diferente sobre minha pratica.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagdgicas coletivas
(ATPCs)?

O foco esta muito em cobranga, acompanhamento de numeros e orientagcdes sobre
plataformas.

b) Em sua opinido, elas tém sido um espaco efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente?

Na real, quase nunca. Até poderia ser um espaco 6timo pra isso, mas acaba
virando reunido pra apagar incéndio: prazo, documento, plataforma, cobranga de
resultado... Quando sobra um tempinho, ja estamos cansados ou sem clima pra
discutir a pratica de verdade. A reflexao fica sempre pra depois — e esse “depois”
quase nunca chega.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Eu sinto que as ATPCs da EFAPE vém muito no modo “manual de instrucdes”. E
tudo muito fechado, com passo a passo, video e atividade obrigatéria, como se
todas as escolas fossem iguais. Falta olhar pra realidade da sala de aula, pro
contexto dos alunos e pro que o professor ja sabe. No fim, parece mais uma tarefa
pra cumprir do que um espaco pra pensar e criar coletivamente.

10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formacao
que tenha a intencao de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Pra mim, uma formagao que realmente faga o professor refletir precisa, antes de
tudo, partir da realidade da escola e da sala de aula. Nao adianta trazer teoria solta
ou moda pedagdgica se isso n&o conversa com o que a gente vive todo dia. Precisa
ter espacgo de fala, de troca entre os professores, sem medo de julgamento, pra
contar o que deu certo e o que deu errado. Também acho importante que a
formacdo ndo seja sO6 online e engessada, cheia de video e questionario
automatico. Momentos presenciais, com dialogo de verdade, fazem muita
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diferenga. Outra coisa essencial é respeitar o tempo do professor: menos tarefas
burocraticas e mais discussao significativa. E, claro, a formagao tem que focar no
pedagogico, no aluno, na aprendizagem, e ndo s6 em plataforma, sistema e meta
numérica. Quando a formacgao valoriza o saber do professor e ndo trata a gente
como mero executor, ai sim ela provoca reflexao critica.

11. Na sua opinido, que mudancgas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores
condi¢cbes de desenvolver uma reflexao critica e continua sobre suas praticas?

Primeiro, garantir estrutura basica: internet funcionando, equipamentos adequados
e manutencgao. Depois, oferecer formagdes focadas no trabalho pedagdgico, e ndo
s6 na ferramenta. E, principalmente, diminuir a cobranga por numero e confiar mais
no professor.

Entrevista - Sujeito 6

1. Quando vocé ingressou na rede estadual de Sao Paulo?

Entrei em 2019, como professora contratada. Desde entdo tenho passado por
varias escolas e realidades bem diferentes, o que acaba ensinando muito, mas
também cansa bastante.

2. A sua forma de contrato atual propicia sua participacdo remunerada em
momentos de formagao em servigo? Se sim, a que tipo de formagao
continuada vocé tem tido acesso na rede, na atualidade?

A participagao acontece mais nas ATPCs mesmo, quando estou com aula
atribuida. Fora isso, a maioria das formacbes é online, pela EFAPE, sempre
ligada a plataformas, sistemas e ferramentas digitais que a Secretaria quer que
a gente use.

3. Vocé considera que essas atividades de formacéao tém sido satisfatorias?
Por qué?

Em partes, sim. Eu gosto da area digital, tenho facilidade com tecnologia e até
acho interessante conhecer novas plataformas. O problema é que a formacéao
guase nunca entra no “como usar isso pedagogicamente”. Fica muito no tutorial,
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no passo a passo técnico, e pouco em como aquilo pode melhorar a
aprendizagem do aluno de verdade.

4. Vocé poderia descrever os momentos e espagos em sua rotina escolar
(formais e informais) onde vocé consegue refletir sobre sua pratica como
professor, atualmente?

Olha, na pratica, isso quase nunca acontece nos momentos oficiais. Normalmente
eu reflito quando a aula acaba e fico pensando “isso funcionou?” ou “por que essa
atividade n&o engajou?”. As vezes é no intervalo, trocando ideia rapida com outro
professor, ou em casa, mexendo no planejamento e tentando adaptar alguma
coisa. Curiosamente, quando estou testando algum recurso digital sozinha, sem
pressdao de prazo ou cobranga, também acabo refletindo mais sobre o que
realmente faz sentido pro aluno e o que € sé enfeite tecnoldgico.

5. Pensando no cotidiano da escola, quais sdo os maiores desafios ou obstaculos
que vocé encontra para realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre a sua
pratica?

O principal é a correria. E muita demanda, muita coisa pra lancar em sistema, muita
plataforma ao mesmo tempo. Além disso, a inseguranca do contrato pesa muito:
como contratada, fico sempre preocupada com atribuicdo de aula, com o préximo
ano, e isso tira um pouco do foco da reflexdo pedagdgica.

6. Por outro lado, existem condi¢des, pessoas ou recursos na escola que
favorecem ou incentivam essa reflexao sobre o trabalho docente? Se sim, quais?

Sim. Quando encontro professores que gostam de conversar sobre aula, aluno,
estratégia, isso ajuda muito. Também gosto de explorar recursos digitais por conta
propria, testar coisas novas, mesmo que nem sempre a escola tenha estrutura pra
iSSO.
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7. a) Na sua percepc¢ao, em que medida a carga horaria e as demandas
administrativas impostas atual politica educacional (gestao Tarcisio de Freitas,
2023-atual) impactam diretamente a sua capacidade de encontrar tempo e
disposigao para refletir sobre o seu trabalho pedagdgico?; b)Pode dar um
exemplo de como isso acontece?

a) Impactam demais. A sensacgao é que o trabalho nunca acaba e que a gente esta
sempre devendo alguma coisa pra algum sistema. Quando sobra um tempo, ja
estou cansada mentalmente, sem energia pra parar e refletir com calma sobre a
pratica.

b) Um exemplo claro é quando passo horas preenchendo plataforma, conferindo
dado, subindo evidéncia, e no fim do dia percebo que nao consegui nem revisar
uma aula ou pensar melhor em um aluno que esta com dificuldade.

8. a) Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
de Educacgao ou pela Diretoria de Ensino na gestao atual (Tarcisio de Freitas,
2023-atual) promovem a troca de experiéncias e a discussao aprofundada sobre
a pratica docente?; b) Poderia me contar sobre uma experiéncia recente de
formacgao da qual vocé tenha participado e, como vocé a avalia em termos de
estimulo a reflexao.

a) Impactam demais. A sensacao € que o trabalho nunca acaba e que a gente esta
sempre devendo alguma coisa pra algum sistema. Quando sobra um tempo, ja
estou cansada mentalmente, sem energia pra parar e refletir com calma sobre a
pratica.

b) Um exemplo claro é quando passo horas preenchendo plataforma, conferindo
dado, subindo evidéncia, e no fim do dia percebo que ndo consegui nem revisar
uma aula ou pensar melhor em um aluno que esta com dificuldade.

9. a) Como vocé descreveria o foco das reunides pedagdgicas coletivas
(ATPCs)?

Hoje as ATPCs sdao bem mais voltadas pra cumprir pauta do que pra discutir
educacao de verdade. E muita orientacdo pronta, muito informe, muita plataforma
nova pra aprender a mexer. Quase sempre € mais “o que precisa ser feito” do que
“‘como melhorar a aula”.

b) Em sua opinido, elas tém sido um espaco efetivo para a reflexdo sobre os
desafios da pratica docente? Por qué?

Hoje as ATPCs s&o bem mais voltadas pra cumprir pauta do que pra discutir
educacao de verdade. E muita orientagao pronta, muito informe, muita plataforma
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nova pra aprender a mexer. Quase sempre € mais “0 que precisa ser feito” do que
“como melhorar a aula”.

c) Como vocé avalia as ATPCs (planejamento de aula) desenvolvidas pela
EFAPE? Explique

Eu vejo as ATPCs da EFAPE como algo muito “padronizado demais”. Parece que
todo mundo trabalha na mesma escola, com a mesma estrutura, a mesma internet
e 0s mesmos alunos. Na pratica, muita coisa n&o se aplica.

10. A partir de suas experiéncias pessoais com formacao continuada, que
elementos vocé considera que nao podem faltar em uma proposta de formacao
que tenha a intengao de gerar a reflexao critica dos participantes? (foco: temas,
formatos, dindmicas, etc)

Pra mim, a formagao boa é aquela que conversa com a vida real da escola, nao
com um cenario ideal que s6 existe no slide. Tem que ter troca entre professores,
escuta de verdade e espacgo pra discordar também. N&o da pra ser sO video,
formulario e “atividade pra comprovar”. Precisa discutir aluno, sala de aula, erro,
acerto, tentativa. Tecnologia pode entrar, claro, mas como apoio, hdo como
obrigacdo. E, principalmente, a formagdo tem que respeitar o professor como
alguém que pensa, cria e adapta, nao s6 como alguém que executa tarefa.

11. Na sua opinido, que mudangas seriam necessarias no cotidiano escolar ou na
politica educacional para que os professores tivessem mais e melhores condigées
de desenvolver uma reflexdo critica e continua sobre suas praticas?

Acho que a principal mudancga seria desacelerar um pouco e ouvir mais quem esta
na sala de aula. Menos cobranca por numero, relatério e print de plataforma, e
mais confianga no trabalho do professor. Também seria essencial garantir o basico
funcionando: internet de verdade, equipamentos com manutencdo e nao sé
entrega simbdlica. E, claro, investir em formagdes que discutam pratica
pedagdgica, aluno, aprendizagem, e nao s6 ferramenta. Quando o professor se
sente respeitado e ndo so vigiado, a reflexdo acontece de forma muito mais natural
e constante.
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