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Como posso dialogar, se parto de que a pronuncia do mundo

é tarefa de homens seletos e que a presenga das massas

na historia é sinal de sua deterioragdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribui¢do dos outros,
que jamais reconhego, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superagao e se,

50 em pensar nela, sofro e definho?

A autossuficiéncia é incompativel com o didlogo.

Os homens que ndo tém humildade ou

a perdem ndo podem aproximar-se do povo.

Nao podem ser seus companheiros de pronuncia do mundo.

(FREIRE, 2019, p. 112)



RESUMO

ALVES, Johnatan Augusto da Costa. Os desafios formativos de docente/s alfabetizador/as
de um Colégio de Aplicacao federal em Minas Gerais: Didlogos com referenciais freireanos
e possibilidades para a formagdo permanente em servigo. 2020. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2020.

Esta pesquisa insere-se na Linha de Saberes e Praticas Educativas, do Programa de Poés-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, e tem como objeto de estudo
os desafios formativos da formagao permanente de docente/s alfabetizador/as, em servigo em
um Colégio de Aplicagao Federal (CAp) de Minas Gerais. O problema que direcionou a
investigacdo foi: ao dialogarmos com professor/as alfabetizador/as mediatizado/as por
principios freireanos para a formacdo docente permanente, quais desafios formativos sdo
elaborados no movimento de constitui¢do de um lugar de formagao permanente em servico em
um CAp? Os objetivos foram: apreender, a partir da interlocug¢do com docente/s
alfabetizador/as, os desafios formativos sistematizados no movimento de constituicdo de um
lugar de formagdo permanente; apreender quais sdo as contribuigdes do pensamento freireano
para a proposta de um processo de formacao permanente; analisar os desafios e possibilidades
percebidos pelo grupo para elaboragdo coletiva de um processo formativo sistematizado;
contribuir para a proposicao de possiveis acdes formativas em interlocucdo com o grupo de
docentes. A pesquisa exploratdria de abordagem qualitativa, em aproximac¢ao com o método do
Materialismo Historico Dialético, valeu-se da técnica da analise de conteido (BARDIN, 2002;
CAMARA, 2013) para o dialogo com os dados. A investigagdo se materializou por meio de
seis Rodas de Conversas ancoradas na metodologia da investigagdo tematica (FREIRE, 2019)
e na técnica do modelo colaborativo IMBERNON; SUNE, 2002). Os principais referenciais
tedricos que subsidiaram nosso estudo foram Freire (1967, 1979, 1983, 1991, 1996, 2015,
2019), Campos (2017); Imbernon e Suii¢ (2002), Garcia (1999), Rodrigues e Esteves (1993),
Rodrigues (2006), dentre outros/as autores/as. O grupo de participantes foi constituido por 11
docentes alfabetizadores/as de um CAp Federal. O corpus da pesquisa foi elaborado com
depoimentos do/das docente/s durante as rodas de conversa e registros de campo do
pesquisador. O movimento da praxis transformadora vivenciado permitiu que o grupo
problematizasse sua realidade, promovendo o (re)conhecimento de si na relagcdo com o coletivo,
ressignificando sua concepgdo de formacdo permanente. A andlise dos dados indicou que,
apesar da existéncia de multiplos espacos para diversas reunides no CAp, ndo ha um lugar de
formacao permanente que viabilize o didlogo, o que fragiliza a identidade singular e coletiva
da equipe e caracteriza os diversos espacos como nao-lugares. Revelou também que, embora o
grupo seja dindmico e participativo, a praxis transformadora da formagdo permanente ndo tem
sido vivenciada, em fung¢do de uma sobrecarga de trabalho e um ativismo cotidiano que
promove um isolamento intelectual, fragiliza as relagdes interpessoais, acentua as incoeréncias
de ordem tedrico-praticas, inviabiliza a reflexdo critica coletiva sobre a pratica e dificulta a
construcgao de respostas transformadoras. O reconhecimento da relevancia das necessidades de
formacgao nao € suficiente para a efetivacao da praxis transformadora na formag¢ao docente, pois
essas necessidades precisam de lugar para problematizacdo, reflexdo critica constante e
sistematizada na comunhao dialogica entre os pares, no sentido de transforma-las, por meio do
vislumbre dos inéditos viadveis, em desafios formativos que mobilizem e impulsionem a agao
transformadora.

Palavras-chave: Formacao Permanente de Professores/as; Referenciais Freireanos; Desafios
Formativos; Praxis transformadora.



ABSTRACT

This research is part of the Line of Educational Knowledge and Practices, of the Graduate
Program in Education at the Federal University of Uberlandia, and its object of study is the
training challenges of literacy teacher / s in relation to permanent training, in service, of a
Federal Application College (CAp) of Minas Gerais. The problem that guided the investigation
was: When dialoguing with literacy teacher mediated by Freirean principles for permanent
teacher training, what formative challenges are elaborated in the movement to establish a
permanent training place in service at a CAp? The objectives were: to identify, based on the
dialogue with the literacy teacher / s, the formative challenges systematized in the movement
to establish a place of permanent formation; apprehend what are the contributions of Freire's
thought to the proposal for a process of ongoing formation; analyze the challenges and
possibilities perceived by the group for the collective elaboration of a systematized training
process; contribute to the proposition of possible training actions in dialogue with the group of
teachers. Exploratory research with a qualitative approach, in approximation with the method
of Dialectical Historical Materialism, used the technique of content analysis (BARDIN, 2002;
CAMARA, 2013) for the dialogue with the data. The investigation materialized through six
Conversation Wheels anchored in the thematic research methodology (FREIRE, 2019) and in
the collaborative model technique (IMBERNON; SUNE, 2002). The main theoretical
references that supported our study were Freire (1967, 1979, 1983, 1991, 1996, 2015, 2019),
Campos (2017); Imbernén and Suii¢ (2002), Garcia (1999), Rodrigues and Esteves (1993);
Rodrigues (2006), among other authors. The group of participants consisted of 11 literacy
teachers from a Federal CAp. The research corpus was elaborated with testimonies from the
professor / s during the conversation and field records of the researcher. The transformative
praxis movement experienced allowed the group to problematize its reality, promoting the (re)
knowledge of itself in the relationship with the collective, resignifying its concept of permanent
formation. The analysis of the data indicated that, despite the existence of multiple spaces for
several meetings in the CAp, there is no permanent training place that makes dialogue possible,
which weakens the team's singular and collective identity and characterizes the different spaces
as non-places. It also revealed that, although the group is dynamic and participative, the
transformative praxis of ongoing formation has not been experienced, due to an overload of
work and a daily activism that promotes intellectual isolation, weakens interpersonal
relationships, accentuates inconsistencies of order theoretical-practical, makes collective
collective reflection on practice unfeasible, making it difficult to construct transformative
responses. The recognition of the relevance of training needs is not enough to make the
transformative praxis effective in teacher training, as these needs need a place for
problematization, constant and systematic critical reflection in the dialogical communion
between peers, in order to transform them, for example. through the glimpse of the
unprecedented viable, in formative challenges that mobilize and drive transformative action.

Keywords: Permanent Teacher Education; Freirean references; Formative Challenges;
Transformative praxis.
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1 PERCURSOS DA CAMINHADA: TORNANDO-ME UM EDUCANDO-
EDUCADOR

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,

sem aprender a fazer o caminho caminhando,

refazendo e retocando o sonho pelo qual se ps a caminhar.
(FREIRE, 1997, p. 79)

Falar sobre nds mesmos, geralmente, ndo ¢ algo confortavel. Talvez porque esse ato
implica a (re)construcdo de um olhar atento para nossa singularidade humana, bem como para
o processo formativo constituinte do ser que somos e que estamos sendo no mundo e com o
mundo. Esse processo se traduz nos percursos por nos trilhados, como consequéncia das
escolhas realizadas ao longo da caminhada, circunscritas em tempos e espacos especificos de
nossa vida e marcadas por momentos regados com alegrias, tristezas, paixdes, angustias,
certezas, medos, duvidas e demais sentimentos de naturezas distintas, proprios de nossa
trajetoria enquanto tornamo-nos seres humanos.

Ao olhar para quem sou e estou sendo no estagio atual de minha existéncia no e com o
mundo, percebo-me um homem constituindo-se como sujeito € que se encontra em um
movimento de tornar-se um Professor Alfabetizador da carreira do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT) de um Colégio de Aplicagdo Federal do estado de Minas Gerais, desde 28
de marco de 2016.

Falar desse processo de tornar-me um Professor Alfabetizador ¢ algo que esta
diretamente ligado ao surgimento dessa pesquisa. Impossivel desvincula-la de minha
constitui¢do como homem e do profissional que tenho me tornado. Sim, que tenho me tornado
e ndo que me tornei. Partilho aqui do mesmo ponto de vista de Freire (1967, 1996, 1997), que
concebe 0 homem como alguém que estd sendo no e com o mundo. Alguém inacabado,
inconcluso, inserido em um movimento permanente de formacgao, logo, infinito e dotado de
diversas possibilidades de vir a ser.

Minha formagdo inicial como docente se deu no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de minha cidade, no periodo de 2005 a 2008. Considerando que a profissao escolhida
por mim foi a docéncia, ndo posso deixar de relatar um pouco de minha trajetoria escolar, pois
ela também tem seu lugar de importancia em minha constitui¢do enquanto sujeito e profissional,
uma vez que me possibilitou vivéncias com inimeros/as professores/as que colaboraram
diretamente para minha formagdo escolar, e, por que ndo dizer, para minha formacao

profissional?!
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Lembro-me com saudosismo do ano de 1990, em que tive o meu primeiro contato com
a escola. Tinha cinco anos de idade e meu pai e minha mae me matricularam em uma institui¢ao
privada chamada “Centro Educacional Doce Mel”. A nomenclatura utilizada, na época, para
identificar o ano de ensino do grupo de criangas dessa feixa etaria era “Jardim II”” € o nome de
minha professora era Marilza, a minha “Tia Marilza”'. Honestamente, ndo consigo recordar de
como ela me acolheu diante dos dolorosos sentimentos vivenciados na ocasido, contudo,
certamente o seu quefazer pedagogico foi exitoso, porque os dias que sucederam ao primeiro
foram repletos de alegria para mim. Também ndo possuo lembrancas marcantes das tarefas
pedagodgicas realizadas em sala de aula; lembro-me das brincadeiras e brinquedos do parquinho
da escola. Estava aprendendo a me relacionar com o mundo, descobrindo como era conviver
com um grupo maior de criangas da mesma idade que a minha e com outros/as adultos/as
diferentes de meu pai e minha mae.

No ano seguinte, 1991, minha familia me matriculou em outra instituicdo, também
privada, chamada “Colégio Adventista” para fazer a “pré-escola”. Estudar 14, para mim, era a
realizacdo de um sonho, visto que o meu primo mais velho ja era estudante regular e, no final
do ano anterior, havia assistido a sua formatura; um evento com muitas apresentagdes artistico-
musicais protagonizadas pelas criancas e com a presenga “magica” do “Papai Noel”, que surgia
ao final da cerimonia, distribuindo balinhas. Aquela solenidade me encantou e, desde entao,
estudar no Colégio Adventista se tornou meu desejo, para também viver aquela experiéncia.

A “tia” Jandira foi a minha professora. Uma senhora mais velha, extremamente amorosa
e acolhedora. O seu sorriso e alegria me traziam uma sensacdo de acolhimento e seguranca;
além disso, amava realizar as atividades propostas por ela em sala de aula. Ao final do ano
letivo, meu processo de alfabetizacdo ja estava consolidado e descobri o “mundo fantastico” da
leitura e escrita. Hoje, compreendo a relevancia da recomendacio aos/as professores/as’ de

Freire (1989, p. 9):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo pode prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcangada

! Nessa época, eu ainda ndo conhecia as ideias de Paulo Freire e digo isso em tom de brincadeira, pois, afinal, era
uma crianga com cinco anos de idade. Em seu livro “Professora sim, tia ndo”, Freire (2015) nos oferece elementos
criticos reflexivos no sentido de desvincular o stafus puramente afetivo da condi¢@o de ser mulher e tia da pratica
pedagogica, para elucidar a exigéncia da formagao profissional da docéncia.

2 Visando ndo incorrer no erro de uma escrita excludente, utilizarei a barra para fazer mengdo aos géneros
masculino e feminino e, ao fazer referéncia a coletivos que sejam compostos majoritariamente por mulheres e
um homem no grupo, adotarei a “formula” singular masculino/plural feminino como procedimento padrao de
escrita, conforme o exemplo: O/as professor/as alfabetizador/as.
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por sua leitura critica implica a percepc¢do das relagdes entre o texto e o
contexto.

O ato de ler nos possibilita descobrir as caracteristicas comuns e opostas entre diferentes
individuos, grupos sociais e culturas inseridas em uma realidade e momento histérico, e
compreendé-lo de forma mais ampla.

Em 1992, iniciaria a chamada “1? série”. Contudo, para a minha tristeza, teria que sair
do “Colégio Adventista”, pois minha familia ja ndo conseguia pagar as mensalidades da escola
e, pela primeira vez, tive contato com uma instituicdo publica: a Escola Estadual Rotary.
Confesso que vivenciei um choque de realidade. Para mim, em termos de arquitetonica, aquele
lugar era diferente do que até aquele momento estava acostumado. O espaco fisico ndo me
agradava; o prédio descuidado, paredes sujas, carteiras quebradas e rabiscadas e a quantidade
de criancas em sala de aula era maior em relagdo a escola anterior. Fui alocado em uma sala
onde as criangas nao estavam alfabetizadas, mas iniciavam o processo de aprender a ler e
escrever; € como se nao bastassem os fatos relacionados a adaptagao a um novo ambiente, essa
situacdo foi mais um angustiante desafio. Chorava para ndo ir a escola, sentia-me desanimado,
dizendo a minha familia: “— Ja sei ler e escrever. Tenho que aprender tudo de novo?”. Meu pai
e minha mae, pacientemente, foram até a escola para compartilhar com a diretora a situacao
que vivenciavamos e, entdo, fui remanejado para uma outra 1* série, entdo destinada aos
estudantes “repetentes”, cujo conteudo ja estava mais avancado. Em um primeiro momento, a
sensagdo era de que o salto havia sido grande demais, uma vez que experienciei dificuldades
iniciais, entretanto, logo me adaptei com a realidade da turma e prossegui com os estudos nessa
institui¢ao até o final do Ensino Fundamental.

E interessante perceber que as professoras mais marcantes em minha trajetoria escolar
foram as dos anos iniciais. Recordo-me até¢ mesmo do nome de todas elas. J& do periodo que
compreendeu os anos voltados a 5%, 6%, 7% e 8* séries, atual Ensino Fundamental II, ndo tenho
muitas lembrancas dos/as docentes que me acompanharam; apenas daqueles/as que
demonstravam mais amorosidade em seu quefazer pedagogico e paciéncia com as eventuais
dificuldades de conteudo apresentadas por mim nesse periodo. Isso me faz refletir sobre a
importancia da afetividade, tdo caracteristica de praticas educativas humanizadoras, sem
menosprezo, obviamente, do rigor metodoldgico e dominio de contetdo. Em se tratando de
pessoas, desconsiderar a afetividade nas praticas pedagdgicas que objetivam humanizar os
sujeitos nao parece ser algo adequado, ja4 que seres humanos sao constituidos por emocgoes €

afetos. Sendo assim, o zelo metodologico e o dominio de técnicas de ensino-aprendizagem nao
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garantem por si s6 o profissionalismo docente, tampouco apenas a afetividade, mas a unidade
inquebrantavel entre elas na relacdo dialética que as constitui diariamente.

Cursei o Ensino Médio em outra escola estadual, nos anos 2000 a 2002. Ser um
estudante dessa instituicdo foi um desejo pessoal, porque, na €poca, ela era conhecida como a
escola publica com o indice mais elevado de aprovacao no vestibular da Universidade Federal
de minha cidade. Nao foi facil conseguir uma vaga. Inicialmente, ndo havia sido selecionado,
ja que, devido a grande procura, as matriculas eram realizadas mediante sorteio. Contudo, apos
varias conversas com a diretora da época e de muita insisténcia de minha familia, consegui ser
transferido devido a uma desisténcia de um estudante sorteado. Foi uma grande alegria para
mim!

As recordagdes mais latentes em minha memoria relacionadas a esse periodo giram em
torno das amizades e relacionamentos interpessoais desenvolvidos com os/as outros/as
estudantes da instituicdo. No que diz respeito ao processo de constru¢do do conhecimento, as
aulas ministradas pelos/as docentes, geralmente, estavam ancoradas em uma perspectiva mais
tradicional de ensino. A maioria dos/as professores/as que tive contato, sendo todos/as, se
valiam de aulas expositivas, exercicios nos cadernos e livros didaticos, que, na €poca, vale
ressaltar, tinhamos que comprar e os valores nao eram nada modestos. O foco da escola era nos
preparar para os processos seletivos da Universidade.

O periodo do Ensino Médio ndo foi nada fécil, em funcao dos conflitos relacionados a
escolha de uma carreira profissional. Nao conseguia ter uma convic¢do a respeito de qual
“caminho” seguir. Lembro-me que fiz um cursinho pré-vestibular em uma institui¢ao privada.
La havia uma equipe de psicologos/as que trabalhavam na escola e que faziam um trabalho de
orientagdo vocacional. Fiz os testes e o resultado que indicava as possibilidades de cursos de
acordo com meu perfil foi desesperador para mim: “Letras” e “Direito”. Fiquei indignado com
as sugestdes apontadas pela psicéloga. Gostaria de ter uma profissdo mais prestigiada e
reconhecida socialmente. Em meu ideario inocente e imaturo, porém ao mesmo tempo
ambicioso, tdo caracteristico da juventude apaixonada, queria fazer um curso que tivesse o
poder, por si sd, de mudar radicalmente meu status social, fazendo de mim um profissional
bem-sucedido financeiramente.

Depois de refletir, fiz minha opg¢ao, prestaria o vestibular para o curso de Psicologia. O
meu desejo era atuar na Psicologia Organizacional de uma grande empresa. Entretanto, mesmo
fazendo o cursinho preparatorio, ndo obtive €xito em minha tentativa de ingresso na educagao
superior. Apos essa tentativa frustrada, repensei minha escolha, pois embora quisesse ingressar

na Universidade, o curso era oferecido na modalidade integral e, como ndo vinha de uma familia
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abastada de recursos financeiros, me sentia no dever de comecar a trabalhar para ajudar nas
despesas de casa, ja que, até entdo, minha familia ndo me permitia exercer nenhuma atividade
remunerada para que me dedicasse aos estudos e, fazendo um curso integral, ndo conseguiria
conciliar, possivelmente, a carga horaria do curso com a eventual oportunidade de emprego.
Diante disso, tomei a decisdo de fazer o curso de Pedagogia, porque era noturno e eu planejava
fazer uma especializagdo em Pedagogia Empresarial, visando aproximar-me do lugar que
pretendia chegar profissionalmente. Ao fazer a prova do vestibular, fui aprovado e iniciei a
graduacao em Pedagogia, certo de que jamais seria professor, mas me tornaria um pedagogo
empresarial.

Ao iniciar a graduagdo, no ano de 2005, com 19 anos de idade, ndo demorei a me
apaixonar pelo curso. As aulas da graduacdo me deixavam fascinado com o processo educativo
e formativo que, como educador, poderia desencadear em outras pessoas, colaborando para o
seu movimento de humanizagao e apropriacdo do conhecimento sobre a realidade. Comecei a
me despertar para a relevancia da Educacdo em nosso pais. Passei a perceber que os/as
professores/as que passaram por minha vida eram profissionais valorosos/as ante a precarizagao
das condicdes objetivas de trabalho a que eram submetidos/as e, sobretudo, diante da
desvalorizacdo profissional revelada em seus baixos saldrios. Além disso, mesmo ndo tendo
experiéncia na docéncia, comecei a compreender o lugar de importincia da formacao
académica, da apropriacdo do conhecimento produzido e acumulado historicamente ao longo
dos anos, no sentido de reconhecer o status profissional da docéncia. Fui compreendendo, aos
poucos, que eu era uma pessoa privilegiada por ter acesso a uma formagdo que, possivelmente,
muitas de minhas professoras alfabetizadoras, a despeito do excelente trabalho realizado, nao
tiveram.

Mesmo nao tendo experiéncia como professor, o contato com o conhecimento
académico produzido até aquele momento sobre a histdria, a filosofia, a sociologia e psicologia
da educagdo, a estrutura e o funcionamento do ensino, as politicas publicas educacionais, a
didatica e metodologias pedagodgicas foi nutrindo em mim uma admiragdo e um desejo, nao
assumido e externado, de poder contribuir, de algum modo, para colocar em pratica o que eu
lia e ouvia de meus mestres da graduagdo. A medida que me envolvia com as disciplinas do
curso, despertava, cada vez mais em mim, uma vontade de ver, na pratica, aqueles fundamentos
tedricos, discutidos em sala, ganharem “corpo” nas escolas do mundo inteiro, uma vez que,
enquanto estudante da educagdo bésica, pouco vi nas escolas por onde passei. Queria fazer

acontecer a corporificacdo das palavras pelo exemplo, como afirma Freire (1996).
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Apesar de comecar a viver uma “histéria de amor” com a Educacdo, na época da
graduacdo, existia algo que me incomodava profundamente. Em minha sala, havia colegas que
ja atuavam como professoras em escolas publicas e privadase nao eram poucas as vezes que as
ouvia dizer: “— Tudo isso é bonito na teoria, mas, na pratica, é muito diferente. Essas coisas
sdo impossiveis!”. Em meus circulos sociais, fora dos muros da Universidade, também havia
alguns/algumas professores/as que reproduziam esse discurso de maneira recorrente. Essas
falas iam me fazendo pensar: “— Poxa vida! Se isso tudo que esta me fascinando na faculdade
é inaplicavel, por que estudar? Certa vez, externei essa indaga¢ao a uma professora conhecida.
Recordo-me que, ao questiona-la, ela silenciou-se ¢ ndo soube, naquele momento, o que
responder. Ndo a questionei para tentar envergonha-la ou ainda censura-la, porém para tentar
buscar uma resposta a essa minha indaga¢do inquietante.

Os anos se passaram e conclui o curso de Pedagogia no ano de 2008, aos 23 anos. Apesar
de ter sido conquistado e encantado pela educagdo e despertado por uma vontade, ainda que
inocente e pueril, de mudar o mundo, as condi¢des do trabalho docente, os baixissimos salarios
pagos a classe, a falta de reconhecimento social e de politicas publicas capazes de alterar essa
condi¢cdo me desencorajavam a construir minha vida exercendo a docéncia como profissao.
Apos minha formatura, trabalhei em outras areas e, apenas em 2013, aos 28 anos, decidi ter
minha primeira experiéncia profissional como professor.

Nesse ano, participei do processo seletivo da Rede Municipal de minha cidade e fui
aprovado, sendo alocado em uma escola localizada em uma regido periférica da cidade com
muitas incumbéncias sociais relacionadas a baixa renda da populagdo, violéncia, trafico de
drogas, falta de estrutura familiar adequada, etc.

A escola estava imersa nessa realidade econdmico-social que, a principio, confesso, me
assustava. Entretanto, apesar do quadro descrito, encontrei acolhimento e receptividade
incriveis nessa comunidade escolar. Iniciei minha carreira como professor de Literatura e
Linguagens, conhecido como R-II, nas turmas de 5° ano.

Apesar dos gestores e docentes mais experientes ndo demonstrarem um conhecimento
claro a respeito do curriculo com o qual deveria trabalhar, j& que era uma proposta inicial ainda,
encontrei apoio nas professoras regentes das turmas, chamadas de R-I, e nas supervisoras
pedagogicas. Elas, inicialmente, me orientavam no planejamento a ser desenvolvido com as
turmas e foram pessoas fundamentais nesse momento de minha vida. A comunidade escolar
nutria um espirito de solidariedade e ajuda mutua frente as dificuldades cotidianas do trabalho,

que me encorajava a prosseguir.
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No mesmo ano, no segundo semestre, a diretora me convidou para dobrar o turno de
trabalho, atuando como professor eventual no periodo da manhd. Diante da falta de
profissionais e precarizagao do trabalho, ndo foram poucas as vezes que assumi as aulas de
licenciaturas especificas nos anos finais do ensino fundamental, contudo sempre generosamente
apoiado pelos/as demais colegas docentes.

Faltando trés meses para o término do ano letivo, a diretora me pediu para assumir a
regéncia da tnica sala de 5° ano do periodo da manha. A turma era considerada indisciplinada,
0 que provocou uma rotatividade de professoras ao longo do ano. A experiéncia foi desafiadora,
mas gratificante, pois consegui concluir o trabalho com a classe. Vale dizer que, encorajado
pela equipe gestora a investir em minha formagao profissional, nesse mesmo ano, iniciei um
curso de especializacdo em Gestdo Escolar, concluindo-o ao final de 2014.

Apesar de um primeiro ano de trabalho repleto de desafios, decidi continuar o processo
de construcdo de minha carreira docente, buscando uma identidade profissional para chamar de
minha. No ano seguinte, 2014, fui alocado em outra Escola Municipal de Educagdo Infantil
(EMEI). A realidade era totalmente diferente, continuei atuando como professor de Literatura
e Linguagens, no entanto com criangas de 2 a 4 anos, em uma casa que era uma estrutura anexa
a escola, que atendia o maximo de 12 criangas por turma. A estrutura fisica ndo era adequada
para os/as estudantes, porém, o quantitativo de criangas possibilitava melhores condi¢des de
trabalho. Foi um ano profundamente encantador! Apaixonei-me pela Educacgao Infantil, que me
fez rememorar as aulas das disciplinas relacionadas com as praticas e vivéncias nessa fase
educacional, pelas quais era fascinado na graduacdo. Mais uma vez, a equipe pedagdgica e as
colegas professoras, generosamente, deram-me suporte para o inicio de uma experiéncia nessa
area.

No ano que se seguiu, 2015, continuei na mesma escola, entretanto, dessa vez, atuando
como professor regente (R-I) de uma turma do 1° periodo, com criancas de 4 anos de idade.
Nesse mesmo ano, também fui aprovado no processo seletivo para supervisor pedagogico,
desenvolvendo esse papel concomitantemente com a docéncia. O desempenho dessa fungao
possibilitou-me refletir sobre a a formagao docente, a partir de observacdes que me levavam a
levantar hipoteses sobre eventuais necessidades formativas que os/as colegas apresentavam e
que comecavam a despertar em mim o desejo de poder contribuir, com o movimento de
constituicdo profissional de meus pares, processo este que, na verdade, era meu.

Ao final do ano de 2015, me inscrevi no processo seletivo para Professor substituto da
carreira EBTT, de um Colégio de Aplicagdo Federal; fui aprovado e ingressei na escola em

margo de 2016.
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Nesse mesmo periodo, havia um edital de concurso publico aberto para professor efetivo
da carreira (EBTT) de dedicacdo exclusiva (DE). Encorajado pela aprova¢ao como professor
substituto, fiz o concurso publico e, novamente, para minha grata surpresa e imensa alegria, fui
aprovado. Entretanto, minha efetivacdo se deu apds um periodo de longa espera, que ocorreu
apenas no inicio de 2018.

Ao ingressar no CAp em questao, substitui uma docente que saia de licenga maternidade
e, por isso, assumi a regéncia da turma com a qual ela trabalhava, o 2° ano do 1° ciclo. Embora
jativesse certa experiéncia na docéncia, mais uma vez, fui bem acolhido e auxiliado pela equipe
gestora e pelas colegas que atuavam no mesmo ano de ensino, bem como por toda a equipe que
compunha a area da Alfabetizagao da escola.

Ao término do ano letivo, surgiu na escola a necessidade de substituir uma outra
professora que saia de licenga para qualificacdo. Desse modo, no ano de 2017, fui remanejado
da area de Alfabetizacdo para a area de Educacdo Infantil (EI), assumindo as aulas da
Brinquedoteca e do Espago Cultural, onde eram desenvolvidas atividades ladico-pedagdgicas
em didlogo com as multiplas linguagens humanas. Nesses espacos, ministrava aulas para as
turmas de 1° e 2° periodos da EI, além de todas as turmas de 1° ano da Alfabetizagdo. E
necessario dizer que, nesse ano, era eu o professor com a maior carga horaria da Instituigao:
22,4 horas/aula semanais. Isso significa que todas as tardes, de segunda a sexta-feira, era o
unico professor do CAp que trabalhava sem nenhuma janela de moédulo hora/aula para
desenvolver atividades de planejamento, pesquisa, extensdo e gestdo, que eram minhas
atribui¢des, mesmo sendo professor substituto. Essa realidade de sobrecarga de trabalho se deu,
e ainda se da, em fun¢do dos recorrentes “cortes” orgamentarios do governo federal, que vem
resultando na reducdo do nimero do “quadro” de professores/as do CAp, sem a diminuig¢dao
proporcional do numero de estudantes atendidos/as pela escola, o que revela a precarizagdo das
condi¢des objetivas de trabalho e sobrecarga de atividades que, principalmente, o/as
professor/as regentes alfabetizador/as atuantes no 1° ciclo vém sofrendo ja ha alguns anos.

Com o surgimento de uma vaga para professor efetivo na area da Alfabetizagdo Inicial,
no ano de 2018, como era o proximo professor classificado na lista de espera do edital do
concurso publico, fui efetivado e, consequentemente, retornei a area de Alfabetizagdo, onde
trabalho atualmente com uma turma de 20 criangas do 3° ano “C” do 1° ciclo, criangas que
trazem sentido ao meu fazer pedagdgico e inspiram o movimento dialético de minha formagao
permanente.

Retornando em meu percurso formativo, mais precisamente no ano de 2017, torna-se

importante rememorar outro importante marco de minha trajetoria. Inspirado por meu contexto
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de trabalho, um CAp Federal de Minas Gerais, pelas professoras que eram meus pares e,
sobretudo, pela complexidade do processo educativo no que tange ao movimento de ensinar-
aprender e aprender-ensinar, fui percebendo a necessidade de investir em meu desenvolvimento
profissional individual. As contradigdes proprias da dindmica do trabalho pedagdgico,
relacionadas com as especificidades de cada estudante, com a necessidade de ter planejamentos
diferenciados em uma mesma sala para atendé-los/as de acordo com a singularidade de cada
sujeito, as questdes de ordem disciplinar e tantas outras vivenciadas diariamente em sala de aula
junto as criancas; os desafios das experiéncias, instauradas como exigéncias da natureza da
carreira EBTT em outros espagos de atuacdo na escola, como em reunides administrativas,
participagdo em comissdes, orientacao a estagiarios/as e monitores/as das criancas publico-alvo
da Educagdo Especial, desenvolvimento de projetos de extensdo e outras atribui¢cdes ndo
mencionadas, aliadas, sobretudo, a falta de tempo e condigdes objetivas de trabalho, passaram
a provocar em mim um sentimento de inquietude frente a esse movimento. Movimento este que
percebi estar diretamente relacionado com a constituicao de minha identidade profissional.

Embora ja houvesse atuado como docente em outros espagos, o contexto de trabalho em
um CAp Federal trazia desafios de atribui¢des inerentes a carreira do Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) ainda ndo vivenciados em minha trajetoria profissional.
Diante disso, decidi aprofundar-me nos estudos sobre a docéncia da educagao basica e, por esse
motivo, tive a felicidade de conhecer o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na
Educacdo Bésica e Superior - GEPDEBS?.

No GEPDEBS, fui generosamente acolhido e integrado como pesquisador participante
das reunides de estudo sobre a docéncia na educacao basica e superior. Desse modo, os didlogos
com os pares, mediados pelos estudos tedricos em grupo, foram um de meus propulsores ao
ingresso no Programa de Pos-Graduagdo stricto-sensu de Mestrado em Educagdo na
Universidade Federal de Uberlandia.

Minhas vivéncias na docéncia e inquietagdes relacionadas & minha formagdo e

desenvolvimento profissional, levaram-me a aprofundar nos estudos sobre a formagao de

3 O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educacido Basica e Superior ¢é certificado pelo CNPq e estd
vinculado & Faculdade de Educagdo do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo na Universidade Federal de
Uberlandia. As coordenadoras responsaveis sdo as professoras Geovana F. Melo e Vanessa T. B. Campos. O
GEPDEBS realiza um trabalho de formagao permanente para os docentes em todos os niveis de ensino. As/os
integrantes do grupo sdo participes do seu processo formativo, todos t€ém voz, discutimos, analisamos e refletimos
criticamente sobre assuntos diversos relacionados ao campo educacional (e para além dele), partilhamos praticas,
conversamos sobre nossas angustias, nossas esperancgas, indagacdes e debatemos constantemente sobre novas
possibilidades. O grupo trabalha de forma colaborativa. Os/as integrantes ajudam a organizar as atividades
semestrais, as pautas de estudo, a defini¢do de datas, a organizacdo de seminarios, entre outras atividades. No
final do semestre, também realizamos uma avaliagdo das atividades desempenhadas pelo grupo.
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professores/as, na linha de pesquisa de Saberes e Praticas Educativas do PPGED/UFU.
Enquanto cursava as disciplinas obrigatdrias e eletivas, instigado por minha orientadora, me
percebi em um movimento de busca por maior clareza quanto ao que, desejava pesquisar.

Meu projeto de pesquisa inicial versava sobre as necessidades formativas de
professores/as alfabetizadores/as em inicio de carreira, no entanto, parecia ndo ir ao encontro
de meus anseios pessoais, que estavam relacionados com meu contexto de trabalho, um CAp
Federal. Diante de tantas demandas e especificidades de atuagdo que esse contexto impunha
sobre mim, me sentia, em certa medida, angustiado frente aos desafios. Gostaria, que minha
pesquisa pudesse contribuir com a formagao de minha identidade profissional, bem como com
as necessidades do coletivo do qual fazia parte e que havia me acolhido tdo bem.

Ao compartilhar meus pensamentos e inquietagdes com a professora Vanessa, ela me
propds o desafio de reformular meu projeto de pesquisa em um movimento concomitante de
leitura e didlogo com o referencial freireano no que diz respeito a formagdo docente
permanente. Embora ndo tivesse ainda clareza de como faria isso, sua proposta me agradou, ja
que a leitura de algumas das obras de Paulo Freire “mexiam” comigo, no sentido de tirar-me da
zona de conforto e mobilizar em mim o pensamento critico. Para além disso, a atual conjuntura
politica, lamentavelmente, desqualifica e tenta extinguir os pensamentos de Freire da educacao
brasileira, o que, em minha andlise, representa um retrocesso, ja que a contribui¢do de sua obra
tem demonstrando sua relevancia para pensarmos a qualificagdo das nossas escolas, bem como
a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem vivenciados em nossos espagos educativos.
Sendo assim, vi na proposta de minha orientadora uma oportunidade politica, de reafirmar,
enquanto educador que sou, a importancia do pensamento de Freire para a educagdo de nosso
pais (e por que ndo dizer do mundo), no momento que estamos vivendo?!

Frente a esse desafio, me predispus a refletir sobre de que maneira poderia articular as
minhas daividas e inquietagdes pessoais, que vivenciava em meu contexto de trabalho e que me
constituiam como profissional, com a formulacdo de uma pesquisa que me auxiliasse na busca
por respostas e que, paralelamente a isso, também pudesse contribuir, com a melhoria da
realidade do CAp onde atuo. Diante disso, inspirado pelo “reencontro” com Freire (1967, 1983,
1991, 1996, 2015, 2019), decidi, junto a minha orientadora, construir um trabalho que versasse
sobre os desafios formativos de docente/s alfabetizador/as em relacao a formagao permanente,

em servico, de um Colégio de Aplicagdao Federal (CAp) de Minas Gerais.
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2 CONSTRUINDO A INTELECCAO COM O OBJETO DE PESQUISA

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca.
(FREIRE, 1996, p. 160)

Na jornada da construgdo de uma pesquisa, talvez, o momento mais crucial,
principalmente para um/a pesquisador/a em inicio de carreira, seja o da delimitacdo do
problema especifico a ser investigado. Ha quem diga que, embora em nossa vida cotidiana (seja
ela pessoal, profissional, familiar, relacional etc.) os problemas sejam considerados comuns e
até mesmo abundantes pela maioria das pessoas, “arrumar” ou construir um problema
consistente ndo ¢é tarefa facil para um/a investigador/a iniciante. Nao se trata, apenas, do desejo
de estudar um tema de interesse, mas de ter a convicgao pessoal de que o trabalho desenvolvido
apresentara contribuicdes relevantes para a episteme acerca de determinado assunto. E
importante que aquele/a que se propde a investigar tenha uma motivagao interna que o/a leve a
partir em busca do novo, do até entdo desconhecido, no sentido de se perceber enquanto
participe colaborativo/a de um movimento histdrico, continuo e permanente de construgdo do
conhecimento historicamente produzido e acumulado historicamente pela humanidade.

Freire (1996) considera que a consciéncia de inacabamento humano, aliada a humildade,
dentre outros saberes necessarios a pratica educativa, ¢ uma apreensao fundamental no sentido
de instigar o/a professor/a a corajosamente assumir e revelar o seu desconhecimento frente ao
novo, de modo a reconhecer-se e compreender, assim, a necessidade da busca por saber e ser
mais. A assuncdo de tal postura demonstra beleza, sensibilidade e forga, ao contrario do que
muitos/as imaginam, porque revela e desnuda a condi¢ao de inacabamento humano comum a
homens e mulheres.

Consideramos que a humildade, posta como exigéncia a constituicdo de saberes
necessarios a construcdo da autonomia no “quefazer” pedagodgico, ndo deve ser esquecida
pelo/a pesquisador/a no desenvolvimento de cada etapa do processo investigativo. Ela € ponto
de partida e permanéncia no percurso de construg¢do do saber. Afinal, ndo seriamos capazes de
produzir qualquer tipo de conhecimento solitariamente a partir de nés mesmos, julgando-nos
capazes de elaborar algo jamais discutido, vivenciado ou pensado por outrem, mas escolhemos,

respeitosamente, nos envolver, ou continuar a produzir o saber em uma perspectiva
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colaborativa, a partir de discussoes, vivéncias e producdes sistematizadas por outros sujeitos ao
longo da histéria humana®.

Aspiramos que a humildade ande de maos dadas conosco, conforme propoe Freire
(1996, p. 74), para nos lembrarmos de que nao somos donos/as de verdade tampouco detentores
de um conhecimento exclusivamente nosso. Somos colaboradores/as de um movimento
continuo de construcio do saber, com uma jornada historica precedente a nossa decisdo pessoal
de nos engajarmos nesse processo. Por isso, jamais nos autoproclamamos pesquisadores/as ou
autores/as com uma “pompa’ e circunstancia académica que nao raro transmite certo “ar de
superioridade” ou de academicismo, parecendo desconsiderar o trabalho arduo de outros/as
colaboradores/as no processo de construcao do conhecimento.

Partindo dessa premissa, compreendemos que para construir o objeto de nossa
investigacdo, seria necessario compreendermos, primeiro, o Estado da Questdo, conforme
propdem Nobrega-Therrien e Therrien (2004) e fazer um levantamento cuidadoso de pesquisas,
teses e dissertagdes que versassem sobre o tema: formagao permanente, continua ou continuada
de professores/as alfabetizadores/as atuantes nos Colégios de Aplicacdo (CAp’s) do Brasil, a
fim de que nosso trabalho nao se tornasse repetitivo, porém que correspondesse ao nosso desejo
de tentar oferecer novas contribui¢gdes ao tema pesquisado.

Além da motivagdo pessoal para a realizacdo da pesquisa, comprendemos relevante
justifica-la pela contribuicao social, académica e cientifica que consolida o desenvolvimento
do conhecimento. Nessa perspectiva, o chamado “estado da questdo” ¢ um momento

fundamental da construgdo tedrico-metodoldgica do estudo, porquanto:

A finalidade do “estado da questdo” é de levar o pesquisador a registrar, a
partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou
0 objeto de sua investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance. Trata-
se do momento por exceléncia que resulta na defini¢do do objeto especifico
da investigagdo, dos objetivos da pesquisa, em suma, da delimitagdo do
problema especifico de pesquisa. (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN,
2004, p. 7).

A realizagdo dessa etapa foi importante para que pudéssemos ter um panorama sobre
quais aspectos nosso estudo contribuiria com a produ¢do cientifica sobre nosso objeto de

estudo, a partir dos trabalhos ja existentes.

4 A partir desse item, optamos pelo uso da primeira pessoa do plural, uma vez que compreendemos que o trabalho
realizado ndo se limitou a atuacdo solitaria do orientando do programa de pos-graduagdo, mas em parceria
colaborativa com a professora orientadora e os/as autores/as referenciados em todas as etapas de sua construgao.
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Identificar quais aspectos e dimensdes vém sendo trabalhados nas publicagdes
académicas de determinado campo do conhecimento ¢ uma estratégia adotada no sentido de
assegurar que a escrita de um trabalho possa contribur com novos elementos para a ampliagao
de reflexdes epistemoldgicas. Nessa direcao, seria importante compreendermos, de maneira
mais ampla, o estado que se encontrava a problematica por nos investigada, no que tange as
bases tedrico-metodologicas e categorias de andlise ja exploradas no meio cientifico, para a
partir dai, tecermos nossas consideragdes. Sobre o uso dessa metodologia, Nobrega-Therrien e

Therrien (2004, p. 5) asseveram que ela:

[...] requer uma compreensdo ampla da problematica em foco fundada nos
registros dos achados cientificos e suas bases tedrico-metodologicas acerca da
tematica e, decorrente desse mergulho, requer igualmente a perspectiva de
contribuicdo do proprio estudante/pesquisador cuja argumentagdo, logica,
sensibilidade, criatividade e intuicdo apontam as dimensdes da nova
investigacao.

Obter uma compreensdo ampla sobre a problematica estudada ¢ algo complexo, pois
requer do/a pesquisador/a disciplina, organizacdo, capacidade de sistematizagdo e, tempo para
o aprofundamento tedrico que, por sua vez, demanda zelo, comprometimento e rigor
metodoldgico.

O prazo limitado que temos no Mestrado (dois anos) talvez seja um dos principais
elementos dificultadores para a concretizagdo de uma intensa imersao tedrica na pesquisa de
Estado da Questao. Contudo, mesmo havendo esse obstaculo, ndo podemos nos isentar do
compromisso com essa etapa basilar para a delimitacdo do objeto de investigacdo, ja que € a
partir dos registros dos achados cientificos, acompanhados da analise e reflexao critica sobre as
categorias tedricas discutidas pelos/as autores/as dos trabalhos, que o/a pesquisador/a pode
tragar o percurso da nova investigagao.

Vale ressaltar que consideramos a expressao nova investigacao sob uma perspectiva
ciclica de colaboracdo humana, uma vez que compreendemos que € possivel elaborar “0 novo”
a partir de discussdes ja realizadas antes de qualquer proposi¢do investigativa, por homens e
mulheres, situados/as em diferentes épocas, culturas, sociedades ao longo da historia humana.

Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 8) afirmam que “a narrativa ¢ também uma
(re)criagdo” e, nesse sentido, refletimos que (re)criar significa trazer contribuigdes epistémicas
originais ou autorais ao campo do conhecimento a partir do que outros/as ja refletiram, de modo
a evitar repeti¢des e redundancias de argumentos cientificos, discutindo, talvez, o que outros/as

autores/as propuseram em trabalhos anteriores. Vale dizer que, embora Freire (2019) elabore
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critica contundente a narracdo enquanto discurso a ser comunicado e¢/ou depositado no sujeito
que ouve para memorizar o conteiido pronunciado no contexto de praticas calcadas na educagao
bancaria, assumimos o conceito fundamentando-nos nos pressupostos da educagdo
problematizadora que se pauta no dialogo problematizador realizado em comunhdo com outros
seres humanos intencionados a conhecer e a desvelar o mundo. Assim, ao dizerem a palavra
“mediatizados pelo mundo” como propde Freire (2019), a palavra pronunciada, nesse contexto,
ganha outra dimensao e d4 outro sentido a narrativa, qual seja o de (re)criacao na coletividade
da partilha de saberes entre homens e mulheres curiosos/as e desejosos/as por saberem e serem
mais. Desse modo, compreendemos que a pespectiva da narrativa adotada por Nobrega-
Therrien e Therrien (2004) nos ajuda a ressignifica-la no seio da educacao problematizadora,
lugar de onde falamos.

O motivo que nos moveu rumo a pesquisa do Estado da Questao foi exatamente esse: o
de nos assegurar de que a delimitacdo de nosso objeto de pesquisa colaborasse para trazer
avancos a tematica pela qual fizemos nossa op¢ao de estudo. Compreendemos que esse é o
nosso maior proposito como pesquisadores/as: cooperar com um campo epistémico na area da
Educagdo que, particularmente, nos € caro: a especificidade da formac¢do permanente de
professores/as.

Visando alcancar o proposito de construirmos um trabalho relevante e significativo para
o campo de conhecimento pelo qual fizemos nossa opcao de estudo, iniciamos nossa jornada
de levantamento de trabalhos cientificos (teses, disserta¢des, artigos académicos) até entdo
publicados. Em um primeiro momento, realizamos uma consulta ao Catdlogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no
dia 24 de junho de 2019.

O descritor escolhido para a realizagdo dessa busca foi “Colégio de Aplicagdo”.
Realizamos a busca utilizando o termo entre aspas duplas, para que a ferramenta de pesquisa
do site em questdo fosse mais especifica, coletando os trabalhos que tratassem da expressao
completa, por nds digitada. Essa € uma estratégia eficaz no direcionamento da busca, porque
sem as aspas, 0 mecanismo de pesquisa traz todos os trabalhos que possuem cada uma das trés
palavras em contextos isolados. Feito dessa maneira, o resultado do levantamento nos
apresentaria todos os trabalhos que incluissem os trés vocabulos: ‘colégio’, ‘de’ e ‘aplicag¢do’,
0 que tornaria essa atividade ainda mais complexa de ser executada, dado o elevadissimo
nimero de publica¢des que contém cada uma das trés palavras descritas. Ao realizarmos essa

tarefa, encontramos um quantitativo de 280 produgdes elencadas no site da CAPES.
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Nesse primeiro momento, optamos por ndo fazer um recorte temporal, nem utilizar
qualquer outro tipo de refinamento de pesquisa. Gostariamos de obter um panorama geral das
publicagdes existentes até entdo sobre os Colégios de Aplicagdao (CAp) do Brasil. Dessa forma,
poderiamos ter uma visao mais ampliada sobre as tematicas abordadas nas pesquisas vinculadas
aos CAp.

Por entendermos que limitar nossa andlise aos titulos dos trabalhos encontrados seria
um caminho incerto, uma vez que nem sempre os titulos conseguem representar com clareza o
objeto de estudo de uma investigacao, o segundo passo foi examinarmos as palavras-chave de
cada um dos 280 trabalhos encontrados. Para isso, elencamos como ponto de partida um grupo
de vocabulos e expressdes relacionado com o objeto de nossa investigagdo, a saber: “Colégio
de aplicacdo, formagdo de professores, formacdo inicial, formagdo continua, formacao
permanente, saberes docentes, praticas pedagogicas, desenvolvimento profissional,
profissionalizacdo, trabalho docente, identidade docente, espagos de formacgdo, espagos
formativos, condi¢des de trabalho, necessidades formativas, alfabetizagao, letramento, leitura e
escrita, anos iniciais, ensino fundamental, Paulo Freire, dialogicidade, didlogo, rodas de
conversa, referenciais freireanos”. Fizemos, uma leitura flutuante® de cada titulo e palavras-
chave; quando encontrdvamos uma das palavras que faziam parte do grupo que elencamos ou
que tinham relagdo direta com elas, analisivamos os resumos. Aqueles que realmente
confirmavam aproximag¢ao com o objeto de nossa investigacdo eram separados em uma tabela
que informava os titulos, resumos, palavras-chave, autores/as, tipo de trabalho e data de
publicacdo de cada um deles, no processador de textos Microsoft Word. No total, foram
encontrados 68 trabalhos.

Destacamos que uma das dificuldades encontradas nesse processo foi o fato de que
muitas produgdes eram de data anterior ao ano do surgimento da Plataforma Sucupira® (2014),
por esse motivo, ndo estavam disponiveis para leitura no site da CAPES, uma vez que um site
se apoia em outro. Quando vivenciavamos esse tipo de situacdo, partiamos a busca direta nos

repositorios das instituigdes em que os trabalhos foram publicados.

5> A leitura flutuante, conforme propde Bardin (2002, p. 96), é uma atividade que “[...] consiste em estabelecer
contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes.
Esta fase ¢ chamada de leitura flutuante, por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai-
se tornando mais precisa, em fungdo de hipoteses emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o material
e da possivel aplicagdo de técnicas utilizadas sobre materiais analogos”.

¢ A Plataforma sucupira é um recurso on-line, disponibilizado pelo Sistema Nacional de P6s-Graduagio (SNPG),
para se obter informagdes, fazer andlises, avaliagcdes e se constituir como uma base de referéncia das agdes
desenvolvidas pela Pos-Graduag@o no Brasil.
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Com os 68 trabalhos encontrados, confeccionamos um quadro organizado por quatro
grandes temas gerais que guardavam relagdo com nosso objeto de pesquisa, com vistas a termos
uma compreensdo mais ampliada sobre o panorama das discussoes tecidas até entdo sobre os
pontos que pretendiamos abordar nas reflexdes deste estudo. Ressaltamos que o Quadro 1 foi
elaborado a partir da leitura dos titulos, palavras-chave e resumos de todos os trabalhos, sendo
que 6 deles ndo foram localizados nem na Plataforma Sucupira, tampouco nas respectivas

bibliotecas depositarias on-line, anunciadas nas descri¢des do site da CAPES.

Quadro 1 — Levantamento de teses ¢ dissertagdes

Tema geral Temas especificos Autores/as/Ano Tipos de trabalho
L1 UEO de tgcnologlas na Macedo (2011) Dissertagdo
formacdo continuada
1.2. Curriculos da formagao F?angella (2002) D%ssertaga:lo
de professores/as Silva (2002) D¥ssertaga~10
Nunes (2002) Dissertagdo
1.3. Formagdo de
professores/gz:ls de francés Neto (1994) Tese
1.4. Formagao inicial e Medeiros (2000) Dissertagdo
continuada de professores do Longo (2009) Dissertagdo
Fundamental II Caliman (2013) Dissertac@o
1.5. Formag@o continuada de R.O drigues (2013) Tése <
1. Formacio de professores/as de Matematica Sﬂ.Va (2015) Dissertagdo
Spiller (2016) Tese
profe:ssores/as (.ie 1.6. Formag@o inicial de . ~
CAp’s do Brasil professores/as de Espanhol Santos (2016) Dissertacao
1.7. Formag@o inicial de Regina (2018) Tese
professores/as de Ciéncias Galvido (2018) Dissertacdo
1.8. Formacao 1n1c1a} de Cardoso (2015) Tese
professores/as de Inglés
1.9. Formagcao inicial de Albuquerque (2007) Dissertacao
glrt%tl?estsi(;edséies:s Jas Anastacio (2016) Dissertacao
1.10. Formagdo continuada de Fagundes (2012) D%sserta(;%lo
professores/as Santqs (2013) Dissertacao
alfabetizadores/as Araujo (2014) Tese
Mendez (2015) Dissertacdo
~ . Domingues (2012) Dissertacao
2.1. Em Educag@o ambiental Silva (5’01 8) Dissertagio
2.2. Em Educagdo Fisica Duarte (2010) Tese
Vianna (2009) Dissertacdo
2.3. Em Matematica Lando (2012) Tese
2. Praticas Barros (2016) Dissertac¢do
pedag(’)gicas e saberes Amaral (2013) Dissertagéo
docentes de 2.4. Em Ciéncias Sousa (2015) Dissertacao
professores/as do Valente (2017) Tese
ensino fundamental 2.5 Em Lingua Portuguesa Botler (2013) Dissertacao
de CAp’s do Brasil Santos (2006) Dissertacdo
2.6 Anos iniciais do ensino Barbosa (2014) Dissertacao
fundamental Knaul (2015) Dissertacao
Brandao (2017) Dissertacao
2.7 Em tecnologias Mendes (2018) Dissertacao
Araujo (2016) Dissertacdo
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2.8 Inclusdo de estudantes Bruno .(2916) D%ssertagzjo
com necessidades especiais Ferracioli (2018) D%ssertagzjo
Pacheco (2018) Dissertacdo
2.9 Praticas de ensino Kinpara (1997) Dissertag¢do
Silva (2011) Tese
Camargo (2014) Dissertacdo
N . Oliveira (2014) Dissertacdo
i'vla?isi‘i‘;‘;ep‘?oes ¢ praticas Andrade (2015) Dissertagio
Mizusaki (2016) Dissertacao
Silva (2016) Dissertacdo
Silvano (2018) Dissertacdo
Loureiro (2010) Dissertacdo
. Ohlweiler (2010) Dissertacdo
3.1. Infancias Nunes (2011) Dissertagdo
Silva (2018) Dissertac@o
. . . Medeiros (2014) Dissertagdo
3.2 Literatura infantil Cabral (2014) Dissertagio
2.5. Curriculo Drummond (2014) Dissertagdo
s o proces | 20, 200000 b ooy | T
de alfabetizacao, 2.7. Desenvolvimento . .
letrz!mento, leitura e sociomoral Faria (2017) Dissertagao
escrita em contextos Anjos (1994) Dissertagdo
de CAp’s - p =
Baptista (2013) Dissertacao
2.8. Processos de - - =
alfabetizacdo e letramento Martinez (2015) D}sserta(;?o
Vasconcelos (2017) Dissertacao
Grilo (2017) Dissertacao
Baum (2015) Dissertacao
2.9. Infancias e ludicidade Orofino (2017) Tese
Faria (2018) Dissertacao
3.8. Jogos Loureiro (2017) Tese
Souza (2010) Dissertacao
- Mendez (2015) Dissertacao
4. Paulo Freire 3'01 xczriqao dos pressupostos Freitas (2016) Dissertacao
Silveira (2018) Tese
Silvano (2018) Dissertacao

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador, baseado no site da CAPES e na leitura dos titulos, resumos e
palavras-chave dos trabalhos. Periodo: junho/2019.

As informagdes contidas no Quadro 1 relacionam os trabalhos que demonstravam

proximidade com o objeto de nossa investiga¢do e também elencamos outros que tratavam de

pontos que acreditdvamos, previamente, perpassar nossas reflexdes tais como: “as praticas

pedagdbgicas e saberes docentes de professores/as do ensino fundamental”, “infancias, processo

de alfabetizacdo, letramento, leitura e escrita” e os “pressupostos freireanos”. Reafirmamos que

as producdes elencadas tiveram seu contexto de pesquisa restrito a realidade de Colégios de

Aplicacdo federais do Brasil.

Apesar de quatro temas terem ligagcdo com nossa pesquisa, optamos por focar a analise

nos trabalhos voltados a formagdo de professores/as, tendo em vista que esse tema se constitui

como eixo principal de nossas reflexdes.
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No Quadro 2, estdo organizadas informagdes sobre a quantidade de publicacdes voltadas
para o tema: “formacdo de professores/as inseridos/as em diferentes niveis de ensino nos
diversos contextos de Colégio de Aplicagao no Brasil”, escritas a cada ano, no periodo de 1994

a2018.

Quadro 2 — Quantidade de produgdes/ano no tema

“Formagao de professores/as de CAp’s do Brasil”

Ano Quantidade
1994 1

2000
2002
2006
2007
2009
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2018

N W W —|W|—|—|—=]|—] =W —

Total: 22 producdes

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador respaldado pela leitura das pesquisas. Periodo: junho/2019.

As informacgdes contidas no Quadro 2 indicam que, em um periodo de 13 anos, foram
22 publicacdes nessa area de estudo, o que representa uma média de 1,7 trabalhos,
aproximadamente, por ano. Observarmos, especialmente entre os anos de 2013 a 2018, um
aumento no niimero de trabalhos produzidos, salvo o ano de 2014, que teve apenas 1 publicagao.

A primeira publicagdo, de acordo com os dados levantados, ocorreu no ano de 1994:
uma tese de doutorado que versava sobre a formacao de professores de franc€s. Como nao foi
possivel localizar o trabalho para a leitura do texto na integra devido a data em que foi
produzido, ndo temos elementos para afirmarmos se trata de formacgao inicial ou permanente.
J& os ultimos trabalhos foram divulgados no ano de 2018, uma tese e uma dissertagdo, ambos
na area de formacao inicial de professores de ciéncias.

No que diz respeito as diferentes areas de atuagdo docente, notamos que existe certa
variedade de produgdes, contudo, depreendemos que as discussdes sobre o tema “Formacao de
professores/as atuantes em Colégios de Aplicacdo” sdo exiguas.

Encerrando essa atividade de levantamento de teses e dissertagdes, no catdlogo da
CAPES, vinculadas de com nossa pesquisa € com categorias tedricas que intenciondvamos

abordar no percurso de nossa trajetdria investigativa, iniciamos, um trabalho de andlise das
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produgdes que estavam relacionadas de maneira mais direta com nosso objetos de investigacao:
“os desafios formativos de docente/s alfabetizador/as em relagdo a formagdo permanente, em
servico, de um Colégio de Aplicagao Federal (CAp) de Minas Gerais”. Realizando esse recorte
especifico, nos detivemos em uma analise mais criteriosa, dos trabalhos elencados no Quadro
1, chegando, a um quantitativo de produgdes reduzido, que totalizou o niimero de quatro
pesquisas.

Visando alcangar compreensao mais ampliada sobre o percurso investigativo desses

quatro trabalhos analisados, organizamos no Quadro 3 as principais informagdes contidas em

cada um deles.

Quadro 3 — Sintese dos trabalhos analisados

Metodologia e
Titulos e Palavras- Objetivos instrumentos Conclusdes dos/as Principais
autor/a chave de construcio autores/as referéncias
de dados
Jirgen
Habermas
(1987);
Agdes de formagdo | Gomes
continuada dessa (1992);
natureza podem André
. contribuir para a (1984);
Investigar como .
i a agio autonomia e ad Azrggifo
fgrrl?ilr?l(i:((l)a na comunicativa & ;ﬁgg;gi g:i)ar?tir de E?anda)l’l
erspectiva da estabelecida em analise e ’ (2008)
Iraacié)nalidade Formacao um processo de reconstrugao critica Contre’ras
comunicativa: continuada — formac;ﬁo Estudo de €a%0 1 4a pratica docente. (2002);
possibilidades Racionali- ;?ggigada que Sgrrgi:;ﬁt‘gfgzz A pesquisa Névoa,
Goailarto | dae - [roticeras | i | PSP | (1o,
infantil e o -Literatura possibilidades (inicial ¢ final) contribuigdes que a (19803' Gatti
ensino de infantil - df.: uso da ¢ grupo focal de Literatura foi capaz (2003)f
ciéncias da Ensino de theraFura formagdo. de propiciar ao Giroux,
natureza Ciéncias da infantil em ensino de Ciéncias (1997,
aulas de Ciéncia oA ) ’
(Fagundes, Natureza. da Natureza Existéncia de um fio | Perrenoud
2012 - ’ condutor durante as | (2002);
UNESP/SP) ?noiiizril:ilo formagoes que Pimenta
Tese ensino trouxe busca pelo (2005); Rios
fundamental entendimento e (20(?8)%
’ reconstrucdo de Saviani
posturas mais (2009)
autdnomas no Tardif,
trabalho docente. Lessard e
Lahaye
(1991,
2002,2011)
NAO E QUE Formacdo Investiga como | Pesquisa A pratica da Mendes e
EU SEI SER continuada - | a pratica da colaborativa formagao Pires (2011);
PROFESSORA | Curriculo da | formagao com entrevista continuada em Nacarato
! Formacao Matematica - | continuada em individual ¢ as Matematica (2009,
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continuada e Ciclo de Matematica dos | sessdes acontece dentro da 2011)); Curi
construcdo do Alfabetizagd | professores do reflexivas de propria instituicdo e | (2004,
curriculo da 0 Nucleo de video formacdo | tem como interesse, | 2011);
Matematica Educagao da e de estudo com | além da formagdo Mengali e
para o ciclo de Infancia/Colégi | todos os permanente dos seus | Passos
alfabetizacdo o de Aplicagcdo | participes. professores, o (2009),
Santos (2013 — (NEI/CAp) tem desenvolvimento da | Libaneo,
UFRN/RN) possibilitado a escolaea Oliveira e
Dissertacio construgdo do aprendizagem dos Toshi
curriculo da estudantes. (2003);
Matematica Freire
para o ciclo de (1996);
alfabetizagdo Formosinho
nessa e Kishimoto
instituicdo. (2002);
Giroux
(1997);
Ibiapina,
Ribeiro e
Ferreira
(2007);
Ibiapina
(2008);
Novoa
(1995).
Novoa
(2007);
Os resultados da fZe érlez)r)o t
pesquisa permitiram ’
Delory-
depreender que o Mombereer
processo de (2008 &
biografizag¢do no 2011 ’2012).
memorial e no ’ ’
Analisar como . projeto de atuagdo JO,S s0 (2010);
.. Pesquisa . . Novoa e
. os participantes . profissional instaura .
Contar no Pesquisa . (auto)biografica ~ Finger
. da pesquisa uma dupla funcgdo:
Caminho: (auto) : com estudo de . (2010);
. . L articulam, . constituir-se como
escritas de si, biografica - . dez memoriais ) Dosse
~ narrativamente, A . instrumento de .
percursos de Formagao de SEUS DErCUSOS académicos e avaliacio e como (2009);
formagao e professores pereul projetos de vataga Passeggi
. 4 . . de formacdo e ~ dispositivo de
insercao da infancia - roietos de atuacdo formacio (2011, 2012,
institucional de | Biografiza- Projex profissional; 2540, 2013); Souza
~ atuacao ~ possibilitando aos
professores da ¢do rofissional anotacdes em rofessores a (2004, 2010,
infincia Memoriais P . 5 diaria da P ~ 2013);
. o com vistas a . reflexdo sobre .
Araujo (2014 — | académicos - | . ~ pesquisadora e . . Jovchelovite
~ inser¢ao particularidades do
UFRN/RN) Inser¢do Lo grupos de h e Bauer
Lo institucional em . ~ processo de
Tese institucional. . discussdo com . s (2010);
um Colégio de . biografiza¢do, no ..
S o0s participantes. 2.~ | Schiitze
Aplicacao. contexto de injungao (2010) ¢
institucional Weller
e a tomada de .
s (2006);
consciéncia de Freire
potencialidades de .
(2009);
seus percursos de Charlot
formacao. (2005);
Imbernon
(2004).
Entre intengdes | Educagao Conhecer os Pesquisa de Destaque para a Névoa
e acdes: 0s Infantil - sentidos que as | campo importancia (1992, 2007,
caminhos da Formagao professoras e os | qualitativa com | atribuida pelos 2014);
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formagao continuada professores observac¢do de docentes da Escola Tardiff
continuada de de docentes - | atribuem as oito encontros as relagdes de (2013);
docentes na Unidade atividades de de formacao alteridade Freire (2000,
escola de federal de EI | formacao continuada estabelecidas entre 2014);
educacao continuada das | realizados adultos e criancas, a | Drummond
infantil da quais rotineiramente reflexdo (1930, 1977,
Universidade participam na Escola e desenvolvida entre 2008);
Federal do Rio nesta Escola. entrevistas 0s pares sobre as Gadotti
de Janeiro abertas com praticas pedagogicas | (2007);
Mendez (2015, professores e em dialogo com as Kishimoto
UFF/RJ) professoras teorias que (1999);
Dissertacio contemporaneament | Saviani

¢ inspiram os (2009).

estudos sobre
Educagdo Infantil e
a préatica cotidiana
como formadora. Os
docentes também
apontam a
necessidade de
abertura de codigo
de vagas para o
quadro de docentes
do EBTT e o
estreitamento das
relagdes com a
Faculdade de
Educagdo e com o
Colégio de
Aplicagdo da UFRJ

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador, baseado no site da CAPES e na leitura dos titulos, resumos e

palavras-chave dos trabalhos. Periodo: junho/2019.

A partir da organizagdo das informagdes que compuseram o Quadro 3, tecemos
consideracdes sobre os trabalhos analisados. A primeira delas foi a observacdao de que versam
sobre o tema formagio continuada’ de professores/as alfabetizadores/as que atuam em Colégios
de Aplicagdo. Ao fazermos uma leitura da coluna do quadro que lista as palavras-chave de cada
uma das pesquisas, notamos que o termo “formag¢@o continuada” estd presente em trés delas,
sendo que em uma, no trabalho de Aratjo (2014), o termo ¢ “formagdo de professores da
infancia”. Vale ressaltar que a dissertacdo de Mendez (2015) ¢ um estudo que se difere dos
outros trés no contexto investigativo, visto que a autora analisa o processo de formacao
continuada de professores/as atuantes na Educacdo Infantil. A Instituicdo onde a pesquisa se
desenrola ¢ a Escola de Educa¢do Infantil da Universidade Federal do Rio de Janeiro (EEI-
UFRJ). Optamos por inclui-la em nosso levantamento, porque compreendemos que os/as

profissionais que atuam nesse nivel de ensino sdo professores/as alfabetizadores/as, uma vez

7Embora essa expressdo ndo seja a que assumimos em nosso trabalho, a utilizamos aqui com o propésito de sermos
fiéis ao termo usado pelos/as autores/as das pesquisas destacadas.
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que iniciam o percurso de escolarizacdao das criangas, no que diz respeito aos processos de
alfabetizacdo e letramento. Apesar da EEI-UFRJ ndo se constituir como um Colégio de
Aplicagao, esta ligada diretamente a Universidade Federal do Rio de Janeiro, com docentes que
atuam na carreira do Ensino Basico Técnico e Tecnologico (EBTT), a mesma dos/as
professores/as alocados/as nos CAp; por esse motivo, também estd apoiada nas atividades
relacionadas ao Ensino, Pesquisa e Extensdo e Gestao.

Apesar de os estudos voltados para a tematica “formacgao permanente de professores/as”
serem em maior numero nos ultimos anos (2015-2018), os dados demonstrados no Quadro 3
revelam que quando realizamos um recorte mais especifico procurando trabalhos que tratem da
formagao permanente de professores/as alfabetizadores/as atuantes em Colégios de Aplicagdo,
o numero ainda ¢ escasso.

Como afirmamos, os quatro trabalhos discorrem sobre o tema da formagao permanente,
a partir de diferentes perspectivas e enfoques, entretanto, possuem algo em comum: tratam
sobre a formagdo de professores/as alfabetizadores/as de CAp em servigo. Os estudos
construidos decorreram de observagdes feitas em processos formativos realizados em contexto
de trabalho dos/as participantes das pesquisas. Nenhum deles se prop0s analisar outros espacos
de formagao.

A pesquisa de Fagundes (2012) esta voltada para um processo de formag¢ao continuada
que discute as possiveis contribui¢des que a Literatura Infantil pode trazer as aulas de Ciéncias
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, baseada em Habermas (1987), a autora
busca compreender como a a¢do comunicativa € estabelecida nesse processo de formacao e
quais as contribuigdes que ela oferece a constituicdo profissional dos/as professores/as
participantes. Santos (2013), por sua vez, investiga uma formagao continuada em contexto de
trabalho voltada para o ensino de Matematica, procurando entender como ela tem contribuido
para a construgdo do curriculo do CAp onde se deu o estudo.

Os trabalhos de Araajo (2014) e Mendez (2015) nao vinculam a pratica de ensino de
nenhuma area do conhecimento dos sujeitos investigados com o processo formativo realizado
em contexto de servico. Diferentemente de Fagundes (2012) e Santos (2013), as autoras tratam
de estratégias de formagdo profissional, procurando analisar em que medida os processos de
biografizacdo em memoriais € em projetos de atuacdo se constituem como instrumentos de
formagdo docente e inser¢do institucional (ARAUJO, 2014) e dos sentidos que os/as
professores/as atribuem as atividades de formacdo continuada das quais participam na

Institui¢do em que atuam (MENDEZ, 2015).
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Notamos que nenhum trabalho se valeu de metodologias de cunho quantitativo. A
abordagem de pesquisa, comum as producdes analisadas, foi a qualitativa, sendo que os
instrumentos de construcao de dados utilizados com maior frequéncia foram: entrevistas abertas
e semiestruturadas e a realizagdo de encontros coletivos de formag¢ao com os/as participantes.
Em cada trabalho, esses encontros coletivos receberam nomenclaturas diferentes, tais como:
grupo focal; sessoes reflexivas; grupos de discussdo e encontros de formagdo. Além desses
recursos, as autoras se valeram de pesquisas documentais, especialmente Aratjo (2014), que
deu maior enfoque a analise de dez memoriais académicos e projetos de atuagdo profissional
dos/as docentes participantes.

De acordo com a leitura realizada de cada trabalho, percebemos que todos aconteceram
com acdes propositivas de formacdo continuada. Todavia, ndo conseguimos ter clareza se
houve, por parte das autoras, um momento de devolutiva aos/as participantes sobre as
conclusdes alcancadas no desenrolar de todo o processo, tampouco se elas intencionaram
planejar essa ocasido posteriormente ao término do trabalho.

No que diz respeito aos referenciais tedricos adotados pelas pesquisadoras, os nomes
que mais se repetiram foram: Antonio Novoa, Paulo Freire, Henry Giroux, José Carlos Libaneo;
Maurice Tardif, Dermeval Saviani, dentre outros/as autores/as, cujas ideias e conceitos foram
apropriados pelas escritoras com menor frequéncia. Algo que nos chamou a aten¢do nessa
analise foi o fato de que, dos autores listados acima, Antonio Novoa e Paulo Freire foram
citados por unanimidade em todas as produgdes, dado que, no Quadro 1, elencamos os poucos
trabalhos encontrados (daqueles que lemos os resumos, a partir do grupo de palavras-chave que
tinham relagdo com nosso objeto de pesquisa) que anunciaram em seu resumo 0s pressupostos
de Paulo Freire. Percebemos também que a obra mais consultada de Freire, de acordo com a
leitura dos referenciais tedricos das pesquisas analisadas, ¢ “Pedagogia da autonomia”.

Apesar de Freire ser citado em todos os trabalhos, em conformidade com nossa leitura,
tivemos a impressao de que seus pressupostos tedricos parecem ser apropriados pelas autoras
de maneira ainda um tanto quanto timida, o que indica a necessidade de maior espaco para a
problematizacdo e ressignificacdo dos referenciais freireanos vinculados a formagao
permanente, em servico, de professores/as alfabetizadores/as atuantes em Colégios de
Aplicacdo.

No que diz respeito as necessidades formativas, as pesquisadoras cujos trabalhos
analisamos partem de uma perspectiva critica de desenvolvimento profissional e reconhecem a
importancia do didlogo no processo. Contudo, ndo discorrem sobre a andlise das necessidades

formativas para a formagao docente. Apenas o trabalho de Santos (2013) faz mengao ao termo
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de maneira explicita, ainda que adotando uma abordagem sob o prisma de avaliacdo pessoal
como pesquisadora, ndo como objeto de reflexdo critica conjunta entre os/as participantes de
seu trabalho. Ao fazer breve abordagem sobre o tema, a autora sinaliza uma concepgao de
necessidades, como lacunas deixadas pela formagao inicial a serem preenchidas. No trabalho
de Fagundes (2012), embora essa autora nao trate sobre o assunto, faz alusdo a sua concepgao
de necessidades como caréncias e deficiéncias na formacgao, aproximando-se, em certa medida,
da concepgao revelada por Santos (2013).

Como podemos perceber a partir da pesquisa realizada, as necessidades de formagao de
professores/as atuantes em CAp, independente da area do conhecimento em que atuam, parece-

nos ser ainda um tema pouco estudado e que requer didlogo critico e reflexdes aprofundadas.

2.1  Delimitacdo do problema e dos objetivos

Ante a relevancia do desenvolvimento profissional docente para a qualidade da
educacdo aliada ao importante papel que os poucos Colégios de Aplicagdo existentes no pais
possuem para a promocao do ensino, pesquisa, extensdo e gestdo da Educacdo Bésica se
constituindo como lugares preferenciais das Universidades publicas do pais para a pratica
profissional inicial de professores/as em formacdo nos cursos de licenciatura por meio dos
estagios supervisionados, percebemos a urgéncia e importancia de contribuirmos com reflexdes
criticas sobre formagdo de professores/as de Colégios de Aplicacao.

O Estado da Questdo, nessa perspectiva, contribuiu para que realizdssemos um
mapeamento de estudos publicados que nos auxiliou na constru¢do de um olhar panoramico
sobre como o tema estava sendo abordado em ambito académico nacional, e percebemos que
em se tratando da formagdo permanente de professores/as alfabetizadores/as atuantes em
Colégios de Aplicagdo Federais do Brasil, poucos eram os trabalhos que abordavam essa
tematica e nenhum que se propunha a pensar essa formac¢ao em implicacdo com as necessidades
formativas percebidas pelos/as proprios/as profissionais.

E certo que as reflexdes construidas a respeito de um tema como o da formagao
permanente de professores/as sdo relevantes para a exceléncia das agdes relacionadas a esse
processo, uma vez que ele guarda implicagdes diretas com a promocao da qualidade social da
educagdo. Se a educagdo ¢ um fendmeno humano e, por esse motivo, complexo, logo, nao
podemos nos furtar a pensar sobre a formagao permanente. Sendo assim, compreendemos nao
ser possivel desvincularmos a reflexdo da formacao de educadores/as da concep¢do de homem

e mulher.
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A esse respeito, Freire (1967) afirma que s@o seres que experimentam a sua existéncia
enquanto se constituem nas relacdes que estabelecem com o mundo. Relagdes essas que
guardam em si mesmas conotagdes exclusivas da espécie humana e sdo responsaveis pelo
processo de sua humanizagdo: pluralidade, transcendentalidade, criticidade, consequéncia e
temporalidade.

Essas conotagdes em relacdo com o mundo formam o ser humano como um sujeito
dotado de uma consciéncia que o difere dos animais, uma vez que estes ndo sao seres de relagoes
com o mundo, mas apenas existem nele. Diferentemente do homem e mulher, ndo tém a
consciéncia do mundo e nem de si mesmos. Dessa maneira, a realidade ¢ um alongamento do
seu proprio corpo, ja que € incapaz de objetiva-la, torna-se uma permanente unidade com ela.
Para Freire (1967), as diferentes conotagdes das relagdes do sujeito com o mundo em
implicagdo umas com as outras € que o constituem enquanto um ser que existe € nao apenas
vive em determinado contexto. Por esse motivo, por ter a consciéncia de si, consegue se
perceber inacabado, em processo de formagao constante.

Antes de ser um fendmeno ligado ao desenvolvimento profissional, a formacdo ¢
sobretudo, um fendomeno cultural, politico e humano, conforme assevera Santos (2005). Ora, se
a formacao ¢ um fendmeno politico, ela esta a favor de determinada concep¢ao de mundo e,
por conseguinte, de determinada concepg¢ao de educagdo, uma vez que nao podemos falar de
formagdo desconectada da pratica de ensinar-aprender e aprender-ensinar. Freire (2019)
reconhece que essas praticas sdo estruturadas a partir de duas concepgdes de educacdo: a
bancaria e a problematizadora.

A concepcao de educagdo bancaria concebe a realidade como imutavel, algo dado como
pronto e acabado, condi¢do a que o ser humano deve apenas se adaptar durante a vida. Nao ha
espagos para mudangas e as pessoas se dividem entre aquelas que sabem e as que ndo sabem.
Sendo assim, professores/as e educandos mantém uma relagdo rigidamente hierarquizada, ja
que ocupam os polos do saber e do ndo saber que os dividem ao mesmo tempo que se constituem
nessa divisdo. Os primeiros transferem o conhecimento que acumularam ao longo da vida aos
segundos que nada conhecem e, por isso, precisam receber, ser preenchidos da sapiéncia de
seus mestres.

Na concep¢ao de educagdo problematizadora, a realidade ¢ inacabada, mutével,
construida e (re)construida por meio da agao de homens e mulheres integrados ao mundo e, por
isso, interferidores/as criativos/as e autdnomos/as. Compreendem que nao ha absolutiza¢ao do
saber, tampouco da ignorancia e, por conseguinte, as pessoas aprendem em comunhdo umas

com as outras. Os/as professores/as sdo aqueles/as que, no didlogo com os educandos/as,
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colaboram para que eles/as ampliem o conhecimento de mundo que tém por meio de sua
participagdo ativa no processo educativo que visa a promog¢ao de sua autonomia como sujeito.

Pensar a formagao profissional de professores/as na perspectiva que se vincula a
educagdao problematizadora significa compreendé-los/as como sujeitos no movimento
formativo e, ndo, como depositarios/as de contetidos. Por esse motivo, depreendemos ser
importante que esse processo formativo considere as necessidades, a participacdo e o
envolvimento desses profissionais, de modo a promover um desenvolvimento profissional rumo
a autonomia responsavel do/a educador/a (FREIRE, 1996; GARCIA, 1999; LEONE, 2011;
RODRIGUES, 2006; SANTOS, 2005; SILVA; 2019). Assim, a formacdo docente ¢ um
movimento permanente e ininterrupto fundado na consciéncia do inacabamento humano e na
analise critica sobre a pratica, nas praxis transformadoras (FREIRE, 1991, 1996, 2015).

Ao se pensar no protagonismo do sujeito implicado em processos formativos, ndo nos
parece razoavel que eles se deem desconectados da realidade onde estdo esses sujeitos. Freire
(1991) ja sinalizava a importancia da formagdo em servigo, porque esta tem relacdo com as
possibilidades e dificuldades enfrentadas no contexto direto dos/as educadores/as. Por isso,
eles/as deveriam ser ouvidos/as durante todo o transcurso das atividades realizadas e, nesse
contexto, conhecer as suas necessidades deve ser considerado relevante e apropriado.

A apreensdo das necessidades formativas torna-se a base da proposi¢do de programas
de desenvolvimento profissional docente que se proponham realizar agdes em parceria e
engajamento dos/as professores/as. No entanto, as necessidades formativas ndo sao um dado a
priori, ndo sdo determinadas por outras pessoas, 6rgaos ou quaisquer outros tipos de instancias
formativas exteriores a escola. Devem ser construidas em implicagdo com o contexto da
realidade concreta e os aspectos subjetivos da constituicao do ser daqueles/as que as sentem.

Dessa forma, ndo existem necessidades absolutas, porém advém da relacdo com os
contextos e as pessoas (BANDEIRA, 2014; IMBERNON; SUNE, 2002; RODRIGUES;
ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006).

A andlise das necessidades formativas ganha centralidade para a sistematizagdo de
programas de formacdo que consideram o protagonismo e participagdo docente. Entretanto, a
despeito de sua importancia, construir a consciéncia sobre elas € suficiente para o envolvimento
e participacao, como condi¢cdo fundamental para a formagao profissional de professores/as?
Como tentar potencializar esses processos formativos, no sentido de colaborar com o
desenvolvimento de um/a professor/a autdbnomo/a e responsavel no exercicio de suas

atribuigdes profissionais?



43

Na tentativa de busca por respostas as provocagdes realizadas durante a leitura e didlogo
com os/as autores/as referenciados/as, especialmente Paulo Freire, das consideragdes feitas a
partir das observacdes dos trabalhos encontrados e analisados no Estado da Questdo,
compreendemos que nossa pesquisa € relevante para pensarmos sobre a formagdo permanente
em servigo de professores/as alfabetizadores/as, sobretudo, os/as que atuam em Colégios de
Aplicacdo Federais no Brasil, quando levamos em consideragdo as especificidades dessas
Unidades que exigem que seus profissionais atuem nao somente no ensino, como também em
frentes de pesquisa, extensdo e gestdo da educacao basica, além de constituirem como locais
preferenciais das Universidades Federais para a formacao de professores/as, no que diz respeito
a pratica de ensino por meio dos estdgios supervisionados e serem lugares voltados a
experimentacdo e desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras.

Diante do exposto, o problema orientador do presente estudo foi: ao dialogarmos com
professor/as alfabetizador/as, mediatizado/as por principios freireanos para a formagao docente
permanente, quais desafios formativos sdo elaborados no movimento de constitui¢do de um
lugar de formagao permanente em servico em um CAp?

Destarte, o objetivo geral proposto nesta pesquisa foi apreender, a partir da interlocucao
com professor/as alfabetizador/as, os desafios formativos sistematizados no movimento de
constituicdo de um lugar de formagdo permanente em servico em um Colégio de Aplicagao
Federal de Minas Gerais. Constituem-se como objetivos especificos: a) apreender quais sao as
contribuigdes do pensamento freireano para a proposta de um processo de formacao
permanente; b) analisar quais sdo os desafios e possibilidades percebidos pelo grupo para
elaboragdo coletiva de um processo formativo sistematizado; c¢) contribuir com a proposicao de
possiveis acdes formativas, a partir da interlocucao com o grupo de docentes.

Tomamos como objeto de investigagdo os desafios formativos de docente/s
alfabetizador/as em relacdo a formagdo permanente, em servigo, de um Colégio de Aplicagao
Federal (CAp) de Minas Gerais a partir da proposicao de seis rodas de conversas que pudessem

auxiliar a reflexdo critica e colaborativa, realizada entre professor/as alfabetizador/as.

2.2 Organizacao da dissertaciao

Esta investigacdo estd estruturada em seis se¢oes, sendo a primeira um relato sobre os
percursos trilhados para a constituicdo do pesquisador como educando-educador. A segunda ¢
composta por esta introducdo, na qual relatamos o processo de construg@o da intelec¢gdo com o

objeto, buscando oferecer uma visdo panoramica do estado que se encontra o tema investigado
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nas pesquisas e estudos académicos em ambito nacional e apresentar o problema que orientou
a investigacdo, delimitar o objeto e explicitar os objetivos.

Na terceira se¢ao, Formagdo Permanente, detalhamos o movimento de apropriagao do
conceito de formagao a partir das consideragdoes de Freire (1967, 1991, 1996, 2015, 2019),
Garcia (1999), Santos (2005), Leone (2011), Silva (2019). Relatamos a relevancia de
assumirmos nossas opgdes em relagdo ao uso do conceito formagdo permanente, uma vez que
as palavras sao reveladoras de concepgoes que fundamentam nosso pensamento. Em vista disso,
faz-se necessario cautela no modo como nos apropriamos delas. Nesta se¢ao, nos propusemos
a refletir sobre a formagao permanente de professores/as para além de momentos pontuais,
formatados em cursos temporarios, contudo como devir constante que se funda nas praxis
transformadoras.

Ainda na terceira secao, respaldados em Rodrigues e Esteves (1993), Rodrigues (2006),
Bandeira (2014), Imbernén e Sufié (2002), mas, sobretudo, no pensamento paulofreireano,
propomos um (re)olhar sobre o conceito de necessidades formativas sob o prisma da praxis
transformadora, tomando como ponto de partida varios didlogos reflexivos tecidos por meio de
correspondéncias eletronicas com renomados/as pesquisadores/as que possuem ampla
experiéncia investigativa com o tema e aproximag¢do com o pensamento paulofreireano.
Procuramos problematizar o conceito de necessidades formativas, compreendendo-as em
relagdo as situagdes-limites, aos temas geradores e aos inéditos viaveis; as quais, ao serem
problematizadas por meio da reflexdo critica realizada na comunhdo dialdgica, sdo
transformadas em desafios formativos fomentadores das praxis auténticas, concretizadas na
busca por respostas revolucionarias.

Na quarta secdo, percorrendo caminhos possiveis, expusemos nossas opgoes durante o
trajeto metodologico trilhado na construgdo da pesquisa, relatando e justificando nossa opgao
pela Pesquisa Exploratoria de abordagem qualitativa, com aproximac¢do com o método do
materialismo histérico dialético (GAMBOA, 1998; LUDKE; ANDRE, 1986; PIOVESAN;
TEMPORINI, 1995; SEVERINO; 2007). Apresentamos os procedimentos inspirados e
adaptados para o nosso estudo, a partir da metodologia da investigacdo tematica (FREIRE,
2019) e da técnica do modelo colaborativo (IMBERNON; SUNE, 2002) e enunciarmos a
Andlise de Conteudo como a técnica utilizada para o didlogo com os dados. Também relatamos
como o grupo de participantes foi constituido e realizamos a apresentacao do contexto no qual
se deu a pesquisa.

Na quinta se¢do, Analise do corpus da pesquisa, nos disponibilizamos a dialogar com

os dados construidos ao mesmo tempo que relatamos o transcurso de cada uma das rodas de
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conversa. Dessa maneira, intencionamos analisar as categorias na comunhdo colaborativa
oriunda das diversas vozes do/as professor/as participantes que as constituiram. Por esse
motivo, nessa se¢do, optamos por realizar a apresentagdo de cada uma dessas vozes, por meio
de cartas escritas por elas mesmas. As categorias foram construidas nas relagdes entre as
situacdes-limites destacadas e o movimento de problematizagdo das necessidades formativas
percebidas no didlogo mediatizado por referenciais freireanos. Assim sendo, pudemos enunciar
cinco categorias, quais sejam: leitura de mundo; reflexdo critica sobre a pratica; dialogo;
comunhao colaborativa/lugar-tempo e unidade na diversidade.

Finalmente, elucidamos a importancia da constituicdo de lugares-tempo destinados a
formag¢do permanente em servi¢o, de maneira sistematizada e constante, como sendo um
caminho possivel para a efetivagdo da praxis transformadora por meio da comunhao
colaborativa dialdgica entre os pares, pois em uma perspectiva freireana, a formacao
permanente nao pode estar desvinculada da concepgao de educagdo problematizadora que busca
a autonomia do ser dos/as educandos/as. Diante disso, depreendemos que os processos de
desenvolvimento profissional, de maneira coerente, devem viabilizar a elaboracao da
autonomia responsavel e critica de cada sujeito docente, por meio das praxis transformadoras

da formacgao permanente em servigo.
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3 FORMACAO PERMANENTE

Consideramos essencial que, para apreendermos o fendmeno educativo inserido em um
determinado contexto e tempo histérico em intrinseca relagao dialética com ele, € necessario
alcangarmos a intelec¢do com a dinamicidade da temporalidade histdrica das contradigdes e as
possibilidades de nosso objeto de pesquisa: os desafios formativos de docente/s alfabetizador/as
em relagdo a formagao permanente, em servico, de um Colégio de Aplicacao Federal (CAp) de
Minas Gerais.

Nessa perspectiva, identificamos a relevancia de estudarmos a formagao permanente de
professores/as, para que nos subsidiasse a apreensdo da unidade teoria-pratica e nos
possibilitasse analisar, refletir e repensar a nossa propria pratica docente no processo de
alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos, pois a mudanca “[...] s6 se efetivard a medida que
o professor ampliar sua consciéncia sobre a propria pratica, visto que ‘pensar a pratica’ é o
ponto de partida para altera-la. O alargamento da consciéncia, por sua vez, se da pela reflexdo
que o professor realiza de sua a¢ao”. (CARVALHO, 2005, p. 20).

Concordamos com a assertiva, porque as mudangas nao poderiam ser pensadas sem
levar em consideracdo a formacao docente. Compreendemos a formagdo docente enquanto
pratica pedagbgica e social que se caracteriza pela efetivacdo de uma educacao que faculta a
libertagcao do ser humano e propicia a concretizagdo, de acordo com principios freireanos, de
uma educacdo emancipadora do “sujeito historico” atuante nos processos de luta pela
transformagdo da sociedade. Tal premissa justifica adotarmos como referencial tedrico da
pesquisa o idedrio da pedagogia critica. Porquanto, ele nos oferece proposi¢des pertinentes e
coerentes com “a pratica educativo-progressista em favor da autonomia do ser educando”
(FREIRE, 1996, p. 14).

Pratica esta que s6 se viabiliza com uma formagao docente coerente com os principios
de uma educagdo libertadora, emancipadora, condi¢des indissociaveis do fendmeno educativo,
da formagdo docente embasada na agdo reflexiva e dialdogica e que se articula como
possibilidade de transformagao do sujeito “no mundo e com o mundo” (FREIRE, 1996).

O processo educativo ¢ fundamentalmente formativo, entendido como o
desenvolvimento pleno das potencialidades humanas. E nessa direcio que se justifica a
relevancia de compreendermos as concepgoes e praticas educacionais no espaco/lugar da escola

publica — que constitui, especificamente, o objeto de investigacdo neste trabalho.
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3.1  Apropriaciao do conceito formacao

A construgdo da carreira profissional docente ¢ complexa e desafiadora, uma vez que
sua atividade e objeto de estudo estdo diretamente relacionados com o processo de
desenvolvimento do homem e mulher em suas especificidades diversas que o/a constitui
enquanto ser, ou seja, do movimento complexo da humanizagao.

No senso comum, existem discursos que circunscrevem a profissao docente em
“maximas” comumente tomadas como verdades para o processo de formacao de professores/as,
tais como: “ter o dom natural do ensino” ou o “amor ao ato de ensinar”, sentimentos que
compreendemos como importantes a nossa condi¢do humana. Contudo, ponderamos que nao
sdo suficientes para sustentar o exercicio da profissdo docente. Sendo assim, torna-se imperativa
a constante reflexdo e sistematizagdo de estudos cujo objeto de andlise seja a formacgdo
daqueles/as atuantes como educadores/as profissionais: os/as professores/as.

Ao nos propormos refletir sobre o processo de formacdo permanente docente, fomos
tomados por um certo desconforto que nos intrigou num primeiro momento, suscitando-nos
davidas relacionadas ao uso do conceito formagdo. Seria ele o termo mais adequado para
ajudar-nos a refletir sobre o nosso objeto? Nao seria prudente pensarmos em outra palavra, em
outra expressao para tratarmos sobre o desenvolvimento pessoal, profissional e, sobretudo,
humano dos/as professores/as? Em que medida esse vocabulo vai ao encontro de uma
perspectiva democratica e horizontal de desenvolvimento humano, assumida por nos a priori?

Optar, de maneira consciente, por uma palavra, por um conceito a ser utilizado e
analisado pode parecer tarefa irrelevante. Contudo, apoiados por Luria (1986), pudemos

alcancar a importancia dessa acao, pois de acordo com esse autor,

A estrutura da palavra ¢ complexa. A palavra possui uma referéncia objetal,
ou seja, designa um objeto evocando todo um “campo semantico”, possui uma
funcdo de “significado” determinado, separa os tragos, generaliza-os ¢ analisa
0 objeto, o introduz em uma determinada categoria e transmite a experiéncia
da humanidade. A palavra permite a0 homem sair dos limites das percepgdes
imediatas, propiciando o salto da sensivel ao racional que constitui a
caracteristica essencial da consciéncia humana. (LURIA, 1986, p. 42, grifo do
autor).

Conforme o autor assevera, mais do que designar o significado, caracteristicas e
propriedades de determinado objeto introduzindo-o em categorias, a palavra transmite a
experiéncia da humanidade ao longo dos anos e tem papel preponderante na constitui¢ao da

consciéncia. Essas propriedades que a palavra possui, propde Luria (1986, p. 37), transformam-



48

na em “[...] instrumento do pensamento ¢ meio de comunicagdo”, fazendo-nos perceber a
dimensdo interacionista e dialética imbricadas em sua existéncia. Sendo assim, a medida que
ela contribui com o desenvolvimento da consciéncia do/a individuo/a, ao ser comunicada ou
expressa a outrem, colabora, por sua vez, com a construgao de seu pensamento.

Tais pressupostos defendidos pelo autor fazem-nos perceber que ¢ necessario cautela e
clareza do que desejamos comunicar ao emitirmos um discurso, seja ele escrito ou falado, uma
vez que esse discurso ¢ constituido por palavras que carregam sentidos e possibilitam a
construg¢do do pensamento, tanto de quem as emite como de quem as escuta.

Julgamos relevante ressaltar que esse estado de incertezas provocado pela marcha de
apropriacdo do conhecimento sobre a realidade, que inicialmente nos atingiu, parece-nos ser
etapa importante a0 movimento de descobertas cientificas, propria do ser humano. Afinal, esses
momentos de crises epistemoldgico-conceituais, sdo fundamentais para o desenvolvimento de
argumentos sélidos e em constante maturagdo; sdo reveladores da presenga da curiosidade do/a
pesquisador/a, enquanto homem que é, no transcurso investigativo.

Freire (1991) considera a relevancia da curiosidade para um processo peculiar do
desenvolvimento humano: a conscientizacdo. Para o autor, a tomada de consciéncia ¢ a
conscientizagdo sdo dois momentos diferentes na vida de alguém. Tomar consciéncia implica
na “tomada de distancia” dos objetos percebendo-os em suas relagdes uns com os outros. Ja a
conscientizagao significa ir além da pura constatacdo dos objetos, alcangando a compreensao
da raison d’étre (razdo de ser) que possuem. Por isso, Freire (1991, p. 112) assegura que “[...]
a pura tomada de consciéncia a que falte a curiosidade cautelosa, entretanto arriscada, a reflexao
critica, a rigorosidade dos procedimentos de aproximacao ao objeto, fica no nivel do ‘senso
comum’”.

O autor supracitado observa que uma das caracteristicas que distinguem
fundamentalmente homens e mulheres dos animais ¢ a sua capacidade de objetivagao, ou seja,
a habilidade que possuem para se distanciar da realidade e nela agir conscientemente (FREIRE,
1979). Entretanto, assevera que, em um primeiro momento, essa realidade, como objeto
cognoscivel a ser apropriado pelo sujeito, ndo se da a ele por sua consciéncia critica, porém,
pela consciéncia ingénua, ja que acontece em um nivel espontaneista como experiéncia da
realidade em que se encontra imerso ao mesmo tempo que procura por ela. A esse processo,
Freire chama de tomada de consciéncia e ndo de conscientizacdo, ja que este se da por meio de
uma posicao critica e ndo ingénua ou espontanea como aquela.

Sendo assim, a conscientiza¢ao implica na agao de inserir-se no desvelamento critico da

realidade, aprofundando a sua tomada de consciéncia inicial no movimento da relagao dialética
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com a objetiva¢do, ou admiragdo dessa realidade. Desse modo, Freire (1979) conclui ndo existir
conscientizacdo fora da praxis, compreendida como unidade inseparavel entre a acdo e a
reflexao do sujeito sobre o mundo.

A curiosidade €, de acordo com as proposic¢oes de Freire (1996), um saber necessario a

b

pratica educativa; logo, essa curiosidade se constitui em “for¢a-motriz” da natureza

investigativa que move o sujeito docente. Nas palavras do autor,

A curiosidade como inquietacio indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere alerta faz parte integrante
do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos. (FREIRE, 1996, p. 35).

Ponto de partida e ponto de chegada em uma relacdo dialética na construg@o de conceitos
e desenvolvimento do pensamento tedrico, assim a curiosidade se apresenta como caminho de
aproximacao do objeto cognoscivel, transformando-se de curiosidade ingénua em curiosidade
epistemoldgica a medida que vai se criticizando, de maneira cada vez mais metodicamente
rigorosa, na aproximag¢ao daquilo que buscamos conhecer (FREIRE, 1996).

A nossa “curiosidade ingénua” inicial levou-nos a questionarmo-nos sobre o uso da
palavra formagdo. Por esse motivo, compreendendo que necessitivamos de nos aproximar de
maneira metodica e rigorosa do nosso objeto de pesquisa, avangando no entendimento sobre
ele, buscamos dialogar com quatro estudos que versavam sobre essa tematica: Garcia (1999),
Santos (2005), Leone (2011) e Silva (2019).

No entanto, para refletirmos sobre a formacdo enquanto um fendmeno proprio da
natureza humana, optamos por elucidar a compreensdo de homem e mulher que adotamos,
respaldados pelo pensamento freireano.

Para Freire (1967), o homem e a mulher sdo seres que ndo apenas vivem, mas existem
no mundo. De acordo com o autor, o conceito de existir no mundo significa estar nele e com
ele e, por isso, vai além de viver. Essa condi¢do implica que homem e mulher sdo seres de
relagdes. Esse conceito, em sua natureza, traz consigo conotacdes de pluralidade,
transcendéncia, criticidade, consequéncia e temporalidade como caracteristicas de propriedade
exclusiva do ser humano.

A conotacdo da pluralidade nas relagcdes se manifesta quando o sujeito responde aos
inimeros desafios encontrados nos diferentes contextos em que vive a sua experiéncia

existencial. Desafios estes que, quando percebidos, ndo tém somente um tipo padronizado de
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resposta, porém uma variedade de possibilidades que permite a pessoa optar pela melhor
maneira de tentar responder a determinado problema. Dessa maneira, existe, uma pluralidade
na singularidade da pessoa em suas relagdes com o mundo que faz emergir, por sua vez, a
conotacao da criticidade.

O ser humano, vocacionado a ser um sujeito de opg¢ao, por isso humano, realiza suas
escolhas e formula suas maneiras de responder aos desafios percebidos em sua realidade a partir
da percepgao que tem das conexdes existentes entre um problema e outro. Essa percepgao
advém da capacidade humana de reflexao, que possibilita que o sujeito seja capaz de objetivar
a realidade, ou seja, de emergir dela para pensar criticamente sobre ela.

Quando pensamos, na capacidade reflexiva como sendo exclusivamente humana,
apoiados ainda em Freire (1967), compreendemos a conotacao da transcendéncia nas relagoes.
Segundo propde o autor, a capacidade de transcender ndo se limita a qualidade “espiritual” do
ser humano ou a sua capacidade de objetivagdo da realidade e auto-objetivacao de si mesmo,

no sentido de diferenciar “um eu de um nao eu”.

A sua transcendéncia esta também para nds, na raiz de sua finitude. Na
consciéncia que tem desta finitude. Do ser inacabado que ¢ e cuja plenitude se
acha na ligagdo com seu Criador. Ligacdo que, pela propria esséncia, jamais
serd de dominagdo ou de domesticagdo, mas sempre de libertacao. (FREIRE,
1967, p. 40).

Conforme o autor propde, a consciéncia do inacabamento humano advém da capacidade
de transcender que homem e mulher possuem. E preciso compreender, portanto, que ambos se
sabem inacabados/as em sua relagdo com o mundo, contudo encontram sua plenitude no
relacionamento que estabelecem com o seu Criador. Relacionamento este que, ndo ¢ de
dominagdo, domesticacdo, tampouco de opressao, € sim de libertagdo. Em vista disso, o autor
transpde essa concepgao de libertagao para a esfera das relagdes do sujeito tanto com a realidade
concreta quanto com os seus pares e, assim, contrapde-se veementemente a toda e qualquer
forma de opressdo, seja cultural, social, religiosa, econdmica etc, todavia, especialmente, a
educacional. Para o autor, a pratica da liberdade ¢ caracteristica inerente do processo educativo,
uma vez que ndo existe conhecer que ndo se faca na liberdade de ser e estar com o mundo.

Uma outra categoria que conota as relagdes do ser humano ¢ a capacidade de perceber
a sua “temporalidade”. J& que ndo apenas vive, mas existe, homem e mulher conseguem
perceber a “dimensionalidade do seu tempo”, ou seja, o ontem, o hoje e amanha. Para ambos,
o tempo ndo se impde como presen¢ca maciga e unidimensional, como para os animais

irracionais que, como seres de contato e ndo de relagdes que sdo, somente reagem aos estimulos
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do mundo para satisfazer as necessidades do aqui e agora que se alongam em si mesmas como
eterno hoje. O ser humano, sabendo-se finito e inacabado, temporaliza-se e responde aos

desafios existentes na sua €poca e, por isso, consegue conceber sua existéncia como historica.

Os homens, pelo contrario, ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo
em que estdo, ao atuarem em fun¢do de finalidades que propdem e se
propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em si € em suas relagdes
com o mundo, e com 0s outros, ao impregnarem o mundo de sua presenga
criadora através da transformagdo que realizam nele, na medida em que dele
podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao
contrario do animal, ndo somente vivem, mas existem, € sua existéncia ¢é
historica. (FREIRE, 2019, p. 124).

Diante dessa capacidade que homem e mulher possuem de temporalizar-se na emersao
do tempo, surge a conotagdo da consequéncia em suas relagdes e conexdes com o mundo. Ao
perceberem-se como sujeitos historicos, a presenca de ambos na realidade concreta que estao
ndo se da de maneira passiva, mas na agao sobre ela e, por esse motivo, se constituem como
interferidores/as com capacidade potencial de transformacdo, justamente porque esse agir no
mundo, naturalmente, produz consequéncias sobre ele.

Com isso, suas acdes nascem das opcoes que fazem em seu modo de se relacionar com
o mundo. Contudo, a capacidade que tém em sua natureza mesma de optar se concretiza quando
se percebem como seres integrados e ndo adaptados ou acomodados a sua realidade. Somente
integrados/as conseguem sustentar o ponto de sua decisdo e, por isso, se fazem sujeitos, nao
coisas. Se fazem homem e mulher, humanizam-se e cumprem a sua “vocag¢ado historica em ser
mais” em luta permanente com a possibilidade de sua desumanizagdo, do seu “ser menos”, que,
segundo Freire (2019) ndo é vocacdo, mas possibilidade. Possibilidade esta que se instaura
como realidade a partir do momento que € negado ao sujeito o seu direito de optar, de fazer
escolhas e somente seguir prescri¢des, ajustando-se, acomodando-se e tdo somente adaptando-
se a elas. Assim, coisifica-se, desumaniza-se e torna-se menos. Desvirtua-se de sua vocagao
ontologica em “ser mais”. (FREIRE, 1967, 2019).

Santos (2005), baseando-se no Diciondrio Latino Portugués de Francisco Torrinha (sine
data), propde uma reflexdo em que procura avangar para além da etimologia da palavra, sem
deixar de recuperd-la conceitualmente. Assevera ele que, na lingua portuguesa, o termo
formacao se origina do latim formatio, mantendo rela¢do direta com o termo formo, que se
traduz por “acdo de imprimir uma forma, constituir, fazer, produzir e criar”. Segundo o autor,
0 termo evoca outros que estao imbricados em sua compreensao. Ora, ao se pensar em formagao

(formatio), logo nos reportamos aquele/a que forma, o/a formador/a (formator, formatrix) bem
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como ao que ¢ formado (formabilis) sem, a0 mesmo tempo, perder de vista o termo formabilitas
que diz respeito a capacidade plastica do objeto/sujeito a ser formado. Santos assevera que essa
caracteristica da plasticidade do objeto faz emergir a ideia de forma, bem como a de forma. O
que implica na relagdo inegéavel entre formator e formabilis®.

Diante disso, compreendemos que o/a formador/a, antes de dar inicio ao ato de formar,
vislumbra uma forma ideal que exigira dele/a a busca por mecanismos ou estratégias adequadas
para o cumprimento de seu objetivo.

Avancando no desenvolvimento do conceito, Santos (2005, p. 33) propde o seguinte

questionamento:

Como negar entdo, que dar forma para algo constitui um traco da nossa cultura
que pode até ser designado, ele proprio, como uma cultura de formagdo, em
si? As novas geragdes precisam ser formadas, ¢ necessaria a formacao de
habitos, condutas, posturas e também concepcdes em todos nds, tendo como
referéncia, um projeto ou outro de sociedade.

O autor compreende que a formagao se constitui como um trago cultural da humanidade,
enquanto fendmeno politico e social que influencia culturalmente o modus operandi € o modus
vivendi da organizagao da sociedade e que se estabelece e avanga ao longo dos anos, de geragao
em geracao.

Em concordancia com Santos (2005), fazemos mais uma vez referéncia a Freire (1991),
que também defende a educacdo, em sua natureza, como ato politico articulado a cultura de
sociedades organizadas.

Freire (1991) sustenta que a necessaria diretividade e objetivos delimitados que a
natureza da pratica educativa tem em si mesma qualificam-na como uma agio politica. E
impossivel pensarmos nos conceitos de direcdo, intengdo, objetivos de maneira isolada da
dimensdo politizada que os proprios termos em questdo carregam em si. “A questdo que se
coloca ¢ saber que politica ¢ essa, a favor de qué e de quem, contra o qué e contra quem se
realiza” (FREIRE, 1991, p. 28). Logo, se existe uma direcao, € necessario perguntar: para onde?

Por que essa e ndo outra direcao? Como trilharemos esse caminho? Quais os possiveis ganhos

8 Partindo também da etimologia da palavra, optamos aqui por utilizar, nesse processo, a palavra “formar” e ndo
“enformar”, como usualmente fazemos para descrever esse trabalho, pois, de acordo com o Novo Diciondrio
Aurélio da Lingua Portuguesa (1986) um dos significados que a palavra enformar admite, além de crescer;
encorpar; desenvolver-se [...] é&: “Dar forma a”. Ja a palavra formar, segundo o mesmo dicionario, apresenta
também, como primeiro significado: “Dar a forma a (algo) ”. As duas expressdes que conferem significado aos
termos, “Dar forma a” e “Dar a forma a”, pareceriam ser sinonimas se ndo fosse o artigo definido feminino
“a”, utilizado na segunda. Dar forma a, denota conferir qualquer forma, o que implica em auséncia de intengao,

de direcdo. Ja a expressdo “Dar a forma a”, revela uma forma especifica; ndo ¢ qualquer uma. Uma forma

definida previamente, sendo, portanto, intencional e diretiva.
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e perdas que assumir determinadas escolhas implica? Quem ganhara e quem perdera? Se ha
uma intencdo ou objetivo, ¢ fundamental questionar qual é, bem como o porqué de sua
existéncia.

Em vista disso, inferimos que a neutralidade ¢ um elemento incompativel com agdes
formativas, pois a sua existéncia implica, necessariamente, na negacao de intengdes, diregdes e
objetivos claros, pré-estabelecidos a partir de referenciais de determinada forma ideal a alcangar
enquanto projeto de sociedade e de mundo a se constituir, sendo, portanto, imprescindiveis para
a planificagdo de estratégias de trabalho a serem desenvolvidas. Assim, essa negagao acaba por
inviabilizar o fendmeno da formagdo. Se ndo ha intencionalidade e diretividade que orientem
as acdes em nome de uma suposta neutralidade, logo, ndo existe formagao.

Sendo um ato politico que envolve uma multiplicidade de sujeitos com historias
singulares de vida, oriundos de contextos sociais, econdmicos, politicos, culturais, os mais
diversos possiveis, e que desempenham ainda papéis diferentes no fendmeno da formagao, nao
podemos negar a dimensao da interagdo existente entre as pessoas envolvidas nesse movimento.
Santos (2005, p. 33) pondera que: “O ato da formacao parece ir muito além da férma, do molde,
0 que leva necessariamente a interacdo tanto entre quem forma quanto com quem ¢
objeto/sujeito da formagao, formando-se mutuamente”.

Apoiada em Vigotski, Corsino (2006), destaca que o desenvolvimento do ser humano
esta diretamente ligado com o ambiente sociocultural em que esté inserido. Entdo, o papel social
de outros sujeitos que compdem esse mesmo ambiente ¢ fundamental, uma vez que a
aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito acontecem a partir da convivéncia com outros/as
de sua espécie. No entanto, essa aprendizagem e desenvolvimento nao € uma via de mao unica,
em que um sujeito ¢ formado por um outro que cumpre unicamente a fun¢do de formar,
entretanto acontece de maneira bilateral, j4 que se desenrola por meio de um processo
intercomunicativo que emerge da interagdo viva e continua entre os pares.

A esse respeito, Freire (1996, p. 25) assegura:

E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste
sentido que ensinar ndo € transferir conhecimentos, conteudos nem formar é
acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender.
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Torna-se importante dizer que essa compreensdo da relagdo dialética existente entre
formador/a e formando/a se apoia na concep¢ao de uma educagdo problematizadora que se opde
a possibilidade da desumanizacao de homens e mulheres, a qual se concretiza em relagdes de
dominagdo e domesticagcdo no processo de conhecer o mundo. Diante disso, nao € possivel que
a educacdo problematizadora efetive-se como pratica da liberdade sem antes superar a
contradigdo existente entre educador/a e educandos/as.

Para Freire (2019), essa contradicao dilui-se na compreensao de que educador/a e
educando/a, em didlogo, educam-se mutuamente, concebendo a ambos como sujeitos do
processo. Nessa diregdo, os “argumentos de autoridade” desfazem-se a medida que a autoridade
vai se constituindo em relacdo direta com as liberdades, “ndo contra elas”.

De acordo com o autor, nesse processo de conhecer em comunhdo, no exercicio do
dialogo horizontal mediatizado pelo mundo ou pelo “objeto cognoscivel” que ambos os sujeitos
implicados no processo ensino-aprendizagem buscam apreender, ndo mais existe educador/a e
educando/a, mas educador/a-educando/a e educando/a-educador/a, porque nesse movimento
um constitui o outro (FREIRE, 2019). De igual maneira, o autor propde que o mesmo principio
que orienta a relagdo educador/a-educando/a se constitua como permanente relagao
inquebrantavel entre quem forma e quem ¢ formado na concretude de todo e qualquer processo
formativo, fazendo emergir, o sujeito formador/a-formando/a e o/a formando/a-formador/a.

O conceito de formagdo, de acordo com Garcia (1999), € suscetivel de multiplas
perspectivas, podendo ser compreendido como: fung¢do social de transmissdao de saberes,
processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa e como institui¢ao. Entretanto, o autor

conclui que:

Em primeiro lugar, a forma¢do como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como
educacdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formagao inclui
uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global que ¢é preciso ter
em conta face a outas concepgdes eminentemente técnicas. Em terceiro lugar,
o conceito formagdo tem a ver com a capacidade de formagao, assim como
com a vontade de formac¢ao. Quer dizer, ¢ o individuo, a pessoa, o responsavel
ultimo pela activacdo e desenvolvimento de processos formativos. Isto ndo
quer dizer, j4 antes o afirmamos, que a formacdo seja necessariamente
autonoma. E através da interformacio que os sujeitos — neste caso os
professores — podem encontrar contextos de aprendizagem que favoregam a
procura de metas de aperfeigoamento pessoal e profissional. (GARCIA, 1999,

p- 21).

Dos trés apontamentos propostos pelo autor a respeito do conceito de formagao,

destacamos o terceiro, ja que entendemos que esta relacionado com a capacidade de formagao
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e com a vontade de formacao do sujeito. Ambos os aspectos sugerem o protagonismo do sujeito
em seu processo formativo, ja que o considera como responsavel por ativa-lo e desenvolvé-lo,
ao passo que interage com outros pares, formando e sendo formado/a.

Entretanto, esse protagonismo aponta para a importancia da dimensao relacional, em
uma perspectiva de interformacdo que ocorre entre pares, ou seja, o autor destaca que, embora
o sujeito tenha responsabilidades de ordem pessoal em sua dindmica formativa, isso ndo
significa que ela seja, necessariamente, um processo individual e solitario, contudo a medida
que essa pessoa escolhe se relacionar e atuar no coletivo, principalmente em se tratando de
professores/as, ela pode se deparar com contextos de aprendizagem que a auxiliem a encontrar
objetivos ou metas de formacdo profissional. Essa perspectiva alinha-se ao pensamento
freireano uma vez que, sob a otica da educacdo problematizadora, Freire (2019) afirma que os
seres humanos nao se educam a si mesmos sozinhos, mas em comunhdo uns com os outros. Por
meio do trabalho co-laborativo de conhecer o mundo mediatizado por eles mesmos, produzem
saberes e cultura ao estarem implicados no movimento de desvelar e pronunciar a realidade que
os constitui e os transforma.

Em vista disso, versamos que esses contextos de aprendizagem emergidos da interacao
entre os pares, sob o prisma da interformacao, sdo favoraveis a clarificagdo das necessidades
ou dos desafios formativos, construidos nas relacdes dos sujeitos com a realidade concreta de
determinado contexto e época em que se situam. Essa compreensdo das necessidades como
construtos da relagdo dialética entre pessoas e contexto apresenta potencial para o
desenvolvimento de acdes formativas sistematizadas nas quais os sujeitos envolvidos formam-
Se a si mesmos € uns aos outros, concomitantemente, ora atuando como formandos/as, ora como
formadores/as

Leone (2011) elucida que a modalidade da interformacdo que Garcia (1999) cita,
apoiado em Debesse (1982), ¢ caracterizada pela horizontalidade das relagdes que os sujeitos
envolvidos estabelecem uns com os outros. Sendo assim, a autora ressalta a existéncia de
fungdes distintas a serem desempenhadas sem desconsiderar que a medida que cada sujeito
interage efetivamente, forma-se a si mesmo e ao outro em um movimento de interagdo
constante.

Nessa perspectiva, Freire (2019) defende que homens e mulheres ndo educam a si
mesmos solitariamente, tampouco educam-se um ao outro, entretanto um com o outro, na
comunhdo que nutrem entre si, por meio da pronunciagao da palavra emitida no didlogo que se
d4 mediatizado pela realidade em que se da o seu existir e sobre a qual intencionam-se e se

empenham em conhecer.
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Avangando em nossa jornada de apropriagdo e assunc¢do de conceitos a serem ampliados
por meio das proposicdes investigativas de nosso estudo, pareceu-nos 6bvio que a palavra
formacgao, utilizada no contexto de nossa pesquisa, para além de requerer ter o seu significado
elucidado e compreendido, necessitava ainda de outro termo capaz de conferir a ela sentido
completo, de modo a trazer uma delimita¢do mais especifica ao nosso campo de estudo. Afinal,
de qual formagao estamos tratando, posto que existem varias terminologias que comumente a
qualificam?

Podemos falar de formacdo de carater, formagdo profissional, formacao politica,
financeira, cultural etc. Bem, ndo ¢ tarefa dificil compreender que aqui tratamos da formagao
de professores/as e, assim, nos referimos aos processos formativos que constituem a area da
vida profissional desses sujeitos. Nesse sentido, torna-se latente atrelarmos a reflexdo que
fizemos até aqui sobre o conceito de formacgao, a especificidade da formagao profissional de
professores/as como um campo investigativo.

As pesquisas académicas em ambito nacional e internacional revela que a formacao de
professores/as tem despertado a atencdo de investigadores/as ao longo dos anos, levando-os/as
a concentrar esfor¢cos no avangco do conhecimento sobre o tema. Contudo, respaldada por
Yarger e Smith (1990), Rodrigues (2006) afirma que esse ¢ um campo cientifico bastante
recente € que ainda carece de um repertdrio variado de constructos e teorias que possam
subsidiar, de maneira estavel e universalizante, os estudos investigativos sobre o tema. Sendo
assim, tendo como base o que importantes autores/as ja produziram sobre o assunto, tecemos
aqui nossas consideragoes.

Rodrigues (2006) afirma que a formagao de professores/as ndo ¢ um fim em si mesma,
contudo se constitui enquanto estratégia que traga, regula e potencializa a atividade docente em
beneficio da escola e dos/as estudantes. Contudo, a autora acrescenta que “[...] antes de
equacionarmos os meios da sua realizagdo, ¢ fundamental interrogarmos os fins e os valores a
servico do qual a formagao ¢ essa estratégia” (RODRIGUES, 2006, p. 22). Segundo a autora,
existe uma dimensao politica que nao pode ser desconsiderada ao se pensar na estruturagdo de
proposicdes formativas. E necessario ter clareza dos fins, dos valores que subsidiam o
planejamento de formagao docente, até porque a propria autora assevera que ¢ um imperativo
da sociedade democratica que a formagao de professores/as esteja subordinada as perspectivas
sociais sobre a educacdo e a escola. Feito de outra maneira, esse movimento torna-se pouco
producente, uma vez que desconsidera o contexto histdrico e as necessidades apontadas pela

sociedade de determinado tempo.
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Garcia (1999), apds apresentar uma analise de diferentes tendéncias e perspectivas sobre

a formacdo de professores/as, explicita a sua compreensao sobre ela, afirmando que:

A Formagdo de Professores ¢ a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educag@o que os alunos recebem.
(GARCIA, 1999, p. 26).

A respeito do que o autor sugere, destacamos aqui as experiéncias de aprendizagem que
permitem aos/as professores/as “[...] intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem” (GARCIA, 1999, p. 26). Compreendemos, porém, em aproximagio com
Rodrigues (2006), que para intervir profissionalmente, mais do que se munir de técnicas e
saberes pedagogicos, importantes para o exercicio da docéncia, torna-se importante que o/a
professor/a se perceba como alguém que esteja preparado para exercer o seu papel de maneira
autdbnoma e responsavel, ante as situacdes inesperadas que exigem respostas adequadas.

Para tanto, consideramos importante que o/a docente tenha conhecimento tedrico e
técnico, mas que, sobretudo, tenha a capacidade de dialogar criticamente com esse
conhecimento de modo a ressignifica-lo, valendo-se de sua “curiosidade epistemoldgica”
(FREIRE, 1996) e criatividade, elementos que constituem seu profissionalismo, em um
movimento de construcdo autoral de praticas contextualizadas que sejam capazes de
potencializar o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem em que se encontra
diretamente envolvido/a junto aos/as estudantes.

A partir das andlises tecidas na interlocu¢do com os/as autores/as que sustentam nosso
entendimento, num esfor¢o de sintese, compreendemos a formacao docente para além de um
processo de aquisi¢do ou aprimoramento de competéncias, habilidades, técnicas, estratégias
metodoldgicas de ensino. Consideramo-la como ato politico em que se dd o processo de
desenvolvimento profissional e humano, ja que para ocorrer, implica, necessariamente, na
existéncia de intencionalidade, direcionalidade e voli¢do®, consubstanciadas em objetivos

claros, definidos previamente, a favor de uma determinada concep¢dao de mundo e de ensino-

% Rodrigues (2006) assegura que a voligdo, vontade espontinea do/a individuo/a de se envolver em algo, é condigdo
necessaria para que a formagao, enquanto fendmeno concreto de desenvolvimento, seja viabilizada.
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aprendizagem. Esse fendmeno ¢ viabilizado por meio da interagdo viva e dindmica entre
sujeitos que se encontram em relagdo horizontal de liberdade, desprovida de opressao e censura
na pronunciacdo da linguagem e do pensamento que, ao serem verbalizados, revelam a
percep¢ao do ser humano sobre a realidade e a leitura de mundo que possui. Leitura essa que
pode se constituir como curiosidade ingénua que, ao ser partilhada e ampliada na comunhao
com “outros existires”, mobiliza o espirito investigativo, transformando-se em curiosidade
epistemologica, tal como preconizado por Freire (1996).

Esse processo que modifica a curiosidade ingénua em curiosidade epistemologica, por
meio da reflexdo critica e dialdgica na agdo de conhecer para transformar constituindo a praxis
e sobre a qual discorreremos mais a frente, torna-se elemento propulsor da criatividade humana,
capaz de desencadear, de maneira autoral, autdbnoma e protagonista, 0 movimento continuo de
apropriacao, de criagdo e recriagdo como processos para o avango e producao do conhecimento
sobre a realidade educativa e, sobretudo, humana, que encontra-se situada em determinado
tempo, sendo, portanto, histdrica, assim como o proprio sujeito que dela se apropria para nela
interferir por ser um ser de decisao em suas relagdes com o mundo. Relagdes essas que, ao
serem constituidas, assumem conotagdes diversas, dentre elas a de consequéncia, que, por sua
vez, carrega em si o potencial de transformac¢do que interfere na realidade a favor de uma
concepcdo e um projeto de sociedade pré-estabelecido como sendo orientador da agdo

transformadora do sujeito em formagao.

3.2  Formacgio Permanente: praxis transformadora

A profissdo docente, cuja pratica se funda no ato de ensinar como o caminho para a
autonomia do ser educando/a ndo é tarefa complexa. E que, de acordo com Freire (2015), a
significacdo critica desse ato implica, necessariamente, a significagao critica do ato de aprender,
uma vez que inexiste “ensinar sem aprender”’. Ambos 0s atos sdo elementos que formam uma
unidade inseparavel que vai se constituindo em um movimento continuo, verificado no
aprendizado do/a ensinante ao perceber um conhecimento antes aprendido, a0 mesmo tempo
que, em sua interagdo com o/a aprendiz, enquanto observa como a sua curiosidade o auxilia a
aprender o que ¢ ensinado, esse/a aprendiz ajuda o/a ensinante a desvendar as “incertezas,
acertos, equivocos” que surgem enquanto ensina-aprende com o sujeito que aprende-ensina.

A complexidade de tal movimento exige do/a ensinante a atitude profissional, mas
sobretudo humana, de colocar-se em uma postura humilde e aberta em que se perceba “[...]

permanentemente disponivel a repensar o pensado, a rever-se em suas posi¢oes” (FREIRE,
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2015, p. 36). Para além disso, essa postura significa desenvolver a necessaria competéncia para
o desempenho de atividade tdo complexa, que se concretiza na agdo de estudar como caminho

de preparagdo para a tarefa docente, ao que Freire (2015, p. 36) assevera:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitacao,
sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacao
permanente do ensinante. Formagao que se funda na analise critica de sua
pratica.

Nessa perspectiva, ser professor/a contraria qualquer forma de discurso que engendra
essa profissdo a perspectivas ligadas a ideias de “dom natural” que, por vezes, conduzem as
praticas pedagogicas espontaneistas e alienadas da realidade. A docéncia implica em
rigorosidade metodica materializada em estudos e pesquisas constantes, que contribuam para a
sedimentacdo de praticas pedagdgicas coerentes na relacdo ensino-aprendizagem. Para tanto,
torna-se fundamental que o/a professor/a se perceba como pesquisador/a, ja que ndo ha ensino
sem pesquisa, tampouco pesquisa sem ensino. Ambos fazem parte da natureza do ato de
ensinar-aprender. A proposi¢do de uma eventual desvinculagdo de um do outro compromete a
qualidade de uma educacdo que visa a autonomia do ser do/a educando/a por meio da
apropriacdo do conhecimento critico da realidade, construido e (re)construido na relagdo
dialogica estabelecida entre educador/a e educandos/as como sujeitos do conhecer
mediatizados/as pelo objeto cognoscivel.

Nessa logica, em nome de uma atuagdo “ética, politica e profissional” o quefazer
docente relaciona-se com uma percepcao e comprometimento com o estudo e a pesquisa ao que
Freire nomeou “formagao permanente”, tendo como pilares a consciéncia da infinitude de nosso
inacabamento humano atrelada ao desenvolvimento e exercicio da humildade em uma atitude

de andlise critica da pratica pedagogica desenvolvida.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou a sua
inconcluséo ¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente.
(FREIRE, 1996, p. 55).

Freire (1989) considera a formacdo permanente de professores/as, baseado no conceito

de inconclusdo ou inacabamento humano. Para o autor, o0 homem est4 inserido em um processo
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de construgdo historica da realidade, que, por sua vez, ¢ inacabada. Dessa forma, podemos
declarar que somos seres historicos capazes de interferir na realidade que nos cerca,
construindo-a e reconstruindo-a ativamente.

O que difere homem e mulher dos animais, segundo Freire (1996), € a consciéncia de
sua inconclusdo como ser. O homem se sabe inacabado, j4 os animais, ndo. E exatamente por
isso que a forma¢ao humana se constitui enquanto um processo permanente € nao esta ligado a
um tempo de duracao delimitado, com inicio e fim em determinados periodos da vida. Contudo,
de acordo com essa perspectiva freireana que nos faz perceber a infinitude do movimento de
apropriacdo do conhecimento e constitui¢do do ser, podemos depreender que a formacgao
permanente possui marcos temporais de inicio e fim bem delimitados: o nascimento e a morte
do ser humano, respectivamente. A formagdo do homem, enquanto trago cultural da
humanidade e fendmeno politico e social, inicia-se em seu primeiro folego de vida e termina
em seu ultimo suspiro.

Compreendendo a formagao a partir da categoria de inacabamento do ser humano, bem
como da realidade, propomos uma reflexao sobre o fendmeno da formacgao profissional docente
relacionada a humanizacdo do sujeito professor/a, como um ser autdbnomo, singular e de
relagdes com o mundo que nao somente nele vive, mas com ele existe e sobre ele age, sendo,
por isso, um sujeito da praxis.

Compreendendo esse profissional como um sujeito da praxis que reflete sobre a
realidade concreta para nela intervir, materializando a sua existéncia criativa e transformadora
no mundo, seria incoerente pensarmos os diferentes momentos sistematicos e intencionais do
processo de formacao permanente para a docéncia, desde a fase inicial nos cursos de graduacao
até o fim da carreira profissional, desconsiderando a praxis transformadora como eixo condutor
do percurso de constitui¢do docente.

Essa concepgao que se ancora no pensamento freireano €, sobretudo, uma concepgao de
formacdo humana e se contrapde aquelas proximas a ideia de capacitar, certificar, treinar,
compensar os/as professores/as por meio de cursos aligeirados que se ddo em um curto espago
de tempo, com propostas verticalizadas, muitas vezes descontextualizadas das diversas
realidades de trabalho encontradas nas escolas onde atuam. Contrariando esse tipo de
compreensdo, 0 movimento de constituicao profissional, em uma perspectiva freireana, parte
da realidade contextual sendo permanente e atemporal, ou seja, se da de maneira constante bem
como sob um prisma horizontal de participagdo e envolvimento, j& que os sujeitos sdo

protagonistas ativos durante todo o processo.
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Todavia, o que significa conceber a formagdo permanente de professores/a em estreita
relacdo com a praxis transformadora freireana? Mais uma vez, parece-nos necessario
retomarmos ideias ja tratadas anteriormente a partir do pensamento de Freire (1967, 1979, 1991,
2019).

A concep¢do de homem e mulher como seres que concretizam a sua experiéncia
existencial, ndo apenas vital, em relagao direta com o mundo, a medida que atuam sobre ele,
compreendendo-o como a realidade concreta onde estdo integrados e nao somente adaptados
ou ainda acomodados, esses sujeitos, movidos pelos desafios de seu contexto e de seu tempo,
transformam-no e desse modo criam e recriam cultura, o produto de seu trabalho.

O potencial dessa acdo transformadora estd relacionado com as condi¢des objetivas
concretas em que os seres humanos, vivendo e existindo, constituem-se a si mesmos € uns aos
outros. Tais condi¢des objetivas poderdo, em certa medida, influenciar o modo como esses
sujeitos interpretam a realidade e a vida, ou seja, como constroem uma teoria, bem como a
maneira como percebem-se a si mesmos na relagdo que estabelecem com o mundo, que, por
conseguinte, podera condicionar o modo e a intensidade de sua atuagdo (pratica), ora menos ou
mais transformadora, em consonancia com sua leitura de mundo, construida a partir de suas
experiéncias. Ou seja, poderdo condicionar ou limitar a sua praxis, que segundo Freire (2019,
p. 52), traduz-se como o processo de “[...] reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo”.

Fundamentando-nos no pensamento freireano, compreendemos que a praxis existencial
que se funda na leitura de mundo que do sujeito e que, a depender de como € ou foi construida,
pode condiciona-la ou limité-la, torna-se praxis existencial transformadora a partir do momento
que esse sujeito percebe criticamente a realidade inacabada de seu micro contexto social
imediato, realidade essa permeada pelas diversas contradi¢cdes que, em relacdo umas com as
outras, compdem a totalidade do macro contexto social, revelando assim a coexisténcia de suas
bonitezas e feiuras, de sua liberdade e opressdo, de sua bondade e maldade, de sua justica e
injustica , da abundancia de uns/umas em nome da escassez de outros/as, e outras dualidades
que gradativa e historicamente vao sendo construidas.

Esse desvelamento, que em sua natureza critica possibilita a percepcdo da coexisténcia
de antagonismos na constitui¢do do mundo, evidencia outros dois elementos oponentes, que
talvez se constituam como os protagonistas da realidade dual existencial: a possibilidade
historica do ser humano de ser menos, concretizada em situagdes de opressao e de negagdo no
exercicio de seu direito de constituir-se sujeito de decisdo, face a vocagao ontoldgica que possui

em ser mais, em situacoes que viabilizam o seu direito de optar livre, auténoma e
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responsavelmente (FREIRE, 2019). Tendo descortinada essa contradi¢do da possibilidade de
ser menos e vocagdo de ser mais, a praxis existencial encontra a viabilidade de ser praxis
existencial transformadora, permitindo ao sujeito engajar-se intencionalmente em um
movimento de busca pela ampliagdo de sua leitura de mundo. Leitura esta que, ao se constituir
como nova leitura ou novo aprendizado, podera contribuir para libertacdo dos condicionantes
que limitam a a¢@o do individuo, potencializando ao mesmo tempo a qualidade e intensidade
de sua atuagao sobre a realidade concreta.

Ao propormos refletir sobre a formagao permanente de professores/as sob um prisma
progressista que assume a concepcao de educacdo problematizadora de acordo com a
perspectiva freireana, a qual tem como um de seus fundamentos a compreensdo do
inacabamento do ser humano, ndo podemos fazé-lo alienando-nos da compreensao da praxis
transformadora, como bem vimos em paginas anteriores. A atuagdo ética, estética, politica e
profissional do sujeito ensinante ndo deve se dar & margem do compromisso assumido com a
realizacdo de estudos e pesquisas constantes que conduzem a ampliacdo de sua leitura critica
do mundo, ao mesmo tempo que potencializa a qualidade e a intensidade de sua acao sobre ele
enquanto com ele se constitui. Sendo assim, podemos depreender que a propria natureza
inacabada da profissdo docente exige do sujeito nela implicado a pratica constante da ampliagao
de sua leitura critica de mundo que devera reverberar em suas acdes, em sua praxis pedagogica,
desde que ele esteja igualmente comprometido com a tarefa da tentativa constante e incansavel
da coeréncia profissional, sobretudo humana.

Freire, como secretario da educacdo do municipio de Sao Paulo nos anos de 1989 e
1990, propds um programa de formac¢do permanente a ser implementado com os/as
educadores/as da cidade. A construgao desse programa se deu em uma perspectiva colaborativa
e democratica, por meio da contribui¢do efetiva de especialistas e professores/as
universitarios/as. Freire, por sua vez, afirma que esse movimento de formagdo permanente se

apoiou em seis principios:

1) O educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la.
2) A formagdo do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie
a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano.

3) A formacdo do educador deve ser constante, sistematizada, porque a
pratica se faz e se refaz.

4) A pratica pedagbdgica requer a compreensdo da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer.

5) O programa de formagdo de educadores ¢ condicdo para o processo de
reorientacdo curricular da escola.

6) O programa de formagdo de educadores terd como eixos basicos:
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e a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta
pedagogica;

e anecessidade de suprir elementos de formacao basica aos educadores nas
diferentes areas do conhecimento humano;

e aapropriagdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do conhecimento
humano que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.
(FREIRE, 1991, p. 80).

E perceptivel que a formagdo de professores/as, na perspectiva de Freire, se dava
considerando o protagonismo docente em seu quefazer pedagdgico. Caminhava no sentido de
constituir espagos para que as vozes desses/as profissionais reverberassem de maneira
horizontal e democratica; ndo havendo, por conseguinte, uma logica impositiva, com propostas
verticalizadas, intencionando instrumentaliza-los/as com técnicas e recursos a serem
empregados em suas aulas, porém a partir de um movimento que objetivava fomentar, instigar
a reflexdo critica sobre a pratica profissional, levando em consideragdo a complexidade do
contexto em que ela se dad. De acordo com o autor, esse movimento ¢ dinamico e dialético,
exigindo do/a professor/a rigorosidade metddica que transforma sua curiosidade ingénua em
curiosidade epistemologica, a partir do momento em que ele/a comega a refletir criticamente

sobre sua atuacao:

Por isso ¢ que na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio
discurso teorico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a préatica. O seu “distanciamento” epistemoldogico
da pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao
maximo. (FREIRE, 1996, p. 45).

,

E comum ouvirmos criticas ao pensamento freireano no que tange a reflexdo sobre a
pratica. H4 quem considera que esse tipo de reflexao se torna “empobrecida”, uma vez que se
dé a partir do conhecimento tacito do/a individuo/a, do seu saber de experiéncia imediato. Essa
critica parte do pressuposto de que a pratica reflexiva freireana encontra similitudes com a
concepcao do/a professor/a reflexivo/a, que de acordo com Pimenta (2002), teve como principal
representante Schon (1983), cuja tese de doutorado disparou suas produgdes académicas que
propunham uma formagdo profissional docente fundamentada em uma epistemologia da
pratica. Essa abordagem, conforme salienta Pimenta (2002, p. 19), valorizava a pratica
profissional como mecanismo de producao de conhecimento “[...] através da reflexdo, anélise
e problematizagao desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que

os profissionais encontram em ato”.
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Conforme a autora, as contribui¢des de Schon (1983)!° foram férteis no campo da
formagao de professores/as, visto que elas confrontavam a perspectiva técnica de formagao
profissional que concebia os/as docentes como meros/as executores/as de propostas realizadas
por outras instancias; apontavam para o reconhecimento desses sujeitos como participantes na
construcao de propostas de reformas curriculares. Para além dessas questdes, a ampliacdo e a
analise critica dos pressupostos defendidos por Schon possibilitaram a existéncia de pesquisas
que tinham como temas discussdes até entdo ausentes no campo investigativo, inclusive, nos
estudos propostos pelo proprio autor. Uma outra importante contribui¢ao de Schon que Pimenta
(2002) sinaliza ¢ a de que a “formacdo continua” na escola ganhou forga, j& que se constituia
como campo favoravel para as demandas relacionadas as praticas profissionais.

Apesar de reconhecer as possibilidades de avancos do conhecimento que as concepgoes
de Schon fizeram emergir, Pimenta (2002) aponta alguns de seus limites, trazendo a tona as
criticas e preocupagdes que diversos autores sinalizam em suas reflexdes, relacionadas ao
desenvolvimento de quatro “possiveis”: um “praticismo” que entende a pratica como suficiente
para a elaboracdo do saber docente; um “individualismo” gerado pela reflexdo em torno dela
mesma; uma hegemonia autoritiria que compreende a reflexdo como o caminho para a
resolucdo dos problemas da pratica; um modismo que, por fim, sugere um processo de
apropriacao indiscriminada e acritica do termo reflexdo, banalizando, dessa maneira, a sua
pratica.

Na concepgao freireana de educacdo problematizadora, ¢ impossivel a separagdo entre
teoria e pratica ou entre acdo e reflexdo. “Nem elitismo teoricista nem basismo praticista, mas
a unidade ou a relagdo teoria e pratica” (FREIRE, 1991, p. 29, grifo do autor). Uma se nutre
da outra em uma relacdo permanentemente dialética que as constitui como unidades
inquebrantaveis: teoria-pratica, acdo-reflexdo que, por conseguinte, produzem a “praxis
transformadora”, qual seja, a reflexdo e acdo de homens e mulheres inseridos/as no mundo,
sobre o seu contexto objetivo que situa sua experiéncia existencial para poder transforma-lo.

A agdo que transforma ¢ aquela que nasce do processo de reflexdo critica sobre a
realidade objetiva, problematizando-a, questionando-a como caminho possivel para a mudanga.
Por isso, a a¢@o ou a pratica esvaziada de uma teoria critica sobre o ser e o estar no mundo e
com o mundo, torna-se puro ativismo, “basismo praticista”, ao passo que a teoria que nao
promove uma pratica transformadora consolida-se em “elitismo teoricista”, uma vez que fica

no plano do subjetivismo do discurso e ndo se concretiza como caminho para a mudanga.

10 SCHON, Donald. The reflective practitioner: how professionals think in action. Londres: Temple Smith, 1983.
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O que Freire defendia era a concep¢do da unidade teoria-pratica. Nao a separacao,
tampouco a supervalorizagdo de uma em detrimento da outra. Ao contrario disso, o autor
assevera que a rigorosidade metodica ¢ imprescindivel no processo de conhecer (FREIRE,
1996). Ao elucidar os principios que fundamentavam o programa de formacao permanente

desenvolvido por ele junto aos/as professores/as do municipio de Sao Paulo, Freire esclareceu:

Este programa assume multiplas e variadas formas. Serd privilegiada a
formagdo que se faz no ambito da propria escola, com pequenos grupos de
educadores ou com grupos ampliados, resultantes do agrupamento das escolas
préximas. Este trabalho consiste no acompanhamento da agdo — reflexdo —
acdo dos educadores que atuam nas escolas; envolve a explicacdo e analise da
pratica pedagogica, levantamento de temas de analise da pratica que requerem
fundamentacgdo teorica e a reandlise da pratica pedagogica considerando a
reflexdo sobre a pratica e a reflexdo teorica. (FREIRE, 1991, p. 81, grifos
Nnosso).

Como podemos observar, o proprio autor sinaliza a necessidade do didlogo com o
conhecimento teorico, visando oferecer respaldo a reandlise da pratica pedagdgica. Para além
disso, esse movimento formativo ¢ concebido na perspectiva da coletividade, o que significa
dizer que a reflexdo sobre a pratica ndo acontece no ambito do isolamento intelectual ou do
individualismo como fruto da reflexdao em torno dela mesma, porém se da por meio da interagao
com outros sujeitos, com pequenos grupos de profissionais ou ainda com grupos ampliados
resultantes de agrupamentos de escolas proximas umas das outras que constituem-se como
pares potencialmente colaborativos na ampliagdo e apropriagao critica do conhecimento.

Quanto a preocupagdo com um possivel desenvolvimento de ideias de hegemonia
autoritaria ¢ modismo, que concebem, respectivamente, a reflexdo como um caminho
reducionista para resolucdo dos problemas da pratica; e a apropriagdo do termo reflexao de
maneira acritica, o desenvolvimento de um olhar mais atento e cuidadoso ao conjunto dos
referenciais freireanos sera capaz de nos fazer perceber que sdo praticas contraditorias ao que
Freire propde e denuncia, tendo em vista que ele se opde ao autoritarismo nos processos
educativos e formativos, bem como condena os reducionismos simplistas que impedem a
construc¢ao de um olhar critico capaz de perceber as relagdes de contradi¢do presentes no micro
e macro contexto politico e social em que se da o existir do sujeito, e os limites impostos por
esse contexto da realidade objetiva ao desenvolvimento de praticas educativas que promovam,
a liberdade e emancipa¢do do homem e da mulher (FREIRE, 1983, 1989, 1991, 1996, 1997).

Sabemos que a reflexdo critica sobre a pratica s6 € possivel quando existe uma assuncao,

consciente ¢ honesta, da identidade profissional da pessoa em formagdo. O proprio discurso
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teorico do/a professor/a precisa se confundir com a sua atuagdo, ou seja, € necessario que haja
a “corporificagdo das palavras pelo exemplo”, como define Freire (1996) nas praticas
pedagogicas cotidianas adotadas. E comum aos/as professores/as professarem teorias que nada
tém a ver com suas praticas profissionais, sendo que isso os/as distancia ou os/as aliena do seu
quefazer pedagdgico, inviabilizando a reflexdo critica sobre esse ato.

Para que a formagdo permanente cumpra com o objetivo de transformar a realidade,
parece-nos essencial que os/as docentes envolvidos/as percebam e assumam suas concepgoes
pedagogicas que orientam seu trabalho e constroem sua identidade profissional, em razao de a
mudanga ser possivel quando o/a professor/a adquire a percepgao critica do que € preciso mudar
a partir de um reconhecimento claro de suas potencialidades e fragilidades, que estdo
diretamente ligadas a sua trajetéria de formagao profissional e, por que ndo dizer, também
pessoal.

Nesse sentido, percebemos a importancia de refletirmos sobre o desenvolvimento
profissional docente, que a nosso ver possui uma concepgao que se aproxima do conceito de
formagdo permanente.

Ao se referir ao movimento de formagdo docente, Rodrigues (2006, p. 34) utiliza a
expressao “formagdo profissional continua de professores”, atribuindo-lhe a perspectiva de
“processo de desenvolvimento profissional do professor” que visa ampliar a sua autonomia e

responsabilidades profissionais. No entanto, a autora pondera que:

Lentamente, a literatura tem vindo a substituir essa expressdo, cujo sentido
amplo e abrangente ¢, todavia, aceite, pela de “desenvolvimento profissional”,
com uma conotacdo mais dindmica, anulando as descontinuidades que a
concepgdo escolarizada da formagdo impoe quando a restringe a momentos e
espacos formalmente determinados. Por outro lado, a ideia de
desenvolvimento aponta para a continuidade do processo de formagéo,
superando a imagem tradicional de justaposicdo da formacdo inicial e da
formagdo continua, e também para a centracdo da atividade do formando,
valorizando os processos formativos internamente orientados ao mesmo
tempo que ndo deixa de sublinhar a ligagdo as atividades de aprendizagem na
situacdo de trabalho. (RODRIGUES, 2006, p. 33).

Fazendo uma breve anélise da definicdo de desenvolvimento profissional proposta por
Rodrigues (2006), podemos construir um paralelo com o entendimento do que seja o processo
de formagao permanente que assumimos.

Em sua acepcao sobre o termo, Freire (1991) também desconstroi as descontinuidades
e fragmentacdo de tempos e espacos formativos, uma vez que concebe esse processo como um

movimento ininterrupto que esté relacionado com a condi¢ao de inacabamento do ser humano
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que, por sua vez, ¢ constante e infinita. Sendo assim, percebemos as ideias sobre dinamismo,
movimento, imbricadas nos pressupostos de Freire (1996), no que diz respeito ao protagonismo
do sujeito que, ao formar, forma-se e reforma-se. Para além disso, o autor concebe a escola
como [ocus privilegiado para a concretizagao de agdes educativas e formativas, uma vez que €
0 espaco onde as situagdes de trabalho ganham vida e trazem sentido as praticas pedagogicas a
serem analisadas (FREIRE, 1991).

Fundamentando-nos em Rodrigues (2006), identificamos que a compreensdo de
desenvolvimento profissional esta diretamente ligada a concep¢do de profissionalismo.
Ancorada em Estrela (1999), a autora defende a ideia de que mais do que satisfazer necessidades
oriundas de exigéncias institucionais que visam dotar o corpo docente de técnicas e
competéncias, a partir das diversas situagdes de trabalho existentes, em justaposicdo e ndo em
oposicao a esse entendimento, a formagado profissional deveria ter como intuito garantir a cada
professor/a adequada preparacao para exercer sua profissdo com autonomia e responsabilidade.

Rodrigues (2006) afirma que o/a docente, diante de situacdes inesperadas de seu
cotidiano, que provocam incertezas quanto a opcao pela melhor pratica a ser adotada, precisa
estar apto/a, seja individual ou coletivamente, a buscar as formas mais adequadas de a¢do que
respondam a essas demandas, tendo como finalidade ultima a aprendizagem do/a educando/a.
Nessa direcdo, a autora defende a formacao cujos processos de desenvolvimento profissional
colaborem com a constru¢do da autonomia responsavel do/a professor/a.

A partir das considera¢des de Freire (1989, 1996), compreendemos que a formacao
docente ¢ um movimento que deve ser apreendido na totalidade da constituicdo humana de cada
individuo, que se da, por sua vez, em multiplos espagos nas relacdes que estabelece com a
construgdo de diversos e diferentes saberes. E nessa dindmica, a formagdo se torna objeto de
analises e reflexdes indispensaveis a carreira docente, visando o aprimoramento da praxis,

conforme propde Campos (2017, p. 10):

A formagdo deve ser pensada de uma forma integral e continua, de tal modo
que ndo esteja restrita a uma formagdo, mas multiplas formagdes que exigem
a condi¢do permanente de aprender, desaprender e tornar a aprender para
interpretagdo da realidade, ampliar visdo de mundo e alcancar a praxis. A agao
de (re)aprender os saberes especificos da docéncia para (trans)formar, com a
perspectiva de alcangar a praxis € constante, ou seja, trata-se de um processo
em continuo desenvolvimento.

A formacao permanente de professores/as tem estreita relacdo com o movimento infinito

de desenvolvimento pessoal e profissional docente, que precisa ter como finalidade ultima a
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promocao constante da qualidade dos processos de ensino-aprendizagem efetivados em nossas
escolas. Em concordancia com Campos (2017, p. 10), afirmarmos que o movimento de
formagdo permanente encontra significagao na praxis transformadora como o caminho para a
constru¢do da condi¢do permanente de “aprender, desaprender e tornar a aprender”, ao que
acrescentamos, para transformar.

Essa condicdo poderda ser desenvolvida a partir da assuncdo da consciéncia do
inacabamento humano, de uma atitude de humildade, do reconhecimento do homem frente a
realidade concreta do mundo com o qual (co)existimos € que nos constitui enquanto seres
historico-sociais que somos. Condicdo que nos leva a necessidade constante de refletirmos
sobre esse mundo, sobre a nossa pratica no e com o mundo, pois a0 mesmo tempo que por ele
somos constituidos, nds também, histdrica e gradativamente, o constituimos quando nele nos
vemos integrados e ndo adaptados/as ou acomodados/a em uma realidade estatica, rigida e
inflexivel, porque nao ¢ essa a condi¢do que o define, uma vez que, sob o prisma da educacao
problematizadora, o mundo nao é, mas esta sendo (FREIRE, 1996). A profissdo docente requer
formagdo permanente, porque constituida por gente, gente humana, inserida em um mundo

inacabado, sempre serd, de igual modo, infinitamente inacabada.

33 Necessidades formativas na formaciao permanente: um (re)olhar sob o prisma da

praxis transformadora

Compreender a formag¢do docente como processo permanente do desenvolvimento
pessoal e profissional do sujeito professor, que se funda radicalmente na compreensao da
realidade, ndo como algo dado, rigido, imutavel, entretanto como devir inacabado, permeado
de possibilidades multiplas de constituicdo devido a plasticidade das diversas relagdes que
homem e mulher estabelecem com o micro e macro contexto social, requer a compreensao do
inacabamento humano que permeia todos os momentos constituintes do processo formativo
profissional (FREIRE, 1967, 1991, 1996, 2015, 2019).

Torna-se importante elucidar que nossa compreensdo acerca da formagdo permanente
busca aproximacao com a concepgao da educagdo problematizadora, bem como com o modelo
da racionalidade critica para a formagao docente. Saul e Saul (2016), ancorados pelas reflexdes
tecidas por Diniz-Pereira (2011), afirmam que o campo da formacao de professores vem sendo
disputado por modelos distintos que se baseiam, de um lado, na racionalidade técnica e, de

outro, os que se apoiam na racionalidade pratica e critica. Com o objetivo de apresentar esses
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modelos, os autores sumariaram as suas principais caracteristicas que apresentaremos no

Quadro 4, a seguir:

Quadro 4 — Modelos convencionais de formagao de professores/as

Modelos formativos Caracteristicas

“[...] enfatizam o treinamento de habilidades comportamentais e sdo
estruturados em fung@o da transmissdo de conteudos ditos cientificos,
O modelo da racionalidade técnica | assumidos como suficientes para o trabalho de ensino. O professor ¢é
visto como um técnico que, de forma objetiva, deve por em préatica os
conhecimentos cientificos e pedagdgicos que estudou na formagdo”.
“[...] a pratica ndo pode ser reduzida a uma soma de eventos previsiveis,
controlados pela teoria. O professor ¢ incentivado a refletir sobre os
problemas da pratica e a orientar suas agdes em funcao de justificativas
pedagogicas. O conhecimento ndo se reduz a um controle reprodutivista
do manejo de alunos com vistas a obteng@o de resultados esperados. Sao
valorizados aspectos mais amplos do contexto escolar, como relagdes
sociais e morais, distante ainda de wuma intencionalidade
transformadora”;

“[...] de forma geral, a praxis assume um papel fulcral no desvelamento
da realidade. Trabalha-se em uma perspectiva problematizadora, na qual
O modelo da racionalidade critica o professor constréi conhecimentos com os alunos, a partir de suas
necessidades, tendo em vista a transformagdo da realidade e a promogao
da justica social”.

O modelo da racionalidade pratica

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador de acordo com Saul e Saul (2016, p. 21).

Os teodricos ponderam que esses modelos ndo se encontram em estado puro, geralmente,
coexistem e ndo se anulam nos processos formativos para a docéncia. Contudo, asseguram que
os principios que se manifestam na praxis desses processos nos permitem conhecé-los. Nesse
sentido, afirmam que as propostas que se assentam na racionalidade técnica, atualmente,
ocupam posicdo hegemoénica no fendmeno da formagdo de professores/as. Tais modelos de
formagdo sdo concebidos de maneira verticalizada e impositiva, considerando que sdo
impulsionados por politicas publicas movidas e pressionadas pelos interesses de setores da
economia que tém pressa na formagao de um grande efetivo de mdo de obra para o trabalho.
Em vista disso, os processos de ensino-aprendizagem sdo reduzidos a uma visdo tecnicista e
pragmatica da educacdo e da formagdo de professores/as. Os autores indicam que essas
propostas hegemonicas que se voltam ao desenvolvimento profissional docente “[...] ampliam
a distancia entre teoria e pratica e resultam em pouca ou nenhuma mudanga efetiva em termos
de qualidade social”. (SAUL; SAUL, 2016, p. 22).

A analise que Saul e Saul (2016) realizam reforga em nds a percepgao de que os cursos
de formagdo de professores/as ainda se ddo em uma perspectiva autoritaria, com propostas
verticalizadas que ndo sdo construidas a partir de didlogos respeitosos com os/as profissionais

da educagdo, o que parece evidenciar a constante tentativa de se alcancar a homogeneizagao de
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praticas que garantam o controle desses profissionais como reprodutores/a de uma ideologia
estatal que tem como interesse o desenvolvimento de habilidades e competéncias que preparem
o/a estudante para o mundo do trabalho.

E certo que tais politicas ptblicas que se curvam ante aos interesses capitalistas de
determinados grupos econdmicos evidenciam o descaso com a educagdo e o lugar de
desvalorizag¢do profissional reservado aos/as professores/as, sobretudo, aqueles/as que atuam
nos anos iniciais de escolariza¢do. A importancia desses profissionais na vida do/a estudante
que inicia sua trajetoria académica na escola ¢ fundamental.

Pensar na formagdo permanente com um olhar voltado as necessidades e desafios
formativos que educadores/as, sejam eles/as alfabetizadores/as ou ndo, possuem ou constroem
em seu quefazer diario, significa ir contra o paradigma da racionalidade técnica que ocupa hoje
posicao hegemonica na proposi¢ao de politicas e programas de formagao docente. Partir de uma
perspectiva critica compreendendo o/a professor/a como sujeito de sua formagdo, portanto,
como participe protagonista que precisa ser ouvido/a e, mais que ouvido/a, precisa envolver-se
com todas as etapas da criacdo de uma proposta formativa, significa caminhar rumo a
elaboracdo de propostas contra-hegemonicas de formacdo docente. Os desafios formativos,
portanto, ganham centralidade em programas de formagdo que pensam no desenvolvimento
profissional do sujeito professor/a rumo a autonomia e protagonismo na assuncdo de
responsabilidades e comprometimento ético, estético e politico com o fazer pedagogico.

Apesar disso, afinal, o que sdo necessidades formativas? Julgamos relevante refletir
sobre esse conceito que ganha destaque na proposi¢do de nossa investigagcdo, esforcando-nos
para apreender as singularidades na pluralidade das relagdes constituintes entre os termos que
compdem a expressdo ao mesmo tempo que se relacionam com a totalidade do fendmeno

profissional e humano da formacdo permanente.

3.4  Ressignificando o conceito de necessidades formativas na praxis transformadora

A concepgao de desafios formativos que propomos, baseada em Freire, ¢ consequéncia
da problematiza¢do das necessidades formativas como situagdes limites percebidas pelos/as
professores/as.

Nessa perspectiva, considerando a relevancia do conceito de necessidades para o
fendomeno da formacao de professores/as, Bandeira (2014) recuperou na historia do pensamento
pedagbgico elementos que subsidiassem sua compreensdo sobre o tema, concluindo que,

embora o conceito ndo tenha ocupado lugar de destaque entre os pensadores da Grécia Antiga,
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ndo passou despercebido ao pensamento ocidental. A autora depreendeu que o tema perpassou
as reflexdes de Socrates e Platdo, bem como o pensamento da Idade Média e do periodo das
luzes, encontrando em Rousseau, especialmente nas obras “Discurso sobre a origem € o0s
fundamentos da desigualdade entre os homens” (2010), e no “Emilio ou da Educagdo” (2004),
consideracdes relativamente mais frequentes sobre o tema.

Ja para a modernidade, assevera Bandeira (2014, p. 50) que “[...] no cenario de relagdes
produtivas e exigé€ncias sociais, as necessidades sdao disseminadas, adquirem cidadania teorica,
ainda que resultantes, especialmente, do sistema da economia politica”. Conforme a autora,
essa concepgdo encontra-se influenciada pelos pensamentos de Marx que concebe o conceito
nao apenas ligado a questdo das necessidades basicas de sobrevivéncia humana, como a priori
0 termo evoca, mas nos trés aspectos da atividade social concernentes tanto as necessidades
bioldgicas, quanto as necessidades de producao dos instrumentos materiais, € renovacao da vida
e das necessidades.

Rodrigues e Esteves (1993) apontam que o significado da palavra necessidade ¢
polissémico e marcado por ambiguidade, o que dificulta uma definicdo conceitual univoca na

Academia.

Na linguagem corrente, usamo-la para designar fendmenos diferentes, como
um desejo, uma vontade, uma aspiragdo, um precisar de alguma coisa ou uma
exigéncia. Por um lado, remete-nos para a ideia do que tem de ser, daquilo
que ¢ imprescindivel ou inevitavel. Por outro lado, a palavra surge com um
registro mais subjectivo, em que o sujeito ndo aparece tdo determinado pela
necessidade. Neste caso, a necessidade ndo tem existéncia sendo no sujeito
que a sente. Nos dicionarios comuns pode verificar-se esta duplicidade de
registro, ora com uma conotacdo objectiva e constrangedora, porque
inevitavel, ora com um significado subjectivo decorrente de um sentir pessoal.
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 12).

Pensar no termo “necessidade” a partir do prisma adotado pelas autoras, que sugerem
considera-las em implicagdo com os aspectos objetivos e subjetivos da realidade, significa
percebé-lo no movimento dialético constituido pela tensdo antagonica de forgas objetivas e
subjetivas, ja que esta diretamente relacionado com o contexto onde determinada necessidade
¢ construida e com os individuos inseridos nele.

Imbernon e Suiié (2002) observam que, em geral, os/as autores/as que pesquisam sobre
necessidades formativas se dividem em dois grupos. O primeiro grupo as compreende como
uma caréncia, falta ou distancia entre o estado atual e o estado ideal de algo. Vistas dessa forma,
as necessidades assumem um carater prescritivo ou normativo que parte de alguém que deva

assumir esse papel de identificar as caréncias para prescrever ou normatizar caminhos e
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propostas para elimina-las. Essa perspectiva encontra fundamentos no modelo da racionalidade
técnica de formacao. Ja o segundo grupo compreende as necessidades como problemas e, assim,
para tentar soluciona-los, parte do pressuposto de que se torna necessario conhecer o que
pensam as pessoas que vivenciam cada um deles identificando junto a elas quais sdo as
necessidades sentidas e expressadas, para com elas encontrar caminhos que se convertam em
solugdes para os problemas percebidos.

Nas propostas de formacao permanente de professores/as calcadas em uma perspectiva
critico-progressista, os sujeitos que se implicam no processo formativo ganham protagonismo,
uma vez que devem estar envolvidos numa postura colaborativa em todas as suas etapas, desde
o planejamento & execugdo de experiéncias formativas (IMBERNON; SUNE, 2002). Desse
modo, investigar e conhecer quais sdo as suas necessidades ou desafios formativos torna-se
tanto processo quanto procedimento para a reflexdo critica da formagao permanente ¢ nao
somente uma técnica de elabora¢do de um programa, conforme propde Bandeira (2014).

Na tentativa de apreensao pela aproximacgao do conceito de necessidades formativas em
contextos de formacao permanente de professores/as por meio de levantamento e analises
bibliograficas, apoiamo-nos em autores/as cujos trabalhos contribuiram para a amplia¢do de
nosso olhar curioso sobre o tema, dentre os/as quais podemos citar: Bandeira (2014), Di Giorgi
et al. (2010), Eltz (2008), Ibiapina (2008), Imbernén e Suii¢ (2002), Leone (2011), Passalacqua
(2017), Silva (2019), Rodrigues (2006) e Rodrigues e Esteves (1993). Esses/as autores/as
ofereceram-nos suporte teorico para a realizagdo de nosso trabalho, a0 mesmo tempo que
colaboravam com a mobilizagdo de nosso pensamento, engajando-nos na busca pela
compreensdo do conceito ao tentar captar as relagcdes existentes entre as singularidades de seus
elementos constituintes em implicagdo com a pluralidade da realidade concreta do universo
tematico que os envolvia, conferindo a eles unidade inseparavel. No entanto, para além de tentar
descortinar o entendimento do conceito, buscavamos concebé-lo em envolvimento com o
pensamento freireano.

Ainda que Paulo Freire tenha abordado a questdo da formacao permanente docente em
muitas de suas reflexdes e escritos, ndo encontramos em suas obras referéncias que tivessem
esse objeto especifico como nticleo central de analise. Também ndo encontramos trabalhos que
elucidassem “freireanamente” essa tematica, pensada a partir do conceito de necessidades ou
desafios formativos. Desse modo, ante o desafio ao qual, inicialmente, nos propusemos, qual
seja, apreender o conceito de necessidades formativas a luz dos referenciais freireanos,

decidimos ousar.
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Em referéncia ao trabalho de Silva (2019), adotamos um procedimento dialogico de
pesquisa tedrica, por meio da troca de correspondéncias eletronicas com pesquisadores/as que
tém se dedicado a ampliar sua compreensdo sobre necessidades formativas, formagao de
professores e sobre o pensamento da praxis pedagogica freireana. Tal procedimento
demonstrou-se proficuo na ampliagdo do olhar sobre o objeto investigado. Desse modo,
consideramos oportuno adotarmos esse procedimento, principalmente porque, ao realizarmos
o Estado da Questdo, observamos que as publicacdes eram exiguas para o tema ao qual nos
propusemos estudar.

Estabelecemos contato com os/as seguintes pesquisadores/as: Professor Agostinho
Rosas (UPE e Centro Paulo Freire — Estudos e Pesquisas — RE/PE); Professor Francisco
Imbernén (UB); Professora Hilda Bandeira (UFPI); Professora Manuela Esteves (ULisboa);
Professora Sonia Couto (Centro de referéncia Paulo Freire); Professora Terezinha Rios
(GEPEFE — USP) ¢ a eles/as propusemos as seguintes questdes: 1) Em sua opinido, qual seria
a compreensao de Paulo Freire sobre o conceito de necessidades formativas em um contexto de
formagdo de educadores/as? Teria ele relevancia para o processo formativo desses/as
profissionais? 2) Gostariamos que, se possivel, o/a senhor/a também pudesse responder a essa
questao de modo a retratar a sua opinido particular sobre o conceito, no sentido de revelar em
que medida ela se aproximaria e/ou se distanciaria de uma possivel compreensao vinda de Paulo
Freire. Dessa forma, seriam duas respostas: uma que retratasse o que, possivelmente, Freire
pensaria sobre o tema, e a outra que revelasse a sua percep¢ao pessoal sobre o conceito.

Em um esfor¢o de sintese, sumariamos no Quadro 5 as reflexdes gentilmente
compartilhadas pelos/as pesquisadores/as com os/as quais estabelecemos didlogo critico
reflexivo mediatizados pelo objeto cognoscivel do conceito de necessidades formativas a luz

do pensamento freireano.

Quadro 5 — Concepgoes sobre Necessidades formativas a luz de Paulo Freire

Necessidades formativas na
concepcao pessoal do(a)
pesquisador(a) em aproximacio ou
distanciamento do pensamento

Necessidades formativas

Pesquisador(a) para Paulo Freire

freireano

1. Agostinho Rosas “l...] as necesiidadgs formati\'/gs, “Caro Johnatan, caminhando para
(Professor da UPE ¢ aquelag que vao orientar a pratica cerFo fechamento de rmnhas p.alarvr.as
pesquisador brasileiro sécio- educativa de educadores(as.)— na 1nc9mpletude de minha trajetoria,
membro fundador do Centro edu(iapdos(Nas) c.le\{em’ser‘ .51t’ue.1das gostanq de afirmar que as’
Paulo Freire — Estudos e por s.1t?agzoes limites’ e ‘inéditos necesmda.des fprmatlvas devem
Pesquisas) vidveis’ coerentes com a estar em sintonia com as escolhas que

diversidade das pessoas ¢ lugares assumo em vida. Essas escolhas néo

em que a pratica se elabora, se limitam ao campo de minha




74

(Correspondéncia eletronica
com respectiva autorizagdo do
autor para publicagdo em
29/06/2020)

valorizando a pessoa humana como
sujeito historico, de culturas e
conhecimentos.”

atuagdo profissional, mas se ampliam
com minha radicalidade critica,
enquanto um estilo de vida. A
formacao que, concordando com o
amigo José Francisco de Melo Neto,
melhor diria, a educacdo que assumo
mediando minha pratica humana na
incompletude ¢ aquela que se
confunde entre os meus varios e
variados ‘eus’. Seja na condigdo
profissional, seja nas relagdes
domésticas da familia, ou entre
pessoas proximas, desconhecidas por
mim, seja em qual relagdo me
habilite, as minhas a¢des convergem
com meu desejo por coeréncia em
minha humanizagao.

2. Francisco Imbernén
(Professor e pesquisador
espanhol da Universidade de
Barcelona)

(Correspondéncia eletronica
com respectiva autorizagdo do
autor para publicagdo em
26/06/2020)

“La concepcion de Paulo Freire
serialo que viene a llamarse un
analisis de necesidades
colaborativo”. Segundo o autor,
nessa diregdo a técnica colaborativa
constitui-se como

“[...] proceso, para la identificacion
y priorizacion de necesidades
formativas. Que es el hacemos
servir. La base en el proceso de
investigacion-accion y ver las
necesidades como un problema (o
situacion problematica) a

resolver que tiene las personas y no
como una carencia a llenar.

“Mi concepto de necesidades de
formacion surge predominantemente
de la investigacion-accion y de la
importancia de la colaboracion y
partir de las personas y del contexto.
No pienso que las personas tiene
carencias sino que tienen situaciones
problematicas que han de soluciones
ellos saltando los obstaculos que
impiden encontrar una soluciona
educativa. No creando necesidades
prescriptivas que han de obedecer
dentro de un modelos de formacion
de entrenamiento.

Por supuesto que hay una base
freiriana. Freire reivindicaba una
educacion democratica y con

la participacion de la comunidad
educativa. Nos decia que hay que
defender la presencia y participacion
de alumnado, familias y profesorado
en las escuelas, asi como en la
eleccion de los contenidos es
fundamental. O sea una escuela
democratica que ha de estar abierta
permanentemente a la realidad
contextual. Y defendia la reflexion
critica sobre la practica educativa”.

3. Hilda Bandeira (Professora
e pesquisadora brasileira da
UFPI)

(Correspondéncia eletronica
com respectiva autorizagido da
autora para publicagdo em
26/06/2020)

“Nao restam duvidas de que Paulo
Freire, com sua Pedagogia da
Libertagdo, manifesta discurso
critico; inclusive, "possibilidades" ¢
uma das categorias utilizada por
ele, portanto, se aproxima do
dialogo que fago na tese”.

“Cabe esclarecer que, em minha tese
de doutorado (2014), utilizei o
conceito “necessidades" como
categoria filos6fica, com opgao pelo
método Materialismo Historico
Dialético. Nesse sentido,
necessidades ndo se limitam as
dificuldades, discrepancias lacunas,
dilemas, pois expressam
possibilidades.”

4. Manuela Esteves
(Professora aposentada e
pesquisadora portuguesa da
Universidade de Lisboa)

“Julgamos que, para Paulo Freire,
as necessidades de formagdo
continuada dos educadores/as e,
mais amplamente, as necessidades
do seu desenvolvimento pessoal e

“O conceito de necessidades
formativas com que tenho trabalhado
na formagao de professores € em
projetos de pesquisa aproxima-se
muito do que julgo ser o pensamento
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(Correspondéncia eletronica
com respectiva autorizagdo da
autora para publicagdo em
02/07/2020)

profissional, estariam vinculadas,
em primeiro lugar, as suas praticas
pedagdgicas concretas,
contextualizadas no trabalho em
uma dada escola e com dados
alunos”. Continuando, afirma:
“Um outro aspeto fundamental para
a identificacao das necessidades
formativas seria o de fazer
corresponder a concepgao
emancipatoria da educagdo que
Freire defende, uma formacéo
docente também emancipatoria do
proprio professor no desempenho
da sua profissdo”.

de Paulo Freire, a que espero ter sido
fiel na interpretagdo que acima fiz do
mesmo. O pensamento de Paulo
Freire constituiu um elemento valioso
da minha formacao como professora
e como pesquisadora. Também para
mim, a formagdo continuada de
educadores/as s6 tem uma relevancia
significativa se contribuir para
contrariar um paradigma ainda
hegemonico de educagdo de criangas,
jovens e adultos, e de formagao dos
profissionais, inspirado na
racionalidade técnica e/ou na
racionalidade pratica. Digo
“contribuir” porque reconhego que a
superacdo da situagdo atual ndo
depende apenas da formagdo dos
docentes”

5. Sonia Couto (Pesquisadora
brasileira e Coordenadora do
Centro de Referéncia Paulo
Freire)

(Correspondéncia eletronica
com respectiva autorizagdo da
autora para publicagdo em
02/07/2020)

“Para Freire, a formagao inicial,
como ponto de partida, coloca os
educadores em contato com o grupo
com o qual ira trabalhar,
possibilitando conhecer os desafios
que permeiam este trabalho e a
construcdo de estratégias para
supera-los [...] Para Freire, o
conceito de necessidade formativa
se alinha ao proprio conceito de
educacio. Ela deve ser libertadora,
dialdgica, emancipadora e
transformadora.”

“Como estudiosa da teoria do
conhecimento de Paulo Freire,
sempre procurei alinhar minha agio
como formadora as suas ideias. A
afirmagdo de Freire que ensinar ndo ¢
transferir conhecimento nos ajuda a
entender que nossa postura como
formadora deve ser de problematizar
a realidade, de modo a desvelar e
transformar essa realidade”.

6. Terezinha Rios
(Professora brasileira
aposentada da PUC-SP e
pesquisadora do GEPEFE-
USP)

(Correspondéncia eletronica
com respetiva autorizagdo da
autora para publicagdo em
03/07/2020)

“Seu projeto de formagdo
continuada procurava romper com
um modelo tradicional de cursos e
atividades muitas vezes distantes
dos interesses e reais necessidades
dos professores [...] Assim, ao
falarmos em necessidades
formativas, deveriamos pensar no
significado que tém para os
professores as exigéncias que lhes
sdo impostas e que relacao tém com
aquelas que fazem parte de sua
identidade, no caminho de sua
realizacdo como ser humano”.

“Minha compreensio se aproxima da
de Paulo Freire, na medida que
defino a formagdo continuada como
desenvolvimento constante da
competéncia do professor”.

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador, com base nos escritos das correspondéncias recebidas nos meses de

junho e julho de 2020.

E certo que o pensamento de Paulo Freire aponta para a humanizacao de todos os seres

humanos, reconhecendo-a como vocagao ontoldgica para ser mais, sem fechar os olhos para a

real possibilidade historica de ser menos e, assim, desumanizar-se, reduzindo-se a condicao

bruta de animal ou de objeto coisificado. Assim, categorias como reflexdo, agdo, participagao

autonomia, libertacao, emancipagao, transformacao, € outras tantas mais, ganham vida na teoria
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da préaxis freireana. Entretanto, a presenca de outros termos presentes nas reflexdes dos/as
pesquisadores/as supracitados/as no Quadro 5 anterior nos chamaram aten¢do: possibilidades,
situagdes problematicas, situacdes-limites, desafios, pratica pedagogica concreta
contextualizada e inédito viavel. Essas categorias foram ao encontro do movimento reflexivo
que estdvamos vivenciando, o qual compartilhamos neste trabalho.

Ao nos aproximarmos do pensamento de Paulo Freire por meio das leituras de alguns
de seus livros (1967, 1979, 1991, 1996, 2015, 2019) e do didlogo construido com os/as
pesquisadores/as com os/as quais estabelecemos contato, assumimos a escolha de ndo pensar a
formag¢do permanente de educadores/as alheada a praxis libertadora freireana para a
humanizag¢ao do ser. Essa praxis libertadora, como ja discutida em paginas anteriores, constitui-
se ndo como momento da libertacdo de homem e mulher para serem mais, ao contrario, torna-
se o processo de libertagdo como um todo que se funda na reflexao e agdo critica de maneira
permanente.

Esse movimento préaxisco libertador requer que o sujeito libertando, encontrando-se
num estado inicial de “imersdo” na realidade concreta objetiva, “emerja’ dela num processo de
tomada de consciéncia de si e da “situacdo objetivo-problemadtica” que envolve o seu existir no
e com o mundo para, a partir dai, se engajar criticamente no desvelamento dessa realidade,
conforme propde Freire (2019). Desse modo, ao se comprometer de forma engajada com esse
descortinar critico do mundo, o sujeito se percebe envolvido em um aprofundamento da sua
tomada de consciéncia acerca de si e do proprio mundo e, consequentemente, insere-se na
realidade enquanto vai desvelando-a e agindo sobre ela de forma transformadora. Esse
movimento estabelece diferenca profunda e significativa entre a atividade produtora do ser
humano e a atividade produtora dos animais.

De acordo com Freire (2019), a atividade produtora dos animais estd submetida a
satisfacdo de necessidades basicas relacionadas a sua sobrevivéncia, tais como abrigo,
alimentagdo, reproducdo etc.; e assume um aspecto puramente estimulante e, ndo, desafiador,
haja vista que essa atividade ndo resulta do reconhecimento de “atos-limites” pois, como um
ser fechado em si mesmo, o contorno do mundo ndo ¢ problematico para o animal e apenas lhe
oferece estimulos, que o fazem responde-los de maneira inconsciente. O animal como um ser
fechado para si, portanto a-histérico, uma vez que nao consegue dimensionar o tempo,
justamente por nao se saber animal e inconcluso, limita-se a responder aos estimulos que nota.
Seu comportamento ndo implica em ac¢des decisorias, por conseguinte, impossibilita-o de se
comprometer ou assumir a vida e, porque ndo a assume, ndo pode construi-la e tampouco

transformar o seu contorno.
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A atividade produtora humana tem uma natureza diferente da do animal. Sua agdo se
constitui como atos-limite, resposta a uma situacdo-limite cuja percepgdo estd diretamente
ligada a condigdo existencial historica de homem e mulher como ser. Freire (2019) assevera
que as situagdes-limite sdo situadas em um tempo e contextos histéricos determinados; sao
envolvidas ao mesmo tempo que envolvem temas geradores de necessidades que, ao serem
respondidas, continuam a produzir, permanentemente, outros temas geradores. Os temas
geradores sdo, por sua vez, encontrados em unidades epocais que se relacionam com a
capacidade humana, devido a sua exclusiva conotacdo de temporalidade, de conceber a
tridimensionalidade do tempo em passado, presente e futuro, garantindo a dindmica da

continuidade historica.

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias, de concepgoes,
esperancas, duvidas, valores, desafios, em interacdo dialética com seus
contrarios, buscando plenitude. A representacdo concreta de muitas destas
ideias, destes valores, destas concepgdes e esperancas, como também o0s
obstaculos ao ser mais dos homens, constituem os temas da época. (FREIRE,
2019, p. 128).

Alcangar a compreensao dos temas geradores, das necessidades como sendo desafios e,
ndo, meros estimulos, capazes de conduzir o sujeito a praxis transformadora da realidade; temas
esses que antes encontravam-se envolvidos e a0 mesmo tempo envolvendo as situagdes-limites
que condicionam a compreensdo da acdo libertadora para ser mais em relacdo com essas
necessidades, torna-se momento fundamental para a humanizacao do sujeito.

E importante compreender que o autor considera que, ao contrario do estimulo, o
desafio nasce da problematizacdo critica do contorno do mundo, diretamente ligada a
capacidade que so o ser humano possui, como ser consciente de si e do mundo, de objetivar a
realidade concreta. Isso requer a mobilizagdo do pensamento critico sobre as condi¢des do ser,
estar e se relacionar com o mundo dentro de determinada unidade epocal.

O produto da atividade do ser homem e mulher, conforme Freire (2019) afirma, ndo ¢
um alongamento de seu corpo fisico, como respostas a estimulos oriundos de necessidades
legitimas para garantir a sua existéncia - caso dos animais - mas constitui-se como sendo um
nao-eu, algo para além de si mesmo, agdo transformadora no e sobre o mundo, que cria, por sua
vez, “[...] o dominio da cultura e da historia”, dando “[...] surgimento a dimensdo significativa
do contexto que, assim, se faz mundo” (FREIRE, 2019, p. 127). Ou seja, o produto da acao do
homem e mulher (mediado pela relagdao entre situacao limite-inédito vidvel), a resposta aos

desafios produzidos pela percepcao das situagdes-limite do contorno do mundo como realidade
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contextual concreta em que o proprio homem e mulher estdo, cria e transforma o mundo ao
mesmo tempo que cria e transforma o sujeito em acdo, ja que o ser humano sé ¢ ser humano no
e com o mundo e o mundo s6 ¢ mundo no e com homens e mulheres.

Se a acdo do homem no mundo e sobre o mundo ¢ criadora e transformadora, significa
que, ao transformarem a realidade, novas dimensdes significativas do contexto que se faz
mundo sdo criadas. O que ndo instaura um estado de conclusdo do ato transformador humano,
visto que novas dimensdes significativas que delineiam o contexto, produzidas pelos atos-limite
do homem, continuardo a produzir, em um ciclo virtuoso permanentemente inconcluso, novas
situacdes-limites a serem percebidas como produtoras de novos desafios ao sujeito.

A atividade produtora dos animais parte de estimulos uma vez que o seu produto
pertence a seu corpo fisico inconsciente, ja& que o mundo, para o animal, constitui-se como um
suporte, uma extensiao, um alongamento de seu corpo que apenas responde aos estimulos e,
ndo, como um nao-eu. Diferentemente, Freire (2019) assevera que homens e mulheres sao
corpos conscientes, porque entendem o mundo como um nao-eu. A percep¢do do mundo como
um ndo-eu, o faz ter a consciéncia da constituicao de seu eu que o permite objetivar a realidade
para poder, sobre ela e com ela, agir transformando-a consciente e esperangosamente.

Essa acdo de transformagdo, conforme Freire (2019) propde, requer a tomada de
consciéncia das “situagdes-limites” percebidas como condicionantes ou obstaculos a
humanizagao do ser humano e, ndo, como determinantes fatalistas de sua situacionalidade

historico-temporal.

Ao se separarem do mundo, que objetivam, ao separarem sua atividade de si
mesmos, ao terem o ponto de decisdo de sua atividade em si, em suas relacdes
com o mundo e com os outros, os homens ultrapassam as ‘situagdes-limite’,
que ndo devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além
das quais nada existisse. No momento mesmo em que os homens as
apreendem como freios, em que elas se configuram como obstaculos & sua
libertagdo, se transformam em ‘percebidos destacados’ em sua visao de fundo.
Revelam-se, assim, como realmente sdo: dimensdes concretas e historicas de
uma dada realidade. Dimensoes desafiadoras dos homens, que incidem sobre
elas através de a¢des que Vieira Pinto chama de ‘atos limite’ — aqueles que se
dirigem a superacdo e a negac¢do do dado, em lugar de implicarem sua
aceitacdo docil e passiva. (FREIRE, 2019, p. 125).

Tendo as situagdes-limites de sua condicdo existencial captadas, homem e mulher
comecam a vislumbrar novas possibilidades de ser e estar com o mundo. Compreendem a si
como sujeitos de decisdo que podem transcender as situagdes problematicas percebidas, e,

porque problematicas, desafiadoras em sua natureza, proponentes de um novo jeito de existir,
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de criar e recriar cultura por meio da agdo transformadora de seu trabalho, de sua atuagdo na
realidade concreta.

Nesse contexto, a percep¢ao que o ser humano em processo de libertagdo para ser mais
alcanca das situagdes-limites de seu tempo, de sua época, de seu contexto, possibilita o
vislumbre do “inédito-viavel”. Este poderd mediar ou at¢ mesmo orientar sua acdo como
possibilidade para a transformacdo da realidade, de modo a manifestar a conotacdo de

consequéncia como ser de multiplas relagdes com o mundo.

Noutro sentido, as consequéncias transitam sob a consciéncia critica de que o
homem elabora a partir dos desafios que capta da sua realidade percebida.
Envolvendo-se na busca permanente de ‘ser mais’, transformando os desafios
que captam em ‘quefazeres’ auténticos, mediados pelo ‘inédito viavel’ de cada
um, pdem-se os homens com atitude dialégica no enfrentamento dos
problemas. Por conseguinte, a agdo humana, como op¢do conscientemente
critica responsavel, valorizada na ética, se expressa como consequéncia de seu
agir no mundo. (ROSAS, 2008, p. 180).

Destacamos que esses quefazeres auténticos, se mediados pelo inédito-viavel, sdo
impulsionados pelos desafios que homem e mulher captam de sua objetividade concreta, dada
a consciéncia que t€m de si como seres inacabados que existem com uma realidade inacabada,
fendmeno puramente humano que difere a sua atividade produtora da dos animais.

De maneira analoga, em uma perspectiva freireana, compreendemos que o movimento
de construcdo de necessidades compreendidas como desafios se constitui fundamental para o
processo de formagdo docente como fendmeno humano. Fundamentando-nos em uma
concep¢do de educagdo problematizadora, torna-se inevitavel apreendermos este fendmeno
como um movimento permanente dado que ndo ha formagdo desconectada da realidade
concreta. Ora, se a luz dessa perspectiva, a realidade ndo ¢ algo estatico como um dado pronto
e acabado, logo, torna-se impossivel pensar o movimento de formagdo profissional docente
como algo estanque, rigido, com prazo de inicio e fim delimitado em certo recorte temporal e
geografico. Tal compreensdo se alinha com as respostas que os/as pesquisdores/as
compartilharam conosco na troca de correspondéncias eletronicas, sumariadas no Quadro 5 (p.
73).

Manuela Esteves afirmou que as necessidades do desenvolvimento pessoal e
profissional do sujeito professor/a estariam primeiramente relacionadas as praticas pedagogicas
concretas “[...] contextualizadas no trabalho em uma dada escola e com dados alunos”. De
acordo com a pesquisadora, a identificacao desssas necessidades precisam ser correspondentes

a uma conce¢do emancipatoria de educagdo e formagao docente.
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Na mesma dire¢ao, Sonia Couto ponderou ser ponto de partida para o desenvolvimento
de acdes formativas, “[...] conhecer os desafios que pemeiam este trabalho e a construcao de
estratégias para supera-los”, ou seja, ¢ importante considerar a realidade concreta das
experiéncias pedagogicas onde se da o trabalho docente, pois tais desafios estdo situados em
determindo tempo e espaco no contexto de uma formacao que seja “[...] libertadora, dialogica,
emancipadora e transformadora”.

Terezinha Rios corroborou essa ideia ao afimar que a formacao docente, para Freire,
estava ligada aos “[...] interesses e reais necessidades dos professores [...]” em relagdo dialética
com as exigéncias impostas no percurso de sua realizagdo como seres humanos; portanto, as
necessidades formativas sdo concebidas na intrinseca ligagdo entre a realidade concreta e a
subjetidade dos sujeitos docentes.

Se o mundo ndo ¢, mas estd sendo, a formacdo de professor/as, por conseguinte,
constituir-se-a como constante devir. Nao ha formagao docente sem seres humanos, e nao ha
seres humanos sem mundo, tampouco mundo sem seres humanos. Por conseguinte, torna-se
condicdo necessaria e suficiente a presenca de homens e mulheres para que haja formagao
docente, e se a presenca de homens e mulheres como corpos conscientes ¢ condigdo para o
estabelecimento de um processo formativo, a realidade concreta também ¢. Nao falamos de
uma realidade pensada e idealizada por outros sujeitos que estejam fora dela. Falamos da
realidade que € construida no chdo onde os sujeitos em formagao pisam, aquela que os encharca
e os constitui e que, por isso, ganha vida e cor na experiéncia vital da existéncia de cada sujeito-
professor, qual seja a escola, qual seja o seu local de trabalho situado no mundo.

A formacdo permanente docente nasce de um processo de objetivagdo da realidade
contextual concreta que leva os sujeitos nela inseridos a objetivarem o seu contexto concreto,
problematizando em comunhdo uns com ou outros, as suas relagdes de seres humano-mundo, e
seres humanos-seres humanos, por meio do didlogo critico e reflexivo realizado de maneira
horizontal. Relagdes essas que se dao no planejamento das agdes pedagogicas, nas vivéncias
diarias em sala de aula, nas condigdes objetivas de trabalho, nas pesquisas desenvolvidas, na
organizagdo e reorganizacao curricular, nos projetos realizados, no desafio de criar e recriar a
pratica, no desafio constante de se apropriar dos avancos do conhecimento cientifico e
tecnologico, na luta diaria em ir sendo professor/a, em ser mais, em ser gente com a
responsabilidade de formar gente.

Para Freire (2019), ndo hé construcao de conhecimento sem o didlogo democratico. Ao
dialogar, ao pronunciar a palavra ao outro e com o outro, pronunciamos assim o mundo,

objetivando-o, denunciando-o, para conhecé-lo, apreendé-lo, desvela-lo e transforma-lo por
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meio de agdes concretas. E por isso que o processo de formagio profissional sé faz sentido se
estiver conectado a realidade de quem o vivencia. Precisa partir do universo dos sujeitos para
transcendé-lo. E ponto de partida para amplid-lo por meio da praxis libertadora, e, por ser
libertadora, transformadora da realidade.

Diante do exposto e de modo a buscar aproximacdo com proposi¢des freirianas,
propomos um (re)olhar para o conceito de necessidades formativas compreendendo-o para além
da circunscricdo de necessidades, entretanto como desafios formativos, como problemas que
necessitam de respostas a partir da percepcao das situagdes-limites percebidas em conexodes
com outras, respeitando as singularidades e complexidades. Situag¢des-limites que, ao serem
“percebidos destacados” (FREIRE, 2019), revelam as necessidades de determinado grupo de
professores/as que, ao serem objetivadas e discutidas coletivamente, elucidam a possibilidade
de seus inéditos-vidveis, que movem e instigam os professores/as (sujeitos em formacao
permanente) a um processo intercomunicativo de investigacao critica, autdnoma, emancipada
por buscas de respostas que se concretiza na comunhdo dialdgica entre pares mediatizados pelo
mundo e cointencionados a ele.

O didlogo com os/as pesquisadores/as subsidiou nossa compreensdo das necessidades
formativas a luz do pensamento freireano. Para o pesquisador Agostinho Rosas, a reflexao sobre
o conceito, orientado pelo pensamento de Paulo Freire, levou-o a depreender que as
necessidades formativas, como sendo orientadoras da pratica educativa de educadores/as e
educandos/as, sdo situadas por “situcdes limites” e “inéditos viaveis” em coeréncia com a
diversidade das pessoas e contextos em que essa pratica se materializa, devendo guardar
coeréncia com as opcdes que direcionam o estilo de vida dos varios e variados “eus” do sujeito
professor/a, manifestos na vida e na pluralidade de relagdes vivenciadas fora dos limites da
escola, e ndo apenas do “eu profissional”.

A correspondéncia enviada pela pesquisadora Hilda Bandeira também guarda relacao
com o entendimento da conexao existente entre “situacdes limites” e “inéditos viaveis”. Ela
ponderou que a categoria “possibilidades” foi utilizada por Freire e se aproxima do didlogo que
ela realiza em sua sua tese de doutorado. Bandeira afirmou: “Nesse sentido, necessidades ndo
se limitam as dificuldades, discrepancias lacunas, dilemas, pois expressam possibilidades”.

Por fim, Francisco Imbernén corrobora a mesma compreensao ao esclarecer que percebe
as necessidades formativas ndo como caréncias, mas como situagdes problematicas requerentes
da elaboragdo colaborativa e participativa de respostas a essas situagdes percebidas pelos
proprios sujeitos que as percebem, alinhando-se com a concep¢do democratica e participativa

que Freire defendia como processos importantes na humanizagao das pessoas.
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Concordamos com as reflexdes dos/as pesquisadores/as, todavia, ponderamos que nao
basta alcancar a compreensdo de uma condi¢do limite que revela determinada necessidade
profissional quando pensamos a formagao de professores calcada na praxis transformadora e
libertadora. Nessa perspectiva, a percep¢ao das necessidades formativas nasce de um processo
que se inicia com a objetivagdo da realidade para uma analise critica e reflexiva sobre ela, da
qual surgem as situagdes-limites percebidas, ou seja, as proprias necessidades. No entanto, esse
processo nao para por ai, uma vez que em um contexto de formagado de professores/as nao basta
despertar a consciéncia para perceber as necessidades presentes. Apesar de ser um momento
chave, ainda ¢ insuficiente para a transformagao de determinada realidade.

Para além de perceberem a realidade, ¢ importante que professores/as, em comunhao,
problematizem essas necessidades por meio do didlogo critico reflexivo sobre elas, porque por
meio da problematiza¢do sobre os percebidos destacados surgem os inéditos-viaveis, como
possibilidades de transformagdo que carregam em si a “[...] unidade necessaria do presente de
lucidez, alegria transparéncia do sonho, em processo ontologicamente humano, que, se nos
aponta como possivel” (FREIRE, A., 2010, p. 397).

O sonho, processo ontologicamente humano a que o autor se refere, estd conectado ao
conceito de utopia como possibilidade esperancosamente critica de concretizar o anunciado
vislumbrado pelos inéditos-viaveis. A utopia freireana se coloca como um caminho para a
concretizagdo do sonho; ndo como um projeto impraticavel, irrealizavel, mas se trata do
combustivel que move a acdo transformadora impulsionada pelos desafios elaborados pelos
sujeitos da praxis em implicagdo com a dentincia das situagdes limites percebidas e o antincio
de inéditos viaveis sinalizantes de uma nova realidade. Compreendida por esse angulo, Freire
(1979, p. 16) assevera que a utopia “[...] € a dialetizac¢do dos atos de denunciar e anunciar, o ato
de denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por esta razdo a
utopia ¢ também um compromisso histdrico”.

Nessa acep¢ao, compreendemos ser os desafios oriundos dos sonhos da mudanca que
sdo capazes de mobilizar os sujeitos em dire¢cdo a agdes formativas editandas da transformacgao
da realidade, ndo somente da percepcdao de suas necessidades. Estas precisam ser
problematizadas para que, tornando-se desafios movidos pelo sonho e pela possibilidade da
transformagdo, impulsionem assim a praxis transformadora de homens e mulheres em direcao
a sua vocagao ontologica de ser mais.

Essa busca por respostas aos desafios formativos construidos pelos proprios sujeitos
professores/as se apresenta como caminho possivel para concretizar o inédito viavel. Este se

constitui, em sua esséncia, em a¢ao, em tarefa pratica transformadora a que Freire (2019) chama
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de “agdo editanda”. A medida que essas tarefas ou a¢des-editandas promovem a transformagao
da realidade, instaura-se uma nova compreensao cada vez mais critica e desalienada sobre ela;
portanto, as agdes passam a produzir, em um movimento virtuoso € permanentemente ciclico,
novo processo praxisco transformador.

A partir do exposto e em um esforco de sintese, inferimos que o movimento da formagao
permanente docente na praxis transformadora rela- ciona-se com o processo de conscientizacao

freireana, conforme proposto na Figura 1.

Figura 1 — Movimento da Praxis transformadora na formagao permanente

Tomada de conscidieia

R alidard s
Objetivada

Percepgle das vt et
situaches Problematizadera Transformagda

\ e o
denstion lcomatives

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador com base em Freire (2019).
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O movimento se inicia com a emersao do sujeito professor(a) do estado de imersdo do
contexto da realidade concreta, qual seja a escola'! como locus de trabalho em relagio com o
mundo, para dela se distanciar, podendo objetiva-la a fim de dela tomar consciéncia. Esse
momento ainda ndo ¢ o da conscientizacao, uma vez que ela ¢ o aprofundamento critico da
tomada de consciéncia. A conscientizacdo inicia-se quando o sujeito assume uma posicao
epistemologica e, tomando a sua realidade como objeto cognoscivel, dela se separa
criticamente, a0 mesmo tempo que com ela continua existindo e por ela continua sendo afetado.

Nesse sentido, homens e mulheres cointencionados a conhecerem o mundo, em
comunhdo uns com os outros, mediatizados/as pela propria realidade, por meio do didlogo,
inserem-se criticamente na realidade e vado transformando sua curiosidade ingénua em
curiosidade epistemoldgica no movimento de seu desvelamento, percebendo as situagdes-
limites que os impedem de ser mais e obstaculizam o seu ser e estar no mundo e com o mundo.

Percebendo essas situagdes-limites, no contexto da formacdo permanente docente da
praxis transformadora, os temas geradores que produzem as necessidades formativas dos
sujeitos professores/as de determinado contexto e época que, por sua vez, poderdo se
transformar em conteudos de um programa de formacao, tornam-se “percebidos destacados”.
Entretanto, tomar a consciéncia das necessidades formativas como temas geradores de
contetudos ainda ndo € suficiente para a sistematizacdo e efetivacdo de uma proposta formativa
dialogica e participativa.

As necessidades construidas da percepcao das situagdes-limites prescindem ainda de
lugar e tempo para continuarem sendo problematizadas por meio do didlogo entre os/as
educadores/as, uma vez que, ao serem problematizadas, surgem os inéditos-viaveis, como
possibilidades de mudanga que impulsionam a transformagdo das necessidades formativas em
desafios formativos mobilizadores de tarefas praticas na acdo-editanda, que busca a mudanca
colaborativa da realidade na concretizagdo dos inéditos-viaveis construidos como objetivos e
como sonhos possiveis transformadores do contexto concreto.

Depreendemos que esse movimento praxisco € complexo - que em sua natureza ¢ um
processo reflexo, pois a0 mesmo tempo que afeta o sujeito afeta o seu entorno -, ao ser
materializado, promove o desenvolvimento pessoal e profissional docente em direcdo a

constru¢do da autonomia responsavel do/a professor/a enquanto contribui para a constituicao

' Embora muitas das praticas pedagdgicas desenvolvidas por Freire tenham sido voltadas ao Movimento de
Cultura popular, ndo se restringindo a escola enquanto espago univoco de constru¢do de saberes e cultura, no
contexto de nossa escrita, destacamos essa institui¢do, ja que € o lugar de atuacdo e formagao docente em servigo
que optamos por investigar.
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de um novo contexto. Todavia, a possibilidade da instauracdo de nova realidade ndo esgota a
praxis transformadora da formagao docente por meio da conscientizagdo em um movimento

virtuosamente ciclico transformador.

A conscientizagdo, como atitude critica dos homens na historia, ndo terminara
jamais. Se os homens, como seres que atuam, continuam aderindo a um
mundo ‘feito’, ver-se-d0 submersos numa nova obscuridade. A
conscientiza¢do, que se apresenta como um processo num determinado
momento, deve continuar sendo processo no momento seguinte, durante o
qual a realidade transformada mostra um novo perfil. (FREIRE, 1979, p. 16).

A compreensdo que o sujeito constrdi sobre os desafios como problemas em conexdes
com outros em uma dimensdo de totalidade se dd no proprio processo de captura ou de
percepcao de cada um deles de maneira conectada com a realidade. No entanto, essa percepcao
dos problemas como desafios a serem respondidos pelo sujeito ndo pode se dar de maneira
isolada da percepgao critica de si como homem e mulher em relagdo com o mundo em que se
encontra € com quem esta sendo.

O pensar auténtico a que Freire (2019) se refere implica necessariamente a compreensao
da subjetividade-objetividade como unidade dialética que admite a permanente relagdo homem-
mundo e, ndo, o contrario, de maneira abstrata e suspensa em que, de acordo com autor, haveria
a instauragdo do subjetivismo (homens sem mundo) ou objetivismo (mundo sem homens). A
compreensdo de ambos se d4 na relacdo inseparavel existente entre eles que concebe o homem
inserido na realidade como consciéncia intencionada ao mundo.

Apoiado em Sartre, Freire (2019) defende que consciéncia e mundo se dao

simultaneamente, de modo que ndo ha consciéncia sem mundo nem mundo sem consciéncia:

Se, de fato, ndo € possivel entende-los fora de suas relagdes dialéticas com o
mundo, se estas existem independentemente de se eles as percebem ou néo, ¢
independentemente de como as percebem, ¢ verdade também que a sua forma
de atuar, sendo esta ou aquela, é funcdo, em grande parte, de como se
percebem no mundo. (FREIRE, 2019, p. 100).

A forma de atuar do ser humano no mundo esta relacionada a maneira como ele se
percebe nesse mundo. A reflexdo critica viabilizada pelo didlogo entre homens e mulheres a
respeito de si mesmos em relagdo com o mundo se torna determinante no processo da praxis
transformadora, j4 que aumenta o campo da percepe¢a o dos sujeitos sobre a realidade e sobre a
sua atuagdo sobre ela. Isso, por sua vez, evidencia as relagdes entre os nucleos singulares de

contradi¢do existencial com a totalidade da realidade concreta que se colocam como
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problemas/desafios a serem respondidos. Desafios esses que as vezes podem estar ocultos e até
mesmo inconscientes, se ndo forem problematizados no didlogo critico reflexivo realizado na
comunhdo com outros seres humanos.

Em suma, destacamos que o processo de formagao permanente de educadores/as por
meio da préxis transformadora precisa encontrar-se coerentemente fundamentado em uma
concepgdo problematizadora de educagdo que visa a libertagdo do sujeito professor/a. Tal
concepcao afirma e defende a vocacao ontologica e historica da humanizagao que se materializa
na acgdo criadora, transformadora de sua objetividade concreta, estimulando de maneira

permanente o exercicio da praxis pedagdgica responsavel e autbnoma.
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4 PERCORRENDO CAMINHOS POSSIVEIS

O desenvolvimento de pesquisas nas areas das Ciéncias Humanas exige cautela,
responsabilidade e comprometimento fundados na rigorosidade metddica ao escolher os
percursos metodologicos a serem trilhados no movimento de desvelamento da realidade e
apropriagdo do conhecimento sobre ela. E importante que pesquisadores/as tenham clareza do
seu objeto de estudo para saberem qual a metodologia mais adequada, capaz de responder as
questdes que sao construidas ao longo do processo investigativo.

Para a realizacdo desta pesquisa, adotamos uma metodologia que permitisse a realizagao
de investigagdes que considerassem o micro e macro do contexto social e a complexidade das
experiéncias e praticas pedagogicas a serem analisadas em relagdo com a totalidade da realidade
concreta objetiva. Assim, percebemos como mais adequada a utilizagdo de uma pesquisa
exploratdria com abordagem qualitativa.

A pesquisa exploratéria, da maneira proposta neste trabalho, apoia-se em dois
principios: 1) a aprendizagem melhor se realiza quando parte do conhecido e; 2) deve-se buscar
sempre ampliar o conhecimento. A respeito dessas duas caracteristicas, Piovesan e Temporini

(1995, p. 321), ressaltam:

[...] a pesquisa exploratéria leva o pesquisador, frequentemente, a descoberta
de enfoques, percepcdes e terminologias novas para ele, contribuindo para
que, paulatinamente, seu proprio modo de pensar seja modificado. Isto
significa que ele, progressivamente, vai ajustando suas percepcdes a
percepcdo dos entrevistados. Em outras palavras, ele vai conseguindo
controlar, quase que imperceptivelmente, o seu viés pessoal.

13

Por conseguinte, no pensamento dos autores, a pesquisa exploratéria:

conhecimento mais completo e mais adequado da realidade” (PIOVESAN; TEMPORINI,

permite um

1995, p. 321). Para ampliar o entendimento da realidade, de modo a mais apreendermos as
singularidades e complexidades das relagdes historicas, sociais, politicas, econdmicas e
culturais, a abordagem qualitativa ¢ a mais indicada, porque, de acordo com Liidke e André
(1986, p. 11), “[...] a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador
com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada”. Esse tipo de abordagem nos possibilita
compreender como as pessoas vivenciam, apreendem questdes que a elas sdo apresentadas
durante o percurso investigativo e deve levar em conta que “[...] a preocupag@o com o processo

¢ muito maior do que com o produto. O interesse do/a pesquisador ao estudar determinado
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problema ¢ verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes
cotidianas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Nesse sentido, compreendemos que o estudo, quando baseado nos resultados, sem levar
em consideracdo o processo no qual se deu, torna-se mecanico; o que nao deve se aplicar ao
contexto dos fendmenos sociais € humanos. Em se tratando da questao de formagao permanente
de professores/as alfabetizadores/as, ndo podemos deixar de considerar relevante o processo, o
caminho que ¢ trilhado na constitui¢ao pessoal e profissional de cada docente que estara
envolvido/a, colaborando ativamente com o movimento constante de apropriacdo do
conhecimento sobre a realidade.

Diante de tais consideragdes, ndo adotamos um método em seu estado puro como
caminho univoco na constru¢ao de nosso estudo, mas vislumbramos como mais adequado
assumirmos uma abordagem em aproximagdo com os principios do método do Materialismo

Historico Dialético enquanto fundamento para a teoria critica do conhecimento.

A Teoria Critica do Conhecimento que tem como fundamento o Materialismo
Histérico e Dialético, concebe a ciéncia como uma producdo social
determinada pelas condi¢des historicas do desenvolvimento do género
humano. Uma reflexdo sobre esta praxis social-historica implica procurar as
ligagdes que esta praxis tem com a vida, as necessidades e atividades do
homem. E por isso que o conceito de "interesse" tem um significado
importante no estudo sobre o conhecimento. Neste sentido, o conceito de
"interesse", como categoria gnoseoldgica, tem por fungdo explicitar a ligagao
entre processos de pesquisa e as etapas do desenvolvimento do género
humano. (GAMBOA, 1998, p. 16).

Compreendemos que esse método, cujas principais categorias sdo “[...] todo-partes,
abstrato-concreto, fendmeno-esséncia, causa-efeito, analise-sintese, indicagdo-deducao,
explicacdo-compreensdo e logico-historico” (GAMBOA, 1998, p. 22); vai ao encontro de
nossas expectativas investigativas sobre o fendmeno da formacao permanente de educadores/as,
j4 que esta ¢ oriunda de uma realidade concreta onde a praxis social-historica do ser humano se
da, considerando as suas experiéncias de maneira contextualizada e entendendo-as como parte
de uma totalidade complexa que, na constru¢do do seu objeto, busca recuperar os nexos
existentes entre os fendmenos estudados e o contexto do todo social.

Como optamos pelo enfoque qualitativo em aproximagao com o Materialismo Histdrico
Dialético, o olhar para o processo de desenvolvimento da pesquisa tem relevancia em
detrimento de um olhar limitado aos resultados ou dados construidos ao final do processo.
Julgamos esse aspecto basilar para nosso trabalho uma vez que conforme afirma Severino

(2007), essa perspectiva mapeia as condigdes em que o objeto da investigagdo se manifesta.
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No que diz respeito aos procedimentos escolhidos na construcdo do percurso
investigativo, torna-se pertinente discorrermos a respeito desse movimento que perpassou desde
a fundamentacao tedrica até as consideracdes finais de nosso trabalho.

Além da pesquisa do Estado da Questdo, que nos auxiliou na delimitagdo de nosso
objeto para a fundamentacao tedrica, valemo-nos da pesquisa bibliografica sobre a formagao
de professores/as e o lugar da andlise dos desafios formativos desses/as profissionais em
implicagcdo com o fendmeno da formagao permanente.

No entanto, para além da pesquisa bibliografica, apropriamo-nos também da estratégia
adotada por Silva (2019). Em seu trabalho, a autora se valeu da troca de correspondéncias
eletronicas com pesquisadores/as com ampla experiéncia e varias publicagdes sobre a tematica
que ela investigava.

Para a realizacdo do processo de construg¢do dos dados de nossa pesquisa, cujo objetivo
geral consistiu em conhecer e apreender os desafios formativos de uma equipe de professor/as
alfabetizador/as de um Colégio de Aplicacdo federal de Minas Gerais, procuramos nos
fundamentar nos pressupostos do pensamento freireano e na perspectiva de Imbernén e Sufi¢

(2002, p. 39) a qual,

[...] parte de la base de que, para planificar la formacion, es importante conocer
lo que piensan los sujetos, sus necesidades sentidas y expresadas. Define la
necesidad como un problema, como un juicio de valor de que algin grupo o
individuo tiene un problema que puede ser solucionado. Ello implica tener en
cuenta tres cosas:

1. Reconocer una necesidad conlleva hablar de valores que tienen las
personas.

2. Una descripcion de la poblacion objeto y su entorno es una parte
importante del analisis de necesidades. El contexto sera imprescindible en
la deteccion y andlisis de necesidades.

3. El reconocimiento de una necesidad incluye un juicio de que existe una
solucion para un problema.

Os autores partem de uma concepg¢do de participacdo dos sujeitos de um determinado
grupo onde as necessidades formativas serdo investigadas. Para eles, a analise de necessidades
esta relacionada ao contexto e as pessoas nele inseridas, logo, ouvir o que elas sentem e pensam
sobre os problemas que consideram ter torna-se momento essencial para alcancar a
compreensdo da realidade que vivenciam e buscar solugdes para as dificuldades encontradas.

Frente a importancia da participacdo dos sujeitos implicados no processo formativo,
inspiramo-nos nos procedimentos adotados da metodologia da investigacdo dos temas

geradores (FREIRE, 2019) e na técnica do modelo colaborativo IMBERNON; SUNE, 2002).
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Destarte, face aos objetivos de nosso trabalho e o pouco tempo destinado a pesquisa em
um programa de pds-graduacdo para o mestrado (24 meses), fizemos adaptacdes durante todo
o processo. Nao obstante, procuramos nos manter fi€is a esséncia de ambos os procedimentos:
a participacdo democratica e colaborativa do/as participantes por meio do didlogo critico
reflexivo sobre a realidade concreta contextual.

Com o propoésito de conhecermos melhor o/as colaborador/as de nossa pesquisa,
buscando informagdes relacionadas a constituicao pessoal em aspectos familiares, religiosos,
bem como com aqueles ligados a sua formagao e trajetdria profissional. Propusemos que cada
um/a elaborasse um texto dissertativo em forma de carta de apresentagdo pessoal, para que fosse
viabilizada a produc¢do de uma narrativa que, embora construida por meio de um pequeno
roteiro encaminhado ao/as participantes, pudesse se constituir como um espago mais livre para
a manifestacdo do pensamento e linguagem, de modo a nos possibilitar aproximar dos contextos
pessoais e singulares da constituicdo dos sujeitos, por meio do estabelecimento de um dialogo
com a leitura de cada uma das cartas.

Como Moraes ¢ Paiva (2018) afirmam, a carta oferece-nos maior proximidade com a
vida e informagdes oferecidas pelo/a autor/a, viabilizando assim a construcao dialdgica do
conhecimento a respeito da subjetividade do pensamento escrito, constituindo-se assim, no

contexto de nossa pesquisa, importante instrumento investigativo.

A carta ¢ um documento, peca para o didlogo, prosa, comunica¢do mais direta,
coloquial, direcionada a um interlocutor. Ha nelas um sentido, a0 mesmo
tempo, objetivo e subjetivo, coloquial e formal, prosaico e poético. No ambito
da troca de informagdes e de saberes, as epistolas pressupdem mais
diretamente uma relacdo entre o eu e o outro. (MORAES; PAIVA, 2018, p.
11).

Apesar de reconhecermos o potencial da carta em nossa pesquisa, concebemos os
didlogos presenciais como principal recurso para a constru¢do dos dados, evidentemente,
mediatizados por meio do conhecimento tedrico socialmente produzido. Desse modo, adotamos
as rodas de conversas em grupo para realiza¢do de nossa pesquisa.

O didlogo mediado pelas construcdes teodrico-académicas € primordial nesse processo,
uma vez que permite a ampliacdo de olhares na reflexdo, possibilitando a construcdo da
criticidade de praticas adotadas. Compreendemos que a reflexdo que se d4 somente no entorno
da pratica pedagdgica e solitaria do sujeito, em si mesma, torna-se fragil e sem muitas
perspectivas de mudancas significativas ja que, na maioria das vezes, tende a inviabilizar o

confronto, que por sua vez, constitui-se como momento elementar para o desenvolvimento do
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individuo. Sendo assim, a reflexdo critica vai se construindo e possibilita a reconstrugdo do
planejamento de ag¢des que tenham como intencdo transformar a realidade.
Nesse ponto, reconhecemos o potencial formativo que as Rodas de Conversas tém em

si mesmas. Nascimento e Silva (2009, p. 1) asseveram que

As rodas de conversa, metodologia bastante utilizada nos processos de leitura
e intervencdo comunitaria, consistem em um método de participagdo coletiva
de debates acerca de uma tematica, através da criagdo de espacos de didlogo,
nos quais os sujeitos podem se expressar €, sobretudo, escutar os outros ¢ a si
mesmos. Tem como principal objetivo motivar a construgdo da autonomia dos
sujeitos por meio da problematizagdo, da socializagdo de saberes e da reflexao
voltada para a acdo. Envolve, portanto, um conjunto de trocas de experiéncias,
conversas, discussao e divulgacao de conhecimentos entre os envolvidos nesta
metodologia.

Em conformidade com as proposi¢des dos autores, a tematica dos encontr os destinados
a realizagdo das Rodas de Conversas entre o/as docentes alfabetizador/as do CAp se
movimentou em torno de reflexdes relativas as necessidades formativas do grupo em um
movimento dialdgico de escuta ativa, fundamentado nos referenciais do pensamento freireano.
A estratégia intentou contribuir para a sistematizagdo de praxis transformadoras de formagao
permanente, no movimento de construcao/fortalecimento da identidade profissional da equipe
de professor/as, através do protagonismo desse coletivo.

Diante do exposto, para alcangarmos os objetivos propostos por esta investiga¢ao, apos
a conclusao do processo de construcao dos dados, para a realizacdo da etapa de andlise e didlogo
com os dados, optamos pela técnica da Analise de Contetido, sustentados pelos estudos de

Bardin (2002) e compreendida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens. (BARDIN, 2002, p. 48).

De acordo com a autora, a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo constitui-se como inten¢do da andlise de contetido. Camara (2013), por sua vez,
pondera que, com essa técnica, o/a pesquisador poderd compreender o que esta implicito nos
fragmentos de mensagens tomados em consideragdo, desvelando assim os significados nao

anunciados explicitamente.
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Bardin (2002) assevera que a técnica da andlise de contetido se organiza em trés
momentos: 1) A pré-andlise; 2) a exploragdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacgao.

A fase da pré-andlise indica um periodo de intui¢cdes do pesquisador, contudo, seu
objetivo € operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais. Para isso, geralmente, compreende
trés agdes que nao se sucedem, necessariamente, em ordem cronologica, mas mantém estreita
conexao uma com a outra: a escolha dos documentos a serem analisados, a formulagao de
hipoteses e objetivos e, por fim, a elaboragdo dos indicadores que orientardo a interpretagao
final. Nessa fase, o/a pesquisador/a faz as suas opgdes pelos procedimentos que adotard na
organizagdo e andlise do material.

Em nosso estudo, os documentos escolhidos para analise foram as transcri¢cdes das
Rodas de Conversas realizadas e as cartas de apresentacdo pessoal das professoras. Quanto a
formulagdo de hipdteses e objetivos, bem como a agdo decorrente de elaborar a priori os
indicadores para a interpretagdo final, Bardin (2002) afirma que nao ¢ exigéncia obrigatoria da
técnica da andlise de contetdo ter um corpus de hipoteses como guia da investigacao; por esse
motivo, nem sempre elas sdo estabelecidas no momento da pré-andlise. Sendo assim, optamos
pela realizacdao de uma analise exploratoria para identificar a posteriori quais nticleos de sentido
poderiam constituir a comunica¢ao das mensagens emitidas pelos sujeitos colaboradores da
pesquisa, enquanto problematizavam, coletivamente, sua realidade, no didlogo embasado pelos
principios do pensamento paulofreireano. Tais nicleos de sentido, constituir-se-iam nos
indicadores orientadores de nossa formulagdo de hipoteses e interpretagdo final de nossa
investigacao.

Apos a realizacdo da leitura flutuante dos documentos, nossa op¢ao pela modalidade de
unidade de registro a ser utilizada no processo de codificagdo das categorias foi o tema,

conforme propde Bardin (2002, p. 105):

Na verdade, o tema ¢ a unidade de significag@o que se liberta naturalmente de
um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia
a leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e
em proposi¢odes portadoras de significado isolaveis.

Percebemos que a proposi¢do dessa unidade de registro, dentre outras que a autora
sugere como possibilidade, auxiliaria na compreensao de nosso objeto, ja que, para a constru¢ao
dos dados, apoiar-nos-iamos na metodologia da investigagao tematica (FREIRE, 2019) e na

técnica do modelo colaborativo (IMBERNON; SUNE, 2002). Ainda em acordo com as
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proposicdes de Bardin (2002), a analise tematica objetiva descobrir os nucleos de sentido
constituintes da comunicagdo, processo fundamental para o alcance de nossos objetivos de
pesquisa.

O exercicio da categorizacao dos nucleos de significagdo captados nos fragmentos
textuais das mensagens em relacdo com a totalidade do contexto concreto, em dialogo com os
referenciais tedricos adotados, foi para ndés o caminho viabilizador para alcancamos a
compreensdo do pensamento do/as colaborador/as da pesquisa, haja vista que o pensamento de
cada um dele/as a respeito do tema proposto era o nosso objeto de analise.

A partir da escolha dos instrumentos de construgdo de dados, cartas e rodas de
conversas, concluimos que a analise de conteudo ofereceria significativo auxilio para a
sistematizagdo do conhecimento produzido pelo/as participantes da pesquisa, uma vez que nos
debrugariamos sobre o conteudo das transcri¢des dos didlogos de suas falas, originalmente
coletadas por gravagdo de audio.

Para a organizacdo dos dados e construgcdo de categorias de andlise, as rodas de
conversas foram registradas por gravacdo de audio e posteriormente transcritas através do
processador de texto Microsoft Word. Vale dizer que as fases da exploracdo do material e
tratamentos dos resultados no processo da analise das categorias elencadas foi respaldado nos
aportes tedricos que embasaram a tematica de nosso estudo, especialmente nos escritos de Paulo
Freire.

J4 as cartas, nos ofereceram informacgdes importantes sobre a constitui¢ao pessoal do/as

colaborador/as de nosso estudo e foram indispensaveis para a apresentagdo de cada participante.

4.1 Constituicio do grupo de participante/s colaborador/as

Para a realizagdo de nossa pesquisa, apropriamo-nos dos principios da Metodologia da
investigacdo dos temas geradores (FREIRE, 2019) e da técnica do modelo colaborativo
(IMBERNON; SUNE, 2002) com adaptag¢des. Ambas as metodologias pressupdem o principio
da participagdo colaborativa.

O projeto inicial da pesquisa versava sobre a andlise das necessidades formativas de
professores/as alfabetizadores/as em inicio de carreira, com o intuito de compreendermos as
inquietagdes e angustias relacionadas a esse momento especifico da carreira profissional
docente. No entanto, no decorrer do processo de estudo, identificamos que seria necessario

analisar o contexto mais abrangente da formacao e do trabalho docente. Reelaboramos o projeto
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o submetemos a avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Uberlandia (CEP/UFU)!2.

Apo6s a sua devida aprovagdo, iniciamos o trabalho de campo rumo ao engajamento
do/as colaborador/as. Realizamos o contato com a institui¢ao escolhida para o desenvolvimento
de nossa investigacao, a saber, um Colégio de Aplica¢do federal em Minas Gerais, na pessoa
do Diretor de ensino, com o objetivo de apresentarmos o projeto de pesquisa e buscarmos as
autorizagdes necessarias para posterior realizacao do convite a equipe de professor/as regentes
alfabetizador/as do 1° ao 3° ano de ensino do 1° Ciclo da escola e efetivo/as na carreira para
participarem da investigacao.

O Diretor foi receptivo ante nossa solicitagdo e prontamente autorizou a realizacdo do
trabalho na escola, concedendo-nos a liberacdo para agendarmos com o grupo uma breve
reunido para apresentar, em linhas gerais, a proposta de nosso estudo para que, desse modo,
pudéssemos convida-lo/as a contribuirem para nosso trabalho.

Finalizada essa etapa e apresentado o projeto de pesquisa as docentes, entregamos o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que, quem desejasse participar,
assinasse o documento, formalizando sua colaboragdo com a pesquisa'®. As informagdes gerais

sobre nosso/as colaborador/as foram organizadas no Quadro 6'“.

Quadro 6 — Principais dados das professoras colaboradoras!®

Nome Idade | Graduacio Pos- ~ Tempo ~d N Tempo no Areas de pesquisa
graduaciio profissio CAp
Doutorado Alfabetizagdo
Copaiba 29 Pedagogia 8 anos 2 anos Avaliagdo e Formacao
(em curso)
docente
Pedagogia
Ipé 55 Educagéao Mestrado 37 anos 7 anos Alfabetizacao
artistica
Alfabetizacdo
Baoba 41 Pedagogia Mestrado 24 anos 10 anos Avaliagao L
Espagos educacionais
inovadores
Araucéria 35 Pedagogia Mestrado 7 anos 2 anos Alfabet1~za<;ao
(em curso) Formacao docente
Flamboia 46 Pedagogia Doutorado 27 anos 4 anos Alfabetizacdo

12 Ntimero do parecer de aprovacdo: 3.502.643. Data: 12/09/2019.

13 Seguindo as orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da Universidade Federal de
Uberlandia (CEP/UFU), a quem submetemos nosso projeto de pesquisa para avaliagdo e aprovagao
subsequente, demos o prazo de trés dias uteis para que as possiveis colaboradoras do trabalho pudessem assinar
o documento e para nossa alegria, tivemos a adesdo de 100% da equipe de professor/as.

14 O pseuddnimo adotado pelo pesquisador foi “Araucéria”. A opgio pela inclusio de nossa presenca levou em
conta que a nossa participa¢ao nas rodas de conversa ndo consistiu em mera observagao.

15 Os/as professores/as adotaram pseuddnimos para resguardar o sigilo identitario.
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Alfabetizacdo
. . Especializag Fo.rm.agjio docente
Aroeira 42 Pedagogia %o 16 anos 6 anos Criatividade,
aprendizagem e
subjetividade
Jambo 42 Pedagogia Mestrado 13 anos 6 anos Alfabetizagdo
Criatividade,
Oliveira 39 Pedagogia Doutorado 19 anos 15 anos subjetividade, cotidiano
escolar e leitura e escrita
Reseda 46 Pedagogia Doutorado 32 anos 10 anos Alfabetizagdo
Jacaranda 34 Pedagogia Mestrado 11 anos 10 anos Alfabetizagio
Manaca . Doutorado Alfabetlzagao
47 Pedagogia 30 anos 7 anos Formagao docente;
da Serra (em curso) s ~
Estado, politica e gestdo

Fonte: Elaboragdo do proprio pesquisador com base nas informagdes das professoras CAP em junho/2020.

4.2 Cenario

A investigagdo ocorreu em um Colégio de Aplicacdo federal de Minas Gerais e contou
com a participacao de 11 professor/as (um professor e dez professoras) da area de Alfabetizagao
da instituicdo. Optamos por investigar a realidade desse CAp, em especifico, pela facilidade de
acesso, uma vez que residimos no Estado de Minas Gerais, sobretudo por compreendermos a
relevancia social e académica de sua natureza.

De acordo com Silva (2014), os Colégios de Aplicacao surgiram no Brasil nos anos 40,
impulsionados pelas ideias escolanovistas da época. Estas institui¢des surgem no interior das
Faculdades de Filosofia por meio do decreto-lei n® 9.053, de 12 de margo de 1946, diante da
percepcao da necessidade de um espaco destinado a pratica de ensino de futuros professores do
ensino secundario. Nesse sentido, esse decreto obrigava as Faculdades de Filosofia federais a
manterem o que na €época era chamado de ginasio de aplicagdo, cuja finalidade seria possibilitar
o exercicio da pratica profissional de estudantes matriculados no curso de didatica, concedendo
prazo de um ano para todas as institui¢cdes se adequarem ao decreto. Desse modo, em agosto de

1948, nasce o primeiro colégio de Demonstracdo da Faculdade Nacional de Filosofia.

Como se podem perceber nessa sucinta contextualizacdo historia sobre a
origem dos colégios de aplicagdo, os mesmos foram criados com o objetivo
de proporcionar um lugar onde os futuros professores pudessem entrar em
contato com o cotidiano escolar, preparando- os para a sua atuagdo
profissional. Nesse sentido, os colégios de aplicacdo se constituiriam em um
espaco destinado as pesquisas pedagdgicas e aprimoramento docente, com o
objetivo de contribuir para a aquisi¢ao do conhecimento cientifico no processo
de ensino e aprendizagem. (SILVA, 2014, p. 9).



96

Os Colégios de Aplicagdo (CAp) tiveram, em sua origem, a preocupagdo com a
formagao de professores/as, sendo um lugar de aprimoramento e desenvolvimento de praticas
pedagogicas que colaborasse para a melhoria da qualidade da educacdo do pais. Tal
preocupacao € prevista na portaria n° 959, de 27 de setembro de 2013, que regulamenta essas
instituigoes.

O referido documento reafirma esse espagco como sendo preferencial para que a
Universidade realize a pratica da formagao de professores (as) em articulagdo com o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e demais programas que apoiem a
formagao docente, mas também visa garantir a igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia gratuitos de estudantes nas faixas etarias de atendimento. Ademais, a portaria
afirma que esses colégios integram o sistema federal de ensino e que, portanto, sio mantidos
pelas Universidades Federais. O artigo 2° da mesma Portaria assevera sobre a finalidade dessas
instituicdes: ‘“Para efeito desta Portaria, consideram-se Colégios de Aplicagao, as unidades de
educacdo basica que tém como finalidade desenvolver, de forma indissocidvel, atividades de
ensino, pesquisa e extensao com foco nas inovagdes pedagdgicas e na formagdo docente”.

A escola de educagao basica onde desenvolvemos nosso trabalho compde um universo
de 17 CAp do sistema federal de ensino que funcionam como unidades das respectivas

Universidades que os mantém, conforme identificamos nas informagdes contidas na Figura 2.

Figura 2 — Mapa — Brasil — Colégios de Aplicacdo

Elaborado por André Luiz Sabino, 2016 Elaborado com Philcarto * 28/01/2016 14:26:40 * http:/philcarto free fr

Fonte: Imagem extraida do Manual do Estudante, do CAp (2019, p. 11)'6.

16 A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) mantém duas unidades: O CAp/UFSC e o Nucleo de
Desenvolvimento Infantil (NDI).
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A escola onde realizamos a pesquisa configura-se na estrutura universitaria da qual faz
parte como uma Unidade Especial de Ensino ligada diretamente a Reitoria e sob a condugao de
um Conselho Pedagogico Administrativo (CPA)!” da Unidade que, por sua vez encontra-se
subordinado ao Conselho Superior da Universidade, conforme previsto no regimento geral da
Instituigao.

Oferece ensino basico ao publico da Educagdo Infantil e Ensino fundamental e conta
hoje com um quadro de 92 professores/as da carreira federal do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico (EBTT), em regime de 40 horas semanais com dedicacao exclusiva as atividades
de Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo, sendo 84 efetivos/as, com um deles readaptado em outra
Unidade da Universidade, e 8 substitutos/as; além de 16 técnicos em regime de 40 horas que
desenvolvem diversas outras atividades na instituicao.

Os (as) 91 docentes estdo distribuidos na escola por areas de conhecimento, as quais
sejam: Alfabetizagdo, Arte, Ciéncias, Educag¢do de Jovens e Adultos, Educag¢do Especial,
Educacdo Fisica, Educacdo Infantil, Filosofia, Geografia, Histéria, Informatica, Lingua
Estrangeira, Lingua Portuguesa, Matematica e Psicologia escolar/educacional. O trabalho
desenvolvido por esses e essas profissionais encontra-se em implicacao direta com a fungao
social da escola que, por sua vez, estd ligada aos objetivos da Universidade conforme o Projeto

Politico Pedagogico (2019, p. 6) sinaliza:

Assim, a funcdo social dessa escola esta ligada aos objetivos da Universidade
ook ok 18 o que diz respeito a promogdo de uma educacdo laica,
gratuita ¢ de qualidade, baseada no ensino, pesquisa, extensao ¢ gestdo. Para
tanto, o corpo docente [...] estd sob as mesmas condi¢des de trabalho que as
dos profissionais que atuam no ensino superior.

No que tange ao nimero de estudantes, cujo ingresso se da por meio de sorteio publico
para todos os niveis de ensino, atualmente, a escola que estd estruturada em ciclos, atende 783
educandos/as em 40 turmas que se encontram distribuidas na Educacdo Infantil, Ensino
fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos, conforme indicam os dados apresentados no

Quadro 7.

17 De acordo com art. 17 do regimento interno da unidade o CPA terd a seguinte composicdo: 1. Diretor da escola,
como presidente (um). II. Coordenadores/as de Areas do Conhecimento e modalidades de ensino (quinze). III.
Assessorias Especiais (dois). IV. Técnico-administrativo em educagao (trés). V. Pais e/ou responsaveis (dois).
VI. Discente maior de 16 anos ou representante do 4° ciclo (um) e discente da Educagéo de Jovens e Adultos —
PROEJA (um).

18 Para fins de preservacio da identidade do/as participantes da pesquisa, suprimos o nome da Universidade do
texto citado.
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Quadro 7 — Distribui¢do de estudantes do CAp Mineiro Federal

. SEGMENTO DE
NIVEL DE ENSINO ENSINO ESTUDANTES TURMAS
Educagao Infantil 120 8
1° CICLO 1° ¢ 2° periodos
1°, 2° ¢ 3° anos 180 10
2° CICLO 4° ¢ 5° anos 153 6
3° CICLO 6° ¢ 7° anos 156 6
4° CICLO 8° e 9° anos 129 6
Educacido de Jovens e | 5 a 9% série do Ensino 45 4
Adultos Fundamental de 8 anos
TOTAL: 783 40

Fonte: Dados fornecidos pela Secretaria Escolar da Unidade em 09/07/2020.

O CAp em questdo ¢ uma escola que vem desempenhando importante papel para o
desenvolvimento da educacdo basica de sua cidade. O seu corpo docente ¢ composto por
professores/as com formagdo qualificada, em sua grande maioria, Mestres e Doutores/as, que
buscam, por meio da realizagdo de pesquisas, a elaboragdo de praticas educativas inovadoras.
Esse vem sendo um dos motivos da grande procura por matriculas na Institui¢do e da
constitui¢cdo de uma extensa lista de espera por eventuais vacancias, ja que o ingresso dos

estudantes se da nica e exclusivamente por meio de sorteio publico.

4.3  Percursos investigativos: refletindo sobre a situacionalidade da construciao do

corpus

Freire (2019) afirma que os seres humanos estdo em determinada situacionalidade, ou
seja, estdo marcados pelas condigdes tempo-espaciais nas quais encontram-se enraizados em
“situagdo”, em sua posicao fundamental no mundo. Todavia, para além de estarem imersos em
determinada situacionalidade, os seres humanos serdo cada vez mais humanizados a medida
que, refletindo criticamente, possam atuar sobre ela. Sendo assim, nesta se¢do, descreveremos
as condicdes tempo-espaciais que marcaram a nossa experiéncia existencial investigativa com
a colaboracdo do/as professor/as alfabetizador/as e que compuseram a situacionalidade da
constru¢do do corpus da pesquisa, como um momento da caminhada em direcdo a praxis
transformadora.

Como ja foi dito em momento anterior, o objetivo principal do nosso trabalho consistiu
em: apreender, a partir da interlocugdo com professor/as alfabetizador/as, mediatizada por

principios freireanos para a formagdo docente, os desafios formativos sitematizados no
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movimento de constituicao de um lugar de formagao permanente em um CAp federal de Minas
Gerais

Na expectativa de lograrmos €xito na construgdo de uma resposta a esse objetivo que se
colocava como um desafio, compreendemos que ndo poderiamos nos valer de instrumentos
metodoldgicos que ndo fossem dialdgicos, pois apoiados em Freire (1996, 2019), alcangdvamos
que por meio do didlogo com e entre as colaboradoras da pesquisa seria possivel estabelecermos
um movimento de fala e escuta sensivel. Ou seja, prezamos por um movimento
intercomunicativo realizado em comunhdo com os sujeitos participantes, mediado pela
realidade concreta, bem como por meio do conhecimento teérico historicamente acumulado
(que ¢ uma forma de manifestacdo da realidade concreta), capaz de possibilitar as trocas, os
confrontos, as reflexdes; como sendo condi¢ao importante para a construgao do conhecimento
sobre o objeto cognoscivel que, neste caso, sdo os desafios formativos de professor/as
alfabetizador/as em um CAp federal mineiro.

Nesse sentido, optamos pelas rodas de conversas e produgdo textual por meio de carta,
como instrumentos metodologicos viabilizadores do didlogo e da expressdo humana. Em
funcdo da assungdo desse posicionamento que parte de uma concepcao de educagdo
problematizadora e dialdgica respaldada pelo pensamento de Freire (1967, 1979, 1991, 1996,
2015, 2019), seria incoerente adotarmos qualquer tipo de procedimento que ndo assegurasse a
cada colaborador/a, o direito de “ser mais”, de ser gente, gente humana, sujeito de decisdo. Tal
direito deve ser concretizado na livre expressdao da palavra como ato politico, que revela o ser
e 0 estar no e com o mundo e a compreensao que esse sujeito, pronunciador de sua palavra, tem
dessa relacdo inquebrantavel da realidade existencial concreta sua e dos outros: a relagdo ser

humano-mundo.

E que a linguagem do educador ou do politico (e cada vez nos convencemos
mais de que este ha de tornar-se também educador no sentido mais amplo da
expressdo), tanto quanto a linguagem do povo, ndo existem sem um pensar €
ambos, linguagem e pensar, sem uma realidade a que se encontrem referidos.
Desta forma, para que haja comunicacdo eficiente entre eles, ¢ preciso que
educador e politico sejam capazes de conhecer as condi¢des estruturais em
que o pensar ¢ a linguagem do povo, dialeticamente se constituem. (FREIRE,
2019, p. 121).

Em concordancia com o autor, compreendemos que a palavra pronunciada se constitui
como ponto de convergéncia onde pensamento e linguagem se encontram mediatizados pela
realidade concreta, ja que pensamento e linguagem inexistem sem uma realidade contextual em

que estejam referenciados. Assim, para a existéncia do dialogo como caminho de comunicagao
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humana e como possibilidade real de constru¢do de conhecimento, faz-se necessario a
pronunciacdo da palavra, que, por sua vez, permite a0 homem expressar o seu pensamento
“encharcado” de realidade onde sua existéncia se da.

Os procedimentos metodoldgicos adotados por ndés na constru¢do dos dados para
conduzir o movimento dialégico das rodas de conversas foram inspirados na metodologia da
investigacdo dos temas geradores (FREIRE, 2019) e na técnica do modelo colaborativo
(IMBERNON; SUNE, 2002), com adaptacdes realizadas face aos objetivos de nosso trabalho,
aos desafios enfrentados durante o processo € o pouco tempo que o curso de mestrado nos da
para realizarmos uma pesquisa.

A investigagdo dos temas geradores, conforme propoe Freire (2019) fundamentado na
concepg¢do de educagdo problematizadora, constitui-se como um caminho para a organiza¢ao
tanto do contetdo programatico da educacdo quanto da agdo politica a partir da situacao
existencial presente e concreta que reflita o conjunto de aspiragdes de determinado grupo de
pessoas. Dessa maneira, um programa de formacao de educadores/as, enquanto agdo politico-
educativa, deve ser organizado a partir de um conteudo programético que oriente os seus
quefazeres pedagogicos. Esse conteudo deve ser edificado a partir dos desafios percebidos e
construidos a partir do “universo tematico ou dos temas geradores” de um povo em
situacionalidade.

Tal metodologia proposta intenciona investigar a tematica significativa de determinado
povo em situacdo, como geradora de possiveis desafios a serem respondidos, bem como a
percepcao que esse povo tem das situagdes-limites que ora envolvem, ora sdo envolvidas pelos
temas geradores presentes em determinada unidade epocal em relagcdo com a agao libertadora e
porque libertadora, logo transformadora, na dire¢do do ser mais. Sobre isso afirma Freire (2019,
p. 142): “Se na etapa da alfabetizacgdo, a educag@o problematizadora e da comunicagao busca e
investiga a ‘palavra geradora’, na pos-alfabetizacdo, busca e investiga o tema gerador”. Nesse
sentido, a investigacdo dos temas geradores ¢ o ponto de partida para a pratica de uma educacao
dialogica.

A metodologia proposta por Freire ¢ constituida basicamente por quatro fases que
enfatizam a andlise critica da realidade por meio da codificacdo descodificacdo da realidade. A
primeira fase consiste no momento da imersao do pesquisador no contexto delimitado para sua
investigacao, em que ele se aproxima dos/as colaboradores/as para tentar compreender a forma
como vivem e as condi¢cdes em que essa experiéncia vital. Essa imersdo realizada por meio da
observacdo e do didlogo simpatico e amoroso com essas pessoas objetiva, em um primeiro

momento, a captacdo dos nucleos centrais de contradi¢des principais € secundarias nas quais
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esse determinado grupo se encontra implicado em sua experiéncia existencial. Feito isso, o/a
pesquisador/a parte para a segunda fase, que se trata da preparagao de codificagdes dos nucleos
de contradigdo apreendidos para serem decodificados na terceira fase, por meio do didlogo com
o grupo de colaboradores/as da investigacdo. Essas codificacdes sdo representacdes da
realidade, por meio de recursos como fotografias, imagens, dramatizagdo, textos, musica; que
mediatizardo os sujeitos descodificadores na analise critica da realidade.

Em nossa pesquisa, fizemos essa imersao na realidade do contexto pesquisado por 06
(seis) meses na tentativa de nos aproximar dos nucleos de contradi¢ao, ante de iniciarmos os
dialogos descodificadores propriamente ditos nas rodas de conversas com o/as colaborador/as.
Desse modo, através de nossos registros realizados durante essa fase, percebemos que as
professoras colaboradoras realizavam intmeras atividades vinculadas, como j& mencionado
anteriormente, ao ensino, a pesquisa, extensao e gestdo na Unidade; no entanto, a sensacdo de
cansago e esgotamento ante a tantos afazeres e obrigagdes eram claramente percebidos nos
dialogos e observagdes em suas atividades cotidianas na escola. Outro ponto que nos chamou a
atencdo foi o numero significativo de afastamento das atividades por atestados médicos
observados nesse periodo. Ainda, outra questao observada foi a auséncia da sistematizagao de
acOes voltadas para a formag¢do permanente das profissionais em contexto de trabalho, a
despeito de desenvolverem varias pesquisas e estudos individuais em outros espagos € com
outros coletivos.

Por conseguinte, chegamos aos seguintes nucleos de contradicdo: desafios formativos
em relacdo direta com praxis, formagao permanente em relacdo a consciéncia do inacabamento
humano, condi¢des objetivas e organizagdo do trabalho.

A nossa proposta inicial ao grupo de docentes foi a de realizarmos 6 rodas com duracao
de aproximadamente uma hora e meia por encontro. Essas tinham o propdsito de instiga-lo/as
a engajarem-se conosco no processo de reflexdo critica sobre como a formagao permanente em
servico se configurava no CAp em que atuavam e quais os desafios existentes, a fim de
delinearmos possiveis caminhos e acdes propositivas, a partir do movimento de identificagdo
dos desafios formativos, com vistas ao seu desenvolvimento profissional em uma perspectiva
protagonista e autbnoma, bem como a coprodug¢ado de teorias para contribuir para a qualificagdo
e transformacgao da realidade estudada.

O meio escolhido para realizarmos as codificagdes desses ntcleos de contradicdo a
serem descodificadas por meio do didlogo critico e reflexivo com e entre as participantes nas
rodas de conversas foram os principios propostos por Freire (1991), que fundamentaram as

acoes do programa de formacdo permanente para educadores/as da rede municipal,
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desenvolvido em sua gestdo como Secretario da educagdo do municipio de Sao Paulo nos anos
de 1989 e 1990.

Apo0s 31 anos da implementacao desse processo, propusemo-nos recupera-los em nosso
trabalho, de modo a refletirmos criticamente sobre eles, apreendendo em que medida os 6
principios poderiam colaborar (ou ndo) para o processo de identificacdo e andlise critica dos
desafios formativos do grupo de alfabetizadore/as em questdo. Para tanto, elaboramos um

cronograma inicial para o desenvolvimento das a¢des de acordo com o Quadro 8.

Quadro 8 — Cronograma para a realizagdo das Rodas de Conversa

Principios da formacao

Rodas de . .
Data conversa permanente proposta e Objetivo
desenvolvida por Freire (1991)

- Apresentagdo do Projeto de pesquisa e
convite as participantes ao engajamento
colaborativo;

- Compreender de que maneira o
projeto sensibiliza as colaboradoras.
25/09/2019 Roda 1 Pontos de Vista - Refletir critica e dialogicamente sobre
a realidade de trabalho;

- Construir a percepcdo das situacdes-
limites vivenciadas em contexto de
servico, bem como dos temas
geradores.

- Analisar e refletir sobre o primeiro
principio da formagdo permanente
proposta por Freire (1991);

- Refletir critica e dialogicamente sobre
a realidade de trabalho;

- Construir a percepcdo das situagdes-
limites vivenciadas em contexto de
servico, bem como dos temas geradores
- Retomar o primeiro principio da
formagdo permanente proposta por
Freire (1991) e refletir sobre o segundo.
- Refletir critica e dialogicamente sobre
a realidade de trabalho;

- Construir a percepcdo das situagdes-
limites vivenciadas em contexto de
servico, bem como dos temas
geradores.

“3) A formacdo do educador deve | - Analisar e refletir sobre o terceiro e
ser constante e, sistematizada, | quarto  principio da  formagdo
porque a pratica se faz e se refaz; permanente proposta por Freire (1991);
4) A pratica pedagdgica requer a | - Refletir critica e dialogicamente sobre
compreensdo da propria génese do | arealidade de trabalho;

conhecimento, ou seja, de como se | - Construir a percepgdo das situagdes-
dda o processo de conhecer;” | limites vivenciadas em contexto de
(FREIRE, 1991, p. 80). servico, bem como dos temas geradores
“5) O programa de formagdo de
educadores ¢ condi¢do para o
processo de reorientagdo curricular
da escola;

1) “O educador ¢ o sujeito de sua
23/10/2019 Roda 2 pratica, cumprindo a ele cria-la e
recria-la” (FREIRE, 1991, p. 80).

“1) O educador ¢ o sujeito de sua
pratica, cumprindo a ele cria-la e
recria-la;

2) A formagdo do educador deve
instrumentaliza-lo para que ele crie e
recrie a sua pratica através da
reflexdo sobre o seu cotidiano;”
(FREIRE, 1991, p. 80).

06/11/2019 Roda 3

14/11/2019 Roda 4

- Analisar e refletir sobre o quinto e
sexto principio da formacao
permanente proposta por Freire (1991);

05/12/2019 Roda 5
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6) O programa de formagdo de | - Transformar os temas geradores
educadores terd como eixos basicos: | percebidos ao longo do processo em
- a fisionomia da escola que se quer, | desafios formativos e sistematiza-los.
enquanto horizonte da nova proposta
pedagogica;

- a necessidade de suprir elementos
de formagdo basica aos educadores
nas diferentes areas do
conhecimento;

- a apropriagdo, pelos educadores,
dos avangos  cientificos do
conhecimento humano que possam
contribuir para a qualidade da escola
que se quer” (FREIRE, 1991, p. 80).

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador com base nas proposi¢des de Freire (1991).

A etapa 3, conforme propoe Freire (2019), deve ser conduzida pelo/a investigador/a
coordenador/a de modo a garantir a participacao de todos/as os/as colaboradores/as no processo
dialogico critico-reflexivo de descodificacdo da realidade. Todos os encontros devem ser
gravados para, em momento posterior, serem transcritos, constituindo-se como suportes
essenciais para a fase 4, que diz respeito ao estudo e andlise rigorosa dos achados, feitos pela
equipe pesquisadora. Para além dos registros e anotagdes pessoais elaboradas ao longo das
rodas de conversas, cada encontro foi realizado com gravagao de audio cumprindo, assim, com
a finalidade de transcrevermos todos eles para a organizacdo e didlogo com os dados'®.

Para a realizagdo do ultimo encontro, que objetivava a construgdo sistematica dos
desafios formativos a partir das necessidades produzidas pelos temas geradores ao longo dos
encontros anteriores, apropriamo-nos, com adaptacoes, da técnica da participacao ou do modelo
colaborativo proposta por Imbernén e Suiié (2002).

De acordo com o autor, a técnica da participacdo ou do modelo colaborativo esta
associada a compreensdo de que as necessidades-desafios sdo construidas por meio de um
processo reflexivo que ultrapassa o conhecimento da existéncia delas, e possibilita uma tomada
de consciéncia de que se tratam de necessidades que determinado grupo sente como genuinas.
Nesse sentido, para Imbernén e Suiié (2002, p. 54), essa técnica reflete “[...] uma resposta
estratégica a necessidade de facilitar o desenvolvimento dos processos de participagdo para
diagnosticar as necessidades formativas de um coletivo” (Tradugdo sob nossa

responsabilidade).

19 Ressaltamos que as gravagdes e transcricdes foram realizadas com a devida autorizagdo das professoras
colaboradoras, disponibilizados a elas para a leitura antes de qualquer tipo de citacdo no trabalho e que apods
serem transcritas foram deletadas da memoria dos dispositivos usados para a gravagdo uma vez que prestaram
ao Unico fim da realizago desse trabalho. Dada a extensao dos audios transcritos, ndo publicamos os textos na
integra, apenas excertos das vozes constituintes do dialogo.
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J4

O modelo colaborativo proposto pelos autores ¢ composto por trés fases: 1) a
identificacdo das necessidades; 2) a categorizagdo das necessidades e; 3) priorizacdo das
necessidades, que se constituem parte substancial do modelo, ndo importando tanto as técnicas
ou estratégias empregadas desde que haja um rigoroso acompanhamento e orientagdo aos
participantes durante o processo.

A fase da identificacdo objetiva construir um quadro sistematizado de necessidades
formativas que represente determinado coletivo de pessoas, de modo que cada sujeito se
reconheca nele, ja que esse quadro deve ser construido a partir da identificagao das necessidades
individuais sentidas. J4 a fase da categorizagdo acontece com a classificagdo das necessidades
em categorias significativas, ainda que de maneira aleatdria, com o proposito de oportunizar
uma compreensao ampliada a respeito da dimensao do problema percebido pelo coletivo. Por
fim, a fase da priorizagao intenciona estabelecer uma ordem de prioridades sobre quais desafios
serdo abordados em primeiro, segundo e terceiro lugar, em um eventual plano de formagao.

Antes de procedermos ao didlogo com os dados construidos nas 6 rodas de conversas,
torna-se oportuno realizarmos consideragdes sobre os desafios que se impuseram a nds na
dinamica da realizacao dos encontros.

As reunides com o grupo de professor/as aconteceram em horario e ambiente de trabalho
visando ndo o sobrecarregar com mais um compromisso além dos multiplos afazeres e fungdes
que desempenham rotineiramente, dada a natureza da carreira do Magistério do Ensino Basico,
Técnico e Tecnologico (EBTT) da qual fazem parte. Todavia, mesmo diante desse contexto,
conseguir um hordrio comum para poder congregar o/as docente/s em um mesmo espago foi
um desafio para nds. Por esse motivo, nas trés primeiras rodas houve certa oscilagdo quanto ao
numero de educador/as em funcdo dessa dificuldade de agenda. Apesar da adesdo de dez
docentes na colaboracdo da pesquisa, houve uma média de 7 participantes nos trés primeiros
dialogos.

No quarto encontro, previsto para a manha do dia 06/11/2019, tivemos um esvaziamento
significativo de participantes uma vez que o/as professor/as vivenciavam um momento de
sobrecarga de trabalho. Para além das fung¢des ligadas diretamente ao ensino e a atuagdo em
sala de aula, bem como aquelas atividades vinculadas a pesquisa, extensdo e gestdo da
institui¢do, a area de alfabetizagdo, nesse momento, encontrava-se envolvida na finalizacao de
um projeto de ensino desenvolvido ao longo do ano, cuja culminancia se daria em um evento
aberto a Comunidade escolar de exposi¢do dos trabalhos de produgdo escrita realizados por

todas as criancas do 1° ao 3° ano de ensino. Diante do envolvimento integral da equipe nesse
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projeto, tivemos 3 participantes que, em comum acordo, optaram por adiar o encontro para
outra data a ser combinada com o restante do grupo em momento posterior.

Frente a intensificagcdo do trabalho docente que, via de regra, na maioria das institui¢des
escolares, acontece em periodos de encerramento do trimestre, uma vez que esses momentos,
pela natureza que os constitui, requerem mais tempo dos(as) professores(as) para atividades
pedagdgicas como correg¢do de atividades avaliativas, langamento de notas no didrio, reunides
coletivas com as familias das criancgas para entrega de resultados, reunides individuais com
familiares para casos especificos, atividades de recuperagao paralela, conselhos de classe etc.,
ndo conseguimos remarcar os trés encontros que restavam no ano letivo de 2019. Diante disso,
0 grupo avaliou conveniente retomarmos nossas atividades de constru¢do de dados da pesquisa,
apos o periodo de férias, ou seja, no inicio do ano letivo de 2020.

Finalizado o periodo de férias escolares, a equipe de docentes participantes de nossa
investigacdo ndo conseguiu encontrar um hordrio em comum para o retorno de nossas rodas de
conversas no primeiro més de retorno as aulas, pois, mais uma vez, em fun¢do do periodo de
inicio das atividades e planejamentos para o ano letivo corrente, a agenda de trabalho da area
de Alfabetizagdo estava completamente tomada por reunides administrativo pedagdgicas, bem
como por atividades relacionadas com a representatividade em comissdes institucionais de
trabalho. Nesse contexto, as professoras agendaram o retorno de nossas reunides reflexivas para
o més de margo.

Contudo, logo no inicio do referido més, no ano de 2020, a imprensa brasileira
comegava a noticiar os primeiros casos de pessoas contaminadas pelo novo coronavirus no
Brasil, causador da doenca denominada desde fevereiro de 2020 pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) como Covid-19%°. De acordo com a publicacio realizada pelo sitio da Fundagio
Oswaldo Cruz (FIOCRUZ) em 17/03/2020 “COVID significa COrona VIrus Disease (Doenca
do Coronavirus), enquanto ‘19’ se refere a 2019, quando os primeiros casos em Wuhan, na
China, foram divulgados publicamente pelo governo chinés no final de dezembro” (FIOCRUZ,
2020, s/p).

Devido a gravidade da doenca, declarada pela OMS como pandemia mundial, e ao alto

grau de contdgio, dada a facilidade de transmissdo do virus, medidas de isolamento e

20 A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus SARS-CoV- 2, que apresenta um quadro clinico que varia
de infecgdes assintomaticas a quadros respiratorios graves. De acordo com a Organizagdo Mundial de Satde
(OMS), a maioria dos pacientes com COVID-19 (cerca de 80%) podem ser assintomaticos e cerca de 20% dos
casos podem requerer atendimento hospitalar por apresentarem dificuldade respiratoria e desses casos
aproximadamente 5% podem necessitar de suporte para o tratamento de insuficiéncia respiratoria
(suporte/ventilatorio). (BRASIL, 2020).
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distanciamento social foram indicadas pela propria OMS e diversos orgaos oficiais de pesquisa
em saude, como sendo a principal maneira de prevencdo da infeccdo e o melhor caminho
encontrado para evitar um possivel colapso no sistema de saude frente a rapidez da
multiplicagdo dos casos de pessoas contaminadas por todos os paises onde o virus chegou, nao
sendo diferente aqui no Brasil. Consequentemente, no dia 18/03/2020, as atividades do CAp
onde o grupo de docentes colaborador/as de nosso trabalho atuavam foram definitivamente
suspensas e, nos dias seguintes a essa data, todos os demais sistemas de ensino adotaram a
mesma medida, suspendo as aulas nas instituicdes escolares em todo o pais.

Com a quarentena, mais uma vez, os encontros destinados a constru¢do dos dados de
nosso trabalho foram suspensos. Frente a essa medida de distanciamento e/ou isolamento social
tomada, os paises que foram afetados por esse surto epidémico tiveram de se reinventar
rapidamente para continuar se conectando as outras pessoas de maneira segura. Por este motivo,
a procura por aplicativos e sitios de videoconferéncias que possibilitassem a comunicagdo por
video e audio, em tempo real, de grupos maiores de pessoas, aumentou consideravelmente.

Alguns dias apds a data da suspensdo das atividades escolares, o grupo de docentes da
area de Alfabetizacdo do CAp em questdo comecou a se valer desse recurso tecnoldgico para a
realizagdo de reunides de trabalho. Diante disso, propusemos aos participantes da pesquisa a
realizagdo dos trés ultimos encontros que faltavam de maneira remota, por meio do aplicativo
de reunides em video conferéncia Zoom?!. O grupo de professoras prontamente concordou em
retomarmos nossos encontros que, dessa maneira, aconteceram virtualmente nas respectivas
datas: 28/04/2020; 05/05/2020 e 15/05/2020.

Dar continuidade no trabalho por meio desse recurso foi para ndés uma experiéncia
desafiadora, porém profundamente rica. Apesar da auséncia experiencial do calor da presenca
humana fisica, ndo houve auséncia de afetividade e o movimento dialégico de constru¢do do
conhecimento coletivo, ainda que limitado, uma vez que estava condicionado a equipamentos
tecnologicos, sujeitos a possiveis falhas de ordem técnica e/ou humanas, e ainda por ndo
permitir experiéncias de interagao sensoriais por meio de outras expressdes da linguagem
humana como movimentos fisicos, a percep¢do de cheiros e sabores, atividades coletivas por

meio do tato etc.; efetivou-se exitosamente em todos os encontros.

2l ZOOM Cloud Meeting & um aplicativo gratuito para Android e iPhone (10S) e computador que possibilita a
realizagdo de conferéncias por video com uma ou mais pessoas.
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5 RODAS EM MOVIMENTO: ANALISE E DIALOGO REFLEXIVO
COLABORATIVO MEDIADOS POR CATEGORIAS FREIREANAS

O dialogo, a troca e a busca de
acordos comuns na docéncia
implica um desafio, pois gera

uma reflexdo conflituosa, porém,
pode ser um caminho para corporificar a coragem,

a resiliéncia e a transformacgao.

Acorda!
(Professor/as alfabetizador/as de um CAp de Minas Gerais.
Roda de Conversas realizada em 23/10/2019)

Nesta se¢do, objetivamos realizar a andlise e didlogo reflexivo colaborativo mediados
por categorias freirenas de analise, que se originaram a partir das situagdes-limites percebidas
pelo grupo em estreita relacdo com os desafios formativos construidos pela equipe.

Para cumprir esse objetivo, realizaremos essa tarefa concomitantemente ao relato das
experiéncias vividas nas rodas de conversas. Nessa direcdo, os excertos das falas do/as
professor/as contribuiram para esse movimento de reflexdo e andlise na tentativa de
continuarmos os didlogos que foram constituidos por multiplas vozes, compostas por
singularidades que, em relagdo umas com as outras, conferem a sua identidade.

Com o objetivo de oportunizar a constru¢do de uma narrativa de apresentagdo pessoal
que pudesse dar lugar, de modo mais livre, a expressao da linguagem e do pensamento das
colaboradoras, optamos pela proposi¢do da constru¢do de cartas como instrumentos da
pesquisa. Fizemos, um breve roteiro solicitando informacdes que consideravamos importantes
conhecer, a0 mesmo tempo que, em certa medida, orientariam a escrita do/as colaborador/as.
As informagoes pretendidas eram: idade, estado civil e nimero de filhos/as, crenga religiosa;
formagdo académica: qual ¢ e onde se deu (graduagdo e pos-graduacao lato e stricto sensu),
formagdo escolar: se oriunda de escola publica e/ou privada; tempo de profissdo e espagos de
atuagdo profissional; tempo de atuagdo no CAp federal Mineiro; atividades de pesquisa, grupo
de pesquisa, extensdo e gestdo que desenvolve e outras informagdes que considerassem
relevantes. Optamos por conhecer mais sobre esses topicos da constituicdo das professoras
como sujeitos, a partir da compreensao freireana das diferentes conotagdes de relacdes que o
ser humano estabelece no e com o mundo enquanto humaniza-se, sob os aspectos da

pluralidade, transcendéncia, criticidade, consequéncia e temporalidade.
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Em um primeiro momento, pensamos em sumariar os dados em um quadro, no entanto,
ao nos reportar a Freire (2019), compreendemos que dizer a palavra nao ¢ privilégio de alguns
seres humanos, mas direito de todos. Nesse sentido, ao invés de tomarmos posse do direito e
do poder da palavra pronunciada por outrem, coisificado-a friamente em uma tabela,
compreendemos haver mais boniteza e humanidade no ato de alternarmos as vozes na
construcao do discurso dessa se¢do. Desse modo, a seguir, apresentamos o/as colaborador/as
por ele/as mesmo/as.

Vale dizer que, visando a preservacao da identidade do/as colaborador/as usaremos aqui
pseuddnimos?? que foram escolhidos por cada um/a dele/as. A classe de substantivos utilizados

foi a de arvores e plantas, decisdo esta construida com o coletivo.

5.1 Minha presenca no mundo

Professora Copaiba: educacao publica com qualidade social para todos/as

Sou a Professora Copaiba, 29 anos, solteira, sem filhos. Sou catodlica, mas simpatizo
com outras matrizes religiosas. Formada em pedagogia pela UFU, especializagdo em gestao
escolar, Mestrado em Educac¢do pelo PPGED/FACED/UFU, atualmente cursando doutorado
pela mesma instituicao do mestrado.

Toda minha formacdo se deu na rede publica, e em fungdo dessa vivéncia tenho
trabalhado com temas que envolvem a educa¢do publica com qualidade social para todos/as
(tema que atravessou o mestrado e fomentou a formulacao do projeto de doutorado).

Sempre trabalhei na rede de ensino publica, foram 6 anos como professora efetiva da
Rede Publica Municipal de Uberlandia (2 deles atuando concomitantemente como supervisora
escolar, na docéncia atuava na Educacdo Infantil), entre os anos de 2014 a 2016 integrei o
Comité Gestor da Rede Publica Municipal pelo direito de ensinar e de aprender, cujo objetivo
era acompanhar a implementacdo da Lei 11.444/2013, bem como refletir com as unidades
escolares os resultados da educagdo, os indicadores de qualidade, dentre outros dimensdes que
influiam sobre a qualidade da educacdo, atividades estas vinculadas a formacao e gestao.

Ingressei neste CAp federal mineiro em 2018, neste ano trabalho com criangas do 2°

ano. Na escola integro o Grupo de Estudos e Pesquisa em Alfabetizacdo (GEPA), participo de

22 Na realizagdo dessa pesquisa atuei como pesquisador participante e o pseuddnimo por mim adotado, ante ao
combinado do grupo, foi Araucaria. Todavia, como a minha apresentagdo pessoal ja foi realizada na Introdugao,
este item contara apenas com 10 apresentagdes.
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comissoes de trabalho da institui¢do que sdo definidas como atividade de gestdo, como
Comissao do Recreio Orientacdo e do Projeto Politico Pedagogico da unidade. Também sou
membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo Educacional (GEPAE/FACED) e do
Grupo de Pesquisa Formagao Docente, direito de aprender e praticas pedagogicas (Uniube).
Realizo pesquisa de doutorado sobre a tematica qualidade da educagdo vinculado tematica
avaliagdo na linha de saberes e praticas educativas do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagao da Universidade Federal de Uberlandia desde 2019, a pesquisa de doutorado ¢

realizada em servigo (sem afastamento).

Professora Ipé: escrevi um livro de literatura e desenvolvi a pasta de jogos pedagogicos

Meu nome ¢ Ipé. Belorizontina de 55 anos, evangélica, casada, mae de trés filhos. Minha
primeira graduacdo foi em Pedagogia pela Uni-BH. Depois conclui a Graduagao em Educacao
Artistica pela Universidade Federal de Uberlandia e o Mestrado em Educag@o Linha de Saberes
e Praticas — FACED- UFU.

Estudei até a 4* série na escola Estadual de I grau Helena Pena e os demais anos até o
ensino médio no Colégio Batista Mineiro, ambas em Belo Horizonte.

Conclui o ensino médio no curso de Magistério e ha 37 anos atuo como docente no
ensino fundamental na drea de alfabetizagdo. Lecionei Historia da Arte para o ensino médio e
atuo em cursos de formagdo de professores. Atuei como professora de Projetos na
Especializagdao Cultura e historia dos povos Indigenas e no curso de extensdo O processo de
ensino e aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental: linhas de experiéncias.

Atuo como docente nesse CAp federal mineiro ha onze anos, sendo sete como
professora efetiva na area da Alfabetizagdo Inicial

Participo dos grupos de estudos GEAE- Grupo de Estudos da Alfabetizacdo, GEPA -
Grupo de Estudos e Pesquisas da Alfabetizagdo. Atuo como formadora na extensao no Projeto:
Diério de ideias: formacgao nas escolas da Rede Municipal de Ensino.

Atuei por quatro anos como voluntaria na Africa na Formagao de professores no Mali.
Escrevi um livro de literatura e desenvolvi a pasta de jogos pedagogicos sobre ele. Desenvolvo

projetos e formacao de professores que abarcam a tematica.
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Professora Baoba: pessoa-gente que se identifica e se reconhece como sere pertencente de um

todo

Sou Baob4, tenho 41 anos € meu processo de desenvolvimento identitario ¢ permeado
por meio das relagdes e interagdes que estabelego e estes, sdo inimeros.

Baoba neta, filha, irma, esposa, mae, estudante, pesquisadora, profissional da educagao,
mulher em construgdo. Pessoa que fotografa, filma, escreve, relata, registra, 1€ e tem gana de
devorar o mundo. Apaixonada por temas de sua area de atuagdo, mas também por cronicas,
poesias, musicas de MPB, filosofia, literatura, arte, ancestralidade. Buscadora dos
ensinamentos sagrados e das miudezas cotidianas que dao sentido a existéncia. Pessoa-gente
que se identifica e se reconhece como ser pertencente de um todo.

Aprendi ao longo de todas as vozes que escutei e dos sentidos que busco sempre apurar
(aromas, sabores, olhares, vozes, siléncios, toques, afagos, presencas, encontros, choros e risos)
que s6 sou, sendo com o(s) outro(s) no mundo.

Sao essas relacdes que permitem um percurso do/ao autoconhecimento de percepgao,
reflexdo, reconhecimento, pertencimento e constru¢do de um mundo interno subjetivo, tnico,
potente, dialético, paradoxal que dialoga consigo e com o(s) outro(s). Reconheco-me plural,
como pessoa em movimento, fluida, ora buscadora, ora semeadora.

Nesse percurso de busca-semente-presenca, encontrei meu farol de mar na educagao.
Como estudante permanente, com interesses multiplos, imersa na acdo e na reflexdo, fui
trilhando espagos e encontros.

Tornei-me Mestre em Educacao pela Universidade Federal de Uberlandia, Especialista
em Arte-educagdo pelo Centro Universitdrio Maria Antonia/USP e Pedagoga com habilitagao
em Gestdo Escolar do Ensino Fundamental e Médio pelo Centro Universitario Sao Camilo. Fiz
dezenas de cursos, mini-cursos dos mais variados, que me auxilia(ra)m na formagao pessoal e
profissional. No momento estou cursando dois.

Atuei em escolas publica, privada e conveniada como professora de Educagdo Infantil
e Fundamental, Professora de Apoio Pedagdgico, Assistente de Coordenagdo, Coordenagdo e
Vice-dire¢do na cidade de Sao Paulo, Sdo Bernardo do Campo, SP e Uberlandia, MG. Desde
2010 sou Professora da Alfabetizacdo deste CAp Federal mineiro e membro de trés grupos de
estudos e pesquisa sobre avaliacdo educacional, alfabetizacao discursiva e espagos educacionais
inovadores. Busco contribuir também, para o desenvolvimento de projetos de pesquisa em

parceria Interinstitucional Internacional na 4rea da educacdo Brasil/Finlandia.
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Interesso-me pelas temdticas educacionais e compartilho reflexdes acerca da educacio
basica (alfabetizacdo, avaliagdo formativa, praticas de registro, trabalho colaborativo,
participacao da/na comunidade escolar, formagao docente, dentre outros) e educagdo indigena
e popular.

Inspirada nos sonhos possiveis e inéditos viaveis de Paulo Freire, compreendo minha
atuacdo na educagdo atrelada ao comprometimento social, politico, emancipatorio, dialdgico e
transformador; em processos de retroalimentacao continua entre aprender e ensinar.

Indigno-me com a barbarie, com a pobreza, com a desigualdade social ¢ com o
autoritarismo e esfor¢co-me para transformar indignagdo em esperancar freiriano.

Completei 24 anos intensos de atuacdo na Educagdo e alegro-me ao perceber que o
tempo fez minha paixao crescer.

Continuo carregando sonhos e busco terra fértil e fecunda. Tenho minha cabega no céu,
meus pés no chdo e asas em meu coragdo. Andarilho e voo alto. Caio muitas vezes. Vejo
poténcia em cada semente langada e de tudo que busco langar, tem sempre um convite para que
a humanidade seja justa, solidaria, democrética, livre. Amo viver e sou grata a cada pulsag¢do

que escuto tocar nesse tambor do peito. Cada batida ¢ um lembrete para ser, aprender e viver.

Professora Flamboia: ainda ha muito a aprender!

Sou Flamboia, 46 anos, casada e mae de 3 filhos. Terminei minha graduacdo em
pedagogia no ano de 1996 na Universidade Estadual Paulista - UNESP - campus de Marilia,
mas antes disso tinha feito o antigo magistério o que me habilitou a prestar meu primeiro
concurso em 1993 e iniciar minha trajetoria como professora na educagdo infantil da rede
municipal da minha cidade natal, Marilia/SP.

Apo6s 5 anos lecionando como professora e terminado o curso de pedagogia, iniciou-se
no Brasil o processo de municipalizacdo. Assim, fiz a op¢do de prestar novamente outro
concurso e comecei entdo, a dar aulas nos anos iniciais do ensino fundamental. Quando terminei
pedagogia tinha o interesse de fazer pds-graduagdo, mas sem ter em mente o que pesquisar, esse
desejo ficou guardado por alguns anos. Atuando no ensino fundamental, em pouco tempo, fui
para a coordenacao pedagogica e passei a lidar com a formagdo continuada dos professores.
Muitas davidas surgiram e foi na tentativa de buscar algumas respostas que retomei o antigo
sonho do mestrado.

Passei no processo seletivo na UNESP de Marilia e comecei a desenvolver minha

pesquisa bibliografica na linha de politicas publicas, em que pesquisei e avaliei o Programa de
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Formagdo em Nivel Superior denominado ‘PEC FOR PROF’. Tratava-se de um programa de
forma¢ao na modalidade EAD mesclada com aulas presenciais, oferecido aos professores do
estado de Sao Paulo. Apds o mestrado, iniciei minha experiéncia com ensino superior, mas
ainda assim, continuei atuando no fundamental. Queria realizar meu doutoramento, mas
novamente sem muitas ideias sobre o que pesquisar permaneci na escola. Foi quando me
deparei com um projeto sobre o ensino da leitura ¢ mudando minha linha de pesquisa fui
investigar esse tema realizando o doutorado na UNESP de Presidente Prudente/SP.

Terminei a tese em 2014 e nesse periodo eu havia sido convidada a fazer parte da equipe
técnica da secretaria municipal da educagdo de Marilia e fiquei responsavel pela coordenagao
da alfabetizagdo das 19 escolas que compunham a rede. Nesse interim, mais uma vez um
concurso aparece e, dessa vez, em outro estado e numa perspectiva diferente das escolas que eu
conhecia, ja que se tratava de um colégio de aplicagdo. E nisso cé estou atuando no ensino,
pesquisa e extensao.

Nessa trajetoria toda, muitas coisas aconteceram. Entre elas a chegada do meu filho
cacula quase junto com a tese € a doenga autoimune que meu marido desenvolveu. Minha
formacao religiosa cristd catdlica me deu suporte para passar por tudo isso. Mas na busca de
compreender ainda mais sobre a vida, passei a ler sobre a doutrina espirita ap6s minha
experiéncia com a doutrina do santo daime. Hoje eu poderia dizer que sigo a doutrina do santo
daime que na sua esséncia se utiliza do cha da ayuaska e que tem sido estudado e classificado
como plantas professoras. Enfim, mais da metade da minha vida fui permeada pelo tema

formacao, ensino e aprendizagem. E ainda ha muito a aprender!

Professora Aroeira: a docéncia, que mesmo apos tantos anos continua me desafiando e

encantando!!

Caro colega, que alegria em contribuir um pouquinho com sua trajetéria formativa
contando sobre alguns dos pilares que compdem minha identidade docente.

Meu nome € Aroeira, tenho 42 anos, sou casada ¢ tenho uma filha. Creio em um s6 Deus
e o sirvo através da religido catdlica, crenga esta que me fortalece e impulsiona em todas as
areas de minha vida.

Escolhi como profissao a docéncia, que mesmo ap6s tantos anos continua me desafiando
e encantando!! Conclui minha graduacdo em Pedagogia na Universidade Federal de
Uberlandia, com habilitagdo para séries iniciais e supervisao escolar. Na UFU também conclui

meu curso de especializacao lato sensu. Durante toda minha vida estudei em escola publica, na
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rede estadual, onde gragas a esse estudo gratuito e de muita qualidade tive a possibilidade de
me formar e exercer a profissdo que tanto amo.

Atuo na area da educacao a 16 anos, sempre na sala de aula, e ¢ nesse espaco que me
realizo profissionalmente. Exerci meu magistério tanto no municipio quanto no estado, na maior
parte do tempo trabalhando concomitantemente nas duas redes. Neste CAp, completarei 6 anos
de atuacdo profissional, em agosto deste ano de 2020.

No que tange a pesquisa, tenho interesse nos estudos sobre alfabetizagdo, formagao
docente e nas tematicas étnico-raciais, participo dos grupos GEPA (Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Alfabetizacdo), GEPDEBS (Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre a Educagao
Basica e Superior) e Grupo de pesquisa Criatividade, aprendizagem e subjetividade. Tenho
estado um pouco afastada do GEPDEBS, mas ainda sim aprendo muito com todos refletindo
sobre suas postagens e sugestdes no grupo do WhatsApp. Sobre a extensdo, participei de uma
formagao para professores em parceria com a prefeitura municipal no ano passado e estou na
comissao de organizagdo de outro projeto de extensdo com a tematica étnico-racial, além disso
participo de mais duas comissdes externas a escola, no &mbito de sua Universidade.

Gratidao pela oportunidade de participar de sua pesquisa.

Professora Jambo: sou muito ligada a for¢a que emana da natureza, a energia do amor entre

0OS SE€res

Meu nome ¢ Jambo, tenho 42 anos, tenho meu companheiro, estamos juntos ha quase
20 anos, dessa unido temos uma filha de 4 anos e um filho que esta com 1 ano e 7 meses de
idade.

Nao tenho nenhuma crenga religiosa especifica, mas sou muito ligada a forca que emana
da natureza, a energia do amor entre os seres.

Sou formada em Pedagogia e conclui meu mestrado em Educagdo pela Universidade
Federal de Uberlandia.

Minha formacdo foi praticamente toda pela escola publica (municipal e estadual),
exceto, o final do ensino médio.

Iniciei minha atuacdo na docéncia em 2007, s6 houve uma pausa para cursar os dois
anos de mestrado, o qual tive a alegria de ser bolsista.

Nesta Unidade, tive minha primeira experiéncia no ano de 2008, quando atuei como
professora contratada/substituta. Em 2014 fui aprovada no concurso publico e tomei posse

como docente efetiva.
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Fago parte de grupos de pesquisa que estudam a temadtica da alfabetizacdo. GEPA e
GEAL

Um grande abrago!

Professora Oliveira: um pouco de uma historia...

Sou a professora Dra Oliveira, tenho 39 anos, sou casada e tenho trés filhos. Atuo na
educagao desde 2001, optando por estar na escola desde o meu primeiro ano de curso na
Pedagogia. Visitei varias escolas em busca da oportunidade de conhecer e de poder ficar por
um tempo dentro da escola e alinhavar o que aprendia nas disciplinas com o que vivenciaria na
escola. Na oportunidade, comecei a trabalhar como monitora, em uma escola da rede particular
de ensino e ali vivi profundamente a arte de aprender, de ser professora, passando pelas fungdes
de monitora e de regente de turma, desde a Educacdo Infantil até o 4° ano do ensino
fundamental.

Em 2003, no Mestrado continuei meus estudos e pude ampliar as inquietagdes que me
moviam no campo da educagdao, momento em que minha preocupagao maior se relacionava em
compreender como o grupo da escola constréi praticas que conduzem (ou ndo!) para um
trabalho coletivo, realizando observagdes em uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental,
intentando perceber como um trabalho coletivo influenciava no processo de ensino e
aprendizagem. Ao vivenciar a pesquisa no Mestrado em Educacdo, fui aluna bolsista do
Programa de P6s-Graduacao e, nesse periodo, dediquei-me integralmente a pesquisa, deixando,
temporariamente, meu trabalho como professora da rede particular de ensino.

Em 2006, pertencente ao quadro de docente efetiva neste CAp, defendi minha
dissertagdo. Realizei minha pesquisa de Mestrado neste CAp e reconhecia os desafios que
envolviam ser docente na referida institui¢do, principalmente nos aspectos que envolviam o
trabalho coletivo na escola e a busca constante por propostas inovadoras no campo da educagao.
No vivenciar a docéncia na Carreira do Magistério Federal do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico desta Universidade, desde 05 de agosto de 2005, vivo intensamente atividades que
envolvem ensino e aprendizagem, pesquisa, extensdo e gestao/representatividade.

Ainda com o Mestrado em andamento, tive oportunidade de participar como candidata,
do concurso publico para professor efetivo do quadro de servidores deste CAp Federal mineiro,
em que foi oferecida apenas uma vaga para a Area de Alfabetizagdo Inicial. Um momento
especial da minha vida, para alguém amante do ensino, da pesquisa, extensdo e

representatividade/gestdo... senti que este era o lugar que unia todas estas e outras
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possibilidades. Fui aprovada em primeiro lugar, e em 05 de agosto de 2005, iniciei minhas
atividades como professora efetiva, regente de uma turma de 2° ano do ensino fundamental.
Assim, como vivenciado durante a Graduagdo (estudante/professora), pude conciliar e
aproximar a pesquisa com minha pratica docente.

Em 2010 dediquei-me a escrita do projeto de pesquisa, para participar da sele¢do de
Doutorado na Universidade de Brasilia — UnB, o que envolveu a observacao constante do
contexto da minha sala de aula, leituras e estudos diversos. Com a aprovagao no Programa de
Pos-Graduagao da Faculdade de Educagdao da UnB, tive a liberacdo para qualificagdo na
ESEBA/UFU, no periodo de 2011 até 2014.

Neste intersticio, pude realizar uma ampla e profunda investigagdo no campo da
aprendizagem criativa da leitura e da escrita e o desenvolvimento da subjetividade da crianca.
A escolha pela UnB esteve vinculada ao meu interesse pela linha de investigagdo coordenada
pela professora Dra Albertina Mitjans Martinez (UnB) e seu esposo professor Dr Fernando
Gonzalez Rey (UnB), fundador da Teoria da Subjetividade, teoria que conheci ao realizar o
meu Mestrado e que gostaria de aprofundar nos meus estudos.

Minhas principais pesquisas e publicacdes se referem as areas da aprendizagem,
criatividade, subjetividade, cotidiano escolar, leitura e escrita. Suas areas de interesse sdo: a)
estudos da criatividade numa perspectiva historico-cultural, b) desenvolvimento da

subjetividade, c) aprendizagem da leitura e da escrita.

Professora Reseda: grata por poder atuar num campo profissional que ¢ tao importante para a

sociedade que ¢ a educagdo.

Meu nome ¢ Resedd, tenho 46 anos, sou casada e tenho 2 filhos. Sou espirita kardecista
e minha graduacdo em Pedagogia, especializagdo em Inspecao Escolar, mestrado e doutorado
em Educacao foram todos realizados na Universidade Federal de Uberlandia.

Em 1988, aos 14 anos de idade, iniciei a minha trajetoria profissional como professora
de turmas da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cursei o ensino médio, porque na época nao tinha clareza sobre a decisdo de atuar neste
campo. Mas dai em diante fui me envolvendo e sendo envolvida de forma marcante,
especialmente pela tematica da alfabetizagao.

Posteriormente atuei em cargos administrativos (supervisdo, orientagdo, comissiao

administrativa de ONGs) sempre ligados a infancia e aos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Fui me constituindo pelas vivéncias, por algumas convicgdes e, especialmente, por varias
incertezas.

Ao final de 2006, a partir de inquietagdes com as quais me deparei no meu percurso
profissional ¢ que desenvolvi minha primeira experiéncia como pesquisadora sobre o processo
de alfabetizacdo das criangas de 5 e 6 anos que fariam a transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental naquele contexto histdrico.

Concluida em 2009, minha pesquisa de mestrado, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia
(PPGED-FACED/UFU) se realizou como estudo de caso tendo como uma de suas
preocupagdes o respeito ao desenvolvimento infantil, no que tange, especialmente, ao tempo
ofertado a infancia de vivéncias de situacdes ludicas e em 2012 esse trabalho foi publicado
como livro.

Em agosto de 2010, apds oito anos exercendo cargos de gestdo, ao ser aprovada no
concurso de professora efetiva desta Unidade para trabalhar na area de Alfabetizagdo, ndo s
me encontrei de volta a sala de aula, mas me reencontrei nela.

Apesar de tantas aprendizagens com as colegas de profissdo e com as criangas, senti a
necessidade de construir um percurso metodologico em que elas pudessem se apropriar da
lingua de forma mais ativa, mobilizando o potencial que cada um apresenta no contato direto
com verdadeiros textos, em sua totalidade, com os seus sentidos € ndo apenas com o0s
fragmentos da lingua.

Foi por meio dessa necessidade que surgiu em 2015 o meu trabalho de investigacdo do
doutorado, também vinculado ao PPGED-FACED/UFU, que se desenvolveu como pesquisa de
intervencao e teve como tese defender a ideia de que o ensino da lingua escrita por meio dos
géneros textuais traz aos sujeitos uma aprendizagem significativa e o real desenvolvimento da
linguagem.

Todas essas experiéncias profissionais e académicas tém me constituido ao longo desses
anos ¢ me ajudado a pensar na educacdo e especialmente na alfabetizacdo com base em um
movimento dialdégico de busca por diferentes possibilidades que ddo voz aos sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem.

Hoje posso dizer que tenho algumas poucas certezas e muitas incertezas sobre o
processo de alfabetizagdo que para mim ¢ complexo, dinamico e singular. Me sinto uma eterna
aprendiz e aprendo ndo apenas com os adultos e os livros, mas especialmente com as criangas.

Me sinto extremamente honrada e grata por poder atuar num campo profissional que ¢

tdo importante para a sociedade que ¢ a educacao.
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Professora Jacaranda: a musica tem esse poder de entrar em minha vida e me constituir

enquanto sujeito...

Eu me chamo Jacaranda, tenho 34 anos, sou casada e temos uma filha de 1 ano e 11
meses chamada.

Sou catolica e desde pequenina ia as missas com meus avos. Frequentava o coral infantil
e quando adolescente e jovem participel e atuei em varios encontros, retiros, enquanto
integrante da equipe de musica.

Mas a musica vai além, e me acompanha em todos os momentos da minha vida. Adoro
cantar! E algo que mexe muito comigo. J4 cantei em festivais, casamentos, em apresentacdes
diversas e claro sempre com as criangas na escola. A musica tem esse poder de entrar em minha
vida e me constituir enquanto sujeito e fazer parte de minha subjetividade.

Minha vida escolar na educacdo basica se deu exclusivamente em escola publica.
Comecei aos 5 anos, em 1991, no Jardim II na escola que foi montada no saldo da igreja Sao
Sebastido no bairro Tibery, uma vez que a escola estava sendo construida. O saldo ficava no
quarteirdo seguinte ao da minha casa, ao lado da igreja que sempre frequentei. Nesse mesmo
ano, nessa escola, aprendi a ler e a escrever.

No ano seguinte a escola ficou pronta e se chamou oficialmente Escola Municipal
Professora Carmelita Vieira dos Santos. Lugar que estudei aos 6, no pré, tenho o maior carinho,
recordacdes e memorias afetivas desse lugar.

Meu ensino fundamental e médio foi todo na Escola Estadual Sérgio de Freitas Pacheco
situada no mesmo bairro. Foram 11 anos de estudos nessa escola. Lugar que me marcou
profundamente, pois foi lugar de aprendizagem de vérios conhecimentos, saberes, brincadeiras,
trabalhos em grupos, amizades, vivéncias, experiéncias, praticas esportivas, festivais de musica,
enfim, lugar de aprendizagem e desenvolvimento.

Me formei em pedagogia pela Universidade Federal de Uberlandia em 2008. Em 2009
fui professora substituta na Escola de Educagdo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia
e nesse mesmo ano fiz pds-graduagdo (especializagdo) em Educacdo Basica pela Faculdade
Catolica de Uberlandia.

Em 2010 me efetivei nessa escola, onde atuo até o presente momento. Em 2016 me
tornei mestra em educagao pela linha de pesquisa “Saberes e praticas” do programa de pos-

graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (FACED/UFU).
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Meu tempo de profissdo enquanto professora é meu tempo de CAp Federal. Unico lugar
que trabalhei. S3o 11 anos enquanto professora alfabetizadora nessa escola. Nesse tempo atuei
do 1° ao 3° ano, perpassando todas as séries iniciais que engloba a area de Alfabetizacao.

Nesses 11 anos de profissao docente, fiz duas pds-graduagdo (especializagao e
mestrado), atuei nas séries iniciais do ensino fundamental, do 1° ao 3° ano, vivenciando,
aprendendo e constituindo minha “profissionalidade” a respeito da especificidade de cada ano
escolar. At¢ o momento minha trajetdria em sala de aula foi assim: 2009 — 2° ano; 2010 — 2°
ano; 2011 — 1° ano; 2012 — 1° ano; 2013 — 2° ano; 2014 — 2° ano; 2015 — 1° ano (até setembro.
De outubro de 2015 a agosto de 2016 (liberagdo mestrado); 2016 — 3° ano (de setembro a
dezembro — apenas o 3° trimestre); 2017 — 3° ano; 2018 — 3° ano (até junho de 2018. Licenca
Maternidade); 2019 — 1° ano; 2020 — 1° ano.

Durante esse tempo também participei de varios congressos, apresentando trabalho na
modalidade comunicacdo oral e pdster. Escrevi artigos para anais de eventos ¢ também
publiquei artigos em revistas. Orientei varios estudantes da graduagdo em seus estagios
curriculares. Fui banca de processo seletivo para professores substitutos aqui no CAp.

Atualmente, faco parte da equipe da CAPD (Comissdo de Apoio ao Pessoal Docente)
enquanto atividade de gestdo na escola, que dentre diversas atividades, ¢ responsavel por
organizar os planos de trabalhos dos docentes, e também por sistematizar, organizar a liberacao
para qualificagdo de acordo com a quantidade de vagas liberadas pela escola.

Sou membro de dois grupos de pesquisa: o GEPA (Grupo de Estudos e Pesquisas em
Alfabetizag¢do) e 0 GEAE (Grupo de estudos da Alfabetizagdo).

Enquanto extensdo, sou integrante do Programa Didrio de ideias cadastrado no SIEX
(que tem como objetivo contribuir com o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita, abrangendo a produgdo autoral e protagonista dos estudantes) e estou atuando nas trés
frentes de trabalho desse programa, a saber: formagao, jornal e CD.

Atuo como tutora e formadora de professores da Rede Municipal. O foco € o trabalho
com o Didrio de ideias que sera implementado na Rede Municipal. Sou tutora/mediadora nessa
formacao de um grupo de professoras cursistas, cujo objetivo ¢ acompanha-las durante todo
curso, dialogando, trocando saberes e experiéncias sobre o diario de ideias. Atuarei como
formadora, juntamente com o professor Johnatan, em um modulo sobre Musica na escola.

Fago parte da equipe de reportagem do Jornal Didrio de ideias. Especificamente, sou
responsavel pela subse¢do “Espago artistico” dentro da secdo Ideias Brincantes.

Coordeno outra acao desse grande projeto que ¢ a Gravacdo do CD Didrio de ideias.

Temos como objetivo, musicalizar elementos da metodologia do trabalho com o diério, para
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que professores, familiares e estudantes, possam se inspirar ainda mais em vivenciar a
experiéncia com o diario de ideias, bem como ampliar o repertério musical das criangas.
Acredito, como ser inconclusa que sou, que estou sempre em formacao buscando
melhorar minha pratica a partir de trocas de saberes, conhecimentos, experiéncias, vivéncias,
estudos, didlogos sobre a tematica da educacdo, especialmente: criancas, docéncias, leitura,
escrita, cotidiano escolar, musica, criatividade. Minha formagao se da com o outro, no coletivo,
buscando uma reflexao critica da pratica. Essas reflexdes-acdes-reflexdes sao perpassadas pelas
questdes pedagdgicas, mas também, e tdo importante quanto, pelas questdes sociais, politicas e

culturais.

Professora Manaca da Serra: nesse percurso, atuei em todos os niveis de ensino

Sou Manaca da Serra, tenho 47 anos, sou casada e mae de 2 filhos, um casal com idades
de 15 e 25 anos. Sou evangélica, mas estudo outras matrizes religiosas. Minha formagao
académica ocorreu na Universidade Federal de Uberlandia.

Conclui o Curso de Pedagogia em 1993, com habilitagdes em Séries Iniciais, Orientagdo
Educacional e Inspecdo Escolar. Entrei no Mestrado em Educacdo no ano de 2000 e,
atualmente, estou matriculada como aluna regular no Curso de Doutorado em Educagdo na
Linha de Pesquisa: Saberes e Praticas Educativas.

Minha formacado escolar se deu em rede publica no Ensino Fundamental, em Minas
Gerais. O Ensino Médio foi realizado em escola privada, no Rio de Janeiro.

Minha atuagdo profissional iniciou-se ha 30 anos como professora das séries iniciais do
Ensino Fundamental. Nesse percurso, atuei em todos os niveis de ensino: Educagdo Infantil (2
anos), Ensino Fundamental (11 anos), Ensino Médio e Técnico (2 anos), Ensino de Graduagao
e Pos-Graduagdo (13 anos), 5 anos na atuagdo em gestao Escolar e Universitaria. Essa atuacao
escolar ocorreu em uma escola da rede privada e em escolas da rede estadual. A atuacdo em
Ensino Médio se deu em escola privada. A docéncia do ensino Técnico aconteceu na Policia
Militar de Minas Gerais. Atuei como docente em Cursos de Graduacao e Pos-Graduacao em
Universidades publicas e privadas no estado de Goias e em Uberlandia-MG. Além de atuar
como coordenadora do Curso de Pedagogia durante 2 anos. Também atuei como supervisora
escolar em escola da rede estadual de Minas Gerais e Coordenadora Pedagogica e Orientadora
Educacional em escolas da rede privada.

Ingressei na Escola de Educagdo Basica em 1998, lecionando na Educagdo Infantil por

dois anos e retornei a essa escola em 2012 como professora da Area de Alfabetizago.
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Atualmente, integro 3 grupos de estudo, sendo eles: GEPDEBS - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Docéncia na Educacdo Basica e Superior- PPGED/FACED/UFU, LAPGE -
Grupo de Estudos da Linha Estado, Politica e Gestao da Educa¢ao - PPGED/FACED/UFU e,
GEAE - Grupo de Estudos da Alfabetizagdo ESEBA/UFU vinculado ao CNPq - Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.

Realizo pesquisa de doutorado sobre a tematica de protagonismo, autoria e
transformagdes no fazer pedagdgico a partir de cursos de Formacao Continuada, na Linha de
Saberes e Praticas Educativas no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia. Realizo também a pesquisa “Acompanhamento da formagao continuada
no ambito do Programa Didrio de ideias” em escola da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia
via convénio UFU/CEMEPE - registrado na Plataforma Brasil.

Também atuo como formadora, mediadora e coordenadora do Curso de Extensao Diario

de Ideias oferecida aos professores da Rede de Educa¢ao Municipal de Uberlandia.

5.2 Rodas de Formaciao Permanente: cada passo que damos, 0 mundo se move

As rodas de conversas foram instrumentos importantes na constru¢do dos dados de
nossa pesquisa, cujo objetivo principal foi apreender os desafios formativos da equipe de
professor/as alfabetizador/as através do dialogo colaborativo entre os pares mediatizado pelos
seis principios da formagao permanente de educadores(as) proposta por Paulo Freire. Esses seis
principios se constituiram em elemento codificador dos nucleos de contradi¢do percebidos a
cada encontro onde o grupo, ao objetivar a sua realidade, procurava perceber, na praxis
transformadora da formacao permanente, quais eram as suas situagoes-limites que revelariam
as necessidades formativas a serem problematizadas, transformando-se em desafios
formativos®>.

O movimento da préxis transformadora implica em reflexdo critica e agdo
revolucionaria, no sentido de contribuir para instaurar mudangas no contexto concreto. Por esse
motivo, adotamos as rodas de conversas como instrumentos metodologicos favoraveis a esse
processo, uma vez que o didlogo colaborativo implica em partilha de saberes entre os pares.

As rodas de conversas sdo concebidas por Warschauer (2001) como sendo mais que

momentos propicios a interacdo humana. A autora as compreende enquanto redes de partilha

23 Esclarecemos que o grupo de colaborador/as compreendeu um universo de 11 docentes, que incluia a mim como
Pesquisador-participante, logo o relato das Rodas de Conversas foi construido tendo em vista essa condigao
particular assumida por mim no decurso da investigagao.
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que implica em dar e receber, no sentido de estabelecer uma reciprocidade inteligivel de saberes
que nao significa troca necessariamente. Na partilha, € preciso saber dar sem receber de maneira
imediata, reconhecendo a existéncia de acdes que so terdo efeitos no futuro.

Em concordancia com a autora, compreemdemos que perscrutar as palavras por meio
do dialogo colaborativo das Rodas de Conversas na comunhdo entre os pares se constituiu
caminho para novas aprendizagens. O didlogo auténtico viabiliza o direito a palavra que todos
tém, como vocacao ao ser mais. Para Freire (2019, p. 108), a palavra auténtica € praxis, portanto,
a sua pronunciagao significa transformar o mundo porque “O mundo pronunciado, por sua vez,
se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar, logo, nao
ha palavra auténtica sem o comprometimento transformador concretizado em agodes”.

Em concordancia com Warschauer (2001) e Freire (2019), optamos pelas rodas de
conversas ndo apenas como instrumentos de constru¢do de dados para nossa investigacao, mas
porque compreendemos que, por meio delas, teriamos a oportunidade de vivenciarmos
momentos de partilhas de saberes na praxis colaborativa do didlogo critico para

problematizarmos o mundo em comunhao com os pares.

5.3 Roda 1: Leitura de mundo

O primeiro encontro com os sujeitos colaboradores de nosso estudo objetivou
apresentar, com mais tranquilidade e de maneira mais aprofundada, o projeto de pesquisa que
pretendiamos desenvolver, bem como os(as) autores(as) que sustentavam teoricamente o
trabalho e que, desse modo, estariam mediatizando nossos didlogos, destacando, Paulo Freire
(1967, 1979, 1991, 1996, 2015, 2019) como o principal referencial adotado para isso.

Desse modo, no dia 25/09/2019, em uma manha de quarta-feira, demos inicio a nossa
primeira roda de conversa. Na ocasido, tivemos a presenca de 5 professor/as colaborador/as:
Araucaria, Baobd, Aroeira, Jambo, Reseda e Jacaranda. Com o objetivo de sensibilizarmos o/as
participantes, no sentido de fazer um convite que pudesse fazé-las sentirem-se engajadas a
colaborarem conosco, come¢amos nosso didlogo tendo como ponto de partida uma pequena
dindmica inicial, realizada com o suporte de um breve excerto do livro “A 4guia e a galinha”,
do autor Leonardo Boff (2010), projetando-o através de um data show para que o/as docentes
fizessem a tentativa de 1é-lo através de um pequeno furo em uma folha de papel A4. A folha foi
entregue a primeira participante que deveria fazer este exercicio e passa-la adiante, para a
proxima participante e, assim sucessivamente até que todos os membros da roda pudessem

realizar essa experiéncia. O trecho do livro foi o seguinte:
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Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um 1& com os olhos que
tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a vista
de um ponto. Para entender como alguém 1€, € necessario saber como sao
seus olhos e qual ¢ sua visdo de mundo. Isso faz da leitura sempre uma
releitura. A cabega pensa a partir de onde os pés pisam. Para compreender, ¢
essencial conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém vive,
com quem convive, que experiéncias tem, em que trabalha, que desejos
alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e que esperangas o
animam. Isso faz da compreensdo sempre uma interpretacdo. Sendo assim,
fica evidente que cada leitor ¢ co-autor. Porque cada um 1€ e relé com os olhos
que tem. Porque compreende ¢ interpreta a partir do mundo em que habita.
(BOFF, 2010, p. 9).

Ao final da dinamica, pedimos ao/as participantes para relatarem as percepcoes que
tiveram da experiéncia.

A professora Reseda ficou preocupada com o tempo quando percebeu que teria que
passar a folha adiante, entretanto relatou que conseguiu compreender a mensagem. A professora
Baob4, conseguiu visualizar o texto como um todo, relatando que ndo sabia se foi por causa da
distdncia em que estava ou por causa de um possivel angulo privilegiado devido a sua
localizagdo no espaco. Jambo, disse que colocou a folha bem proxima de seu rosto e que
conseguiu visualizar o texto todo, mas que as palavras em negrito haviam chamado mais a sua
atencdo. J4 a professora Jacarandd relatou que, num primeiro momento, ao colocar a folha
proxima ao olho, sentiu que o foco ficou desajustado, entdo ela foi ajustando e conseguiu
visualizar o texto todo, todavia, curiosamente, sem saber o porqué, ndo conseguia avancar a
leitura para além do primeiro paragrafo.

O excerto de Boff (2010) em questdo nos convida a refletir sobre a existéncia da
diversidade de olhares sobre um mesmo ponto, uma vez que cada pessoa compreende algo, um
fato, uma experiéncia, de maneira particular, a partir das experiéncias vivenciais que teve ao
longo da vida.

Cada sujeito compreende o mundo e com ele ser e estar a partir do chdo que pisa e dos
recursos que tem. Tal como Freire (2019, p. 112) indica, compreendemos que nao ha doutos
absolutos e tampouco ignorantes absolutos no conhecimento de alguma faceta deste mundo,
porém “[...] homens que, em comunhdo, buscam saber mais”. Sendo assim, o olhar de um
sujeito pode ser ampliado pelo olhar de seu companheiro (a) com o qual procura conhecer mais.

Com a dinamica inicial, queriamos dizer ao/as colaborador/as que esse era um dos
modos que compreendiamos a participagao colaborativa de cada um/a dele/as em nosso

trabalho. Nossa proposicao era que construissemos junto/as novos saberes, ampliando e
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ajustando o foco do nosso olhar através do auxilio do/a outro/a. O nosso desejo era viver a
comunhdo “aprendente” do desvelar da realidade.

Feitas essas consideragdes, demos inicio a apresentacdo de nosso projeto de pesquisa
convidando o coletivo de professor/as a colaborar como interlocutor em nossas Rodas de
Conversas. Por esse motivo, no primeiro encontro, destinado a aproximagao e sensibiliza¢ao
com nosso/as parceiro/as, estabelecemos conjuntamente os espacos-tempos destinados as
Rodas de Conversas, pratica que sempre era retomada nos encontros seguintes de modo que
os/as participantes pudessem indicar o lugar e tempo mais conveniente para a sua realizagao.
Intenciondavamos convidar o grupo a também se envolver na planificacao das rodas, de maneira
democratica, procurando tentar garantir a0 maximo a horizontalidade no percurso investigativo.

Para além dos objetivos acima descritos, em nosso primeiro encontro, com a
apresentacdo de nosso projeto de pesquisa, desejdvamos conhecer como ele poderia tocar ou
ndo o quefazer do/as docentes colaborador/as e quais anseios, desejos, angustias e situagdes-
limites poderiam, eventualmente, emergir ja neste primeiro encontro. Nessa direcao,
propusemos a ele/as o desafio de compartilhar com o grupo as primeiras impressoes de cada
um/a a partir da exposi¢do realizada e de que maneira ela tocava a pratica pedagogica, bem
como as suas vivéncias profissionais em seu contexto de trabalho.

De uma maneira geral, pudemos perceber que o/as professor/as acolheram bem a
proposta realizada demonstrando animo e vontade de se envolver com a pesquisa. Nos
parabenizaram pela escolha de Paulo Freire como o principal suporte tedrico do trabalho, diante
do contexto politico atual que tenta desconstruir a imagem e o trabalho do patrono da educagao
brasileira em um discurso explicito que objetiva expurgar a influéncia de seu pensamento. Sobre

esse ponto, a professora Baoba foi bastante enfatica em sua sugestao:

Acho que vocé vai ter que “bater bastante na tecla” de que Paulo Freire é um
dos autores mais lidos no mundo. E no Brasil tem havido um movimento
contrdrio a Freire, quanto a educa¢do. Agora existe um movimento do nosso
Ministro da Educacdo®™ detonando Freire. Eu comecei a estudar o que
ocorreu com Freire na época da ditadura e o que ocorre agora sdo situagoes
extremamente semelhantes. E ai comecaram a falar: por que é que Paulo
Freire é tdo detonado? Porque ele ndo se diz marxista... embora ele navegue
na corrente, ele ndo é uma pessoa sectaria... ele ndo é um guru... ele ndo dita

24 Na ocasido, o Ministro da educagdo era Abraham Weintraub. No entanto, no dia 18 de junho de 2020, o entdo
ministrou anunciou sua saida do governo e, em substitui¢do a ele, no dia 25 de junho de 2020 Carlos Alberto
Decotelli da Silva é nomeado Ministro da educacdo. Porém, apds inlimeras polémicas sobre supostas fraudes em
seu curriculo lattes divulgada pela grande midia, Decotelli pede demissdo no dia 30 de junho de 2020, antes
mesmo de tomar posse como o novo Ministro da educag@o. No dia 16/07/2020 ¢é anunciado, um novo nome para
assumir a referida pasta do governo, Milton Ribeiro.
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verdades. Mas ele vai pensar na questdo da liberdade e do pensamento
critico. (Professora Baoba. Roda de Conversas realizada no dia 25/09/2019).

Liberdade e pensamento critico sao caracteristicas do pensamento de Freire (1967) uma
vez que estdo diretamente relacionadas a sua maneira de conceber o homem e a mulher, que
diferente dos outros animais, incapazes de serem consciéncia de si ¢ do mundo, sdo seres de
relacdes e ndo s6 de contatos. Nao somente estdo no mundo, mas com o mundo, conforme
afirma Freire (2019). Sdo seres que conseguem objetivar a realidade que estdo para poder
apreendé-la e transforma-la.

Na perspectiva de educagdo problematizadora, ndo é possivel conhecermos o mundo
desconsiderando a liberdade do homem e da mulher de “serem mais” no sentido de tornarem-
se cada vez mais humanos, cada vez mais sujeitos inseridos no mundo. Tampouco podemos
desprezar o processo de formacao do pensamento critico que esta diretamente ligado a liberdade
que o ser humano precisa desfrutar para problematizar e questionar intencionado a conhecer o
mundo em que esta e que o constitui enquanto ser.

Em oposicao a educagdo problematizadora, Freire (2019) questiona uma educacao
liberal, bancaria, que censura o exercicio da liberdade e do pensamento critico, porque concebe
arealidade como algo estatico, rigido, pronta, acabada e determinada. Partindo dessa premissa,
nao haveria a necessidade de problematizagdo da realidade a ser conhecida, ndo hé espago para
questiona-la, uma vez que ndo ¢ passivel de ser transformada. Deve ser aceita sem
questionamentos e a0 homem e a mulher que se encontram nela imersos (as), cabe apenas a sua
adaptacao ou acomodagao.

A questao que se coloca, ante a essa breve diferenciagao de alguns pontos da concepgao
de educagdo problematizadora e educagdo bancaria, ¢ que a escolha de uma em detrimento da
outra estd diretamente ligada as decisdes e posicionamentos politicos assumidos. Ora,
questionar ou ndo a condi¢do de permanéncia do mundo, uma realidade pronunciada por alguns
(as) como sendo imutavel, a manutengdo eterna do seu status quo interessa a quem € a que
afinal de contas? A que visdo de mundo serve a ado¢do de uma ou outra das duas concepgdes
de educagdo anunciadas? Um povo dotado de liberdade e de pensamento critico ¢ realmente o
que todos (as) desejam? Ou o que desejamos ¢ uma sociedade que se acomoda a tudo o que ja
esta posto e construido no mundo ao longo da histéria humana? Afinal, por que a tentativa de
desconstruir o pensamento de Paulo Freire?

As respostas a questoes como essas revelam a que projeto de mundo servimos enquanto

educadores (as) que somos e, nesse sentido, avaliamos relevante destacar que, enquanto uma
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proposta de plano de governo, Bolsonaro (2018) assume uma postura lamentavelmente
equivocada quanto ao pensamento de Paulo Freire, intencionando expurgar a sua obra da
educagdo brasileira. O pensamento freireano ¢ aplaudido e acatado por renomadas
Universidades e Instituigdes ao redor do mundo, revelando que o tema da libertagdao dos
oprimidos ainda continua sendo atual e desafiador aos seres humanos (FREIRE, A., 1996).

A discussdao na Roda de Conversas se desenvolveu e outro ponto que nos chamou a
atencao foi que, nas palavras das professoras, enquanto teciam os seus comentarios sobre a
investigacao para a qual estdivamos convidando-as para participarem conosco, surgiu um tema
comum que dizia respeito as condi¢des objetivas de trabalho revelando o sentimento de angustia

que encharcavam as palavras pronunciadas:

Gostei muito da proposta do Johnatan, fiquei muito feliz mesmo! E fui muito
contemplada na fala das colegas, porque a gente vive uma palavra e quando
eu penso na alfabetizagdo inicial, em uma palavra que nos define, penso que
é “angustia”. Angustia no sentido de que sdo muitos saberes, muitas
contribuigoes, no entanto a gente ndo tem aquele tempo para dividir com o
outro, para compartilhar, para superar. (Professora Aroecira. Roda de
Conversas realizada no dia 25/09/2019).

Nesse excerto, a professora admitiu que angustia ¢ uma palavra que ndo representava,
mas definia o grupo. Ao fazer esse pronunciamento, ndo houve nenhuma outra manifestacao
por parte do/as demais participante/s que contra-argumentasse.

O/As participante/s foram unanimes na manifestacao do desejo de tempo destinado para
a partilha de saberes e conhecimentos entre ele/as. Enquanto falavam, demonstravam grande
interesse pela nossa proposta de trabalho, parecendo enxergar nela uma possibilidade da
constituicdo de um momento em que os didlogos criticos formativos pudessemser garantidos.

O grupo de professor/as afirmou que quando comparada com a realidade de outras areas
do conhecimento, na escola, h4 discrepancias no que se refere a isonomia da distribui¢do de
horas/aula por docente. Discrepancia essa que, em certa medida, oferece a uns/umas melhores
condig¢des objetivas de trabalho do que a outros/as, o que impacta diretamente na organizagao
do trabalho, qualidade de vida e formacdo em servico dos/as docentes. O/as professor/as de
alfabetizagdo do CAp em questdo, nesse sentido, encontram dificuldades consideraveis na

constitui¢do de um tempo-lugar de formacdo permanente em servigo?.

25 As colaboradoras da pesquisa, sdo professoras efetivas enquadradas na carreira do magistério federal do Ensino,
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) em regime de trabalho de 40 horas semanais de Dedicagdo Exclusiva
(DE) emum CAp Federal de Minas Gerais. Atendendo as demandas da carreira, desenvolvem atividades ligadas
a0 ensino, pesquisa, extensao e gestdo da educacdo basica, desse modo a rotina de trabalho de cada uma delas
¢ tomada por inumeras tarefas e reunides de ordem administrativo-burocraticas que consomem muito do tempo
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A percepg¢ao do grupo de colaboradoras da existéncia dessa “situagao-limite” ligada a
falta de garantia de tempo e lugar para o estabelecimento de didlogos entre os pares ficou
evidente, ja4 no primeiro encontro. Em decorréncia dessa dificuldade percebida, outras
“situagdes-limites” foram destacadas pelo/as participante/s. A existéncia de um isolamento
intelectual aliada a fragilidade identitaria e politica da area foi uma delas.

A professora Baoba considerava dificil a tarefa de conseguir identificar as necessidades
comuns ao grupo, uma vez que esse coletivo estava fragmentado, pois as pessoas que o
compunham tinham interesses de pesquisa distintos uma das outras. No entanto, considerou que
outras areas da escola, embora também fossem constituidas por pessoas com interesses
diversos, possuiam uma identidade fortalecida através da a¢do de problematizarem a si mesmas
o seu aspecto formativo. Nesse ponto, Baoba destacou que deveriamos pensar em estratégias

formativas para constituirem a identidade coletiva do grupo.

[...] penso que nessa drea de alfabetizagdo inicial nossa existe um isolamento
intelectual. Entdo, acho que todas nos aqui desenvolvemos pesquisa, mas
existe um isolamento intelectual onde vocé vai partir da sua vontade e do seu
desejo de estudo. Entdo, no aspecto formativo, parte-se para essa linha. Ou
ainda, vai-se para uma estagnagdo, ou ainda, vocé se vé num papel formador
e se esquece de buscar a sua formagdo permanente. E foi muito interessante
porque quando vocé (Johnatan) falava, eu pensava assim: Todas as dreas que
conseguiram se fortalecer, se solidificar, tiveram um principio que foi pensar
no seu aspecto formativo e pensar na sua organiza¢do e na sua constitui¢dao
enquanto drea: drea de Artes, drea da Historia, area de Educagdo Fisica.
Eles tém uma identidade, eles tém interesses individuais, mas eles tém uma
identidade enquanto darea. Temos pesquisas isoladas. Somos pessoas que
produzimos muitas coisas, mas nos fragmentamos dentro da nossa drea. £
entdo, penso na questdo do aspecto coletivo. Esse é o primeiro ponto central
e acho que na sua pesquisa vai ser dificil fazer essa identificacdo, mas se nos
nos empenharmos também em contribuir com isso e pensar em estratégia
formativa para nos constituirmos como grupo de alfabetizac¢do, isso seria
fantastico. Seria realmente um ganho para nossa darea. (Professora Baoba.
Roda de Conversas realizada no dia 25/09/2019).

Outra situagdo-limite identificada pelo grupo, decorrente da falta de garantia de tempo
e espaco para o didlogo, foi a fragilizacdo dos relacionamentos interpessoais da equipe pela
falta de oportunidade de vivenciarem uma comunhdo dialdgica, como a Professora Jambo

endossou:

disponivel no cumprimento de seu plano de trabalho. Para além disso, ja alguns anos, o/as professor/as da area
de Alfabetizagdo enfrentam uma luta pela diminui¢do da quantidade de horas/aula frente aos/as estudantes da
Institui¢do, na tentativa de poderem se dedicar também a pesquisa, extensao e gestao.
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Entdo isso faz muita falta. Quando eu falo, por exemplo, da educagdo infantil,
tem a ver com relacdo as pessoas. Essa proximidade. Eu acho que tem algo
de afetividade também entre as pessoas. Ndo é amor incondicional, mas é o
cuidado, ¢ o carinho. Quando a gente fala de tempo, a gente se deixa
consumir. Sempre falamos em falta de tempo, mas é falta de organizagdo do
nosso tempo. As questoes administrativas sempre sugaram a nossa alma. E
de repente a gente tenta sair desse administrativo, mas acaba saindo também
do humano muitas vezes. E eu acho que estamos com grande dificuldade de
romper esse individualismo. Nem sei se ha esse desejo das pessoas de romper
esse individualismo. (Professora Jambo. Roda de Conversas do dia
25/09/2019).

A professora ponderou que eram necessarios momentos para a criagdo de proximidade
afetiva no grupo e, em sua opinido, isso estava relacionado ao desejo individual das pessoas
romperem com o individualismo e buscarem a reorganizagdo do tempo para momentos como
esses.

O prejuizo decorrente da “falta de tempo” no trabalho pedagodgico com os (as)
estudantes foi também especificado pelo/as participante/s, uma vez que o grupo nao conseguia
ter tempo de qualidade para dialogarem criticamente sobre a organizagao do conteudo curricular

trabalhado com as criangas, como bem exposto pela professora Aroeira.

Nos continuamos no mesmo movimento reconfigurando um pouco o primeiro
ano e entendendo que as criancas (os sujeitos) eram outros mais novos na
época, e entdo houve a necessidade de novamente repensar o curriculo,
porque a idade deles era outra. Entdo houve a necessidade de fazer esse
replanejamento e essa reorganizagdo. Mas a dificuldade que eu vi ¢ de
realmente fazer essa reorganizagdo materializando-a num documento que
seja socializado, discutido na drea. Nesse ano, de 2018 para 2019, nos
avangamos nesse sentido de construir o documento. Cada ano de ensino
conseguiu fazer essa organiza¢do, mas ndo houve um momento para
discussdo. Pensando naquela dificuldade enorme que nds temos, que é o
tempo. Entdo nos ndo conseguimos sentar e conversar com os outros anos de
ensino para definir e para entender quais sdo os objetivos de ensino desse
ano. Do primeiro, do segundo. “Quais sdo os conteudos que estdo sendo
trabalhados? Com base nisso, esse conteudo foi introduzido nesse ano de
ensino? E no proximo ano? Dou sequéncia nele? Vai ser consolidado? Ele foi
consolidado nesse ano de ensino? Como vai ser minha abordagem?” Ndo
houve esse dialogo. Entdo, o que tem acontecido é que muitas vezes a gente
se vé angustiado. (Professora Aroeira. Roda de Conversas realizada no dia
25/09/2019).

A professora sinalizou mais uma vez a sua angustia por ndo conseguir alinhavar suas
acoes pedagogicas realizadas em sala de aula com o restante do grupo, vez que nao encontravam

um lugar-tempo para dialogarem sobre esses aspectos.
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As situacdes-limites apontadas pelo grupo sinalizavam que nao ha processo de formacao
permanente sem a pronunciagdo da leitura do mundo e importancia do compartilhamento de
experiéncias como caminho para a ampliacao do conhecimento, que em nosso caso, voltava-se
para aqueles relacionados com o desenvolvimento profissional docente.

A leitura do mundo ¢ a pronunciagdo do mundo, realizada pelo sujeito que busca
conhecé-lo enquanto vai se humanizando. Logo, a palavra, para ser conhecida, precisa ser
ouvida, condicao que implica na existéncia do sujeito que a prontiincia € no outro que a escuta
com respeito (FREIRE, 1996). O respeito a leitura de mundo do outro € ponto de partida para
compreendermos o papel da curiosidade humana como um dos impulsos fundantes do
conhecimento.

A curiosidade impulsiona o conhecimento a medida que vai se tornando cada vez mais
critica na pratica do didlogo entre os pares. Uma vez que a leitura de mundo dos sujeitos ¢
pronunciada e compartilhada com seus pares, ela pode se tornar cada vez mais critica e
ampliada. Nao nos educamos no isolamento intelectual e no distanciamento afetivo entre os
pares. Ninguém educa a si mesmo, como ninguém exclusivamente educa o outro, porém os
seres humanos se educam entre si, mediados pelo mundo, conforme propde Freire (2019).

Compartilhar multiplas leituras do mundo torna-se momento fundamental para toda e
qualquer agdo formativa em uma perspectiva dialdgica e democratica, que implica na escuta
atenta e respeitosa a maneira como o outro se constitui, porquanto “a leitura de mundo revela,
evidentemente, a inteligéncia do mundo que vem cultural e socialmente se constituindo. Revela
o trabalho individual de cada sujeito no proprio processo de assimilacdo da inteligéncia do
mundo” (FREIRE, 1996, p. 139).

De acordo com o/as professor/as, o trabalho pedagdgico e as atividades relacionadas
com as atividades de pesquisa desenvolvidas pelo/as colega/as como sendo esse “processo de
assimilacdo da inteligéncia do mundo” era desconhecido ante ao isolamento intelectual
existente no grupo dada a falta de um lugar-tempo que favorecesse o didlogo e ampliacao de
saberes sobre a realidade que refletia no trabalho pedagdgico em sala de aula. Condicao que
causava no grupo certo enfraquecimento nas relagdes interpessoais, ja que o/as participante/s
manifestaram um conhecimento superficial sobre como cada colega/a lia a realidade.

Nessa direcao, compreendemos que a Roda 1 nos trouxe elementos importantes para o
processo de elaboragdo de nossa reflexao diante dos nossos objetivos, pois as situacdes-limites
como sinalizadoras de necessidades formativas identificadas pelo grupo de professor/as a partir
do exercicio de problematizarem colaborativamente a realidade, em comunhao dialogica uns

com os outros, foram se constituindo como “percebidos destacados” no movimento de
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constru¢ao dos desafios formativos do grupo. As situagdes-limites percebidas nesse primeiro
encontro guardaram relacdo com as dificuldades na constituigdo de um lugar-tempo de
formagdo permanente em servigo, a falta de garantia de tempo e lugar para que os pares
pudessem alinhavar o trabalho pedagdgico com os (as) estudantes; existéncia de um isolamento
intectual aliado a fragilidade identitaria e politica da area e a dificuldade de romper com o

individualismo.

5.4  Roda 2: Reflexao critica sobre a pratica

Nossa segunda roda de conversas aconteceu em uma manha do dia 23/10/2020 na sala
de professor/as da area de alfabetizagdo do CAp mineiro e contou a com participagdo de 9
colaborador/as: Copaiba, Ip¢, Baoba, Flamboia, Aroeira, Jambo, Reseda, Jacarand4a e Manaca.

Iniciamos nosso didlogo retomando a discussdo ocorrida no encontro anterior e
relembramos os temas destacados pelo grupo durante a conversa. Optamos por adotar esse
procedimento como padrao, no inicio de cada encontro, por compreendermos a natureza
continua do movimento dialdgico colaborativo realizado entre homens e mulheres que, em
comunhdo, buscam conhecer. Apesar do dialogo ser mediatizado pela realidade contextual de
servico do/as colaborador/as, por haver uma distancia temporal significativa entre uma data e
outra, compreendemos ser fundamental, iniciarmos os encontros retomando as tematicas
levantadas no encontro anterior de modo a tentar garantir o fluxo continuo da discussdo e
elaboragao do pensamento de todas as participantes.

Na primeira roda de conversas, um/a do/as professor/as, mencionou um aspecto que

sopesamos relevante retomar:

Porque muitas vezes o colega nao quer compartilhar também com medo de
ser tachado, de ndo ter seu trabalho valorizado. Enfim, com medo de
apresentar. Eu acho que tem que haver maturidade suficiente, pois estamos
num processo formativo e a gente vai errar. Posso pensar uma coisa...ndo foi
legal, ndo foi bacana, mas eu tive essa ideia entdo vou ter um olhar cuidadoso
do outro, talvez de uma forma diferente. Mas talvez muitas pessoas ndo se
abram com medo de serem julgadas. E isso trava. “Por isso vou continuar
aqui no meu canto!” Por isso a gente tem que ter maturidade suficiente para
acolher, para crescer junto. E ai que estd a identidade do grupo. Nés vamos
errar. Mas aqui nés somos um grupo. Nos vamos aprender e nos vamos
crescer. Ter essa confianga no nosso grupo. (Professora Jacaranda. Roda de
Conversas realizada no dia 25/09/2019).
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Ao manifestar a necessidade da constituicdo de um tempo-lugar de formacgdo
permanente, a Professora Jacaranda considerou relevante destacar a necessidade de olharmos
para o outro de maneira responsavel, cuidadosa e acolhedora, aspectos fundamentais para o
didlogo entre seres humanos, haja vista que para o estabelecimento do didlogo ¢ fundamental
existir um ambiente de confianga. A esse respeito, a assertiva de Freire (2019, p. 113) nos

convida a reflexdo:

Ao fundamentar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz
numa relagdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro ¢
consequéncia 6bvia. Seria uma contradi¢do, se amoroso, humilde, cheio de fé,
o didlogo nao provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos. Por isto
inexiste esta confianca na antidialogicidade da concepgdo “bancaria” da
educagao.

De acordo com o autor, a confianga é “consequéncia O6bvia” de relacdes humanas
horizontais fundamentadas no amor, na humildade e na fé nos homens e mulheres. Se esses trés
pilares existem, logo a confianca nascerd. A confianga para dialogar, desse modo, ganha vida,
cor e voz no exercicio de uma educagdo problematizadora, que concebe o homem e a mulher
como sujeitos do ato de conhecer e desvelar o mundo. Nasce como fruto do amor, da humildade
e fé nas pessoas.

Motivados pelas ponderagdes freireanas, retomamos com o grupo a importancia de
construirmos nossas reflexdes colaborativas a partir desses pilares, para que pudéssemos
edificar um ambiente de confiang¢a e acolhedor entre nos.

Prosseguimos a conversa e solicitamos as participantes que se organizassem em duplas
e logo em seguida entregamos a cada uma delas diferentes excertos de obras de Paulo Freire
(codificagdes para o encontro), para que fizessem uma breve reflexdo e depois compartilhassem
com o grupo.

Entre os quatro excertos estava o primeiro principio do programa de formagdo de
educadores “O educador ¢ o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la” proposto
por Freire (1991, p. 80), porém ndo mencionamos nada a esse respeito. Os outros fragmentos
de texto do autor que distribuimos entre as duplas foram:

e “A leitura do mundo precede a leitura da palavra [...]” (FREIRE, 1989, p. 9);
e “O mundo ndo ¢. O mundo esta sendo” (FREIRE, 1996, p. 85);
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e A favor de que estudo? A favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?

(FREIRE, 1991, p. 28)%.

A primeira dupla de professor/as discorreu sobre o trecho “A leitura do mundo precede
a leitura da palavra [...]” e ressaltou a importancia do/a educador/a considerar os conhecimentos
prévios, os “saberes de experiéncia feito”, aqueles trazidos pelo senso comum dos/as
educandos/as, que estdo intimamente ligados a sua realidade ou a a sua experiéncia como ser
humano. Destacaram que quando essa pratica ¢ adotada como ponto de partida das agdes
pedagbgicas que visam ampliar o conhecimento de mundo dos educandos/as, o processo
ensino-aprendizagem torna-se mais significativo, revelando proximidade com os principios de
uma educagao problematizadora, reconhecendo sua importancia no quefazer docente.

O segundo trio (j& que o numero total de participante/s era impar) expds as suas
reflexdes sobre o excerto “O mundo ndo €. O mundo esta sendo” e linhas gerais disseram que
a frase revela uma concepgao de realidade dinamica, em permanente transformagao, porque,
segundo ele/as, se entendermos que “o mundo €”, assumimos, por conseguinte, uma posi¢ao
determinista e fatalista em que ndo ha espacos para transformacdo, portanto, resta-nos nos
acomodar a essa realidade posta. Todavia, de maneira oposta, quando existe a assun¢ao de uma
realidade que ¢ dinamica, h4 espago para agdo transformadora e, sendo assim, o sujeito nao se
adapta a determinada situagdo, mas nela intervém para transforma-la.

A terceira dupla de professor/as compartilhou a reflexdo “O educador € o sujeito de sua

ratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la” e a Professora Jacaranda argumentou:
9

E a gente fez uma brincadeira, dizendo que essa frase pode até parecer uma
“pegadinha’, pois quando a gente Ié num primeiro momento da uma ideia de
autossuficiéncia. A ideia de que o educador consegue fazer tudo sozinho.
Porque olha so: “O educador é o sujeito de sua prdtica, cumprindo a ele crid-
la erecria-la” So6 que a gente pensou: esse educador é o sujeito de sua prdtica
porque ele tem autonomia, protagonismo, autoria no criar. SO que a gente
somente cria e recria a partir do outro. A gente se constitui a partir do outro.
Entdo, esse processo ndo ¢ sozinho, ndo é solitario e ndo é autossuficiente.
Entdo, quando a gente 1é, num primeiro momento, a gente pensa: “mas como
assim? Esse educador é o sujeito de sua pratica?” E na prdtica a gente vé
que ele ndo estd sozinho. Ndo tem como a gente pensar so pela gente. Entdo
nos refletimos muito nisso, de como o outro impacta na nossa pratica e no
nosso planejamento, nas nossas ideias, nas nossas agoes. (Professora
Jacaranda. Roda de Conversas realizada no dia 23/10/2019).

26 Trecho parafraseado de Freire (1991, p. 28).
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As professoras Jacarandéa e Reseda teceram suas reflexdes citando os autores soviéticos
Vigotski e Bakhtin, que ressaltam a importancia do outro na constituicao do sujeito. Fazendo
referéncia especifica a Bakhtin, a Professora Reseda declarou que o outro nos constitui: “Ele
fala das palavras. Que a palavra do outro, ao ser tomada por mim perde as aspas, ou seja, ela
deixa de ser somente do outro. Ela passa a ser minha também. Entdo o outro sempre vai estar
ali. Sempre. Naquilo que eu vi, no que eu li, no que eu ouvi, no que o outro falou” (Roda de
Conversas realizada no dia 23/10/2019).

O/As professor/as chamaram a atengdo para a importancia do coletivo no processo de
constitui¢do do ser e reiteraram que a leitura que faziam de “o educador € o sujeito de sua
pratica” (FREIRE, 1991, p. 80) as remetia entdo para um quefazer que s6 ¢ possivel na
coletividade, ou seja, na comunhdo entre homens e mulheres que se propdem a desvelar o
mundo.

A quarta dupla compartilhou a tltima frase, que tratava de uma parafrase de um trecho
da obra de Freire: A favor de que estudo? A favor de quem? Contra que estudo? Contra quem
estudo? (FREIRE, 1991, p. 28). Fizeram a tentativa de responder a estas indagacdes a partir do
que conheciam sobre o pensamento freireano. No entanto, de uma maneira espontanea, fizeram
um retorno ao principio da formagdo permanente proposta por Freire discutida pela dupla
anterior: “O educador ¢ o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la”.

A Professora Ipé destacou, partindo de seu contexto de trabalho, a importancia do/a
educador/a ser o sujeito de sua pratica, reconhecendo uma atribuicdo propria do quefazer
pedagbgico especifico de docentes de Colégios de Aplicagdo, com a qual demonstrou certa
preocupacao: a formacgao inicial de estudantes das licenciaturas, ja que os CAp se constituem
local privilegiado para a realizacdo de estagios profissionais dos cursos das Universidades. Ipé
expressou sua preocupagao na relacdo existente entre o aprimoramento da pratica e a recepcao
de estagiarios/as, ja que, segundo ela, eles/as estavam ali para observarem e exercitarem a

pratica profissional docente.

Na pedagogia da autonomia, Freire fala que “ndo ha docéncia sem
discéncia”. E a professora Flamboid, falou que tudo o que a gente prepara,
a gente acha que esta lindo, esta tudo conectadinho, esta certo na nossa
cabe¢a. Mas na hora que isso chega para os nossos alunos, os discentes, é
que a gente vé o que, de fato, funciona. E nos nossos discursos deveria haver
mais aprimoramento da prdtica. Por estarmos num meio entre tantos teoricos,
as vezes as teorias sobem e a prdtica desce. E a gente chega na escola e ndo
consegue entender por que é que tal teoria ndo funcionou. Porque ¢ o olhar
constante da pratica! (Professora Ipé. Roda de Conversas realizada no dia
23/10/2019).
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Sobre este aspecto, Ipé ressaltou a relevancia de momentos para a socializacdo das
praticas desenvolvidas entre o grupo de alfabetizador/as, uma vez que ela € objeto privilegiado
de observacao dos/as estudantes das licenciaturas que a escola recebe.

Frente as consideragdes realizadas pela Professora Ipé, a Professora Coapaiba chamou
nossa aten¢do com relacdo a separagdo entre teoria e pratica. Em sua concepcio, ambas sdo
elementos constitutivos de uma unidade indissociavel. Ou seja, toda acdo de ordem pratica esta
alicercada em uma teoria que a respalda. Destacou a importancia do estabelecimento de
momentos especificos para estudos e didlogo com o grupo sobre as escolhas de ordem teorico-
praticas que o/as docente/s assumem, demonstrando que a falta desses momentos coletivos de
dialogo formativo reverbera na pratica de orientacdo aos/as estagiarios/as.

A partir da andlise da colega, ocorreram outras argumentacdes que indicaram diferentes
compreensdes sobre a pratica reflexiva. Durante as discussdes, duas concepgdes foram
manifestadas: uma que compreendia reflexdo e agdo como unidade inquebrantavel e outra que
assimilava a possibilidade de as duas agdes acontecerem tanto em momentos distintos, quanto
concomitantemente. Independente do entendimento sobre o tema, um consenso havia no grupo:
a necessidade de tempo e lugar para o didlogo aprofundado sobre essa recorrente questao.

Pensando em uma perspectiva mais ampla, a professora Flamboia relatou sobre a sua
experiéncia enquanto membro conselheira do Conselho Pedagogico Administrativo (CPA) da
instituicao e, na sua percepcao, ha contradigdes, dado que em muitos momentos foi cerceada
em seu direito a fala pelos proprios colegas conselheiros/as de outras areas, ante ao pouco tempo
de insercdo na Instituicdo em comparagdo com outros/as conselheiros/as. Relatou que
identificava um movimento velado que desconsiderava os saberes e experiéncias de
profissionais recém ingressos/as no CAp, o que a incomodou.

Do mesmo modo, a professora Manaca voltou sua analise ao contexto micro, qual seja,
a area de Alfabetiza¢do. Afirmou que percebia que o mesmo movimento de silenciamento se
manifesta no grupo de maneira diferente, mais sutil, porque depreendeu que existem saberes e
praticas que, por partirem de linhas e concepgdes tedricas diferentes, ao serem pronunciados,
sdo desvalorizados e tidos como menores em comparagdo com os daqueles sujeitos que partem
de outras concepcgdes e formagdes diferentes. Essas atitudes de certo “desprezo”, em certa
medida, silenciam a voz de pessoas que pensam de maneira diferente.

Nesse sentido, apontou que ndo basta garantir espagos e tempo para o didlogo. E preciso
que haja acolhimento a diversidade de teorias, saberes, experiéncias e formagao profissional,

de modo que exista respeito ao outro na efetivacao de praticas dialogicas.
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A reflexdo critica sobre a pratica, como unidade inseparavel, ¢ o fundamento da
formacao permanente que Freire defende. Uma esté tdo diretamente imbricada com a outra que

nao ¢ possivel concebé-las de maneira separada:

Um dos trabalhos politico-pedagogicos a ser feitos por educadores
verdadeiramente progressistas junto aos movimentos populares ¢ demonstrar
praticamente que a teoria ¢ indicotomizavel da pratica. E que a teoria é
indispensavel a transformacao do mundo. Na verdade, ndo ha pratica que néo
tenha nela embutida uma certa teoria. E quanto melhor eu saiba a razao de ser,
ndo apenas do processo em que me acho engajado para mudar a sociedade,
mas também saiba melhor a razdo de ser das possiveis reagdes com que me
defrontarei na pratica transformadora, tanto mais eficazmente posso trabalhar.
Sem teoria, na verdade, n6s nos perdemos no meio do caminho. Mas, por outro
lado, sem pratica, n6s nos perdemos no ar. SO na relagdo dialética,
contraditoria, pratica-teoria, nds nos encontramos e, se nos perdemos, as
vezes, nos reencontramos por fim. (FREIRE, 1991, p.135).

Para o autor, ¢ tarefa impraticavel pensar teoria-pratica de maneiras separadas; uma
explica a outra a0 mesmo tempo que se ddo concomitantemente. E impossivel pensarmos uma
pratica pedagdgica descolada de uma teoria, no momento mesmo que ela se da. A pratica solta,
pratica no ar sem nenhuma teoria que a fundamente, torna-se basismo praticista. Enquanto a
teoria descolada de praticas que possam conferir a ela vida e concretude torna-se verbalismo ou
intelectualismo (FREIRE, 1991, p. 29).

Este foi um momento de tensdo no grupo. A professora Ipé parecia indicar que as
praticas pedagogicas desenvolvidas precisavam ser aprimoradas, sinalizando uma percepcao
pessoal de que o grupo parecia supervalorizar a teoria em detrimento da pratica. Todavia, ndo
nos pareceu que o/as professor/as estavam cindido/as em um grupo de basistas praticas e em
outro de verbalistas. A impressdo que tivemos era de que a situacdo-limite vivenciada
relacionada a esse aspecto parecia apontar para uma dificuldade de coeréncia entre praticas
vividas e discursos professados.

Freire (1991) assevera que ter a compreensdo da unidade teoria-pratica ndo ¢ suficiente
para vivenciar esse processo. Para isso, ¢ fundamental que os/as educadores/as se formem
cietificamente para pratica-la. A pratica de se refletir sobre essa unidade sem um instrumental
rigoroso, sério € bem fundamentado se converte em um “jogo estéril e enfadonho”, e as reunides
de educadores/as que propdem o exercicio da reflexdo critica sobre a pratica sem se atentarem
para um planejamento sistematizado para este fim acabam por se esvaziar e fenecer em sua

realizagao.
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Caminhando para o fim do encontro, propusemos que o grupo de colaborador/as
realizasse um exercicio de sintese da roda de conversa na tentativa de expressa-la em uma
palavra. Apds alguns minutos de reflexao cada participante pronunciou a sua palavra escolhida,

conforme relatamos no Quadro 9:

Quadro 9 — Palavras codificadoras da Roda 2

Docente Palavra
Copaiba Conflito
Ipé Reflexdo
Baoba Acordo/acorda
Flamboia Dialogo
Aroeira Resiliéncia
Jambo Desafio
Reseda Troca
Jacaranda Coragem
Manaca Corporificagdo

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador a partir das palavras apresentadas pelas Professoras do CAp. Roda de

Conversas realizada em 23/10/2019.

A partir das palavras do/as professor/as, propusemos ao grupo que construisse uma frase

representativa das discussdes como sintese do encontro, a qual segue transcrita no Quadro 10.

Quadro 10 — Frase sintese da Roda de conversas 2

“O dialogo, a troca ¢ a busca de acordos comuns na docéncia implica um desafio, pois gera uma reflexio
conflituosa, porém pode ser um caminho para corporificar a coragem, a resiliéncia e a transformagao.
Acorda!”

Fonte: Elaboragdo das Professoras da Area de Alfabetizagio do CAp Federal mineiro. Roda de conversas

realizada em 23/10/2019.

As situagdes-limites percebidas nesse encontro apontaram para a necessidade de tempo
para qualificar a orientacdo de estagiarios/as; desarticulagdo da unidade teoria-pratica entre a
equipe, condi¢do que revela incoeréncias por nao haver um lugar-tempo para a reflexao critica
sobre a pratica entre os pares, o que dificulta até mesmo a pratica de orientagdo de estagiarios/as;
percep¢ao da reprodugdo da estrutura opressora da sociedade manifestada em atitudes que
revelam menosprezo pelos saberes e conhecimentos do outro em contextos amplos e restritos

da escola.
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5.5 Roda 3: Dialogo com os pares

Nosso terceiro momento de didlogo aconteceu no dia 06 de novembro de 2019, em uma
manha de quarta-feira no CAp onde estdvamos desenvolvendo a pesquisa € contou com a
presenca de 6 docentes da area de Alfabetizagdo quais sejam: Baoba, Araucaria, Jambo,
Oliveira, Reseda, Jacaranda e Manaca.

Apos o término da Roda 2?7, aconteceu uma situagio interessante. Na sequéncia, o grupo
iniciou uma reunido da area de Alfabetizacao para tratar de questdes de ordem administrativo-
burocratica. Acontece que o/as professor/as ainda estavam sensibizado/as pelas reflexdes
realizadas em nosso encontro dialdgico anterior e a Professora Ip€, em determinado momento,
retomou nossa fala que iniciou o encontro anterior apontando para a necessidade de termos
espacos de acolhimento no processo de constitui¢do do sujeito, evidenciando uma contradi¢ao
percebida durante um processo particular de adoecimento vivido por ela, o qual a levou a
afastar-se de suas atividades de trabalho durante varios dias. Na ocasido, a professora expos seu
sentimento de desapontamento com o grupo, tendo em vista que, na ocasido delicada em que
se encontrava, sentiu falta de manifestacdes acolhedoras. Ela havia recebido ligacdes realizadas
por colegas de outras areas da escola, entretanto nao pelas pessoas do grupo do qual ela fazia
parte de uma maneira mais proxima.

Ante a exposi¢do realizada por Ipé, a docente Baoba se valeu da palavra para expressar
suas reflexdes e disse que, em sua concepgao, existem diferentes maneiras de oferecer acolhida
ao/a coleg/a que, em determinado momento da vida, encontra-se em uma situa¢do de maior
vulnerabilidade. Baoba compreendia que aquele coletivo de professor/as, ofereceu cuidado e
acolhida a colega durante o tempo de afastamento, ao substitui-la?® em sala de aula, procurando
zelar para que o seu planejamento pedagdgico com os/as educandos/as da turma onde atuava

ndo fosse interrompido, mas efetivado da melhor maneira possivel.

27 Destacamos que apos cada Roda de Conversas, o pesquisador e a professora orientadora, realizavam a analise
da interlocugdo entre as professoras em aproximagao com os principios da metodologia da investigagdo dos
temas geradores e nessa ocasido discutiamos quais seriam os possiveis “nucleos de contradi¢cdo” identificados,
na tentativa de planejarmos a codificag¢@o desses nticleos, para orientarem as discussdes descodificadoras a serem
construidas pelo grupo na roda de conversa seguinte.

28 A 4rea de Alfabetizagdo do referido CAp, atualmente, em funcdo do estado de precarizagdo que se encontra, no
que diz respeito as condigdes objetivas de trabalho, ndo possui em seu quadro de docentes nenhum profissional
que ocupe o cargo de professor/a eventual devido ao posicionamento adotado pelo Ministério da Educagéo
(MEC), de ndo disponibilizar essa vaga a Instituicdo. Esse posicionamento se torna objeto de criticas e
insatisfagdo do/as professor/as alfabetizador/as, uma vez que, mesmo com uma carga horaria extensa de trabalho,
destinada as horas/aula aos/as educandos/as das turmas em que atuam, nas auséncias eventuais de colegas da
area e até mesmo de professores/as das licenciaturas especializadas, necessitam também assumir as aulas dos/as
docentes ausentes em outras turmas, intensificando assim a sobrecarga e precarizagdo do trabalho.
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O encontro prosseguiu € propusemos a andlise sobre o 2° principio da formagdo
permanente proposta por Freire (1991, p. 80), qual seja: “A formacdo do educador deve
instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua pratica através da reflexdo sobre o seu
cotidiano”. Para nds, estava claro que esse principio guardava estreita relagdo com o primeiro,
discutido no encontro anterior, uma vez que, para o/a educador/a criar e recriar a sua pratica
através da reflexdo sobre o seu cotidiano, ¢ importante que ele se perceba como sujeito
integrado e nao acomodado ou adaptado ao mundo e para isso ¢ necessario refletir criticamente
sobre o seu cotidiano.

Com a intencdo de instigar o debate, expusemos uma questdo problematizadora que
mobilizasse o pensamento do/as participante/s de modo a ndo perdermos de vista a relacao
dialética que um principio guardava com o outro, constituindo a totalidade da situacionalidade
investigada.

Ao fazer um relato oral da roda anterior, sem mencionarmos explicitamente o segundo
principio supracitado, como sendo o mediatizador de nosso didlogo, na tentativa de captar ainda
mais a compreensdo individual e coletiva do grupo sobre o movimento constitutivo do ser
sujeito, perguntamos: Vocé, como professor/a alfabetizador/a neste CAp, se vé como sujeito de
sua pratica? Em que medida o seu percurso formativo, considerando desde a formagao inicial,
contribui, contribuiu ou tem contribuido para que vocé se constitua como sujeito de sua pratica?

A Professora Baoba4, foi a primeira a se manifestar: “Eu ndo sou sozinha. Eu sou sujeito
que interage, que aprende, que ensina no mundo. Esse mundo me constitui também no meu
processo de ser. E ai? Que mundo é esse?”

A professora demonstrou que compreendia o ser sujeito em uma perspectiva do
desenvolvimento do autocuidado consigo mesmo e do cuidado com o outro. No entanto, em
sua perspectiva, entendia que o contexto macrossocial guarda relagdes com esse processo, ndo
se restringindo no &mbito de uma busca pessoal solitaria, e apontou que ndo ha autocuidado que
consiga promover a saude do sujeito em um contexto politico social opressor, cuja estrutura €

reproduzida na realidade micro da escola.

E ai vocé tem uma sociedade que reproduz isso e uma Escola que reproduz
esses micro-poderes também. Porque o que a gente esta vivendo aqui é uma
disputa® também, de poderes e de qualidade de vida. Mas para que uns

2 Ao se referir a disputa vivenciada pelo grupo, a professora fazia mengio a uma luta que vem sendo travada pelo
grupo de professor/as na escola pela isonomia da carga horaria de trabalho no que diz respeito a distribui¢ao de
horas/aula por docentes de diferentes areas do conhecimento do CAp, uma vez que existe significativa
discrepancia na instituigdo. Atualmente, o/as professor/as da area de Alfabetizagdo cumprem 18 horas/aula
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tenham qualidade de vida outros tém que trabalhar até morrer! Entdo tudo
isso, esses micro-poderes que estdo ai...Governo, sociedade, isso rebate aqui
também, rebate na minha pratica. Por mais que eu seja um ser humano que
esteja buscando a meditagdo, a ioga, a terapia que tem me feito bem, eu ndo
sei por quanto tempo, dou conta. E quando a gente chega no “eu — sujeito”,
parte disso tudo aqui. Eu tenho entdo uma professora que busca autoria e
protagonismo, mas que também ndo pode esquecer que é mulher, que ¢ mde,
que ¢ profissional, que ¢ cientista, que é filha. Enfim...ou seja, sdo diferentes
papéis e que rebatem aqui também. (Professora Baoba. Roda de Conversas
realizada no dia 06/11/2019).

A constitui¢ao do ser sujeito, na analise da professora, guarda relacdo direta com os
aspectos do contexto macro e micro social que se revelam opressores e desumanizantes a
medida que suprimem o direito de ser mais, afetando, desse modo, o exercicio dos multiplos
papéis e fungdes sociais diversas desempenhadas pelo ser humano em seus mais variados
contextos de atuagao.

A professora Oliveira relatou sua percepcdo da existéncia de uma situacdo de
contradi¢do, a medida que compreendia que ndo somos sujeitos o tempo todo, como grupo, uma
vez que mesmo ativo/as e participativo/as ndo existia a implementacdo de mudangas na
realidade. No entanto, reconheceu que o coletivo de docente/s alfabetizador/as do CAp
encontrava-se, em sua analise, em um processo de constituicdo de grupo sujeito, mas afirmou
que a palavra-base para ser sujeito seria didlogo e, nesse aspecto, o grupo encontrava um grande

desafio.

Eu penso que, para buscarmos esse autocuidado, para buscarmos esse grupo
enquanto forga, enquanto coletivo, o didlogo é fundamental. E o que nos
vivenciamos muito na nossa Area - e acho que na escola como um todo — é a
escuta de demandas e é s6 realizando tarefas... cumprindo tarefas. “‘Vamos
definir tal ponto!” “Ah, ndo. Minha opinido é tal!”” Mas o didlogo em si ndo
estd presente na nossa Area. Porque o didlogo envolve algo muito mais
profundo, muito mais de conhecer a historia de vida de todos nés. Qual ¢ a
historia de vida de cada um aqui? Quais sdo as relagdes que nods trazemos
para este espago? As nossas formagoes? Tudo isso contemplando no “ser
sujeito”. Entdo, é ilusorio o lugar que a gente ocupa, dizendo que “existe o
dialogo”. Existem informes, existe discussdo, mas dialogicidade em si, acho
que é uma coisa em que a gente poderia pensar. (Professora Oliveira. Roda
de Conversas realizada no dia 06/11/2019).

Avangando em sua reflexdo, a professora sinalizou, mais uma vez, a necessidade de uma

revisdo na organizagao do trabalho, porque considera que as condigdes objetivas do contexto

semanais frente aos/as educandos/as, a maior jornada de trabalho do Colégio de Aplicagdo no que se refere a
esse quesito.
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social da realidade onde o ser humano se encontra podem potencializar ou enfraquecer o
processo de constitui¢do do sujeito individual e coletivo por meio do didlogo.

Ao compartilhar suas reflexdes, a professora Jacarandd ponderou que a pergunta
mobilizadora da roda de conversa a fez perceber que ainda nado tinha pensado sobre o ponto em
discussdo, concluindo que o grupo da area de Alfabetizagdo tem assumido um lugar de estar
sujeitado pelas praticas ao invés de ser um grupo sujeito da pratica, como Freire (1991) propde.

O excesso de atividades e a forma de organizacdo do trabalho, em certa medida, tém
privado a manifestagao da afetividade e capacidade de acolhimento humano entre o/as proprio/s
docente/s do grupo. Nessa dire¢ao, a Professora Jacarandé destacou a necessidade de haver uma

mobilizagdo em ambito pessoal e coletivo para a transformacao da realidade percebida.

[...] se a gente ndo se mobilizar individualmente, num processo subjetivo e
por um processo coletivo, a gente ndo vai sair do lugar. Entdo, nos, nesse
sentido, temos que ficar atentos para perceber em que medida essa pratica
estd, de fato, nos engolindo. E muitas vezes eu ja me vi também sujeitada.
(Professora Jacaranda. Roda de Conversas realizada no dia 06/11/2019).

Dando continuidade ao didlogo, a professora Manacé da Serra, teceu suas reflexdes na
mesma direcdo das professoras anteriores, porém chamou-nos a atenc¢do o fato de ter sido a
unica docente que expressou como sua formagao inicial havia contribuido ou ainda contribuia

com a sua constituicdo como sujeito.

Minha formacgao inicial ndo corroborou para ser ativa e criativa no processo
de ser professor. Mas a minha experiéncia de estar na sala de aula tem me
ensinado muito sobre minha identidade docente. A formagdo continuada e o
compromisso correlato de experiéncias com outros professores tém
contribuido para a busca do protagonismo na minha pratica. Estudar e
manter o contato com outros professores tem me feito compreender que posso
ser criativa e buscar a criatividade dos alunos em tarefas simples,
reinventadas em sala de aula, mas sem o auxilio de livro didatico e praticas
Jja acostumadas anteriormente, mas sim, tentar ser inovador e transformador.
Inovador no sentido de descobertas de formas que levem a escuta dos meus
alunos e levar em consideragdo a vontade, o interesse e o protagonismo deles.
(Professora Manaca da Serra. Roda de Conversas realizada no dia
06/11/2019).

A Professora Manaca da Serra avaliou que a sua vivéncia profissional com outros/as
professores/as em sua formacdo permanente contribuiu mais significativamente para a
constitui¢do de sua identidade do que a formacao inicial, porque entendia que esta ndo havia
corroborado a constru¢do de uma postura ativa e criativa em seu quefazer docente que

garantisse a escuta dos/as educandos/as para considerar o protagonismo deles/as durante o
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processo de ensino-aprendizagem. A fala da professora chamou-nos aten¢ao para a importancia
da interformacdo, conforme Garcia (1999) propde ao se referir a formagao docente, bem como
Freire (2019) sinaliza ao anunciar que ¢ na comunhao dialdgica e colaborativa com outros seres
humanos cointencionados a conhecer o mundo e mediatizados por ele mesmo que homens e
mulheres se desenvolvem. Nesse contexto, a professora Manaca da Serra refor¢ou essa
compreensdo ao afirmar que a experiéncia de estar em sala de aula, o estudo e o contato com
outros/as professore/as tém contribuido para que ela perceba que pode ser criativa sem o auxilio
de livros didaticos e at¢ mesmo de praticas costumeiras. Essas condi¢des vivenciadas pela
docente tém apontado para um processo de constru¢do de uma pratica profissional autbnoma e
transformadora realizada na comunhao com seus pares.

Sobre o aspecto relacionado a escuta das criangas, a Professora Jacarandd comentou
que, se ndo conseguirmos realizar essa pratica, ¢ porque algo ndo estaria adequado. Nesse
momento, o/as professor/as falavam sobre o tempo escasso para o cumprimento de um conteudo
programatico que em geral inviabiliza 0 movimento dialégico com os/as educandos/as em sala
de aula, reflexdo refor¢ada por Jacaranda, que ressaltou: “Entdo, quando o tempo, quando a
organizagdo ndo permite isso, eu me sinto sujeitada enquanto professora. Essa é uma questdo
importante: Ter a voz, mas também dar a voz a elas” (Roda de Conversas realizada no dia
06/11/2019).

O encontro foi permeado por reflexdes reveladoras e muitas contradigdes vivenciadas
pelo grupo de professor/as sobre o processo de constituicdo do sujeito em uma perspectiva
individual e coletiva, ressaltando mais uma vez a necessidade de lugar-tempo para didlogos
formativos entre os pares.

Nessa Roda de Conversas, identificamos as seguintes situacdes limites: o excesso de
trabalho inviabiliza a pratica do didlogo tanto entre os pares quanto entre as criangas e
impossibilita a implementacdo de mudancas significativas no contexto de trabalho. O principal
aspecto levantado nesse encontro foi a necessidade pungente do didlogo, um dos pilares
fundamentais da educacao problematizadora.

O dialogo, conforme propde Freire (2019), ¢ um fendmeno humano, ¢ a propria palavra
que possui elementos constitutivos em sua propria natureza. Esses elementos que constituem a
palavra se revelam em duas dimensdes: ag¢do e reflexdo, como unidade inseparavel, como
praxis. A palavra verdadeira ¢ a propria praxis. Pronunciar a palavra verdadeira significa
transformar o mundo. Ora, se o autor assegura a existéncia da palavra verdadeira, isso implica

de igual modo na existéncia da palavra falsa. O que caracterizaria cada uma delas?
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Comecemos por elucidar o conceito da palavra falsa ou palavra inauténtica. Para Freire
(2019), essa palavra ¢ incapaz de transformar a realidade uma vez que ela dicotomiza a unidade
dialética que formam a praxis: acao e reflexdo. Quando a palavra ¢ dita desprovida de acao
torna-se em “palavreria, verbalismo, bla-bla-bla...” E impossivel denunciar o mundo sem se
comprometer com sua transformagdo. Ja quando a palavra dita ¢ desprovida de reflexao, torna-
se “ativismo” que por sua vez, nega “[...] a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo”
(FREIRE, 2019, p. 108).

Dizer a palavra sem a devida reflexdo implica em mecanicidade que aponta auséncia
dos questionamentos necessarios como combustivel para a compreensdo da razdo de ser das
coisas. Essa nos pareceu ser uma situacdo vivenciada por nosso/as interlocutor/as, justamente
pela auséncia do didlogo problematizador em funcdo de um ativismo pragmatico exacerbado
causado pelo excesso de tarefas e responsabilidades que impossibilitavam o grupo estabelecer
como prioridade didlogos formativos e problematizadores entre si, fazendo-o/as sentir muitas
vezes como sujeitados por uma pratica profissional exaustiva do que sujeitos de sua pratica,
conforme propde Freire (1991).

A palavra verdadeira, para Freire (2019), ¢ aquela que pronuncia o mundo no sentido
de desveld-lo, de denuncid-lo e anuncid-lo em um processo que busca a apreensdo e
compreensdo desse mundo, como realidade concreta onde o homem estd sendo em conexdo
com a totalidade dessa realidade. Nessa dire¢dao, dizer a palavra verdadeira implica
necessariamente na assun¢ao de compromisso de transformagao dessa realidade pronunciada.
No entanto, esse compromisso inexiste sem a presenca da acdo transformadora.

Se ao dizer a palavra o sujeito pronuncia o0 mundo para problematiza-lo intencionado a
sua compreensao e possivel transformacao, dizer a palavra significa inserir-se em um processo
educativo. Esse processo educativo, por sua vez, ndo se d4 no isolamento silencioso, na reclusdao
individual subjetivista para uma possivel contemplag@o e analise da realidade como quem esta
fora dela e at¢ mesmo dela foge, desprezando-a; ao que Freire (2019) considerou como sendo
uma “esquizofrenia historica”. O processo educativo, para o autor, se da por meio da comunhao
entre homens e mulheres, que se educam uns aos outros, mediatizados pelo mundo.

Como pensar na comunhdo entre os seres humanos, como processo educativo, sem o
didlogo, sem a palavra? Haveria a possibilidade da existéncia de uma comunhdo entre homens
e mulheres silenciosa?

Depreendemos, a partir das proposi¢cdes freireanas, que o didlogo ¢ a esséncia da
educacdo enquanto processo de busca, de compreensdo e de transformacao da realidade e por

1ss0, sendo um caminho para a constitui¢ao ¢ humanizag¢ao do homem, ¢ tdo importante termos
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uma compreensao, cada vez mais clarificada, do que ¢ didlogo. Sendo assim, torna-se
importante pensarmos no que o dialogo ndo €, para talvez melhor apreendermos o que ele €.

O dialogo, como palavra auténtica, nao ¢ um “ato de depositar ideias de um sujeito no
outro”, tampouco “simples trocas de ideias a serem consumidas pelos “permutantes” (FREIRE,
2019, p. 108). Essa situacao foi vivenciada pelo grupo de professor/as participantes de nossa
pesquisa, conforme apontou a Professora Oliveira, ao afirmar que os espagos onde o coletivo
se reunia estavam muitas vezes reduzidos a comunicados, informes, repasses € nao a reflexao
critica e colaborativa.

Para viabilizar o didlogo figuramos relevante adotar uma postura que horizontaliza as
relagdes e supera as contradi¢des que segregam, separando os que sabem dos que ndo sabem,
os intelectuais dos leigos, o/a educador/a dos/as educandos/as. O didlogo ndo € possivel se ndo
existe essa clareza de entendimento quanto ao ser mais como direito de todas as pessoas. Desse
modo, € preciso que aqueles/as que se encontram negados em seu direito de pronunciar o
mundo, reconquistem-no e proibam a permanéncia de tal situagdo, ja que Freire assevera que o

dialogo ¢ encontro e

Porque ¢ encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doagdo
do pronunciar de uns aos outros. E um ato de criagdo. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no dialogo ¢ a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo
a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertagdo dos homens.
(FREIRE, 2019, p. 110).

r

Para o autor, o didlogo ¢ caminho que os seres humanos, ao escolherem trilha-lo,
ganham significagdo como homens e mulheres, haja vista que € nesse caminho que praxis (agao
e reflexdo) materializa-se em corpos conscientes que se encontram para, em comunhado,
educarem-se uns aos outros num processo de compreensdo da realidade visando poderem
transforma-la e fazé-la cada vez mais humana. “Por isto, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial”
(FREIRE, 2019, p. 109).

Torna-se pungente a nossa compreensao de que dizer a palavra ndo ¢ privilégio de
alguns, porém ¢ direito de todos, porquanto: “Precisamente por isto, ninguém pode dizer a
palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescrigdo com o qual rouba

a palavra aos demais” (FREIRE, 2019, p. 109).
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5.6 Roda 4: Comunhio colaborativa/lugar-tempo

Nosso quarto encontro, diferentemente dos anteriores, aconteceu em uma tarde de terga-
feira, no dia 28/04/2020, contando com a participagao de 10 colaborador/as quais sejam: Ipég,
Baoba, Araucaria, Flamboid, Aroeira, Oliveira, Reseda, Jacaranda e Manaca da Serra. Esse
encontro foi para nds uma experiéncia inédita e desafiadora, visto que a sua realizagdo se deu
sob circunstancias impostas a nds por uma realidade global complexa e em certa medida
angustiante relatada nas paginas anteriores.

Tratou-se do primeiro didlogo realizado de maneira remota pelo aplicativo de
videoconferéncia Zoom, em fungdo do lamentavel contexto de pandemia mundial causada pelo
novo coronavirus SARS-CoV-2, que impds a sociedades de paises afetados as devidas medidas
de distanciamento social como sendo uma das principais estratégias de prevengao e controle da
doenga, conforme recomendagdo do Ministério da Saude brasileiro e a Organizagdo Mundial
da Saude, bem como 6rgaos oficiais de pesquisa em saide em ambito nacional e internacional.

A 4* Roda de Conversas aconteceu com um intervalo relativamente extenso da reunido
que a antecedeu. Por esse motivo, antes de propormos a reflexdo sobre o 3° principio da
formagdo permanente proposto por Freire, como de costume, iniciamos fazendo um retrospecto
do que ja haviamos discutido até entao.

Feitas as devidas consideragdes iniciais, apresentamos o terceiro principio: “A formagao
do educador deve ser constante, sistematizada porque a pratica se faz e refaz” (FREIRE, 1991,
p. 80). Em seguida, perguntamos ao grupo: De que maneira a nossa formagao profissional
permanente, como equipe de professor/as alfabetizador/as acontece? De maneira constante e
sistematizada?

A pergunta inicial gerou outro questionamento que logo foi verbalizado pela Professora
Oliveira: “Estou pensando primeiro no que a gente estda chamando de formagdo. Me veio aqui
essa duvida, essa reflexao”. Partindo dessa problematizagdo, a professora expds que, pensando
nesse fendmeno de uma forma mais ampla, qualquer espago poderia ser formativo desde que o
sujeito nele inserido assumisse uma postura critico-reflexiva. Prosseguindo, ponderou que os/as
docentes do CAp, lotados/as em uma das Unidades da Universidade Federal, atuavam nas
diversas frentes exigidas: ensino, pesquisa, extensdo, gestdo e representatividade, e que,
portanto, essa atuagdo partia das inquietacdes da pratica pedagogica que se constituiam como
forca mobilizadora da acdo de cada um. Afirmou que todos os espacos de atuag@o e reunides
dos/as docentes eram formativos, quais sejam: os planejamentos coletivos, planejamentos por

ano de ensino, reunides de area, reunides de dialogo, reunides de ciclo, reunides de comissao
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de representatividade, grupos de pesquisa, salas de aula. Todavia, sinalizou que sentia falta de
tempo para o didlogo, em razdo de nesses espagos, segundo ela, “[...] a gente mais recebe e ndao
tem o tempo necessario que precisariamos para dialogar, para ter realmente esses espagos de
troca’.

De acordo com a Professora Baoba, pensando em um trabalho coletivo, o CAp ainda

ndo executa um projeto de formacgao com os/as docentes.

Eu penso que a Escola sempre atua como formadora, mas ela ndo atua na
perspectiva formativa no dmbito coletivo. Cada um estd nos seus grupos de
estudo, grupos de pesquisas, pensando nas formagoes, mas no dambito
individual. Agora...em que momento isso se volta para a escola? Em que
momento isso vira consenso? E muito dificil! E eu ainda ndo tenho visto
nenhuma agdo nesse sentido. (Professora Baoba. Roda de Conversas realizada
no dia 28/04/2020).

A professora analisou que, nesse contexto, a escola possibilitava caminhos para a
formagao individual, contudo, ndo no ambito coletivo, porque, para isso, a busca por consenso
seria fundamental e dificil. Nessa dire¢do, os espagos apresentavam potencial formativo,
entretanto, nado cumpriam ainda com esse proposito.

A Professora Manaca da Serra disse, na sequéncia, que ao se pensar na formacao,
novamente voltava-se para as inumeras atividades de trabalho e reunides que o grupo
participava na escola, nos quais, ao final de cada encontro, a pergunta que parecia ecoar era:
“Qual ¢ a proxima tarefa a ser cumprida?”’. Lembrou-se de um grupo de estudos que a area
prop0s no passado, relatando a dificuldade de encontrar um horario comum para os encontros,
j4 que havia atividades que priorizavam como mais urgentes e relegavam a formagdo para
segundo plano. Desse modo, percebia a existéncia de um movimento de avangos e retrocessos
no grupo de alfabetizador/as, j4 que em fun¢do da necessidade de cumprir com tarefas que
apresentavam um carater de maior urgéncia, ligadas a pratica de ensino-aprendizagem, as
questdes de ordem administrativas e burocraticas da Institui¢do, a formagao coletiva era adiada
para outro momento.

Na sequéncia, Jacaranda apontou para a necessidade de lugar-tempo para o didlogo entre
o/as colega/s, fazendo uma relacdo entre sua formagao inicial na graduacao com as duvidas que
surgem no exercicio da pratica docente, que poderiam ser partilhadas tendo em vista que a
formagdo inicial em praticas alfabetizadoras no curso Pedagogia, na opinido dela, foi
insuficiente. Destacou que percebia o grupo em um momento inicial de mobilizagao na tentativa

de constituir esse espago dialogico.
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Eu acho que estamos caminhando para ter um espago de dialogo. Entdo,
como é que eu vou refletir sobre o meu cotidiano sozinha? Como é que eu vou
ensinar tal coisa de tal maneira? ‘Olha...eu fiz isso’. ‘Como foi que vocé fez?’
Serd que deu resultado? Entdo a gente precisa de tempo e espago garantido,
né? Eu sinto que...ndo é que ndo estamos fazendo nada, mas sinto que a gente
estd comegando um movimento de garantir esses espacos sistematizados para
nos formar, conversar, tirar duvidas, aprender, conhecer novos autores.
Entdo, nesse momento o grupo do qual estou fazendo parte, o GEPA, é um
espago formativo para mim, enquanto professora alfabetizadora. Porque vem
desconstruir um monte de coisas e aprender com varias pessoas. E ai, esse
grupo, esse papel que a gente vai fazer nesse grupo, ele vai impactar na minha
constitui¢do enquanto professora e vai reverberar la na minha sala de aula.
(Professora Jacaranda. Roda de Conversas realizada no dia 28/04/2020).

As ponderacdes da professora Jacarandd foram oportunas porque revelaram o
movimento praxisco no qual ela percebia o grupo e a sua importancia para a formacao
permanente do/as docentes de uma maneira sistematizada, conforme propde Freire (1991). A
exposicdo da docente sinalizava que o grupo comegava a se assumir como protagonista de sua
formagao, ao passo que se mobilizava rumo a conquista de espacos para a partilha de saberes e
construgdo colaborativa do conhecimento entre os pares.

Nesse sentido, Freire (2019, p. 227, grifo do autor) propde que na teoria dialogica da
acao os “[...] sujeitos se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua transformag¢ao”. Em
concordancia com o autor, refletimos que no encontro, na comunhao, na interagdo entre as
pessoas, existe a possibilidade da constru¢do de um caminho que, ao ser trilhado com o outro,
potencializa as oportunidades de se concretizar a transformacao.

A professora Flamboia compartilhou sua experiéncia de atuagdo profissional em outras
instituicdes em que havia lugar-tempo garantidos para momentos formativos com os/as
educadores/as. No entanto, a participagdo nesses encontros era uma medida imposta pelo diretor
da escola, o que ndo ocorre no CAp, onde os docentes tém a autonomia para buscar a sua
formagdo por iniciativa propria. A professora vé essa realidade de maneira positiva, no entanto,
sopesou que, por nao haver momentos coletivos sistematizados, a constitui¢do da identidade do
grupo da area de Alfabetizacdo estaria fragilizada.

Dando continuidade a discussao, a professora Reseda explicitou a contradi¢do percebida
durante a discussao no que se refere a existéncia de espagos para muitas reunides coletivas, mas
que, em funcao da escassez de tempo a dimensao dialogica se perde, provocando um sentimento

de angustia e tristeza no/as educador/as:

Tem essa questdo de a gente querer trocar mais, querer estar mais junto,
poder trocar mais. Mas ndo conseguimos pela limitagdo do tempo. A questdo
do didlogo, eu acho complicada porque é como vocés falaram... como o
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Johnatan falou...da contradicdo: “Vocé tem o espaco, mas vocé ndo tem”. E
porque tem o espago. E as vezes a gente esta com tanta angustia ali, querendo
falar de tantas coisas, e discutir tantas coisas, precisando ser alimentado de
tantas coisas, que o que vai ser falado nem sempre vai contemplar as nossas
necessidades. E ai ndo se otimiza, e a gente vai percebendo o tempo acabar e
vai ficando triste. (Professora Reseda. Roda de Conversas realizada no dia
28/04/2020).

Para conhecermos os multiplos espacos que os/as professor/as consideravam como
potencial formativo - apesar de ndo cumprir esse proposito; organizamos no Quadro 10

informacdes sobre as atividades desenvolvidas no CAp.

Quadro 11 — Reunides e atividades dos/as docentes do CAp federal Mineiro

Modalidades de

Objetivos e/ou temas

da Comunidade escolar

reunides e atividades it Participantes discutidos:
Representa o 6rgao
maximo de fungdo
. . i
CPA (Conselho Coorfienadores de area e normativa, consultiva,
L. demais representantes deliberativa e de
Pedagobgico Mensal . .
e . dos outros seguimentos planejamento da escola,
administrativo)

nos ambitos politico,
pedagodgico e
administrativo.

Reunido de ciclos (1°, 2°
e 3° ciclos)

A cada dois meses.
Duragdo: 3 horas

Professores/as e
coordenadores/as de cada
area do conhecimento
especificamente do seu
ciclo de atuagdo e
assessoria.

Organizar, informar,
discutir as propostas de
ensino do Ciclo.

Dialogo

Trimestral e/ou conforme
demanda pedagogica
Durag@o: 3 horas

Professores/as das
turmas de determinado
ano de ensino e
Psicologo/a Escolar

Discutir e propor
solucdes para as
dificuldades das turmas.

Conselho de Avaliagao
Discente/ Conselho de
Classe

Annual
Duragdo: 3 horas

Professores/as e
coordenadores/as de cada
Area do Conhecimento
especificamente do seu
Ciclo e ano de atuagao,
Psicélogo/a Escolar e
Assessoria.

Discutir coletivamente
sobre os processos de
ensino- aprendizagem
dos/as estudantes e
professors/as de cada
turma.

Reunido de enturmagao

Annual
Duracao: 3 horas

Professores/as €
coordenadores/as de cada
Area do Conhecimento
especificamente do seu
Ciclo e ano de atuagao,
Psicologo/a escolar e
Assessoria.

Estabelecer
coletivamente, critérios
de enturmacao de
estudantes e turmas, para
0 ano posterior.

Reunido de Area

Semanal
Duragao: 1h30

Coordenadora e
Professor/as da Area de
Alfabetizagdo,)

Discutir, organizar e
propor sobre as questdes
pedagodgicas e
administrativas tratadas
no Conselho de
Coordenadores.
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Reunido de Planejamento
por ano de ensino

Semanal
Duragdo: 3 horas

Professores/as de um
mesmo ano de ensino.

Discutir e planejar
questdes relativas ao
trabalho pedagogico
realizado em cada ano de
ensino e propor
alternativas para
questdes educativas nas
salas de aula e na escola.

Atendimento as familias

Mensal
Duracgao: 3 horas

Professores/as e
familiares de estudantes
(Psicologos/as,
Assistente Social e
Assessoria, quando
necessario.

Dialogar, refletir e
encaminhar questoes
referentes a situagdes
diversas sobre os/as
estudantes, com o
objetivo de promover
acdes em parceria.

Recuperagdo Paralela

Quinzenal
Duragdo: 1h30

Professor/as e estudantes
(convocados/as pelo/as
docente/s)

Intervir e promover
atividades diferenciadas
para estudantes que
apresentam
especificidades na
aprendizagem.

Planejamento coletivo

A cada 3 meses
Durag@o: 3 horas

Coordenadora de area,
todos/as os
Professores/as atuantes
no 1° Ciclo, Psicélogo/a
Escolar e Assessoria.

Discutir, avaliar, definir
alinhar as propostas de
ensino-aprendizagem
desenvolvidas no 1°
Ciclo.

Reunides com
estagidrios/as e

A critério de cada

Professor/a e

Orientar e promover a
formagdo e agdes

pesquisa e atividades de
extensdo

Duragao: 1h30

> rofessor/a Estagiarios/as .
monitores/as do AEE p g conjuntas.
Promover acgoes
formativas, de estudos e
esquisas com a propria
Grupos de Estudos e/ou Professores de uma pesq ™M a prop
Semanal Area e demais

mesma Area e/ou por
adesdo

institui¢cdes, com o
intuito de estender as
acdes e resultados para a
comunidade em geral.

Comissao

Semanal
Duragdo: 1h30

Por adesdo e/ou
representacao

Discutir temas
importantes para a escola
referentes a cada tipo de
COmissao.

Fonte: Quadro de reunides apresentado por Camargo (2014, p. 138) referente ao ano de 2005,

por nos adaptado em julho/2020.

E importante destacar que o Quadro 10 retrata a realidade do inicio do ano de 2020,

ap6s anos de lutas e reivindicagdes do grupo de professor/as da area de Alfabetizagdo por

melhores condi¢des de trabalho junto a Dire¢ao da escola, ao CPA, ao Sindicato dos Docentes

e até mesmo a Reitoria da Universidade. O formato das reunides tal como demonstrado acima,

ndo era 0 que encontramos ao iniciarmos nossa pesquisa no ano de 2019. Todas as reunides

aconteciam com uma frequéncia bem maior, intensificando a sobrecarga de trabalho e

corroborando a manutengdo de um ativismo pedagodgico observado no cotidiano dos/as



148

docentes, todavia, em virtude da pandemia causada pela Covid-19, as atividades foram suspensas
e serdo reorganizadas na retomada do Ensino Remoto Emergencial.

De maneira geral, percebemos que o grupo de alfabetizador/as apontou a existéncia de
espacos potencialmente formativos, previstos inclusive em seus respectivos planos de trabalho,
como demonstrado no Quadro 10: as reunides de area, de didlogo, de ciclo, planejamento por
ano de ensino, planejamento coletivo, grupos de estudo, inclusive a sala de aula, uma vez que
viabilizam, em certa medida, algum tipo de troca entre os pares. Entretanto, demonstrou, de
maneira controversa, que sente falta de garantia de lugar-tempo sistematizados voltados para o
dialogo, reafirmando a realidade desse desafio, e apontou ser fundamental a constru¢do de uma
consciéncia coletiva.

E importante refletirmos sobre a contradi¢io revelada pelo grupo no que tange aos
multiplos espagos ocupados em relacdo com a ndo satisfacdo de seus anseios formativos, que
por sinal causava um sentimento de angustia. Mais uma vez, identificamos a categoria
“comunhao”, a partir do que Freire (2019) propde como o caminho possivel para que homens
e mulheres possam educar-se uns aos outros e assim libertarem-se uns aos outros.

O processo educativo ou formativo em Freire parte de teoria dialdgica, que se
fundamenta na concepg¢ao de educagdo problematizadora. Para que ela se consolide no didlogo,
como o proprio nome indica, faz-se necessdrio a intercomunicagdo daqueles/as que se se
propdem a desvelar o mundo em comunhdo por meio da pronunciagdo da palavra que revela a
leitura de mundo que cada um possui.

Esse processo sugere a problematizacao do objeto cognoscivel de maneira cada vez mais
critica, de modo que os sujeitos nele envolvidos, ao se desafiarem na leitura de mundo, que vai
se criticizando a medida que se desafiam, colaborem mutuamente na constru¢do de uma
compreensdo mais critica e desalienada da realidade. Uma compreensdao que consegue captar
um problema em conexao com outro em uma dimensao de totalidade (FREIRE, 2019).

A problematizacdo realizada na comunhdo colaborativa, conforme o autor propde ¢
contraria a teoria da acdo antidialdgica que coisifica os sujeitos ao invés de o humanizar.
Coisifica-o porque ndo ha colaboracdo, todavia, dominagdo de um sujeito sobre o outro,
revelando a existéncia de dois polos distintos: o que exerce o seu direito a palavra e o que €
negado a ela; o que fala e o que escuta. Freire (2019) assevera que na teoria dialogica homem
e mulher se encontram para vivenciarem a experiéncia da praxis transformadora da realidade
em colaboracgao.

Ao observarmos a realidade do CAp, percebemos que embora o/as professor/as se

apropriem de um discurso calcado na teoria dialdgica, na pratica, as agdes revelam certas
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contradigdes, uma vez que os multiplos espagos de reunides coletivas na escola, apontados
pelo/as colaborador/as de nosso estudo, como apresentando potencial formativo, na pratica, nao
corroboram o exercicio do didlogo auténtico. Isso ocorre em fungao dos espagos assumirem, na
maioria das vezes, um carater mais informativo, destinado a repasses ante as demandas sempre
urgentes que requerem decisdes e respostas rapidas do grupo de professores (as).

A esse respeito afirma Freire (2019, p. 229): “Problematizar, porém nao ¢ sloganizar, é
exercer uma andlise critica sobre a realidade problema”. A realidade posta como problema
requer analise critica sobre ela que, por sua vez, pressupde didlogo, partilhas de palavras
pronunciadoras do mundo. Tais a¢des requerem tempo e lugar que sejam acolhedores da
subjetividade de cada sujeito que compode determinado coletivo, para que se sintam confortaveis
e seguros para pronunciarem sua leitura de mundo. Nesse sentido, em muitas ocasides, a
problematizagdo dialdgica e colaborativa da realidade em que os/as docentes estdo inseridos/as
se demonstra comprometida, uma vez que o tempo destinado frente a constante urgéncia para
a elaboragdo de posicionamentos coletivos € escasso, o que dificulta a reflexdo critica realizada
por meio do didlogo.

Carlos (2007) oferece-nos importante contribui¢do para refletirmos sobre esse nicleo
de contradicdo ao elucidar as diferencas existentes entre lugar e ndo-lugar. Apoiando-se em
Santos (1995), a autora considera que “lugar” ¢ onde a vida se d4 com todas as suas contradigdes
e, por isso, deve ser compreendido sopesando as implicagdes existentes entre a densidade
técnica, a informacional, a comunicacional e normativa, acrescentando ainda a dimensao
tempo.

A autora pondera que o lugar deve ser compreendido a partir da triade habitante-
identidade-lugar; sendo o espaco apropriado pelo ser humano e, assim, repleto de sentidos e
significados a medida que sua vida vai se constituindo cotidianamente nesses lugares. Sao as
relacdes que o ser humano estabelece com o lugar que faz com que ele seja impregnado de
sentido ou ndo. Se nao ha sentido impregnado pela relagao estabelecida entre sujeito e lugar,
possibilitando sua apropriagdo por meio da convivéncia, que se dd no didlogo, na criagao
intercomunicativa da vida entre homens e mulheres cointencionados ao mundo, logo, ha o
triunfo pela imposi¢do das formas, dos monumentos e, ndo, da vida. As formas se impdem a

apropriacao humana.

O lugar ¢ produto das relagdes humanas, entre homem e natureza, tecido por
relagdes socais que se realizam no plano do vivido o que garante a construgao
de uma rede de significados ¢ sentidos que sdo tecidos pela histéria e cultura
civilizadora produzindo a identidade, posto que ¢ ai que o homem se



150

reconhece porque € o lugar da vida. O sujeito pertence ao /ugar como este a
ele, pois a producdo do lugar liga-se indissociavelmente a producdo da vida.
(CARLOS, 2007, p. 22).

A partir da definicdo de lugar, a autora considera a existéncia de seu antagbnico na
relagdo dialética que o constitui, citando Auge (1994), cujos pressupostos asseveram que se
homens e mulheres ocupam determinado espago, ndo o reconhecendo como identitario, nem
como relacional e histérico, logo se define o ndo-lugar como sendo um espaco onde a solidao
¢ sentida mesmo em meio a presenga de outras pessoas, vez que ndo possibilita a convivéncia
auténtica.

Nesse sentido, ao nos reportarmos ao contexto de nossa pesquisa, com o auxilio das
reflexdes de Carlos (2007) sobre “lugar” e “nao-lugar”, depreendemos que, embora o grupo de
professor/as compreendesse que haviam diversos espacos potentes para a formagdo, estavam
esvaziados de sentido e significado formativo, uma vez que em func¢ao do ativismo vivenciado
e das demandas sempre urgentes, ndo possibilitavam a convivéncia auténtica de modo que
pudessem conferir reconhecimento relacional e identitario.

As declaragdes evidenciaram que se constituiam como espagos que mais o/as
sobrecarregavam do que realmente o/as desafiavam, no sentido de impulsionar a praxis
transformadora, uma vez que ndo possibilitava o didlogo auténtico, a comunhdo colaborativa,
como materializagdo da convivéncia problematizadora, logo, desafiadora e produtora da vida e
que por isso, ndo produziam identidade. Ao contrario disso, esvaziava a individualidade
coletiva, ja que sdo espacos banhados pelo ativismo de uma area tomada por um acimulo de
tarefas que parecem exceder o tempo que dispdem para realizd-las. Nesse ponto, os espagos
considerados como potencialmente formativos constituem-se como nao-lugares. Dai a razdo da
contradi¢do reconhecida pelo grupo: “Temos o espago, mas nao temos”.

Depreendemos que ndo ha a apropriacdo desses espacos como lugares-tempo de
formacao permanente, justamente porque parecem ser ambientes que privilegiam as formas, os
monumentos burocratico-institucionais produtores de demandas pedagdgico-administravas que
sobrecarregam o corpo docente com a constante urgéncia de tomadas de decisdes rapidas que
muitas vezes sdo esvaziadas de reflexdo critica em funcdo do pouco tempo para isso. Sao
espacos enrijecidos, petrificados historicamente e resistente a mudangas, que acaba por
inviabilizar que os/as professores/as sejam sujeitos da sua pratica pedagogica, fazendo-a e
refazendo-a autdbnoma e responsavelmente. De maneira contraria, esse ativismo do quefazer

pedagdgico, ndo poucas vezes, parece sujeita-los/as a uma necessidade de muito fazer, produzir
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e pouco refletir e problematizar na comunhao colaborativa, em func¢ao do exiguo lugar-tempo
para a realizagdo de tantas tarefas, coisificando-os/as e esvaziando a sua identidade coletiva.
Essa realidade contraditoria quanto aos lugares-tempo para formagao permanente, nao
¢ algo novo, mas ja vem sendo sinalizada por anos, todavia, sem implementagao de mudangas
significativas. Ao consultarmos os anexos do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola,
encontramos um documento construido no ano de 2009 com a participagao de toda comunidade
escolar, que tratava de uma avaliacao diagndstica da escola sobre varios aspectos e dentre eles
o da formacgao de professores/as que ja denunciava contradi¢des destacadas pelo/as professor/as

participantes de nossa pesquisa:

Sobre a “escola que temos” na esfera da Formacao.

1. No CAp, as questdes administrativas dificultam a formagao dos/as
servidores/as. A grande quantidade de reunides, por exemplo, ocupa um
consideravel tempo do horario de trabalho.

2. Os barulhos provenientes das salas de aula e do patio escolar dificultam o
desenvolvimento de atividades nas salas dos/as professores/as. Isso implica
que, o trabalho intelectual fica prejudicado, seja para a leitura, estudos ou
preparacdo de aulas. Do mesmo modo, os técnico-administrativos sentem o
efeito do barulho em seus setores.

3. Existe um distanciamento entre o CAp e os cursos de licenciatura da
Universidade. A escola enquanto um campo de estagio ndo realiza um trabalho
conjunto com as disciplinas e professores/as de Pratica de Ensino.

4. O CAp nao compreende o trabalho desenvolvido pela Educagdo de Jovens
e Adultos — EJA. Existe um preconceito ideologico que desconsidera o fato
de que o/a professor/a deve adquirir conhecimento e este seu conhecimento
independe do publico que ele/a forma (EJA, Ensino Fundamental, Educagdo
Infantil etc.).

5. Nao existe uma definicdo das atividades a serem desenvolvidas pelos
Técnicos em Assuntos Educacionais. Falta estabelecer as atribui¢cdes desse
cargo no CAp.

6. Falta espaco/tempo para a formagdo continuada dos técnico-
administrativos e docentes, dentro do CAp. Da parte dos técnico-
administrativos existe o anseio de se criar um horario, no plano de trabalho,
para a realiza¢do de cursos ou de estudos que contribuam para a sua
formacgao.

7. O Seapps deve-se mostrar de forma mais clara em seus projetos e agoes,
pois existe uma incompreensao em relagdo as suas atribuicgoes.

8. Existem dificuldades para a liberacdo dos/as servidores/as do CAp na
participagdo de eventos cientificos.

9. O CAp deve oferecer um ensino de qualidade, independente do perfil do/a
aluno/a. No entanto, ndo existe uma formagdo especifica para os/as
servidores/as que trabalham com os/as alunos/as portadores/as de
necessidades educacionais especiais.

10. O CAp, pela sua organizacdo burocratica, contribui para acgdes
individualistas. Os espagos de reunides, por exemplo, devem ser otimizados,
de tal maneira que propicie tempo para troca de experiéncias entre os pares €
o planejamento de atividades coletivas.
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11. O/A professor/a contratado/a ministra um maior niimero de aulas e tem as
mesmas atribui¢des técnico-administrativas dos/as professores/as efetivos. No
entanto, em alguns momentos, os/as professores contratados/as nao t€ém um
conhecimento suficiente para lidar com determinadas questdes técnicas e
administrativas do CAp. (PPP, 2019, p. 83, destaque nosso).

Embora o PPP da escola tenha sido publicado no site da Unidade no ano de 2019, esse
documento com seu anexo ¢ de 2009. Isso nos chama atencao e nos leva a perceber que, apos
11 anos, os mesmos desafios concernentes a formagao permanente de professores/as se impdem
como obstaculos a serem transpostos pela escola, o que parece sugerir que o corpo docente
ainda ndo tenha conseguido se desvencilhar do tarefismo e problematizar essa realidade de
modo que consistam como desafios instigadores da praxis transformadora materializados em
tarefas viabilizadoras de mudangas.

Mesmo tendo essa situagdo-limite como um percebido destacado ja ha 11 anos, os/as
professores/as da instituicdo ndo conseguiram ainda se organizar para sistematizarem uma
politica de formagdo docente em servigo. Ora, se uma das fungdes sociais do CAp ¢ ser um
espaco privilegiado da formagao inicial pratica de professores/as, a questdo que se coloca é: por
que ainda nao ha uma politica de formagao permanente dos/as profissionais que possuem papel
preponderante na formacao profissional pratica dos/as estudantes das licenciaturas? Qual € o
lugar que a formagdo em servico ocupa na instituicdo? Como podemos ver, mais uma vez, ter
a percepgdo das necessidades formativas ndo € suficiente para impulsionar a mudanga da
realidade; ¢ imprescindivel que as necessidades sentidas tenham lugar e tempo para serem
acolhidas e problematizadas em comunhdo dialdgica no sentido de evoluirem para desafios,
materializados em tarefas, em acdes editandas da realidade, capazes de produzir respostas
transformadoras mobilizadas pelo sonho possivel dos inéditos-viaveis.

Apesar do sentimento de angustia ante a percepcao das contradicdes no contexto de
trabalho do/as professor/as, o grupo participante de nossa pesquisa demonstrou ter a convicgao
de que ¢ possivel promover a mudanga, condi¢do evidenciada de maneira mais explicita pela
fala da Professora Manaca da Serra, que nos momentos finais da discussdo manifestou sua

alegria por perceber naquele encontro:

[...] um belissimo espaco de formagdo. E se a formagdo é constante, pois ela
deve ser constante e sistematizada, pra gente poder criar e recriar o que faz
— recriar as prdticas pedagogicas — nesse momento, nos percebemos o quanto
conversar com o nosso colega sobre a nossa pratica é importante pra ele. E
eu achei isso lindo! E que, oxala, possamos ter esses momentos, podermos
realmente abrir espagos para fazer o que estamos dizendo. Que ¢é recriar a
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nossa pratica num processo de formagdo constante e sistematizada entre nos.
(Professora Manaca da Serra. Roda de Conversas do dia 28/04/2020).

5.7 Roda 5: Unidade na diversidade

Nossa 5* Roda de Conversas aconteceu em uma tarde do dia 05 de maio de 2020, ainda
de forma remota por meio do aplicativo de videoconferéncia Zoom, contando com a
participacao do/as seguinte/s colaborador/as: Ip€, Baoba, Flamboia, Aroeira, Jambo, Oliveira,
Reseda, Jacaranda e Manaca da Serra.

De acordo com a nossa proposta inicial, nesse encontro deveriamos dialogar em torno
do 4° principio da formacdo permanente proposta por Paulo Freire. Todavia, em fun¢do do
movimento construido pelo proprio grupo e do pouco tempo que nos restava para concluirmos
0s encontros, avancamos para o 5° principio: “O programa de formagdo de educadores ¢
condi¢do para o processo de reorientagdo curricular da escola” (FREIRE, 1991, p. 80).

Essa opcao se deu ante a nossa percep¢ao nos encontros anteriores, de que o grupo havia
manifestado significativa preocupagdo com a auséncia de espagos de didlogo para tratarem de
questdes ligadas a orientacdo/reorientacdo curricular. Pareceu-nos que o grupo necessitava
refletir mais sobre a compreensdo de formacao e constitui¢do de espagos formativos. Destarte,
apos retomarmos as discussoes realizadas no encontro anterior, baseando-nos no principio 5,
iniciamos o encontro com seguinte pergunta: O que nos € necessario para a constitui¢ao de um
lugar de formacdo permanente nesta escola de maneira constante e sistematizada em uma
perspectiva coletiva, colaborativa visando o bem comum e a constitui¢do identitaria do grupo?

A professora Oliveira relembrou algumas experiéncias formativas iniciadas no ano
anterior, em que o grupo se mobilizou para promover momentos onde determinados/as
professores/as da area pudessem compartilhar suas atividades de pesquisa e avaliou essa acao
de maneira positiva, uma vez que oportunizou conhecer mais uns aos outros. Nesse sentido, a
educadora reconheceu que faltava ao grupo um espaco formativo institucionalizado que
atendesse e potencializasse a diversidade de trabalhos e pesquisas realizadas no grupo em
detrimento de uma concep¢ao de formatacdo e homogeneizagdo, de modo que cada docente
pudesse conhecer melhor um ao outro.

A professora Baobd compartilhou suas experiéncias formativas quando lecionava na
rede municipal de uma cidade do interior paulista; contou que a proposta contemplava trés

abordagens diferentes para as escolas, a formacdo in loco, que, em sua opinido era o que



154

precisavamos consolidar no CAp porque talvez estivesse faltando ao grupo seria “Elencar um
tema comum e nos desdobrarmos em cima dele”.

Continuando a discussdo, a Professora Manaca da Serra rememorou o seminario de
educagdo basica promovido pelo CAp hd um tempo, evento que possibilitou a exploracao de
diversos temas explorados em diferentes Grupos de Trabalho (GT) e enfatizou o potencial
formativo daquela experiéncia. Logo apos a sua fala, Oliveira endossou o evento citado como

uma ac¢ao significativa e um possivel caminho a ser redimensionado pelo grupo:

O quanto seria rico que isso ndo fosse feito so a dois anos, ou s6 no Semindario,
mas que fosse uma agdo constante dentro da nossa escola. Eu mesma, fiquei
numa sala, coordenando um GT, mas ndo tive a oportunidade de ver o
trabalho de outras pessoas, como ela estd dizendo ai, mas tive oportunidade
de conhecer no livro. E o quanto a gente ja tem ideias, embora também, eu
penso, sdo caminhos. Entdo, quais seriam esses caminhos? Talvez criar esses
GTs constantes dentro da Escola e ndo como uma agdo pontual apenas no
evento, mas que isso seja formativo. (Professora Oliveira. Roda de Conversas
realizada no dia 05/05/2020).

Na sequéncia, a professora Flamboia referendou a possibilidade do estabelecimento de
GT’s constantes de trabalho de modo a garantir a variedade de temas de interesse relacionados
as pesquisas desenvolvidas, ponderando que achava necessario que a area se debrugasse sobre
o didlogo de temas conflituosos que perpassam a pratica do/as docentes do grupo. Todavia,
expressou certa angustia ao dizer: “Agora, como? Porque do jeito que estd, a gente é engolido!
Vai colocar mais coisas! Eu ndo consigo vislumbrar, visualizar, de que jeito isso pode ser
implementado”.

Nesse momento, destacamos mais uma vez as contradi¢des dos discursos, no sentido de
tentar desafiar o grupo a construir uma percepgao clara sobre elas de modo que vislumbrassem
possiveis a¢des que respondessem aos desafios elencados. Em nossos encontros anteriores, por
diversas vezes o grupo expressou as dificuldades da pratica pedagdgica vinculada a uma falta
de alinhamento dos contetidos curriculares entre os trés anos de ensino da alfabetizacdo e que,
portanto, necessitavam de espacos para dialogarem sobre esse ponto, de modo a tentar
encaminhar proposi¢des para a questao.

O grupo evidenciou o desejo e a importancia de melhor conhecer os trabalhos uns dos
outros € at¢é mesmo uns aos outros. Sinalizou o potencial formativo dos multiplos espagos
ocupados na instituicdo, a0 mesmo tempo que considerou que os mesmos espagos nao atendiam
a realidade dos desafios e desejos formativos existentes na equipe e que, para além disso,

vivenciavam uma sensacao de sobrecarga didria de trabalho. Desse modo, a perguntava
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problematizadora que surgia foi: Como poderemos constituir um lugar-tempo de formagao que
contemple os desafios e desejos formativos percebidos no contexto de trabalho?

A Professora Manacé da Serra, nesse momento, apontou uma questao importante: “Acho
que falta o pensamento coletivo. Vocé pensar ndo so no ambito individual, mas vocé pensar no
ambito coletivo de forma a garantir, as vezes, o melhor ndo para vocé, mas para o grupo.”. A
professora expressou que percebia a formacdo de subgrupos com interesses e necessidades
distintas e que, por vezes, isso prejudicava a formagao de uma consciéncia coletiva que visasse
0 bem comum da esquipe como um todo. Em concordancia com Manacé, a docente Jacaranda

se pronunciou:

Entdo, eu consigo identificar isso também. Eu acho, sim, que falta...acho que
perpassa um pouco o desejo de ampliar essa visdo coletiva. O desejo de
fortalecer o coletivo. Individualmente todo mundo é bom. Mas acho que ha
essa falta do pensamento coletivo, de fortalecer esse coletivo. E como a gente
fortalece o coletivo? Nos conhecendo. E nos conhecer é saber, também, da
fragilidade do outro. O ponto positivo e o negativo. E as vezes a gente ndo
quer demonstrar as nossas fragilidades! (Professora Jacarand4. Roda de
Conversas do dia 05/05/2020).

A professora ressaltou a importancia de pensarmos no estabelecimento de um ambiente
de confianga entre os pares onde cada um/a pudesse se sentir seguro/a para expor suas
fragilidades, insegurancas, diividas e conseguir ajudar uns aos outros, contribuindo mutuamente
para o desenvolvimento e constitui¢do profissional € humana.

Na sequéncia, a professora Resedd demonstrou compreender que o desafio maior
apontava para a necessidade do grupo se mobilizar visando a reorganizag¢do da estrutura de
trabalho, de modo a priorizar um lugar-tempo de formagdo permanente que garantisse a
diversidade de ideias e pesquisas do grupo. A professora Ipé€, contudo, ponderou que a
existéncia de tantas frentes de trabalho e pesquisas representava significativo potencial da area
de alfabetizagdo, contudo sinalizou que, em muitos momentos, era o que distanciava as pessoas

umas das outras.

E enquanto a gente estd em varias frentes, parece que a gente se torna um
pouco meio que concorrente. Porque vocé tem um projeto X, que ele tem que
acabar. E o outro também tem um projeto tal e, sem querer, aquilo tudo vira
uma concorréncia! E isso que eu percebo, as vezes, dentro da escola. Sdo
trabalhos que poderiam, todos, estarem juntos, mas dai, dado a dificuldade
do tempo e das outras circunstdncias a gente vai ter que concorrer pra
conseguir realizar aquilo. E talvez seja esse o grande no da escola, né? Que
a gente esta sempre...cada um, como a gente diz nas reunioes, olhando o seu
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proprio umbigo. (Professora Ipé. Roda de Conversas realizada no dia
05/05/2020).

A professora apontava para a questdo da formagdo do pensamento coletivo como
principio para a constituicdo de um tempo-lugar formativo para a area de alfabetizacdo,
sinalizando que esse seria o primeiro passo a ser dado. Na opinido dela seria necessario que
cada docente redirecionasse o seu olhar para o bem comum do grupo na busca de consensos:
“Comeca comigo, depois vocé, depois o outro e o outro. E a gente consegue.”.

Na mesma direcao, a professora Jambo ressaltou que durante a discussao uma expressao
ficou “martelando em sua cabega”: identidade de area. Ao refletir sobre a realidade de outros
grupos de professores (as) da escola, identificou uma identidade mais definida do que o grupo
de alfabetizacdo. A hipdtese dela estava relacionada ao contetido curricular, uma vez que cada
um deles tratava, de maneira mais especializada, de determinada area do conhecimento. Ao
passo que a equipe de docentes alfabetizador/as lidava com multiplos conteudos curriculares, o
que, em sua perspectiva, talvez pudesse dificultar a unidade, no sentido de fortalecer a
identidade coletiva. Desse modo, corroborou o principio da consciéncia de coletividade do
grupo, chamando a aten¢do para esse possivel desafio do trabalho com tantos contetidos
curriculares.

A professora, ampliando a reflexdo, destacou que a pratica pedagogica que definia a
identidade do grupo era a alfabetizagdo, todavia, para que houvesse maior alinhamento no
grupo, seria necessario mais do que o reconhecimento da necessidade de se estarem junto/as,
mas de quererem estarem junto/as. O desejo individual, para a professora, ¢ um elemento
essencial na constituicdo do grupo e, por isso, ressaltou que todos (as) deveriam priorizar a
presenca e participagdo nos momentos coletivos da equipe, especialmente as reunides de area.

A professora Oliveira desejou esclarecer ao grupo que, ao se pensar em lugar-tempo de
formagdo que garantisse a diversidade, ndo negava a unicidade da identidade do coletivo:
“Porque a coletividade nasce da diversidade. Nado existe coletividade sem isso.”. Avancando
em suas reflexdes, pontou sobre a relevancia de conhecerem os pontos nevralgicos dos
obstaculos enfrentados pelo grupo para pensarem em alternativas que respondessem aos
desafios percebidos. Considerou que os espacos formativos existem na escola, entretanto nao
da forma que o grupo idealizava. Por esse motivo, compreendia que a equipe necessitava “dar
as maos” para que junto/as pudessem buscar alternativas para transformar a realidade percebida.

Durante o encontro, a situagao-limite apontada pelas participantes consistiu na auséncia

de agdes coletivas que as identificasse e unissem em meio as diversidades de desejos, de
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trabalhos e concepgdes sobre quefazer pedagdgico. Para tanto, indicaram que seria necessario
que exercitassem um olhar mais altruista, além da disposi¢do e comprometimento com o bem
comum.

Nos reportamos mais uma vez a Freire (2019), sobre pensamento coletivo, indicando o
valor da unidade na diversidade e, ndo, a anulacdo de ambas, tampouco a superposicao de uma
em detrimento da outra.

A construgdo das cinco Rodas de Conversas revelou o desejo e o desafio da constituigdo
de um lugar-tempo dialogico para a formagao permanente do/as professor/as alfabetizador/as.
Todavia, para isso, o/as proprio/as docente/s sinalizaram ser necessaria a formag¢ao de uma
consciéncia coletiva sem menosprezar a diversidade do grupo.

Conforme relatado nas rodas anteriores, havia uma clara percep¢do do isolamento
intelectual como resultado da materializacdo dos ndo-lugares formativos, o que, segundo a
professora Ipé, transformava os proprios colegas em concorrentes com tantos projetos
individuais que ndo dialogavam uns com os outros, até mesmo por uma possivel falta de desejo
para a concretizagao dessa unidade.

O ativismo inviabilizador da praxis transformadora aliado ao isolamento intelectual e a
fragmentacdo de um grupo corrobora a manutencao do status quo que petrifica a realidade
muitas vezes opressora, onde se da a experiéncia existencial concreta de um grupo que, para
libertar-se, precisa se unir em torno da praxis transformadora. Isso requer que homens e
mulheres aderidos (as) a uma realidade aparentemente fatalista e esmagadora rompam essa
aderéncia a ela, objetivando-a em termos criticos de modo a desmitifica-la conforme propde
Freire (2019): para conhecer o porqué e o como encontram-se a ela sujeitados (as). Esse
processo possibilita a constru¢do de uma consciéncia critica da realidade opressora em que se
encontra o sujeito juntamente com seus pares. Para a constru¢do de uma consciéncia coletiva,
¢ preciso o lugar-tempo para a comunhao dialdgica e problematizadora da realidade em que se
encontram imersos (as) homens e mulheres.

Tal processo ndo se constitui como slogan impositivo de pessoas que anseiam
conquistar as outras. Quando a unido tenta se concretizar por meio de praticas em que alguns
falam, permitindo assim uma leitura de mundo na tentativa de convencer o outro, ndo ha
unidade e, sim, justaposicao de individuos que conferem mais uma mecanicista que organica e
auténtica. A consciéncia coletiva, que permite a unidade na diversidade, nao se da na conquista
de um sujeito sobre o outro, mas na comunhdo fundada no didlogo auténtico

Nesse sentido, para a constitui¢do de um pensamento coletivo que vise 0 bem comum

de determinado grupo, caminhar pelos caminhos da préaxis transformadora, pode ser uma
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possibilidade. Para isso, deve acontecer de maneira constante e sistematizada em lugar-tempo
por meio do didlogo que, de acordo com Freire (2019), s6 ¢ possivel se for fundamentado em
um profundo amor ao mundo e aos seres humanos, na humildade, na intensa fé nos homens e
mulheres, na esperanca e no pensar verdadeiro. Se falta um desses fundamento ndo existe

didlogo, tampouco unidade na diversidade para a préxis transformadora.

5.8 Roda 6: Sistematizac¢ao, priorizacio e categorizacio dos desafios formativos

Nosso sexto e ultimo encontro ocorreu no dia 15 de maio de 2020 e contou com a
participagdo de 9 professoras: Copaiba, Ipé, Baoba, Flamboid, Aroeira, Jambo, Reseda,
Jacarand4d e Manacé da Serra. A proposta inicial para essa roda seria tecermos reflexdes em
torno do 6° principio freireano de formacao permanente de educadores (as), a partir dos

seguintes €ixos:

O programa de formagao de educadores terd como eixos basicos:

o a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta
pedagodgica;

o necessidade de suprir elementos de formagao basica aos educadores nas
diferentes areas do conhecimento humano;

o a apropriacdo, pelos educadores, dos avancos cientificos do

conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da escola que
se quer. (FREIRE, 1991, p. 80).

Fundamentando-nos nesses eixos e buscando aproximag¢do com a metodologia da
investigagdo dos temas geradores (FREIRE, 2019) e a técnica do modelo colaborativo na
identificacdo e andlise de necessidades formativas proposta por Imbernén e Suiié (2002),
propusemos a sistematizagdo da percepcao individual e coletiva dos desafios formativos que
haviam emergido nas Rodas de Conversas anteriores.

Para tanto, objetivando otimizar o pouco tempo que teriamos para a execucao dessa
tarefa, recorremos ao aplicativo de mensagens instantineas WhatsApp>’ e encaminhamos, com
uma semana de antecedéncia, uma mensagem solicitando que o/as professor/as registrassem os
desafios formativos pessoais percebidos durante as nossas reunides. A solicitagdo foi acatada e
elas levaram para a reunido os desafios formativos ja sistematizados.

Inspirados pela técnica do modelo colaborativo de Imbernén e Sufié (2002),

especificamente na fase da identificacdo das necessidades de formagao, propusemos ao grupo

30O Whatsapp ¢ um aplicativo de troca de mensagens ¢ comunicagido em audio e video pela internet.
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o0 seguinte exercicio: cada participante faria a leitura dos desafios listados e, a medida que as
demais percebessem pontos coincidentes em suas respectivas listas, elimina-los-iam e, quando
chegasse o0 momento da sua leitura dos pontos elencados, o/a participante compartilharia os
itens que ainda nao tivessem sido ja mencionados. Assim, ao final das leituras individuais,
conseguiriamos sistematizar uma lista contendo os desafios formativos de maneira que
representasse o coletivo, na tentativa de caminhar ao encontro de uma singularidade na
pluralidade da participagdo de todos/as.

O/as colaborador/as procederam conforme as orientagdes, todavia, o grupo nao
conseguiu se limitar aos pontos ndo coincidentes de sua lista enquanto expunham as
necessidades sentidas. Cada uma das participantes optou por apresentar os seus apontamentos,
mesmo que ja tivessem sido contemplados por outro/as colega/s.

Feito esse exercicio, que acabou por ocupar quase que todo o tempo destinado a reunido,
a proxima etapa consistiria no exercicio de sistematizacdo da lista inica dos desafios formativos
do grupo que deveriam se constituir, de acordo com Imberndn e Suiié (2002), em um mapa de
identificacdo com as relacdes existentes entre eles. Todavia, em fungdo do tempo, o proprio
grupo sugeriu que nos, pesquisadores responsaveis, fizéssemos a lista Unica para
encaminharmos a cada participante com o propdsito de submeté-la a avaliagdo do grupo, de
modo que pudesse se reconhecer nela e identificasse o grupo como um todo. Para otimizar a
dindmica proposta, a professora Baob4, durante a reunido, voluntariamente atuou como relatora
do encontro e gentilmente nos encaminhou os registros para subsidiar a segunda etapa da tarefa.
Além disso, cada um/a do/as participantes nos enviou os seus registros individuais, para que
pudéssemos construir a lista Gnica.

A partir do material destinado pelo/as colaborador/as, sistematizamos as necessidades-
desafios em quadro, para realizarmos um primeiro exercicio de priorizagdo dos desafios
formativos construidos por ele/as.

Agrupamos os desafios coincidentes em uma mesma coluna, junto com os nomes de
cada uma das pessoas que os construiram. Dessa maneira, usamos como critério de priorizagao
dos desafios a frequéncia com que cada um deles foi mencionado, ou seja, quanto maior o
nimero de professoras que reconheciam determinado desafio formativo como sendo “seu”,
mais prioritario ele deveria ser para a construcao de respostas transformadoras em uma possivel
acdo formativa coletiva. Vale dizer, apoiados em Imbernon e Suii¢ (2002), que a fase da
priorizacdo ndo se trata de atribuir maior ou menor importancia aos desafios construidos por
determinado grupo, porém, tem o propoésito de orientar uma ordem de prioridade nas ag¢des de

determinada proposta de formagao.
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Sendo assim, elencamos 18 desafios formativos construidos pelo/as professor/as,
considerando para a ordem do estabelecimento de prioridades a frequéncia que foram
mencionados por elas. Com o proposito de construir um mapa que fosse representativo do/as
integrante/s do grupo, encaminhamos o arquivo a cada um/a dele/as para que pudessem
modificar, sugerir, suprimir, aprovar ou desaprovar caso percebessem quaisquer motivos para
isso. Recebemos sugestdes e refizemos o quadro que, em um segundo momento, foi aprovado
como sendo representativo do/as professor/as alfabetizador/as do CAp.

Finalizada essa etapa, categorizamos os desafios formativos para que, conforme nos
orientam Imbernon e Suii¢ (2002), pudessem auxiliar-nos na analise de modo a favorecer o
planejamento de uma eventual agdo formativa cuja estratégia contemplasse os desafios
diferentes. Isso porque os autores propdem que cada uma das categorias deve incluir os desafios
formativos que podem ser tratados de maneira semelhante.

De maneira andloga, na metodologia da investigacdo temadtica, Freire (2019)
compreende esse momento como aquele em que os nucleos fundamentais do conteido de
determinada a¢ao formativa sao construidos de modo que ao se constituirem como unidades de
aprendizagem, estabelecendo uma sequéncia entre si, possibilitam a elaboragdo de uma visao
abrangente sobre o tema “reduzido”.

Ao realizarmos esse processo, tivemos dificuldades de classificar cada desafio em
nucleos ou categorias separadas, visto que tinhamos a nitida impressao de que a maioria deles
era atravessado por mais de uma categoria, sendo quase todas. Percebemos, nesse momento,
que os desafios formativos e os ntcleos categoricos construidos mantinham relagdo uns com os
outros, tornando o exercicio de classificagdo e separacao dos desafios em unidades isoladas
umas das outras, sob nossa perspectiva, uma tarefa impraticavel ante a fluidez e articulagao
identificada. Concluimos que ndo deveriamos desmembrar os desafios, classificando-os, de
maneira restrita, sob o guarda-chuva de uma categoria, uma vez que a relagdo que mantinham
entre si, em implicagdo com as situacdes-limites destacadas, constituiam o todo de uma agao
formativa que deveria ser, sob nossa 6tica, global e omnilateral®'.

A partir dessa premissa e ancorados em Freire (2019) e Imbernon e Sufié (2002),
construimos o Quadro 11, que contem quatro colunas: a primeira com as situagdes-limites
destacadas durante as Rodas de Conversas, a segunda com os 18 desafios formativos na ordem

de prioridade, a terceira contendo os nomes (pseudonimos) das professoras que os formularam

31 Pensamento marxista que defende que o homem e a mulher devem se sentir completo/a a partir de sua
convivéncia em sociedade e de seu trabalho.
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e a quarta com as categorias ou nucleos fundamentais que se constituiram em objeto de analise

no didlogo reflexivo realizado na se¢do subsequente.

Quadro 12 — Desafios formativos construidos nas Rodas de Conversas

Desafios formativos docentes da area

e Faltade
alinhamento do
curriculo e ac¢des
pedagdgicas em sala
de aula;

e Desarticulagdo
pratica e teorica entre
a equipe;

e Reprodugio da
estrutura opressora em
contexto macro e
micro da escola/
silenciamento de
quem pensa de outra
maneira;

e Tempo de
qualidade para
orientacao a

estagiarios/as;

e Auséncia de
didlogo em todos os
espacos, inclusive na
sala de aula diante do
modo como o trabalho
esta organizado;

e Auséncia de
pensamento coletivo

escrever/construir a sua propria historia
ou seja, aprender-ensinar.

Manacé da Serra

3. Desafio de formagdo para a
reorganizacdo, alinhamento e
flexibilizagdo das propostas curriculares a
favor de uma educagio problematizadora
e do trabalho pedagodgico com contetidos
que atendam as reais necessidades das
criangas.

Copaiba,
Baoba,
Flamboia,
Aroeira,
Oliveira,
Jacaranda,
Manaca da Serra

4. Desafio de formagao para propostas
teorico-metodoldgicas de praticas de
alfabetizagdo e letramento numa

perspectiva critica e politica. Necessidade Copaiba,
de alinhar os trabalhos desenvolvidos no Baoba,
ambito da escola, tendo um caminho Araucaria,
compartilhado podendo assim, criar uma Aroeira,
identidade para o grupo da Alfabetizacdo Oliveira,
que garanta espago para a diversidade de Jacaranda,
saberes, bem como o alinhamento com o

todo da escola, construido no diadlogo, na

efetiva necessidade que nos abarca.

5. Desafio de formagao para coeréncia

entre discurso teorico professado e

praticas pedagogicas realizadas. Busca de

estratégias para superagdo dessa Copaiba,
dicotomia e da sensagdo de Baoba,
“engessamento” no quefazer pedagogico, Aroeira,
reconhecendo a importancia da Ciéncia Jambo,
atrelada ao processo de humanizagao Jacaranda,

(justica e dignidade humana), valorizando
o saber cientifico e técnico relacionado a
vida, ou seja, o reconhecimento da
unidade teoria-pratica;

Manaca da Serra

6. Desafio de formagdo para o
rompimento das rupturas e
estabelecimento de um ambiente

Copaiba,
Ipe,
Baoba,

Situagdes-limite A N Professor/as Categorias
¢ de Alfabetizacdo do CAp mineiro g
Copaiba,
. Ipé
1. Desafio de trocas e partilhas de saber Baobé
entre os pares e avaliacdo do proprio Araucéria
e Sobrecarga de trabalho (coletivo e individual) por meio .
" s Aroeira,
trabalho (falta lugar- de praticas dialogicas, entendendo a Oliveira
tempo para o didlogo); | educagdo como processo em construcao. L
Reseda,
Isol ‘ Jacaranda
e [solamento o
. 2. Desafio de formagdo para desenvolver R
intelectual que L I S Ipé,
estratégias de praticas dialdgicas que .
enfraquece a . p Baoba,
. . . garantam efetivamente a escuta sensivel .
identidade do grupo; o Araucaria,
as criangas, para conhecer suas .
. Aroeira,
.. necessidades, compreendendo que cada o
e Fragilidade nas gy . Oliveira,
.o . sujeito pode dizer a sua palavra e .
relagdes interpessoais; Jacaranda,

e [ eitura de mundo;

e Reflexdo sobre a

pratica;

e Dialogo com os

pares;

e Comunhio

colaborativa/lugar
-tempo;

e Unidade na
diversidade.
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colaborativo com as familias e
comunidade escolar por meio do didlogo,
no sentido de constituir uma comunidade
“aprendente” com uma proposta coletiva
de trabalho.

Jambo,
Oliveira

7. Desafio de formagdo na dimensao
politica para lidar com desafios
relacionados a carreira, as conquistas de
espagos na escola e atuagdo nos contextos
macro e micro sociais. Necessidade de
clarificar ou redimensionar o papel do
Colégio de Aplicagdo;

Copaiba,
Araucaria,
Aroeira,
Jacaranda

8. Desafio de formacgao para organizagdo
e desenvolvimento de pesquisas que
fomentem e tenham ligagdo direta com o
trabalho pedagdgico em sala de aula com
as criangas, bem como com outros
problemas, identificados em estreita
relagdo com o trabalho docente, de forma
constante, com busca de estudos, reflexdo
sobre o que € preciso resolver, em uma
pratica que sempre se faz e se refaz e que
precisa ser constantemente
problematizada. Mas para isso, ¢ preciso
ter a base da pesquisa, a humildade de
sempre ser aprendente.

Copaiba,
Baoba
Jacaranda,
Oliveira

9. Desafio de formagao para conseguir
recriar estratégias de organizagdo do
trabalho pedagdgico em sala de aula que
inclua todas as criangas atendendo as suas
especificidades, de modo a conseguir
minimizar os impactos causados pelo
gerenciamento de planejamentos diversos.

Araucaria,
Flamboia,
Jambo,
Manaca da Serra

10. Desafio de formagéo para o
desenvolvimento de estratégias e
instrumentos de documentagdo do
histérico de todo o processo ensino-
aprendizagem das criangas, bem como
para a problematizacdo e apropriacdo de
saberes sobre o papel das pessoas na
historia e no processo aprender-ensinar
através da leitura de mundo.

Ipée,
Baoba,
Flamboia

11. Desafio de formacao para gestdo e
otimizagdo do tempo nas atividades
extraclasse. Necessidade de
reestruturacdo na prioridade e formato das
reunides de gestdo. Necessidade da
diminui¢do da carga horaria frente ao
estudante para garantir um trabalho de
qualidade nas demais frentes de atuag@o:
pesquisa, extensao

Araucaria,
Flamboia,
Jambo

12. Desafio de formagéo para a
constitui¢do de um grupo sujeito e
estabelecimento de um lugar-tempo de
formacdo permanente em servigo que
garanta a reflexdo critica (coletiva e
individual) sobre as praticas
desenvolvidas em um ambiente
colaborativo e acolhedor para trocas e
partilhas de saberes e das pesquisas em

Baoba,
Araucaria,
Oliveira
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desenvolvimento realizadas entre os
pares, entendendo a educag@o enquanto
processo em construgdo. Aprender a
trabalhar no coletivo por meio do dialogo,
do exercicio da fala e escuta respeitosa,
livre de censuras e/ou “melindres”, que
promovam o alinhamento de agdes,
decisdes com coeréncia no que o grupo
propde. Para isso, € preciso ter claro a
necessidade de encontros, de rodas de
conversa, dos circulos de cultura de Paulo
Freire: O que trazemos para a roda?
Quem somos nds no grupo? O que posso
contribuir? Quem me conhece enquanto
ser humano?

13. Desafio de formagdo sobre as

deficiéncias e ampliagdo da criacdo de Copaiba,
materiais para os/as estudantes publico- Manaca da Serra
alvo do AEE;

14. Desafio da reflexdo sobre a pratica,

A Baob4
compreendendo-a como pratica individual aond,
. Flamboia
e coletiva.
15. Desafio do exercicio da praxis
atrelada a dialogicidade, liberdade, Baoba
esperanga, autonomia, protagonismo, Manaca da Serra
autoria e emancipacdo humana.
16. Desafio de reestruturacdo do espaco
fisico. Dificuldades por ter que dividir o
espago da sala de aula com outras turmas <
. Flamboia
em turnos diferentes, levando-se em
consideragao a especificidade do trabalho
com criangas pequenas.
17. Desafio de formagdo para aspectos .
. ) L Aroeira
relacionados a avaliagdo.
18. Desafio de formagdo continuada no
Jambo

ambito individual.

Fonte: Elaboragao do proprio pesquisador a partir dos dados construidos nas Rodas de Conversas e

encaminhados pelas professoras alfabetizador/as.

O conceito de “situagdes-limites” leva em consideragao as condi¢des de existéncia do
ser humano. Existéncia essa onde as “situagdes-limites” ndo se configuram como ponto onde a
existéncia empirica torna-se intransponivel, porém como conceito de carater objetivo de apelo
a liberdade na busca da constituicdo de agdes de substituicdo, para a criacdo de um inédito,
delimitando a fronteira entre o ser € o ser mais.

O sexto encontro foi um momento favoravel a pratica do registro e sistematizagdo das
Rodas de Conversas realizadas anteriormente. Esse exercicio aconteceu em articulacdo com as
situagdes-limites, reveladoras de necessidades, que foram percebidas e problematizadas pelo
grupo como desafios formativos geradores de tarefas ou de conteudos de um possivel programa

de formagdo. Essas tarefas-conteudos foram reduzidas em nucleos fundamentais que,
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constituindo-se como unidades de aprendizagem, ddo a visdo geral do tema reduzido, conforme
propde Freire (2019) na metodologia da investigac¢do tematica.

No contexto de nossa pesquisa, os nucleos fundamentais foram tomados como
categorias de analise, com as quais estabelecemos dialogo critico reflexivo em colaboragao com
o grupo de participantes a0 mesmo tempo que relatdvamos o movimento de cada uma das Rodas
de Conversas.

Ao finalizarmos o Quadro 11, identificamos que, embora houvesse uma relagao fluida
e articulada entre as categorias construidas em implicagcdo com as situagdes-limites e os desafios
formativos elaborados pelo grupo, duas delas pareciam transitar com mais evidéncia: Didlogo
¢ Comunhao colaborativa no lugar-tempo.

O desafio formativo que ocupou o primeiro lugar na ordem de priorizacdo pareceu-nos
ser bem representativo dessa realidade apontada: “Desafio de trocas e partilhas de saber entre
os pares e avaliagao do proprio trabalho (coletivo e individual) por meio de praticas dialdgicas,
entendendo a educa¢do como processo em construgao”.

Nesse apontamento, notamos que, a partir da situagdo-limite percebida pelo grupo,
relacionada a auséncia de lugar-tempo para que pudessem, em comunhao, colaborar uns/as com
os/as outros/as por meio da acao de partilha dos saberes, tornou-se um desafio com potencial
de mobilizar agdes que poderdo contribuir para constituicdo da autonomia, emancipagao €
transformagdo do grupo.

Nesse sentido, na ultima Roda de Conversas, o grupo de professor/as priorizou esse
desafio, além dos outros 17, como sendo um dos elementos constituintes do Quadro 11 que,
nao se limitou como um instrumento de analise de nosso estudo, tornou-se, conforme propde
Imberndn e Sufié (2002), um mapa de identificacao dos desafios para orientar as possiveis acdes
editandas de formacao do grupo.

Nao ¢ dificil percebermos que a grande maioria dos desafios formativos decorrem da
auséncia de lugar-tempo definido para a comunhao dialogica e colaborativa entre os pares. Essa
situagdo-limite gera inumeras outras que fragilizam o quefazer pedagdgico e sua identidade
coletiva. Portanto, parece-nos que essa categoria se trata de um ponto nevralgico dos desafios
formativos do/as Professor/as em questao.

Se ndo existe didlogo, logo, existe silenciamento. E se o silenciamento instaura-se, ainda
que de forma velada, como quem ndo quisesse ser percebido, denunciado e problematizado,
ndo ha a pronunciacdo da palavra auténtica entre homens e mulheres.

Freire (2019), citamos novamente, afirma que a palavra verdadeira ¢ praxis, ou seja, ¢

acdo-reflexdo que transforma o mundo. A palavra esvaziada de agdo, nada mais ¢ que “[...]
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palavreria, verbalismo, bla-bla-bla” (FREIRE, 2019, p. 108). Ja a palavra que sacrifica a
reflexdo torna-se ativismo. Adotando uma postura ainda mais rigorosamente metodica e radical,
o autor afirma que ndo € na palavreria € nem no ativismo que os seres humanos concretizam a
sua existéncia no mundo e com o mundo, mas ¢ na palavra, no trabalho, na acao-reflexao. Nesse
sentido, a pratica do didlogo auténtico para o autor se funda na pronunciacdo da palavra
auténtica que se nutre, por sua vez, do compromisso com a praxis transformadora da realidade.

Se desejamos a concretizagdo de programas de desenvolvimento profissional
comprometidos com a promog¢ao da autonomia responsavel dos(as) professores(as), sobretudo
na viabilizagdo da vocagdo ontoldgica que todos(as) t€ém para serem mais, os lugares de
formag¢do permanente devem oportunizar a pratica formativa em comunhdo dialdgica
colaborativa na partilha dos saberes que pronunciam e denunciam o mundo para conhece-lo
mais a medida que os pares ampliam mutuamente a sua visao de mundo, educando-se uns aos
outros.

Em conformidade com Freire (1991) concluimos que esses momentos formativos de
partilhas de palavras auténticas, logo, de didlogo colaborativo entre professores (as) ndo podem
ser concebidos ingenuamente como praticas espontaneistas, tampouco como encontros casuais,

mas devem ser constantes e sistematizados porque a pratica se faz e refaz.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar a escrita deste trabalho, relatamos sobre nossa trajetoria de constituigdo
permanentemente inacabada do sujeito professor, agdo que nos desafiou e continua a nos
desafiar no desejo por ser mais, além da condi¢ao de ser profissional professor, ser um professor
gente. Tal processo se ampliou na realizagdo desse estudo ao nos propiciar reflexdes criticas,
impulsionadoras de humanizagao.

Ao chegarmos nesta se¢do, que tem por objetivo explicitar nossas consideracdes finais,
sentimos a responsabilidade de pronunciar a palavra auténtica sobre um movimento tao
complexo e desafiador como o que vivenciamos nesse periodo de buscas ao lado de pessoas
com historias singulares, pessoas que carregam a alegria de viver e descobrir, a curiosidade
impulsionadora da criatividade, o desejo de acertar e contribuir para um mundo melhor por
meio de seu trabalho.

Embora o titulo desta secdo traga consigo a expressdo “consideragdes finais” como
habitualmente ¢ usada para as palavras que encerram o texto de pesquisas académicas, torna-se
oportuno dizer que as compreendemos como consideragcdes provisorias, uma vez que essas
palavras parecem guardar em si a provisoriedade do conhecimento que tende a ficar obsoleto
ante a0 movimento permanente e historico da vida humana que se faz e se refaz, caminhando,
prosseguindo e avangando rumo ao continuo e infinito processo de desvelar o mundo.

Com o objetivo de apresentarmos as conclusdes alcangadas em nosso transcurso
investigativo a luz das categorias de andlise, compreendemos ser necessario retomarmos 0s
objetivos tragados no inicio do estudo no intuito de demonstrarmos como foram respondidos.

Para isso, ¢ importante lembrar que na introducao, relatamos sobre o movimento de
constitui¢do da temadtica da pesquisa em um processo de idas e vindas, de escritas e reescritas,
na tentativa da constru¢do de um objeto de estudo que fosse significativo para nds e assumimos,
como compromisso €tico e politico, colaborar para a qualidade social da educacao de nosso
pais. Por esse motivo, apresentamos as razoes académicas e cientificas para evidenciarmos a
relevancia da pesquisa no campo académico cientifico, uma vez que tivemos acesso, na ocasiao,
a quatro trabalhos que versavam especificamente sobre a formac¢do permanente de
professores/as alfabetizadores/as atuantes nos 17 Colégios de Aplicacao federal do pais que,
dada as suas especificidades, diferem-se muito das outras instituigdes de educacao basica.

Apreendemos nessa etapa da pesquisa a necessidade de desenvolvermos mais estudos
que abordem a formagao permanente de professores/as atuantes nos CAp de nosso pais, com

um enfoque na analise dos desafios formativos contextuais dessas institui¢des de ensino, ligadas



167

as suas respectivas Universidades, como importante subsidio para se pensar o desenvolvimento
profissional desses/as educadores/as, condi¢ao que instigou a proposi¢ao de nosso problema de
pesquisa: Ao dialogarmos com professores/as alfabetizadores/as, mediatizados/as por
principios freireanos para a formacdo docente permanente, quais desafios formativos sao
elaborados no movimento de constitui¢do de um lugar de formagao permanente em servigo em
um CAp?

A partir desse questionamento inicial elencamos nosso objetivo geral: apreender, a
partir da interlocugdo com professor/as alfabetizador/as de um Cap de Minas Gerais, os desafios
formativos sistematizados no movimento de constitui¢ao de um lugar de formagao permanente.
Constituiram como objetivos especificos: a) apreender quais s3o as contribui¢cdes do
pensamento freireano para a proposta de um processo de formagdo permanente em servigo; b)
analisar quais sdo os desafios e possibilidades percebidos pelo grupo para elaboragdo coletiva
de um processo formativo sistematizado; c) contribuir para a proposi¢do de possiveis agodes
formativas, a partir da interlocu¢do com o grupo de docentes.

Visando responder a esses objetivos, realizamos seis Rodas de Conversas com o/as
professor/as alfabetizador/as do CAp Mineiro onde desenvolvemos a pesquisa. Esses encontros
foram calcados em principios freireanos de fomacdo permanente que nos auxiliaram a
problematizar gradativamente a realidade contextual para construirmos, coletivamente, de
maneira sistematizada, os desafios formativos do grupo de docente/s colaborador/as de nossa
investigacdo. Fundamentando-nos, com adaptacgdes, na metodologia da investigacao dos temas
geradores (FREIRE, 2019) e do modelo colaborativo IMBERNON; SUNE, 2002), bem como
na analise de contetido, proposta por Bardin (2002) e Camara (2013), a partir dos didlogos
tecidos em cada encontro, para cada um deles construimos uma categoria freireana de analise
que nos auxiliou a compreender o nosso objeto de estudo, qual seja, os desafios formativos de
professor/as alfabetizador/as de um CAp Federal Mineiro. As categorias foram: a leitura de
mundo; reflexdo sobre a pratica; didlogo entre pares; comunhao colaborativa/lugar-tempo e,
por fim, unidade na diversidade.

Durante a realizagao das Rodas, pudemos perceber que o grupo de colaborador/as foi se
apropriando de maneira gradativa do conceito de formagdo permanente em servigo, a medida
que problematizava a si mesmo e a sua realidade contextual por meio do didlogo reflexivo com
os pares, fundamentado pelos principios freireanos. O grupo percebeu as situagdes-limites
vivenciadas em seu cotidiano como sendo potencialmente geradoras de necessidades

formativas as quais, lembra a pesquisadora Manuela Esteves com base em Freire, estariam
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vinculadas, primeiramente, “[...] as suas praticas pedagdgicas concretas, contextualizadas no
trabalho em uma dada escola e com dados alunos”.

Corroborando essa proposi¢do, Agostinho Rosas também ponderou que, em uma
perspectiva freireana, as necessidades formativas serdo posicionadas na relacao entre situagoes-
limites e inédios vidveis coerentes com a diversidade de pessoas e lugares onde a pratica ¢
elaborada. Nas Rodas de Conversas, as concepgdes de Esteves e Rosas evidenciaram-se, uma
vez que as situagdes-limites foram se revelando ao grupo em cada encontro a medida em que a
reflexdo critica era construida de maneira coletiva, a0 mesmo tempo que nos ofereciam
elementos para elaboracdo das 5 categorias de analise: 1) Leitura de mundo; 2) Reflexao critica
sobre a pratica; 3) Didlogo com os pares; 4) Comunhao colaborativa/lugar-tempo; 5) Unidade
na diversidade.

A categoria leitura de mundo nos indicou como a equipe de professor/as percebia a
formagao permanente em servigo, revelando o sentimento de angustia ao pensarem sobre sua
realidade; angustia concretizada pelas situagdes-limites vivenciadas. De acordo com o grupo,
as condicdes e organizacdo do trabalho ndo eram favoraveis para as vivéncias dialdgico-
formativas no que tange a partilha de saberes, pois o excesso de demandas administrativas
dificultava a gestdo do tempo para que o grupo pudesse dialogar sobre as questdes que
desejavam tratar e que eram importantes para ele, uma vez que reverberavam nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula junto aos/as estudantes. Os/as participantes
perceberam que ha um isolamento intelectual uma vez que cada um/a busca a sua formagao de
acordo com os temas de interesse individuais para pesquisa. Essa dificuldade em pensar a
formagdo de maneira coletiva ainda trazia outros agravantes, pois fragilizava as relagdes
interpessoais e a identidade coletiva do grupo de professores/as. Assim, o/as docente/as
manifestaram a necessidade de conhecer a leitura de mundo uns dos outros de modo a poderem
ampliar a sua propria, alinhando e alinhavando aos seus quefazeres.

No que diz respeito a categoria reflexao critica sobre a pratica, o grupo de professor/as
demonstrou uma diversidade de saberes e concepgdes tedricas que orientava a leitura de mundo
de cada um/a. Revelou que sentia a necessidade de garantia de tempo e espaco para poder
dialogar entre si sobre esses saberes, no sentido de alinhar as praticas pedagdgicas
desenvolvidas, inclusive aquelas que diziam respeito a orientacdo de estagiarios/as das
licenciaturas que o CAp recebia constantemente. Ao problematizarem essa situagao-limite, o
grupo denunciou a pratica velada na instituicao, vinculada a tentativa de cerceamento do direito
de fala de professores/as recém ingressos no CAp em espacos de reunides mais amplas na

escola, com professores/as de outras areas do conhecimento, bem como a tentativa de
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silenciamento da multiplicidade de saberes, quando eles transitavam por outras diregdes que
ndo aquelas tomadas pela maioria dos colegas, seja nos espagos mais amplos da escola, seja nos
mais restritos voltados a propria equipe de alfabetizadores/as. Desse modo, todos/as puderam
reafirmar a necessidade por espagos para exercitarem, coletivamente, a reflexao critica sobre a
pratica.

A categoria didlogo com os pares foi sinalizada pelo grupo como possibilidade para a
construgdo da autonomia e protagonismo da pratica docente, bem como ilustrou a fala da
Professora Manacé da Serra na terceira Roda de Conversas, ao afirmar que estudar e manter
contato com outros professores em suas vivéncias profissionais era a condi¢do que a fazia
compreender que podia ser criativa e protagonista da sua pratica docente. Os espagos garantidos
para a pratica efetiva do didlogo entre os/as professores/as foram sugeridos como possibilidade
de construcdo da autonomia profissional e protagonismo dos sujeitos, em detrimento do
ativismo ¢ tarefismo a que se viam sujeitados/as por ndo terem oportunidade de
problematizarem sua realidade, refletindo criticamente sobre ela na busca por inéditos viaveis
pensados de maneira coletiva, que poderiam ir ao encontro de seus anseios, desejos e reais
necessidades.

A auséncia do didlogo configurou-se como situagao-limite, reconhecida no ativismo
pedagdgico do grupo de professores/as, que se sujeitavam em virtude de suas praticas ao que
necessariamente os(as) colocavam no lugar de serem sujeitos de sua propria pratica,
inviabilizando o didlogo com os pares e, inclusive, com as criangas. Diante disso, o grupo
indicou a necessidade de se pensar em estratégias formativas que viabilizassem a construgdo de
dialogos problematizadores sobre a realidade.

A categoria comunhao colaborativa no lugar-tempo foi relevante para compreendermos
o sentimento de angustia vivenciado pelo grupo, sinalizado ja no primeiro encontro. A equipe
apontou que nos multiplos espagos onde se reuniam coletivamente ndo tratavam de questdes
relacionadas com o que desejavam dialogar. Muitas reunides nao viabilizavam o didlogo
auténtico porque se constituiam como um ambiente para comunicados, repasses e informes de
ordem administrativa, em que as discussdes eram orientadas para a deliberacdo de questdes
vinculadas ao macro contexto da escola, em detrimento daquelas que se conectavam
dialeticamente com os desafios do micro espago, onde o/as professor/as atuam cotidianamente,
a sala de aula.

As falas do/as docente/s demonstraram que os embates politico-ideologicos vivenciados
nesses encontros eram desgastantes, pois consumiam tempo na carga horaria semanal e a

energia das pessoas, 0 que acabava por gerar o sentimento de angustia que denunciaram nos
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encontros, sentimento que guardava relagdo com a sensacdo de esgotamento emocional,
provacada pelas demandas das atividades de gestdo e representatividade que o/as professor/as
vinham assumindo na escola. Essa condi¢cdo colaborava para a manutencao do isolamento
intelectual porque ndo promovia a partilha de saberes correlatos as praticas pedagogicas
desenvolvidas em sala de aula no que tange aos processos de ensino-aprendizagem. Com as
discussdes em torno dessa categoria, compreendemos que o/as docente/s indicaram a
necessidade e desejo de redirecionarem sua energia ¢ tempo de trabalho para as questdes
vinculadas aos processos de ensino-aprendizagem, ligados mais diretamente as atividades de
ensino, pesquisa e extensao.

A auséncia de um lugar-tempo foi uma dificuldade percebida que atravessou os
encontros, bem como as consequéncias decorrentes dela. Desse modo, a categoria comunhdo
colaborativa/lugar-tempo indicou que os vdarios espagos ocupados pelos/as docentes em que
percebiam certo potencial formativo, constituiam-se como nado-lugares devido a auséncia do
dialogo auténtico como elemento propulsor da convivéncia e desenvolvimento humano.

Ja a categoria unidade na diversidade guardou relagdo com a situagdo-limite que
denunciava a auséncia do pensamento coletivo no grupo, demonstrando a necessidade de
constiuirem espacos de formagdo permanente que oportunizassem, por meio da efetivagao do
didlogo na comunhdo colaborativa, a formacdo do pensamento coletivo como unidade
constituida pela diversidade potente do grupo. A dificuldade da formacao do pensamento
coletivo foi apontada como um desafio que precisava ser problematizado pela equipe no intuito
de garantir a diversidade que cada membro da 4rea trazia consigo.

Ao analisarmos o movimento do estudo desenvolvido com o grupo de alfabetizador/as,
depreendemos que houve engajamento no processo de refletir criticamente sobre a realidade
investigada. Gradativamente, o grupo se apropriou do conceito de formagdo permanente em
servigo a medida que problematizavamos a realidade que nos constituia em um lugar-tempo,
pensado sistematicamente para essa finalidade. Esse processo demonstrou a importancia do
planejamento de tempo e lugar para a construcdo de didlogos problematizadores da
situacionalidade concreta, experienciada pelos sujeitos em contextos de formagao permanente
em servico. Esse movimento dialdgico que construimos com o/as professor/as se fundamentou
em principios do pensamento paulofreireano, que foram essenciais para mobilizar o
pensamento do grupo a medida que o confrontava e o desafiava a refletir sobre o seu contexto,

e mesmo propondo-os como problema, tal como anunciado por Freire (2019, p. 39):
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Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se
propdem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de
seu “posto no cosmos”, e se inquietam por saber mais. Estara, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razdes desta procura. Ao se
instalarem na quase, sendo tragica, descoberta do seu pouco saber de si, se
fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os
levam a novas perguntas.

Em nossa inquietude e curiosidade por sabermos quais eram os desafios formativos que
o grupo de alfabetizador/as do CAp Federal mineiro poderiam construir a partir da condi¢ao de
se proporem como problemas que exigem respostas, trilhamos o caminho descrito acima.
Concluimos que ele foi fundamental para chegarmos a elaboragao sistematica do nosso objeto
de investigagdo, levando-nos a compreender que ndo ha constru¢ao de desafios formativos sem
a garantia de lugar e tempo pensados sistematicamente para a problematizacdo critica da
realidade, realizada por meio do didlogo na comunhao colaborativa entre os pares.

As necessidades percebidas a partir da tomada de consciéncia das situa¢des-limites
foram problematizadas no sentido de se transformarem em desafios formativos que, por sua
vez, requerem acgdes transformadoras materializadas em agdo por meio da praxis
transformadora. O processo de problematizacdo das necessidades, por meio do didlogo
intercomunicativo entre os/as professores/as alfabetizadores/as, mediado por referenciais do
pensamento paulofreireano, resultou na elaboracdo sistematizada do quadro de desafios
formativos que o grupo apreendeu.

Percebemos que as categorias construidas pelo grupo de professor/as, por meio da
reflexdo critica e colaborativa da realidade do contexto concreto, foram fundamentais para a
efetivacao do movimento de elaborar os desafios formativos de maneira coletiva e participativa.
Elas orientaram o pensamento do/as participante/s na concretizagdo dessa tarefa, uma vez que
estavam conectadas com a relagao dialética fundada entre as situagdes-limites e os inéditos
vidveis percebidos e construidos pelo grupo nos didlogos realizados nas Rodas de Conversas.
Assim, julgamos que o objetivo geral da pesquisa foi alcancado.

A analise do conteudo das interlocugdes, oriundas das Rodas de Conversas, mediadas
por referenciais do pensamento paulofreireano, revelaram a poténcia de um grupo de
professor/as alfabetizador/as, movido pelo desejo da transformacdo da realidade, de aprender,
descobrir e partilhar novos saberes por meio da comunhdo com seus pares. Demonstrou que ¢
um grupo comprometido com o quefazer ético, estético e politico da educagdo de maneira

responsavel e intensa. Além disso, evidenciou a coragem que o acompanha e se concretiza na
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luta diéria travada nos microespacos reprodutores de um sistema opressor de sociedade por
melhores condi¢des de trabalho.

As Rodas de Conversas contribuiram para que compreendéssemos que os/as
professores/as se apropriam de um discurso politico pedagdgico que guarda relagdes com a
teoria dialdgica da educagdo problematizadora, contudo, no dia a dia ndo alcanga concretude,
revelando as incoeréncias, manifestadas no isolamento intelectual, nas relagdes interpessoais
fragilizadas, no silenciamento provocado por atitudes de menosprezo por correntes teoricas
divergentes, por um ativismo exacerbado, sobretudo pela auséncia do didlogo auténtico na
comunhao colaborativa.

Sopesamos que a auséncia de lugar-tempo sistematizado para o exercicio do didlogo
critico e reflexivo na comunhao colaborativa da partilha de saberes, tanto entre os pares quanto
entre os proprios/as estudantes, demonstra que o quefazer educativo nao promove materialidade
a teoria dialdgica da educagdo problematizadora. Ao contrario, perde-se no discurso e se
aproxima de um possivel verbalismo, ja que em fungdo do ativismo, provocado por um ritmo
de trabalho extenuante, esgota a palavra da coeréncia da agdo, impede a reflexdo critica,
condicdo que inviabiliza a préxis transformadora, segundo Freire (2019).

A pesquisa revelou que reconhecer as necessidades formativas nao ¢ suficiente para
promover a praxis transformadora da formacdo permanente. O documento “A Escola que
temos” do ano de 2009, anexo do PPP da Unidade, objetivou realizar uma avalia¢dao diagndstica
do CAp para subsidiar a constru¢ao do documento. Na ocasido, os/as docentes ja sinalizavam
a necessidade do lugar-tempo que se impunha a eles/as; entretanto, 11 anos apos a avaliagdo
realizada, essa necessidade ainda ndo tinha uma resposta efetiva. Isso refor¢a a ideia de que nao
basta objetivar a realidade e identificar as suas situagdes-limites, geradoras das necessidades de
determinado contexto. E importante reconhecer as necessidades, porém, elas precisam de lugar-
tempo para serem problematizadas na comunhao colaborativa dialdgica, para que os sujeitos
possam transforma-las em desafios formativos geradores de agdes praxiscas de transformagao,
concretizadas na tarefa da sistematizagdo de uma formacao permanente coletiva em servigo.

Corroborando essa reflexdo, Freire (2019, p. 53, grifo nosso) assevera que:

[...] o mero reconhecimento de uma realidade que ndo leve a esta insercio
critica (ago ja) ndo conduz a nenhuma transformacao da realidade objetiva,
precisamente porque nao ¢ reconhecimento verdadeiro. Este ¢ o caso de um
‘reconhecimento’ de carater puramente subjetivista, que € antes o resultado da
arbitrariedade so subjetivista, o qual, fugindo da realidade objetiva, cria uma
falsa realidade ‘em si mesmo’. E ndo € possivel transformar a realidade
concreta na realidade imaginaria.
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O autor nos ajuda a compreender que reconhecer de forma auténtica determinada
realidade implica em um processo de inser¢ao critica materializada pela agdo transformadora.
Reconhecer as situagdes-limites, no campo da formagao permanente de professores/as, como
sendo geradoras de necessidades formativas, implica em inser¢do critica que conduza a
sistematizagdo de tarefas praticas promotoras da mudanga do contexto concreto. Em acordo
com o autor, ainda depreendemos que se tal reconhecimento ndo se concretiza em acao
transformadora, logo ¢ possivel que assuma um “carater puramenente subjetivista”, ou seja,
esse nivel de reconhecimento aponta para um processo de falseamento da realidade que a faz
mitica, logo, impossivel de ser mudada.

Diante da realidade observada no contexto de nosso estudo, inferimos que € possivel
que o reconhecimento da necessidade de se pensar a formac¢do permanente em servigo,
garantindo lugar e tempo na instituicdo e no plano de trabalho dos/as docentes, realizado em
2009, talvez tenha assumido um carater subjetivista, ja& que ndo promoveu, segundo a nossa
percepcao, mudangas da realidade do CAp. Percebemos que havia uma tendéncia entre o/as
professor/as de justificarem essa situagdo-limite em virtude do excesso de demandas de trabalho
oriundas das atribui¢cdes vinculadas as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo, que
precisavam desenvolver porque faziam parte de sua carreira. Todavia, essa condi¢cdo, mesmo
que incomoda, pareceu sujeita-los/as a um lugar de conformagdo que os/as oprimia e fazia, da
possibilidade historica de serem menos, a realidade vivida em detrimento da vocacao ontologica
de serem mais, serem sujeitos que buscam a libertacdo por meio da praxis transformadora na
mobilizag@o e na luta coletiva pelo estabelecimento desses espacos.

Apoiando-nos em Freire (2019) para afirmar que sdo os desafios e ndo somente as
necessidades, que confrontam e impelem as mudancgas porque requerem a elaboragdo de acdes
transformadoras que se concretizam nas tarefas da agdo editanda na praxis transformadora.
Assim, o ativismo e excesso de atividades do grupo de professor/as alfabetizador/as tém
esvaziado a dimensao da ac¢do auténtica do grupo e enfraquecido a sua identidade coletiva,
inviabilizando a constituicdo de lugares-tempo que oportunizem a pratica sistematizada e
constante da formagdo permanente por meio da préxis transformadora, expondo o desafio da
luta que o grupo realiza, comegando por ele mesmo.

O grupo tem buscado cotidianamente, em todos os espagos que ocupam, ainda que
alguns talvez sejam nado-lugares, a autoria e o protagonismo na constituicdo de sua autonomia
e emancipacdo. Todavia, a andlise dos dados sugere que a luta talvez tenha que ser
reconfigurada no sentido de assumir como principal bandeira a constitui¢do de um lugar-tempo

de formagao permanente, constante e sistematizado, onde cada professor/a possa problematizar
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a situacionalidade da realidade concreta e, assim, agir sobre ela transformando-a, ndo por meio
do verbalismo esgotado de agdo auténtica, nem tampouco pelo ativismo que encontra raizes na
supervalorizacao da a¢do e de igual modo sacrifica a reflexdo. A transformagao movida pelos
desafios dos sonhos possiveis nasce nos inéditos-vidveis e s6 alcancam concretude na praxis
transformadora da formagao permanente.

Um dos objetivos especificos dessa investigagdo foi contribuir para a proposi¢cdo de
acOes formativas para o estabelecimento de um lugar-tempo institucionalizado de formagao
permanente e, nesse sentido, compreendemos que tivemos €xito nessa tarefa. Nao podemos
deixar de dizer que, apos o encontro realizado na 5* Roda de Conversas, a equipe de professor/as
vislumbrou vérios inéditos-vidveis como possibilidades de constituirem um lugar-tempo,
retomando o grupo de estudos da area que se encontrava inativo hé alguns anos. A professor
Baobé recuperou documentos anteriormente produzidos, para que, a partir deles, o grupo
pudesse reconfigurar esse lugar-formativo. Nesse sentido, tarefas foram realizadas ¢ o Grupo
de Estudos da Alfabetizacdo foi reativado algumas semanas apds esse encontro, sendo,
inclusive, cadastrado no Diretorio dos Grupos de Pesquisa no Brasil (DGP) do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).

Para além dessa acdo, vale ressaltar que a culminéancia de nossos encontros consistiu na
sistematiza¢do dos desafios formativos construidos pelo grupo ao longo de didlogos reflexivos
como um mapeamento tematico para o desenvolvimento de agdes formativas que serdo
devolvidos ao grupo de professor/as alfabetizador/as como desafios, como problemas a serem
desvelados por ele/as mesmo/as conforme propde Freire (2019) na metodologia da investigagao
tematica. Reconhecemos nessa acdo a oportunidade para continuarmos esse estudo, no
acompanhamento de um possivel processo formativo realizado com o protagonismo do/as
docente/s colaborador/as.

Nao podemos caminhar para a conclusdo dessas palavras sem fazer mencdo as
contribuig¢des que os principios da formacao permanente de educadores/as do municipio de Sao
Paulo, propostos por Paulo Freire nos anos de 1989 e 1990, trouxeram-nos. Apds 31 anos ainda
continuam mobilizando esperangcosamente o pensamento das novas geragdes de educadores/as
na busca por respostas transformadoras, demonstrando, ainda, serem extremamente atuais e
relevantes.

Os referenciais do pensamento paulofreireano continuam a lembrar-nos, professores/as,
0 qudo complexa ¢ a tarefa de ensinar-aprender e aprender-ensinar, € que, por isso, exige-nos
estudo, pesquisa rigorosamente metddica; exige-nos compromisso ético, estético, filosofico e

politico na transformacdo do mundo a medida que nos comprometemos com a humanizagao
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por meio do acesso e apropriagdo do conhecimento historicamente produzido e acumulado e,
por isso, ndo € neutro, estatico, acabado; cria e se recria, faz e se refaz ja que o mundo nio é,
mas estd sendo.

Freire nos ensinou que a mudanga ¢ sempre possivel, que ndo somos coisas, objetos
manipulaveis, porém somos homens e mulheres, sujeitos de relagdes que assumem diferentes
conotagdes na forma como nos construimos com o mundo. Somos gente, inacabada sim e
condicionada também, entretanto nunca seres humanos determinados de forma fatalista,
encerrados em ndés mesmos. Somos sujeitos de decisdo construindo e produzindo a vida a
medida que, em comunhao com outros existires, elaboramos 0 nosso existir cumprindo a nossa
vocagdo ontologica de sermos mais.

As palavras provisorias das quais nos valemos aqui, para tentar ensaiar a finalizagao de
nossa dissertagdo, nao €, por certo, encerramento, porém devir que aponta outras possibilidades.
Reconhecemos que as nossas palavras ndo expressam o suficiente o quao valiosa foi e € a
contribuicdo do pensamento de Paulo Freire para o nosso processo educativo, para nossa
autonomia e emancipa¢do que nos constitui enquanto sujeito-professor; a nossa gratidao pela
contribuigao freireana se estende para a educagao em ambito nacional e mundial. Nesse sentido,
nao podemos encerrar sem nos contrapor ao atual posicionamento politico que deseja expurgar
a obra de Paulo Freire da educagao brasileira.

Reiteramos nosso reconhecimento e admiragdo por nosso Paulo que ¢ também Freire,
com nossas singelas palavras que o reconhecem ndo como um guru que tem a resposta para
todos os desafios enfrentados, contudo como um educador que foi gente e que ndo apenas foi
gente, viveu a praxis transformadora na luta por uma educacdo que fosse caminho e
possibilidade para todos e todas se constituirem como gente, tendo o direito de construirem o
seu proprio caminho com liberdade, autonomia e responsabilidade. Reconhecemos o legado
deixado por ele na defesa de uma educagdo humanizadora que ndo foi verbalismo, mas praxis
auténtica corporificada em ac¢des encharcadas de coeréncia e compromisso ético na busca por
um mundo melhor e mais bonito, em que fosse menos dificil amar. E, novamente no mestre

Freire (1991, p. 140), inspiramo-nos para quase concluirmos:

Qual heranga que posso deixar? Exatamente uma. Penso que podera ser dito
quando ja ndo esteja no mundo: Paulo Freire foi um homem que amou. Ele
nao podia compreender a vida e a existéncia humana sem amor e sem a busca
de conhecimento. Paulo Freire, viveu, amou e tentou saber. Por isso mesmo,
foi um ser constantemente curioso.
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E isto o que espero que seja a expressdo de minha passagem pelo mundo,
mesmo quando tudo o que tenha dito e escrito sobre educagdo possa haver
mergulhado no siléncio.

Inspirados nessas amorosas palavras, encerramos a pesquisa agradecendo Paulo Freire,
cuja vida e obra nos lembraram que as nossas a¢cdes no mundo e com o mundo podem passar €
mergulhar no mar do esquecimento, por mais relevantes que tenham sido; mas o amor, a
esperanca que nos move e impulsiona a buscarmos o conhecimento e sermos mais, ficard em
mim, em noés. Por isso, seguimos esperangosamente, acreditando e lutando por uma formacao
permanente de professores/as que seja humanizadora, emancipatdria e transformadora, como
um caminho possivel para a concretizag¢do de praticas pedagogicas coerentes com os principios

de uma educagdo humanizadora, problematizadora.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: 0 MOVIMENTO DE FORMAGAO PERMANENTE DE DOCENTES
ALFABETIZADORES/AS DO CAp ESEBA/UFU EM DIALOGO COM 0OS
REFERENCIAIS FREIREANOS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Pesquisador: Vanessa T. Bueno Campos

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 15747419.0.0000.5152

Instituigao Proponente: Faculdade de Educacgdo - UFU

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.502.643

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de resposta a pendéncias conforme o parecer n. 3.459.458, de 17 de Julho de 2019.

Nos termos da PB:

"O corpus de pesquisa dessa investigagao, tera como tema: O movimento de formacdo permanente de
docentes alfabetizadores/as do Colégio de aplicagao da Universidade Federal de Uberlandia (Cap
ESEBA/UFU) em dialogo com os referenciais tedricos de Paulo Freire, ndo perdendo de vista que um
projeto de pesquisa pode e deve ser constantemente revisitado pelos/as pesquisadores/as durante o seu
desenvolvimento, no sentido de verificar a confirmacéo das hipéteses previamente levantadas ou de inserir
outras ideias e/ou subtemas que eventualmente possam emergir no desenrolar da investigagao.

O ponto de partida do projeto sera a pesquisa bibliografica, onde serdo consultadas fontes que tratem sobre
o tema proposto, para o posterior contato direto com o contexto de investigagdo que intencionara, em um
primeiro momento, fazer um levantamento prévio das concepcdes dos/as participantes da pesquisa sobre
formagdo docente por meio de um questionario. A primeira parte desse instrumento sera composta por
questdes fechadas, referentes a dados pessoais, profissionais e também algumas questdes abertas que
tratem sobre a compreensdo que os/as profissionais possuem sobre o objeto da investigacdo. Na pesquisa
bibliografica, teremos como
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aportes tedricos que nos ajudardo no didlogo e analise dos dados levantados, autores/as como Paulo Freire
(1977, 1987, 1996, 1997), Rodrigues e Esteves (1993), Campos (2017), Contreras (2002), Eltz (2008), Porto
e Lima (2016), dentre outros/as que tratem sobre a tematica.

Feita a primeira etapa de coleta de dados, por meio do questionario, iremos propor também algumas rodas
de conversa de carater reflexivo, no sentido de desvelar, junto com o grupo de participantes quais sdo as
necessidades formativas que ele possui e os desafios e possibilidades para a sistematizagao de agtes
concretas que busquem responder a tais necessidades no espago e tempo de trabalho em que estdo
inseridos/as. Torna-se importante ressaltar que, visando alcancgar os objetivos propostos pela pesquisa os
instrumentos de coleta de dados serdo constantemente reavaliados, no que diz respeito a sua utilizagéo e

modos de aplicagdo.”

Objetivo da Pesquisa:
Investigar como se configura o processo de formagdo permanente em servigo dos/as professores/as
alfabetizadores/as de um Colégio de aplicagado.

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:

Nos termos da PB:

"Riscos: Acreditamos que a possibilidade da existéncia de riscos, no contexto da pesquisa proposta, gira em
torno de uma possivel identificagdo dos/as participantes voluntarios/as. Todavia os Pesquisadores se
comprometem a se cercar de todos os cuidados necessarios para que ndo exista absolutamente NENHUMA
possibilidade de que tal risco se materialize, uma vez que serdo utilizados cédigos alfa numéricos nas
citagbes dos depoimentos transcritos ao longo do texto, de modo a garantir o total sigilo da identidade
dos/as participantes colaboradores/as, conforme declarado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), que todos/as eles/as assinarao antes do inicio da pesquisa.

Beneficios: Acreditamos que esta pesquisa possui grande potencial para a compreensdo do movimento de
formacéo permanente em servico e do desvelamento das necessidades formativas dos/as professores/as
alfabetizadores/a que exercem a docéncia em um Colégio de aplicacdo. Para além disso, consideramos que
os/as participantes também se beneficiardo pessoal e profissionalmente, uma vez que em consonancia com
a metodologia de pesquisa adotada, atuardo como colaboradores/as na construgdo do processo
investigativo, que esta diretamente relacionado com sua atuacao profissional, possibilitando assim a
ampliagao e construgao critico-reflexiva, de novos olhares acerca da tematica proposta.”
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Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Todos devidamente apresentados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado nimero 3.459.458, de 17 de Julho de 2019, foram
atendidas.

Nao foram observados ébices éticos.

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugao CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovagao do
protocolo de pesquisa proposto.
O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites

da redagdo e da metodologia apresentadas.

Consideracgdes Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatorio Final aoc CEP/UFU: Margo de 2020.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatdria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentagao
pertinente ao projeto.

c- a aprovagao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugdo
CNS 466/12, nd@o implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagdes ao pesquisador :
« O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e

deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na
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integra, por ele assinado.

« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agao
imediata.

+ O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e a
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também
a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97,
item I11.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/08/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1333646.pdf 14:47:17
Parecer Anterior RespostaAPendencia.pdf 02/08/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito

14:46:43 | Costa Alves
Qutros QUESTIONaRIO.pdf 30/07/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
17:00:08 | Costa Alves
Recurso Anexado Roteirorodasdeconversa.pdf 30/07/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
| pelo Pesquisador 16:58:44 Costa Alves
TCLE / Termos de | TCLE . pdf 30/07/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
Assentimento / 16:57:17 |Costa Alves
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 30/07/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
Brochura 16:55:40 |[Costa Alves
Investigador
Declaragdo de LINKS_dos_curriculos_lattes_dos_pesq | 06/06/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
| Pesquisadores uisadores.pdf 21:25:50 |Costa Alves
Declaragdo de Declaracao_equipe_executora.pdf 06/06/2019 |Johnatan Augusto Aceito
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Pesquisadores Declaracao_equipe_executora.pdf 21:19:22 | da Costa Alves Aceito

Declaragdo de Instituicao_participante_assinada.pdf 06/06/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito

Instituicdo e 21:18:57 |Costa Alves

Infraestrutura

Folha de Rosto johnatan.pdf 10/05/2019 |Johnatan Augusto da| Aceito
22:00:30 | Costa Alves

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

UBERLANDIA, 12 de Agosto de 2019

Assinado por:

Karine Rezende de Oliveira

(Coordenador(a))
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ANEXO B - CORRESPONDENCIAS ELETRONICAS RECEBIDAS DOS
PESQUISADORES/AS

Professor Agostinho Rosas (UPE e Centro Paulo Freire — Estudos e Pesquisas — RE/PE)

Recife, 29 de junho de 2020.

Caro Johnatan,

Mesmo que lhe tenha solicitado o envio de suas questdes por meio de dudio, o ouvindo
decidi respondé-lo por escrito. Minha opg¢do pela palavra escrita se deu por entender que, neste
seu momento educativo, a palavra escrita revela muito mais que o som de minha voz, possibilita
pensar ao escrever e registrar, na continuidade, a palavra pensada.

Ao mesmo tempo escolhi este meio de comunicacio tdo querido por Paulo Freire, a
‘carta’ por estar convencido da importancia atribuida a conotacgdo dialética entre pluralidade e
singularidade. Alias, ‘carta’ foi género instrumental que recebeu diferentes conotacdes de
linguagem e comunicagdo na trajetdria politico-filosofica do pensar-fazer de Paulo Freire.
Razao pela qual selecionei este desenho para as letras simbolizando minha caligrafia que, sei
ndo ser dotada de por elementos da escrita digitalizada. Nem melhor, nem pior, apenas
diferente.

Devo lhe transmitir que a escolha pela palavra escrita também fora influenciada pela
escuta que fiz de sua mensagem por qudio. Mensagem gentil atendendo minha atual situagao
organica, meus limites com a visdo. Diria com Paulo Freire, minha consciéncia sobre meus
‘inéditos viaveis’ do momento histérico. Neste contexto datado e que passo a situar-me
provocado por suas inquietagdes de pesquisador, comeco este meu quefazer me posicionando
com autoriza¢cdo de minhas palavras no ambito de sua pesquisa. Com isto aceito participar de
sua investigacao na condi¢do de sujeito da pesquisa, cuja a¢do se limita por responder suas
questdes anunciadas no dudio: a primeira se refere & minha opinido acerca de “qual seria a
compreensdo de Paulo Freire sobre o conceito de necessidades formativas em um contexto de
formacao de educadores e educadoras?”’; na continuidade, enquanto segunda questdo, “teria ele
alguma relevancia para o processo formativo desses profissionais?”.

No movimento da resposta, como maneira de me orientar, adverte que gostaria que
‘retratasse de modo pessoal, minha opinido particular sobre o conceito, no sentido de revelar
em que medida ela se aproxima e(ou) se distancia de uma possivel compreensao vinda de Paulo

Freire’?
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Pois bem, minhas primeiras palavras, pensando com Paulo Freire, sdo dedicadas a
compreensdo de ser humano e mundo. Em Educagdo como pratica da liberdade (1967), no
inicio do primeiro capitulo Paulo Freire delimita o ser humano situado por certa logica
desenhada no ambito das expressdes socio-antropologicas declarando o ser do humano sob a
dimensdo de ‘ser de relagdes’ aquela que, superando a esfera dos contatos, nos coloca sob a
singularidade da espécie enquanto sujeitos no mundo e com o mundo. Como ser de relagdes,
somos sujeitos historicos, de culturas e conhecimentos.

Esta condi¢do vai diferenciar qualquer olhar acerca do humano condicionado por
elementos que explicam nossa condi¢ao contraditoria no contexto das nossas relagdes no e com
o mundo. Consequentemente, enquanto seres de relacdo nos conotamos na dialeticidade que
dialoga entre pluralidade e as singularidades que a constituem. Somos seres sociais, por isso
mesmo, seres de relagdes. Nossas expressoes se entrelagam sob a dinamicidade, igualmente
contraditdria, do ser coletivo-do ser singular. Nesta mesma logica podemos pensar, com Paulo
Freire, com as influéncias de Hegel ¢ Marx as conotagdes de criticidade, temporalidade,
transcendéncia e consequéncia. Cada uma desta conotagdes nos possibilita refletir acerca da
teoria que sustenta nossas praticas no ambito da educagao e da educagao escolarizada. Por nossa
condi¢do de ser historico nos diferenciamos no tempo e espaco mediados por elementos da
educagdo. Pode-se dizer, assim, que nascemos na condi¢do animal humano, mas sera por nossas
relagdes no mundo e com o mundo que iremos nos humanizando-desumanizando. De maneira
semelhante, podemos especular que nossa transcendéncia, aquela que nos possibilita explicar o
ser humano em seu permanente espago de aprendizagem, tanto nos condiciona a especificidade
da educacao que mais humaniza, mais desumaniza tanto delimita nossa incompletude.

Incompletude esta que nos impde temporalidades (passado-presente-futuro) com as
quais situamos e datamos nossas agdes. Por conseguinte, ndo ¢ estranho imaginar o ser humano
na diversidade. O ser diverso se diferencia no momento de suas praticas. Enquanto dimensao
biologica afirmamos nossa pluralidade humana condicionada por certa unidade das
caracteristicas que nos declaram ser humano. Contudo, situados(as) por argumentos que
explicam nossas semelhangas nas diferencas vamos compreender a singularidade de cada uma
e um na espécie. Desta compreensdo € possivel transitarmos por conotagdes de criticidade e
consequéncia.

Aqui podemos encontrar certa amplitude de termos com os quais podemos explicar
educacdo mediada por valores da dialeticidade entre natureza-cultura. Por nossa condi¢dao
natural somos animais que sente, pensa, decide e age. Enquanto ser de cultura somos pessoas

que trabalham, produzem mediados por consequéncia das agdoes-reagdes provenientes de nossa
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condicdo de ser social, ser de relagdes.

Independentemente de concordarmos ou discordarmos desta maneira de pensar o ser
humano no mundo, parece-me que negar os impactos dos nossos quefazeres no mundo
desabaria na ingenuidade que beira a intolerdncia com o diferente. Implicaria, em agdo
‘sectaria’ de onde a desordem social se espalharia com a desvalorizagdo do humano em
processo de sua humanizagdo. Digo, desprover a pessoa humana de sua historicidade, do ser de
cultura e conhecimento seria 0 mesmo que desprover o humano de sua trajetéria humanizadora,
o tornaria ‘coisa’, objeto do ‘outro’ que, se apropriando das vidas de mulheres e homens,
igualmente se coisificaria.

Com Paulo Freire o trabalho de professores e professoras interage com a praxis
humanizadora no sentido da libertagdo que, ao lutar por emancipagdo, adentra com
autenticidade critica na busca e enfrentamento ao ¢ do contraditério, onde nos posicionamos
nas e com as relagdes que participamos. Com isto poderia assumir a ideia de que sera por praxis
educativas que nos habilitamos a agir ora mais, ora menos situados(as) por rigor critico que
iremos nos diferenciando com agdes ora mais, ora menos providas de autonomia, de nossa
condig¢do de ser politico no e com o mundo.

Dito estas palavras que anunciam a maneira de estar no e com o mundo, com rigor
metodico de onde organizo minha radicalidade, me possibilito ir ao encontro da primeira
questdao. Em um primeiro momento o termo ‘necessidade formativa’, em Paulo Freire, mesmo
que tenha em certas ocasides falado ou escrito este fendmeno humano, me causa estranhamento.
Sou impactado pelo par dialético ‘natureza-cultura’. O lugar do termo ‘necessidade’ define a
condic¢do biologica da propria vida. Aquilo que ao faltar implicaria na morte. Por outro lado, se
ousar pensar ‘necessidade’ situado por elementos da esfera do desejo, sou levado a especular a
diversidade que interage com o termo ‘necessidade formativa’. Assim entendendo que a
educagdo mediada por argumentos da préxis libertadora- problematizadora implica na tomada
de decisdo critica, na busca auténtica por superagdo; que ndo ha a menor possibilidade de
libertar-se sozinho, o que torna a pratica educativa condicionada por escolhas singulares de
cada uma e um dos sujeitos em interag¢do, portanto, no coletivo. Diria que o termo ‘necessidade
formativa’ possa assumir a epistemologia que condiciona a praxis educativa com rigor metodico
em defesa da emancipagdao humana.

Por conseguinte, a decisdo por ‘necessidade formativa’ pode ser delimitada por certa
dialeticidade entre critica-ingenuidade; entre compromisso social-individual; entre expressoes
da comunicagdo dialogica-antidialdgica; entre amorosidade com a espécie-negacdo do amor;

entre ser radical-sectario. Dialética que nos impulsiona a entender nossas contradigdes entre o
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que penso, desejo e aquilo que fago, ajo. Dai a quem compete as decisdes acerca das
‘necessidades formativas’? As necessidades serdo cunhadas nas plataformas das politicas
publicas, ouvindo o coletivo politico-social dos que estdo na pratica pedagodgica? Essas
necessidades sao condicionadas a favor de quem, contra quem?

Se as respostas a estas perguntas estiverem situadas por argumentos que orientam a
pratica pedagogica, educativa ao processo de emancipagdo humanizadora do ser humano, estou
convencido de se referendar na obra do pensamento de Paulo Freire. Se esta for a escolha, diria
que as necessidades formativas, aquelas que vao orientar a pratica educativa de educadores(as)-
educandos(as) devem ser situadas por ‘situacdes limites’ e ‘inéditos vidveis’ coerentes com a
diversidade das pessoas e lugares em que a pratica se elabora, valorizando a pessoa humana
como sujeito historico, de culturas e conhecimentos. Logo, a relevancia da obra de Paulo Freire,
Patrono da Educacao nacional brasileira, estd na maneira com a qual cada uma ¢ um de nds
enfrenta (com responsabilidade ética, estética, politica...) o diverso, o diferente de maneira a
defender a humanizagao do ser humano.

Caro Johnatan, caminhando para certo fechamento de minhas palavras na incompletude
de minha trajetéria, gostaria de afirmar que as ‘necessidades formativas’ devem estar em
sintonia com as escolhas que assumo em vida. Essas escolhas ndo se limitam ao campo de
minha atuacao profissional, mas se ampliam com minha radicalidade critica, enquanto um estilo
de vida. A formacgao que, concordando com o amigo José Francisco de Melo Neto, melhor diria,
a educagdo que assumo mediando minha pratica humana na incompletude ¢ aquela que se
confunde entre os més varios e variados ‘eus’. Seja na condicdo profissional, seja nas relacdes
domésticas da familia, ou entre pessoas proximas, desconhecidas por mim, seja em qual relagao
me habilite as minhas acdes convergem com meu desejo por coeréncia em minha humanizagao.

Dai que Paulo Freire ndo me aparece como solugdo para os problemas da humanidade.
Paulo Freire, assim como qualquer um de nos, € pessoa singular na pluralidade. Seu diferencial,
penso, esta na maneira com a qual conduziu suas escolhas. Sua op¢do por enfrentar as praticas
desumanizadoras, desumanizantes. Sua ousadia de escrever ideias, tramas, dividas o tornaram
pessoa mais conhecida que outras. Nem melhor, nem pior, apenas diferente. Como o Paulo dizia
a questdo ndo estd colocada no sentido de que sua obra, por mais grandiosa que parega, ndo esta
pronta, acabada. Sua obra pode até servir de referéncia, mas a verdadeira experiéncia ¢ aquela
que emerge na e da singularidade de cada uma e um. Portanto, ndo devemos nos colocar na
determinagdo de suas palavras, mas de interagir com autonomia, refletindo, acrescentando,
criando e recriando como sujeitos no € com o mundo.

Pois bem, caro Johnatan, estas foram as palavras que emergiram de sua provocagao.
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Palavras situadas por sua condicdo de sujeito no mundo, de sujeito historico, de culturas e
conhecimentos capaz de instigar o pensamento de outros e outras que, semelhante a vocé somos
sujeitos no mundo, com o mundo na medida em que nos situamos como sujeitos historicos, de
culturas e conhecimentos.

Dai meus agradecimentos!

Agradeco por criar uma situacao capaz de agucar minha curiosidade. Um ‘eu’ diverso,
mas singular. Como escrevi antes, nem melhor, nem pior...

Assim me disperso deste momento que € nosso, mas que se ampliara com sua
competéncia de pesquisador.

Cordialmente, desta terra banhada, intercruzada pelos rios Capibaribe e Beberibe, seu
nome Recife, retorno aos meus outros quefarezes, hoje comemorando, no isolamento social
necessario a sobrevivéncia das gentes brasileiras, o0 momento de ousadia corajosa e
compartilhada com a Simone, Filhos e Filha 35 anos de vidas cruzadas e contraditorias.

Cordial abrago, Agostinho da Silva Rosas.
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Professor Francisco Imbernén (UB)

1* RESPOSTA

Te envio algunos documentos que te
pueden orientar.

La concepcion de Paulo Freire seria lo
que viene a llamarse un analisis de
necesidades colaborativo. Puedes ver el
documento que te adjunto sobre una
técnica colaborativa, de proceso, para la
identificacion y priorizacion de
necesidades formativas.

Que es el hacemos servir. La base en el
proceso de investigacion-accion y ver las
necesidades como un problema (o
situacion problematica) a resolver que
tiene las personas y no como una
carencia a llenar.

Las necesidades analizadas seran de
mucha importancia cuando se recojan las
necesidades sentidas de forma
colaborativa, o sea teniendo encuentra su
voz (la intersubjetividad). Y ellos han de
participar en todo el proceso.

Bueno, espero que te haya servido. Y
suerte en el trabajo. Es muy interesante,
continua en ello.

Estou enviando alguns documentos que
podem orienta-lo.

A concepgdo de Paulo Freire seria o que
passa a ser chamado de analise
colaborativa de necessidades.

Vocé pode ver o documento anexo sobre
uma técnica colaborativa, processo, para

a identificacdo e priorizacdo das
necessidades formativo. A que ele
servimos.

A base no processo de pesquisa-acido e
enxergar as necessidades como um
problema (ou situagdo problematica) para
resolver que as pessoas t€ém e ndo como
falta de preenchimento.

As necessidades analisadas serdo de

grande importdncia ao coletar as
necessidades  sentidas de  forma
colaborativa, ou seja, com sua voz
(intersubjetividade).

E eles tém que participar de todo o
processo.

Bem, espero que tenha servido a vocé. E
sorte no trabalho. E muito interessante,
continue.

2* RESPOSTA:

Johnatan:

Si, puedes utilizar los documentos. Y
respecto a tu pregunta:

(Considera que el pensamiento de Freire
tiene algun tipo de influencia en su
concepcion del concepto

de necesidades de formacion"?

Mi concepto de necesidades de
formacion surge predominantemente de
la investigacion-accion y de la
importancia de la colaboracion y partir de
las personas y del contexto. No pienso
que las personas tiene carencias sino que
tienen situaciones problematicas que han
de soluciones ellos saltando los

Johnatan:

Sim, voc€ pode usar os documentos. E em
relacdo a sua pergunta:

Vocé acha que o pensamento de Freire
tem alguma influéncia na sua concepgdo
do conceito de necessidades formativas?

Meu conceito de necessidades formativas
surge predominantemente da pesquisa-
acdo e da importancia da colaboragado e da
partida das pessoas e do contexto. Nao
acho que as pessoas tenham deficiéncias,
mas que tenham situagdes problematicas
que precisam ser resolvidas por elas,
saltando sobre os obstaculos que
impedem encontrar uma  solucdo
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obstaculos que impiden encontrar una
soluciona educativa. No creando
necesidades prescriptivas que han de
obedecer dentro de un modelos de
formacion de entrenamiento.

Por supuesto que hay una base freiriana.
Freire reivindicaba una

educacion democratica y con la
participacion de la comunidad
educativa. Nos decia que hay que
defender la presencia y participacion de
alumnado, familias y profesorado en las
escuelas, asi como en la eleccion de los
contenidos es fundamental. O sea

una escuela democratica que ha de estar
abierta permanentemente a la realidad
contextual. Y defendia la reflexion critica
sobre la practica educativa.

Por tanto, recoger las necesidades de
forma colaborativa, partiendo de las
personas y sus contextos tiene una raiz
también en Freire.

Espero que te sirva, cordialmente.

educacional. A ndo criagdo de prescrigcoes
deve ser obedecida dentro de um modelo
de formagao.

Claro que existe uma base freiriana.
Freire reivindicou uma educagdo
democratica e com a participagao da
comunidade educacional. Ele nos disse
que devemos defender a presenca e
participagdo de alunos, familias e
professores nas escolas, assim como a
escolha do conteudo ¢ essencial. Em
outras palavras, uma escola democratica
que deve estar permanentemente aberta a
realidade contextual. E ele defendeu a
reflexdo  critica sobre a pratica
educacional.

Portanto, coletar necessidades de forma
colaborativa, a partir das pessoas ¢ de
seus contextos, também tem raizes no
Freire.

Espero que sirva, cordialmente.
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Professora Hilda Bandeira (UFPI)

Bom dia,

Sou Hilda Maria Martins Bandeira, profa da UFPI e fui orientanda da profa Dra Ivana
Ibiapina (atualmente prof aposentada da UFPI), tese concluida em 2014. Entdo a profa Ivana
solicitou que eu me posicionasse a respeito do e-mail encaminhado para ela, tendo em vista que
necessidades formativas de professores iniciantes constituiram meu objeto de estudo no
doutorado. Cabe esclarecer que utilizei "necessidades” como categoria filoséfica, com opgao
pelo método Materialismo Historico Dialético.

Nesse sentido, necessidades ndo se limitam as dificuldades, discrepancias lacunas, dilemas...
pois expressam possibilidades. Nao restam duvidas de que Paulo Freire com sua Pedagogia da
Libertacao, manifesta discurso critico, inclusive "possibilidades" ¢ uma das categorias utilizada

por ele, portanto se aproxima do didlogo que fago na tese, segue o link de acesso:

https://www.ufpi.br/arquivos_download/arquivos/02_Hilda_Bandeira_-
_Necessidades_formativas_de_professores_iniciantes_-

_Tese_de_Doutorado120190704161524.pdf



https://www.ufpi.br/arquivos_download/arquivos/02_Hilda_Bandeira_-_Necessidades_formativas_de_professores_iniciantes_-_Tese_de_Doutorado120190704161524.pdf
https://www.ufpi.br/arquivos_download/arquivos/02_Hilda_Bandeira_-_Necessidades_formativas_de_professores_iniciantes_-_Tese_de_Doutorado120190704161524.pdf
https://www.ufpi.br/arquivos_download/arquivos/02_Hilda_Bandeira_-_Necessidades_formativas_de_professores_iniciantes_-_Tese_de_Doutorado120190704161524.pdf
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Professora Manuela Esteves (ULisboa)

Manuela Esteves

Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa

RESPOSTAS AS PERGUNTAS DE JOHNATAN ALVES

P 1: De acordo com a sua leitura de Paulo Freire, qual seria a compreensio que ele
poderia ter sobre o conceito de necessidades de formacio em contexto de formacao de
educadores/as? Teria alguma relevancia para a formacao desses profissionais?

R: E sempre algo arriscado alguém presumir o que um determinado autor pensaria sobre
um conceito a que o mesmo nao se tenha referido explicitamente. Por outro lado, Paulo Freire
tem, entre muitos outros, o mérito de ndo querer que o sigam como se sua obra constituisse um
receituario: “Se vocé me seguir, vocé me destroi. O melhor caminho para vocé me seguir € vocé
me reinventar, € nao tentar se adaptar a mim”, afirmou ele proprio (Freire, P.; Freire, N.;
Oliveira, W., 2009, pp.24).

Com esta recomendacgdo, tentaremos responder as questdes postas, a luz do que
conhecemos da obra de Freire e do modo como interpretamos os principios fundadores do seu
pensamento.

Julgamos que, para Paulo Freire, as necessidades de formagdo continuada dos
educadores/as e, mais amplamente, as necessidades do seu desenvolvimento pessoal e
profissional, estariam vinculadas, em primeiro lugar, as suas praticas pedagdgicas concretas,
contextualizadas no trabalho em uma dada escola e com dados alunos. Isso o colocaria em
oposicdo a todos os que pensam que as necessidades sdo realidades objetivas, independentes
dos sujeitos, e, portanto, que ¢ legitimo a alguém — um especialista, um pesquisador, um
ministro ou um diretor de escola — saber, sem as procurar no terreno, quais as necessidades de
formagdo que os profissionais t€ém e projetar programas de formacao genéricos cujo efeito
depois se verifica ser escasso ou nulo, quando ndo contraproducente.

Um outro aspeto fundamental para a identificacdo das necessidades formativas seria o
de fazer corresponder a concepcao emancipatéria da educacdo que Freire defende, uma
formacgdo docente também ela emancipatoria do proprio professor no desempenho da sua
profissao. Isso significaria conhecer e compreender os valores que animam cada professor seja
no plano do seu pensamento seja na conducdo da acdo profissional, para depois, no percurso da

formacao poder ajudar o professor a tomar consciéncia desses valores, da coeréncia entre o
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ideal proclamado e o real produzido. Embora os aspetos técnicos da a¢do do professor sejam
muito importantes e seja necessario perceber quais as necessidades de formacao que ocorrem a
esse nivel — lacunas da formacao anterior, vontade de fazer inovacdes, de encontrar solugdes
para problemas da escola e da sala de aula — sera imprescindivel situar e compreender esses
aspetos a luz dos valores acima referidos.

Paulo Freire (1996) estabeleceu um conjunto de exigéncias para o desempenho do
educador brasileiro de que, a titulo de exemplo, destacamos algumas: rigorosidade metddica,
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, ética e estética, assumir riscos,
rejeitar qualquer forma de discriminacdo, reflexdo critica sobre a pratica, convic¢do de que
mudar € possivel. Olhando a natureza dessas exigéncias, poderemos presumir que, para o autor,
as necessidades de formagao nao deveriam ser apenas identificadas antes, mas também durante
a formacdo. Alids, ¢ frequentemente no espaco da formagdo que algumas necessidades ndo
antecipadas pelos nem pelos formadores, nem pelos formandos, se revelam.

Como se depreende do acima dito, os processos de identificacdo e andlise de
necessidades ndo sao neutros: o entendimento das necessidades formativas inscreve-se numa
dada concepgao, entre varias possiveis, sobre o que ¢ a educagdo, o que ¢ ser professor (um
técnico executante ou um profissional autobnomo), qual a natureza da formacao de que este deva
ser portador. Ha (ou deveria haver) um nexo de coeréncia, nos dois sentidos, entre 0 modo como
se perspetivam as necessidades de formacdo e o modo como se concebem, concretizam e
avaliam os projetos formativos. Se pensados um e outro desses modos dentro do paradigma da
racionalidade critica, logo, da transformacdo da realidade e da promogdo da justica social, a
formagdo ha de ser um espago de co-construcdo entre formadores e formandos em que uns e
outros, trabalhando colaborativamente, sejam capazes de formular uma praxis: uma

problematizagao das praticas e uma teoriza¢do fundamentada das mesmas.

P 2: Que opinido pessoal tem sobre o conceito por aproximacio ou distanciamento
de uma possivel compreensio vinda de Paulo Freire?

R: O conceito de necessidades formativas com que tenho trabalhado na formagado de
professores e em projetos de pesquisa, aproxima-se muito do que julgo ser o pensamento de
Paulo Freire, a que espero ter sido fiel na interpretagao que acima fiz do mesmo. O pensamento
de Paulo Freire constituiu um elemento valioso da minha formagao como professora e como
pesquisadora.

Também para mim, a formagdo continuada de educadores/as s6 tem uma relevancia

significativa se contribuir para contrariar um paradigma ainda hegemodnico de educacao de
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criangas, jovens e adultos, e de formacao dos profissionais, inspirado na racionalidade técnica
e/ou na racionalidade pratica. Digo “contribuir” porque reconhego que a superagdo da situacao

atual nao depende apenas da formacao dos docentes.

P 3: Houve alguma mudan¢a no seu pensamento sobre o conceito de necessidades
de formacio entre 1993 e agora?

Mudanga no sentido de alteracdo radical, ndo. Houve, sim, um aprofundamento do
conceito € uma compreensdo mais plena e problematizadora do mesmo. Isso deveu-se a
numerosos projetos de identificacdo e andlise de necessidades formativas em que fui
trabalhando, a projetos de formacao inicial e continuada em que participei e aos didlogos que
fui mantendo com colegas com interesses idénticos aos meus.

Penso ter ampliado a minha compreensao relativamente a:

- existéncia de necessidades formativas de que o proprio professor nao
tem, a partida, consciéncia, e que a formagao ajuda a reconhecer e a
verbalizar

- importancia do desenvolvimento de competéncias dos professores
enquanto pesquisadores das suas situagdes de trabalho

- identificagdo de necessidades de formagdo especializada de todos
quantos atuam como formadores de professores, problema de que muito
pouco se tem cuidado, a comecar por ndo se reconhecer que tal
problema existe

- utilizacdo e complementaridade de diversas metodologias para
identificacdo de necessidades (observagao direta, entrevistas

individuais e de grupo, questionarios, andlise de diarios de aula, etc.)

Referéncias:
Freire, Paulo; Freire, N.; Oliveira, W. O. Pedagogia da solidariedade. Indaiatuba: Villa das
Letras, 2009.

Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia. S. Paulo: Paz e Terra, 1996.
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Professora Sonia Couto (Centro de referéncia Paulo Freire)

“Em sua opinio, qual seria a compreensiao de Paulo Freire sobre o conceito de
necessidades formativas em um contexto de formacio de educadores/as? Teria ele alguma

relevincia para o processo formativo desses/as profissionais?”

Para Paulo Freire, a formagdo de educadores esta na centralidade do processo educativo.
Nenhuma préatica pedagogica pode acontecer sem uma ampla imersdo no contexto em que se
dara a experiéncia educativa. Quando Freire foi convidado a coordenar o trabalho em Angicos,
em funcdo do sucesso de experiéncias anteriores com a metodologia por ele criada e por sua
postura inovadora em relagdo ao analfabetismo, inserindo-o na categoria de problema social,
em oposic¢ao ao enfoque tecnicista vigente na €poca, ele, juntamente com sua equipe do Servigo
de Extensao Cultural da Universidade de Pernambuco, iniciou o trabalho com a formacao inicial
dos monitores que atuariam como ‘“animadores de debate”, como eram conhecidos os
alfabetizadores que atuavam nos circulos de cultura por ele criados.

Foram dez dias de palestras com auditorios lotados, em que eram discutidas questdes
pertinentes ao tema, em especial as relativas ao papel do educador, numa sociedade em
transformagdo, e a importincia das relagcdes entre educador e educando, no processo de ensino
e aprendizagem.

Para Freire, a formacgdo inicial como ponto de partida, coloca os educadores em contato
com o grupo com o qual ir4 trabalhar, possibilitando conhecer os desafios que permeiam este
trabalho e a construcdo de estratégias para supera-los. Para além do conhecimento que o
educador ja traz sobre as teorias e praticas educacionais, a formacdo inicial possibilita
mergulhar no contexto local e para isso Freire ressalta a importancia da Leitura do Mundo como
instrumento de investigagcdo da realidade.

A pesquisa sociologica, a leitura do Mundo, a relagdo dialdgica e horizontalizada entre
os sujeitos da agdo educativa, os principios de convivéncia sdo temas que devem ser tratados
na formacao inicial. A formagao continuada, por sua vez, deve retomar esses temas sempre que
necessario, refletir sobre as dificuldades encontradas no dia a dia, construir coletivamente
metodologias que possam contribuir com uma aprendizagem significativa e possibilitar a
socializacdo de praticas exitosas.

A prova cabal de que Paulo Freire valoriza a formacao de professores ¢ a quantidade de
obras em que estabelece didlogos com educadores. Dentre elas podemos citar Pedagogia da

Autonomia, saberes necessarios a pratica educativa. Nela, Freire enfatiza no capitulo 1 que nao
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ha docéncia sem discéncia, reiterando a importancia desses dois sujeitos pedagodgicos. No
Capitulo 2, Freire enfatiza a impotancia da media¢ao pedagogica, afirmando que ensinar nao ¢
transferir conhecimento. No capitulo 3, Freire nos alerta que ensinar ¢ uma especificidade
humana que exige de nos inimeros saberes. O educador ou educadora que incorporar esses
saberes terd as condigdes necessarias para o bom desenvolvimento de sua acdao pedagdgica.
Para Freire, o conceito de necessidade formativa se alinha ao prdoprio conceito de

educagdo. Ela deve ser libertadora, dialdgica, emancipadora e transformadora.

Gostaria também que, se possivel, a senhora pudesse responder a essa questiao de
modo a retratar a sua opinido particular sobre o conceito, no sentido de revelar em que
medida ela se aproximaria e/ou se distanciaria de uma possivel compreensio vinda de
Paulo Freire. Nesse sentido, seriam duas respostas: uma que retrate o que possivelmente

Freire pensaria sobre o tema e a outra que revele a sua percepc¢ao pessoal sobre o conceito.

Como estudiosa da teoria do conhecimento de Paulo Freire, sempre procurei alinhar
minha acdo como formadora as suas ideias. A afirmag¢do de Freire que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento nos ajuda a entender que nossa postura como formadora deve ser de problematizar
arealidade, de modo a desvelar e transformar essa realidade. Nesse sentido, nossa a¢ao nao pode
ser bancaria e sim problematizadora. Nos encontros de formag¢do, quando trabalhamos com
professores das mais diferentes areas e segmentos, percebemos sempre a mesma postura sedenta
de saber como fazer para alcancar éxito na acfio pedagodgica. E preciso que o educador ou
educadora perceba que o “como fazer” estd em suas proprias maos, que ndo existem receitas
prontas, ndo existem kits de resolugdo de problemas vendidos a varejo nas boas casas do ramo.

A reflexdo acerca do cotidiano do educador/a tem sido a principal pauta nos processos de
formacao dessa categoria. Partimos sempre da reflexdo critica sobre a pratica e temos observado
que o cotidiano do educador precisa ser ressignificado.

A palavra cotidiano ja nos remete a ideia de repetigao, falta de novidade, manutencao das
mesmas agoes, atitudes, posturas. Essas praticas, embora estejam muito presentes em algumas
salas de aula, sd3o contrarias a proposta freiriana.

A formacgao de educadores precisa desencadear um processo de conscientizagdo que leve
a mudangas, ndo esquecendo que para mudar € preciso conhecer e isso se da por meio de estudos,

debates e didlogos emancipadores.



200

Pensar e repensar a pratica torna-se, portanto, uma exigéncia para o educador/a. Ha quem
diga: “Tenho bastante experiéncia, ja trabalho com educagdo hé 20 anos.” Na verdade, muitas
vezes, trata-se de um ano de trabalho criativo e 19 de repetigao.

Neste sentido, a formagdo permanente de educadores e educadoras revela-se como
importante espago de aprendizagem, criatividade e autoconhecimento.

Concluo com uma frase de Paulo Freire que expressa a sua concepg¢ao ¢ também a minha,
sobre a formagao de educadores:

“Por isso € que, na formagao permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a

proxima pratica”. (Paulo Freire. Pedagogia da Autonomia, 1997, p. 44)

SONIA COUTO SOUZA FEITOSA - (sonia.couto@paulofreire.org) - Mestre e Doutora em
Educacio pela Faculdade de Educacio da USP. E autora do livro Método Paulo Freire, a
reinven¢do de um legado. Brasilia: Liber livros, 2008 e de livros didaticos para EJA na
perspectiva freiriana. Tem artigos publicados em revistas académicas e em cadernos
pedagdgicos para Secretarias Municipais de Educagdo. Atualmente coordena o Centro de
Referéncia Paulo Freire que tem como missao socializar e dar continuidade ao legado de Paulo

Freire.



201

Professora Terezinha Rios (GEPEFE — USP)

Necessidades formativas dos professores
Respostas a questoes formuladas por

Johnatan Augusto da Costa Alves

Terezinha Azerédo Rios 03 de julho de 2020

Em sua opinido, qual seria a compreensio de Paulo Freire sobre o conceito de
necessidades formativas em um contexto de formacio de educadores/as? Teria ele alguma

releviancia para o processo formativo desses/as profissionais?

A compreensdo de Freire estd explicitada em varios de seus escritos, especialmente na
proposta que foi apresentada em sua gestdo na Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo.
Seu projeto de formacao continuada procurava romper com um modelo tradicional de cursos e
atividades muitas vezes distantes dos interesses e reais necessidades dos professores.

Freire julga que “a melhora da qualidade da educacao implica a formacdo permanente
dos educadores. E a formacdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica.” (Freire,
2001, p.72). Afirma também que “a educacao ¢ permanente ndo porque certa linha ideoldgica
ou certa posi¢do politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educa¢do ¢ permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua
finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histdria, ter incorporado a sua natureza nao
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educagao
e a formacao permanente se fundam ai” (Freire, 1993, p. 22-23).

Nessa medida, a criacdo de Grupos de Formagao, que faziam a reflexdo critica sobre a
pratica, procurando identificar as necessidades concretas dos docentes, contribuiu para o
desenvolvimento de propostas que trouxeram um aprimoramento da qualidade do ensino na
rede publica municipal paulistana. Mesmo com limites, “a pratica de pensar a pratica” trouxe
beneficios ndo s6 para a vida profissional dos educadores, mas também para aspectos mais

amplos de sua vida pessoal, socio-cultural.
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Qual a sua opinido particular sobre o conceito, no sentido de revelar em que medida ela

se aproximaria e/ou se distanciaria de uma possivel compreensio vinda de Paulo Freire?

Minha compreensao se aproxima da de Paulo Freire, na medida em que defino a
formagao continuada como desenvolvimento constante da competéncia do professor.

Fago minha reflexdo em trés etapas: na primeira, exploro o conceito de necessidade
como motor de criacdo de cultura; na segunda, procuro apontar a presenca da significagdo para
que se classifique uma intervencao como formativa; por fim, busco a no¢ao de competéncia
para explicitar o que se espera do professor para que ele possa realizar um trabalho de boa

qualidade e que condigdes sdo necessarias para que isso acontega.

1. Necessidade como impulso criativo

O mundo com o qual entramos em contato se apresenta numa dupla dimensdo: a
natureza, que nao foi criada pelos seres humanos e da qual eles mesmos fazem parte, e a
cultura, mundo transformado pelos seres humanos. Nao ha seres humanos sem cultura, que ¢
exatamente o resultado do frabalho, intervengao consciente e intencional na natureza.

O que leva os seres humanos a intervir no mundo e dar-lhe uma fei¢ao que se transforma
continuamente, num processo historico? Sdo exatamente as necessidades. As primeiras sao as
denominadas necessidades bdsicas: temos necessidade de nos abrigarmos, nos alimentarmos,
nos relacionarmos. Entdo buscamos a companhia de outros, construimos abrigos e comida. Mas
¢ importante notar que o ser humano nao € apenas um ser de necessidades, ¢ também um ser de
desejos. E, assim, ele cria necessidades, para além das basicas. Temos necessidade de nos
abrigarmos, mas ndo temos desejo de um abrigo qualquer — passamos das cavernas aos grandes
condominios, do agasalho da pele rustica dos animais aos sofisticados engenhos da moda.

Temos necessidade de nos alimentarmos, mas ndo desejamos um alimento qualquer —
passamos da carne crua dos animais cagados aos pratos mais requintados da gastronomia
moderna... E nos juntamos a outros para criar diversos tipos de sociedade, inventando jeitos de
viver multiplos e diferenciados.

A cultura pode ser definida, portanto, em primeira instancia, como mundo transformado
pelos homens, a partir de suas necessidades e desejos. “Colados” as necessidades, os desejos
manifestam-se como fonte do humano, propulsores da passagem do estabelecido para o
inventado (Rios, 1993:32). O conceito de desejo indicara a presenga da liberdade associada a

necessidade — da cultura como “ultrapassagem” do determinismo da natureza, como “aventura
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estranhissima do homem nao se conformar com o mundo que esta ai e querer criar um mundo
diferente” (Di Giorgi, 1990:130).

A organizagdo social leva a criacao de instituigdes que procuram atender as necessidades
individuais e coletivas. Criam-se regras, normas, leis, que orientam a vida das pessoas e grupos.
Ha um transito das necessidades aos deveres, a elas articulados. E assim que dizemos, as vezes
indistintamente, que o professor deve agir de determinada maneira ou que ele necessita agir

daquela maneira.

2. Carater formativo das ag¢des

O conceito de formagao esté estreitamente ligado ao de educacdo. Educar é construir a
humanidade. Ninguém nasce humano — torna-se humano a partir de um processo educativo,
que pretende formar as pessoas.

A educagdo ¢ um fendmeno presente em todas as institui¢des sociais, mas ha uma
instituicdo destinada especificamente, formalmente, a realizé-la. Essa institui¢do ¢ a escola, que
se propoe a formar adultos, jovens, criancas e que também se encarrega de formar os
formadores. Ai entra a ideia de necessidades formativas. O professor deve fazer um trabalho,
logo ele tem que ter atendidas as necessidades para isso.

A acdo educativa s6 tem um carater formativo quando efetivamente ha um sentido para
o educador ou o educando. Sao muitas as experiéncias que se dao na relagdo pedagogica, mas
apenas as que t€m significacdo podem ser consideradas formativas. Jos¢ Sérgio Carvalho (2016:
100-101) afirma que “qualquer processo formativo implica algum tipo de aprendizagem, mas
nem toda aprendizagem pode ser considerada um processo formativo. (...) Uma aprendizagem
s6 ¢ formativa na medida em que opera transformacdes na constituicio daquele que aprende. E
como se o conceito de formagao indicasse a forma como nossas aprendizagens e experiéncias
nos constituem como um ser singular no mundo”.

Assim, ao falarmos em necessidades formativas, deveriamos pensar no significado que
tém para os professores as exigéncias que lhes sdo impostas e que relagdo tém com aquelas que

fazem parte de sua identidade, no caminho de sua realizagdo como ser humano.
3. Necessidades formativas e competéncia do professor
Entre os multiplos papéis que desempenhamos nas sociedades em que vivemos, ganha

destaque o papel profissional. A profissdo ¢ indicativa do que fazemos no mundo/mercado do

trabalho, da forma especifica de participagao na construcdo da sociedade. Como todos os
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papéis, o papel profissional ¢ marcado pelos valores da sociedade na qual se encontra o
individuo - hd uma hierarquia na valorizagdo das profissoes.

Que profissional ¢ este - professor? Como falar de sua identidade?

Quando apresentamos a definicdo, o que é se apresenta na maior parte das vezes como
0 que deve ser. Aponta-se, entdo, para um modelo ao qual devem-se ajustar os individuos.
Analogicamente, ¢ como se a sociedade oferecesse a seus membros uma espécie de “receita”
para o comportamento. Coloca-se o rotulo — “Professor” — e junto indica-se o “modo de usar”.

O papel de professor traz para o individuo a necessidade de uma formagdo, um preparo
para o desempenho adequado.

A competéncia se define como o saber fazer bem o dever. Ela se estrutura em quatro
dimensdes — técnica, estética, politica e ética (Rios, 2001). Ao dominio de conhecimentos sobre
determinada 4rea da realidade, que se convertera no contetido do ensino, junta-se a exigéncia
de dominio de recursos tedricos € metodologicos para a transmissdo — partilha, socializagdo —
dos contetidos. Mais ainda — ¢é preciso ter conhecimento das caracteristicas dos alunos, do
contexto no qual vivem, além de uma visao critica dos principios que fundamentam sua pratica,
dos fins por ela visados, dos compromissos por ela requeridos.

Professor formado, professor pronto? A experiéncia nos mostra que ndo se pode falar
numa formacao que termina quando o curso termina. Formagdo permanente, formagdo em
servico, formagdo continuada € o que se requer, uma vez que o exercicio do oficio ¢ um
processo que, como a propria existéncia, requer revisdo e aprimoramento a todo momento.

A formacdo continuada se define, entdo, como o processo de desenvolvimento da
competéncia dos educadores (Fusari & Rios, 1996:38). O que ¢ importante ressaltar € que a
competéncia de que se fala ndo ¢ algo que diz respeito apenas ao profissional, mas também ao
contexto em que ele desenvolve sua pratica e aos outros com quem ele se relaciona. Portanto,
as condi¢oes para o desempenho desejavel do professor devem existir nele, em seus alunos, nas
escolas em que trabalha, nos dirigentes e colegas, em ultima instancia, na sociedade em que
vive. Por isso mesmo € preciso que o proprio professor reflita sobre as necessidades/desejos
que tem em relagdo a seu trabalho, levando em conta sua identidade e o significado que tem
para ele o seu oficio.

Deve-se assinalar, ainda, que, sendo um processo, tendo um carater historico, a
competéncia ndo ¢ algo pronto, um modelo estatico. O papel do professor na sociedade
contemporanea nao s6 € construido por este professor em seu cotidiano de trabalho, como
resulta ou tem a ver com o que foi o papel do professor, e, principalmente com o que se coloca

como projeto para o futuro (Rios, 1996, p.72).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Os desafios formativos de
docentes alfabetizadores/as de um Colégio de Aplicag¢dao Federal em Minas Gerais: Dialogos
com referenciais freireanos e possibilidades para a formagdo permanente em servigo”, sob a
responsabilidade dos pesquisadores Profa. Dra. Vanessa T. Bueno Campos e Johnatan Augusto
da Costa Alves, ambos do Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacdo da Universidade Federal
de Uberlandia (PPGED/UFU).

Nesta pesquisa estamos objetivando investigar, identificar e apreender, a partir da interlocugao
com professores/as alfabetizadores/as, os desafios formativos sistematizados no movimento de
constitui¢do de um lugar de formagao permanente em um Colégio de Aplicagdo (CAp) Federal
de Minas Gerais. Buscamos também contribuir com o aprimoramento das a¢des formativas,
mediadas pelo didlogo com os referenciais freireanos, intencionando oferecer dados e
informacdes consistentes, capazes de subsidiar reflexdes criticas na construgao de propostas de
formag¢do. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador
Johnatan Augusto da Costa Alves, na propria Unidade Académica do/a docente participante e
vocé terd o tempo de 3 dias para decidir se deseja participar da pesquisa Na sua participagao,
voceé, professor/a alfabetizador/a que atua do 1° ao 3° ano do ensino fundamental I do 1° ciclo,
sera convidado/a a participar de proporemos 6 sessdes de Rodas de Conversas realizadas uma
vez por semana com duracdo maxima de uma hora e meia que terdo gravacao de audio com o
objetivo de auxiliar na coleta de dados para a investigagdo. Apds a transcrigdo das gravagdes
para a pesquisa, todo o material sera deletado de todos os dispositivos de gravagdo utilizados.
Também iremos propor a escrita de uma carta de apresentacao pessoal solicitando informagdes
como idade, formacdo, tempo de atuacdo profissional, etc. que servird ao propdsito de
conhecermos melhor sobre vocé A analise dos dados coletados, sera feita através da descrigao
dos contetdos das mensagens de modo a permitir inferéncias de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo/recepcdo dessas mensagens durante as Rodas de Conversas. Em
nenhum momento vocé serd identificado/a. Os resultados da pesquisa serao publicados e ainda
assim a sua identidade serd preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por
participar na pesquisa. O risco da pesquisa consiste no fato de considerarmos existir a remota
possibilidade do/a participante ser identificado/a. Entretanto, os pesquisadores se cercardo de
todos os cuidados necessarios para o sigilo total dos participantes, de modo que a referéncia a
cada um/a deles/a, tanto no texto da dissertacdo quanto em publicagdes recorrentes, ocorrerd de
modo codificado, de acordo com os principios éticos estabelecidos para pesquisa com seres
humanos. Os beneficios residem no fato da presente pesquisa possuir grande potencial para a
compreensdao do movimento de formacdo permanente em servico € do desvelamento das
necessidades e desafios formativos dos/as professores/as alfabetizadores/a que exercem a
docéncia em um Colégio de aplicacdo. Para além disso, consideramos que os/as participantes
também se beneficiardo pessoal e profissionalmente, uma vez que em consonancia com a
metodologia de pesquisa adotada, atuardo como colaboradores/as na construcao do processo
investigativo, que esta diretamente relacionado com sua atuacdo profissional, possibilitando
assim a ampliacao e construgao critico-reflexiva, de novos olhares acerca da tematica proposta.
Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo
ou coagdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a
retirada dos seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ficara com vocé. Em caso de qualquer duvida ou reclamagao a respeito da pesquisa,
vocé poderd entrar em contato com a Profa. Dra. Vanessa T. Bueno Campos — Faculdade de
Educacdo/UFU, situada a Av. Jodo Naves de Avila, 2121, Bloco 1G, sala 118, Campus Santa
Monica — Uberlandia — MG, CEP: 38408-100 ou com Johnatan Augusto da Costa Alves,
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Professor alfabetizador efetivo, no CAp ESEBA/UFU, situado a R. Adutora Sao Pedro, 40 —
Campus Educagio Fisica. Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica
na Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av.
Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG,
38408-100; telefone: 34-3239-4131. O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender
os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir
para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho
Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de..oooovennnns de 20.......

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa

Profa. Dra. Vanessa T. Bueno Campos — PPGED/UFU
Pesquisadora Responsavel

Johnatan Augusto da C. Alves — PPGED/UFU
Mestrando
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APENDICE B —- ROTEIROS PARA A REALIZACAO DAS RODAS DE CONVERSA

Roda 1: Pontos de vista
Data: 25/09/2019

Objetivos: Apresentagdo do Projeto de pesquisa e convite as participantes ao engajamento
colaborativo; compreender de que maneira o projeto sensibiliza as colaboradoras; refletir critica
e dialogicamente sobre a realidade de trabalho; construir a percepcdo das situagdes-limites
vivenciadas em contexto de servigo, bem como dos temas geradores de necessidades
formativas.

1° momento:
e Boas-vindas;
e Realizacao de dinamica:
e As Professoras serdo convidadas a lerem um trecho extraido do livro: “A 4guia

e a galinha de Leonardo Boff (2010), projetado no Data show, através de um
pequeno furo realizado em uma folha de papel. Apos este momento, serdao
convidadas a compartilharem suas experiéncias de leitura na Roda de
Conversas.

2° momento:
e Apresentacao do Projeto de pesquisa as Professoras

3° momento:
e Realizacdo de didlogo para tentar compreender como o projeto apresentado toca a
pratica e vivéncia profissional das Professoras.
e Realizacdo de registros das situagdes-limites e das eventuais necessidades formativas
mencionadas e percebidas pelo grupo.

4° momento:
e Encerramento: Fazer breve sintese oral com os principais pontos discutidos pelo grupo.

5° momento:
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre os possiveis nucleos de contradicao
percebidos no encontro; planegjamento da reunido subsequente,
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Roda 2: “1) O educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recrid-la” (FREIRE,
1991, p. 80)
Data: 23/10/2019

Objetivos: Analisar e refletir sobre o primeiro principio da formac¢ao permanente proposta por
Freire (1991); refletir critica e dialogicamente sobre a realidade de trabalho; construir a
percepgao das situacdes-limites vivenciadas em contexto de servigo, bem como dos temas
geradores de necessidades formativas.

1° momento:
e Boas-vindas com breve retomada sobre o encontro passado;
e Falar sobre a importancia de sermos todos/as honestos/as uns € umas com os/as
outros/as. A importancia da humanizagdo de um espago que acolhe as dificuldades e
que valoriza as potencialidades uns e umas dos/as outros/as.

2° momento:

e Distribuir 4 excertos de Freire em folha a4 divididas em duas na horizontal para
discussdo em duplas e/ou trios a partir da seguinte pergunta: De que maneira essa frase
toca vocé? Como ela afeta a sua pratica profissional?

1. “A leitura do mundo presente a leitura da palavra (...)” (FREIRE, 1987, p. 9)

2. “O mundo ndo €. O mundo estd sendo”. (FREIRE, 1996, p. 85)

3. A favor de que estudo? A favor de quem? Contra que estudo? Contra quem
estudo? (FREIRE, 1991, p.28)

4. “O educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-1a”;
(FREIRE, 1991, p. 80)

3° momento:
e Abertura da roda para socializagdo das reflexdes realizadas em dupla;
e Realizacdo de registros das situagdes-limites e das eventuais necessidades formativas
mencionadas e percebidas pelo grupo.

4° momento:
e Solicitar as professoras que resumam em uma palavra o encontro

5° momento:
e Pedir ao grupo que elabore uma frase a partir das palavras escritas, como sintese do
encontro;

6° momento:
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre os possiveis nucleos de contradicao
percebidos no encontro,
e Planejamento da reunido subsequente,
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Roda 3: “1) O educador ¢ o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la; 2) A
formacgao do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua pratica através da
reflexdo sobre o seu cotidiano”; (FREIRE, 1991, p. 80)

Data: 06/11/2019

Objetivos: Retomar o primeiro principio da formagdo permanente proposta por Freire (1991)
e refletir sobre o segundo; refletir critica e dialogicamente sobre a realidade de trabalho;
construir a percep¢ao das situagdes-limites vivenciadas em contexto de servigo, bem como dos
temas geradores de necessidades formativas.

1° momento:
e Boas-vindas e breve retomada do encontro passado;

2° momento
e Apresentacdo dos principios da Formacao permanente de Freire (1991; p. 80) e
apresentar a proposi¢do de que cada um deles constituam-se como direcionadores dos
encontros a serem realizados;

3° momento:
e Rememorar com o grupo a fala de uma das professoras, que foi muito provocativa no
sentido de fazer-nos refletir sobre 0 movimento de trabalho que temos realizado em
nosso cotidiano.

4° momento:
e Propor que o grupo responda individualmente a seguinte questao:
Vocé se vé como sujeito de sua pratica? Em que medida o seu percurso formativo a
partir da formacao inicial tem contribuido para que vocé se constitua desse modo?

5° momento
e Socializagdo das respostas no coletivo;
e Buscar compreender junto as Professoras o que significa sermos sujeitos de nossa
pratica.
e Realizacdo de registros das situagdes-limites e das eventuais necessidades formativas
mencionadas e percebidas pelo grupo.

6° momento
e Encerramento: Fazer breve sintese oral com os principais pontos discutidos pelo grupo.

7° momento:
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre os possiveis nticleos de contradi¢do
percebidos no encontro,
e Planejamento da reunido subsequente,
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Roda 4: “3) A formacao do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz
e se refaz; 4) A pratica pedagogica requer a compreensdo da propria génese do conhecimento,
ou seja, de como se da o processo de conhecer”; (Freire, 1991, p. 80)

Data: 28/04/202

Objetivos: Analisar e refletir sobre o terceiro e quarto principio da formagdo permanente
proposta por Freire (1991); refletir critica e dialogicamente sobre a realidade de trabalho;
construir a percep¢ao das situagdes-limites vivenciadas em contexto de servigo, bem como dos
temas geradores de necessidades formativas.

1° momento:
e Retomada das discussoes realizadas nas Rodas de Conversas anteriores;
e Apresentacao do principio da formagdo permanente a ser discutido: “A formagao do
educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz”.
e Realizacdo da pergunta disparadora:
De que maneira a nossa formacao profissional permanente, como equipe de professor/as
alfabetizador/as acontece? De maneira constante e sistematizada?

2° momento:
e Roda em movimento. Conducdo e mediacdo do didlogo colaborativo entre o grupo de
Professores/as;
e Realizacdo de registros das situagdes-limites e das eventuais necessidades formativas
mencionadas e percebidas pelo grupo.

3° momento:
e Encerramento: Fazer breve sintese oral das principais situagdes-limites e necessidades
formativas percebidas e problematizadas pelo grupo.

4° momento:
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre os possiveis nticleos de contradi¢dao
percebidos no encontro,
e Planejamento da reunido subsequente,
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Roda 5: Retomada do principio discutido no encontro anterior para a ampliagdo coletiva do
conceito “Formacao de Professores/as”
Data: 05/05/2020

1° momento:
e Retomada dos principais nicleos de contradi¢do construidos no encontro anterior;
e Realizacao da pergunta disparadora do dialogo:
O que nos € necessario para a constituicao de um lugar de formacgao permanente nesta
escola de maneira constante e sistematizada em uma perspectiva coletiva, colaborativa
visando o bem comum e a constitui¢ao identitaria do grupo?

2° momento:
e Roda em movimento. Condu¢do e media¢dao do didlogo colaborativo entre o grupo de
Professores/as;

e Realizacdo de registros das situagdes-limites e das eventuais necessidades formativas
mencionadas e percebidas pelo grupo.

3° momento:
e Encerramento: Fazer breve sintese oral das principais situagdes-limites e necessidades
formativas percebidas e problematizadas pelo grupo.

4° momento:
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre os possiveis ntcleos de contradicao
percebidos no encontro,
e Planejamento da reunido subsequente,
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Roda 6: Sistematizagao e priorizacdo dos desafios formativos
Data: 15/05/2020

Objetivos: Analisar e refletir sobre o quinto e sexto principio da formag¢ao permanente proposta
por Freire (1991); trasformar os temas geradores percebidos ao longo do processo em desafios
formativos e sistematiza-los.

Principio freireano da formac¢ao permanente a ser discutido com o grupo:
O programa de formagao de educadores terd como eixos basicos:
e afisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta pedagogica;
e necessidade de suprir elementos de formagao basica aos educadores nas diferentes
areas do conhecimento humano;
e a apropriacdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do conhecimento humano
que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.” (FREIRE, 1991, p.
80).

1° momento:
e Retomada dos principais nucleos de contradi¢do construidos nos encontros anteriores;
e Orientagdes quanto as leituras dos desafios formativos elaborados por cada participante
antes da reunido.

1. Durante a leitura de cada lista de desafios formativos, os/as participantes deverao
riscar de suas respectivas listas, os itens que forem coincidentes com as listas de
outros colegas;

2. Cada Professor/a fara a leitura apenas dos itens de sua lista que ndo forem
coincidentes com aos dos demais colegas;

e Solicitar auxilio de um dos membros do grupo, para atuar como relator/a;

2° momento:
e Finalizar o encontro solicitando que cada colaborador/a encaminhe suas listas de
desafios formativos para o nosso e-mail ou WhatsApp;

3° momento:
e Realizar a elaboracdo do Quadro de desafios formativos da equipe de Professores/as
alfabetizadores/as de acordo com a ordem de prioridade indicada pela frequéncia de
repeticdes de um mesmo desafio nas listas encaminhadas;

4° momento:
e Envio do Quadro de desafios ao e-mail pessoal ou WhatsApp dos/as participantes para
avaliagdo e sugestdes de mudangas a serem devolvidas por eles/as pelo mesmo canal de
comunicagao;
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5° momento:
e Reelaboracdo do Quadro de desafios formativos a partir das sugestdes enviadas pelos
membros do grupo de Professores/as.

6° momento
e Discussdo com a Professora Orientadora sobre a sistematizacdo dos Desafios
formativas;
Elaboracdo das categorias de andlise como nucleos de reduc¢do dos temas abordados
durante as Rodas de Conversas.
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APENDICE C — ROTEIRO PARA A ESCRITA DA CARTA DE APRESENTACAO
PESSOAL, ENCAMINHADO POR WHATSAPP

Querida colega,

Sei que os encontros realizados para a construgdo de dados da minha pesquisa foram

finalizados e mais uma vez agradeco por sua generosa participacao e relevante contribuicao.

Sei também que todos/as nos, como area, estamos extremamente assoberbados/as, mesmo neste

contexto de suspensdo do calendario académico. Todavia, preciso de pedir a vocé uma ultima

gentileza em forma de “tarefa”, que serd muito importante para a pesquisa.

Gostaria que escrevesse um texto narrativo, de no maximo uma lauda, contando um

pouco sobre vocé e sua constitui¢do profissional, abordando os seguintes aspectos:

Nome (somente para meu controle), idade, estado civil e nimero de filhos/as;
Crenga religiosa;

Formacgao académica: qual ¢ e onde se deu (graduagdo e pos-graduagdo lato e
stricto sensu)

Formagao escolar: se oriunda de escola publica e/ou privada;

Tempo de profissao e espagos de atuagao profissional;

Tempo na Eseba/UFU;

Atividades de pesquisa, grupo de pesquisa, extensao e gestdo que desenvolve;
Outras informacdes que considerar relevante;

Ao final, informe o pseudonimo pelo qual vocé€ gostaria de ser identificada.

Peco que encaminhe o texto por e-mail ou wathsapp até o dia 23/06 (terca-feira). Se

puder oferecer essa ultima contribuigdo ficarei imensamente agradecido.

Um grande abrago!
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APENDICE D — ORIENTACOES PARA A SISTEMATIZACAO INDIVIDUAL DOS
DESAFIOS FORMATIVOS COMO SUBSIDIO PARA A ULTIMA RODA DE
CONVERSAS

Caras colegas,

Para o nosso préoximo e ultimo encontro virtual, gostaria de contar com a colaboracao
de vocés antecipando a proposicdo de um pequeno desafio para otimizarmos o nosso tempo.

A partir de todos os didlogos tecidos por nos até aqui e mediados pela reflexdo critica
em torno dos principios freireanos da formagao permanente que, acredito eu, nos fizeram olhar
para nds mesmos/as individual e coletivamente como profissionais que somos ou que estamos
sendo, gostaria que cada uma de vocés fizesse uma pequena lista contendo 6 necessidades
formativas (ou mais) que julgam possuir como Professoras Alfabetizadoras de um Colégio de
Aplicagao.

Para ajudar a memoria, coloco aqui os 6 principios freireanos da formagdo permanente.
Em funcdo do tempo e dos desdobramentos de cada roda, ndo foi possivel nos debrugcarmos
sobre cada um deles, como era a proposta inicial. Todavia, acredito que, de alguma forma, todos
eles se entrecruzaram no movimento do didlogo que construimos juntos/as.

7) O educador ¢ o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele crid-la e recrid-la.
8) A formacdo do educador deve instrumentalizd-lo para que ele crie e recrie a sua
pratica atraveés da reflexao sobre o seu cotidiano.
9) A formacao do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e
se refaz.
10) A pratica pedagdgica requer a compreensao da propria génese do conhecimento, ou
seja, de como se d4 o processo de conhecer.
11) O programa de formag¢ao de educadores ¢ condicao para o processo de reorientacao
curricular da escola.
12) O programa de formagao de educadores tera como eixos basicos:
e a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta
pedagodgica;
e a necessidade de suprir elementos de formagao basica aos educadores nas
diferentes areas do conhecimento humano;
e a apropriagdo, pelos educadores, dos avancgos cientificos do conhecimento
humano que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.” P.
80
Gratidao pela parceria e colaboragao!
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APENDICE E - CORRESPONDENCIA ELETRONICA ENVIADA AOS
PROFESSORES/AS PESQUISADORES/AS SOBRE O CONCEITO DE
NECESSIDADES FORMATIVAS A LUZ DO PENSAMENTO DE PAULO FREIRE

Caro/a Professor/a;

Meu nome ¢ Johnatan Augusto da Costa Alves, sou professor alfabetizador, membro do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educa¢do Basica e Superior da Universidade
Federal de Uberlandia (GEPDEBS/UFU), mestrando no Programa de Pdés-graduagdo em
Educagao da mesma Universidade e orientando da Profa. Dra. Vanessa T. Bueno Campos.

Minha pesquisa tem como objetivo geral identificar e apreender, a partir da interlocucao
com os/as professores/as alfabetizadores/as de um Colégio de Aplicagdo Federal de Minas
Gerais (CAp), fundamentada no pensamento de Paulo Freire, quais necessidades formativas
emergem no movimento de constituicdo de um espaco de formacao permanente em servico.

Todavia, para cumprir este propdsito torna-se fundamental elucidar o conceito de
necessidades formativas. Dentre as varias caracteristicas sobre o conceito, a mais consensual
na literatura disponivel, com a qual tive contato, certamente ¢ a de ambiguidade devido a
polissemia do termo. Sendo assim, cada pesquisador/a defende a sua aproximagdo de um
conceito a partir de seu olhar e vivéncias, para analisar ¢ melhor compreender as necessidades
formativas nos contextos de suas pesquisas.

Como procuro me fundamentar no pensamento freireano para o desenvolvimento do
trabalho (construgdo e dialogo com os dados) venho pedir seu auxilio, em respeito aos estudos
e pesquisas relevantes no campo da educagdo que ja desenvolveu e ainda desenvolve e,
sobretudo ao seu conhecimento, experiéncia e aproximagao com o pensamento de Paulo Freire.
Nesse sentido, pergunto: “Em sua opinifio, qual seria a compreensiao de Paulo Freire sobre
o conceito de necessidades formativas em um contexto de formaciao de educadores/as?
Teria ele alguma relevancia para o processo formativo desses/as profissionais”?

Gostaria também que, se possivel, o/a senhor/a pudesse responder a essa questdo de
modo a retratar a sua opinido particular sobre o conceito, no sentido de revelar em que medida
ela se aproximaria e/ou se distanciaria de uma possivel compreensdo vinda de Paulo Freire.
Nesse sentido, seriam duas respostas: uma que retrate o que possivelmente Freire pensaria sobre
0 tema e a outra que revele a sua percep¢ao pessoal sobre o conceito.

Me coloco a disposi¢ao para outros esclarecimentos sobre a pesquisa.

Agradego antecipadamente a gentileza de suas consideragdes, as quais certamente
contribuirdo com o meu trabalho e muito me deixara feliz! Aproveito também para pedir a
gentileza de sua autorizac¢do para possivel publicacdo de suas reflexdes, em resposta a esse e-
mail, no meu trabalho.

Aguardo, com muita expectativa (rs), por sua resposta.

Um grande abrago!



