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RESUMO

O presente trabalho de dissertacdo constitui-se em uma pesquisa sobre a partilha de
experiéncias concernentes a acdo-reflexdo-acdo e formacao permanente de professoras da
educacdo infantil do Municipio de Mossor6/RN. Desenvolvida atraves do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte —
POSEDUC/UERN, na Linha de Pesquisa Formacdo Humana e Desenvolvimento
Profissional Docente, aborda o objeto de estudo de maneira a responder as seguintes
problematizacbes: Como nds, professoras, percebemos nossa formacdo? Como nos
identificamos na coletividade desta formacdo? Como interagimos e estabelecemos o
dialogo sobre as questBes de nossa pratica? Como acontece 0 movimento de acdo-
reflexdo-acdo sobre e na pratica docente? Como a partilha de experiéncias desperta o
olhar reflexivo sobre a nossa formacgéo? Estes questionamentos me levaram a procurar
compreender como a partilha de experiéncias promovida através do diadlogo sistematico
ente professores contribui para sua acdo-reflexdo-acdo e formacdo permanente. O
referencial tedrico parte de pressupostos do materialismo-histérico-dialético para se
fundamentar na epistemologia freireana (FREIRE, 1980, 1983, 1987, 2006, 2019),
especificamente, nos conceitos de formacdo permanente, praxis, conscientizagdo,
dialogo, e problematizacao da realidade, e no histérico-culturalismo, dialogamos com as
categorias de atividade, mediacdo e sentidos e significados (VYGOTSKY, 1989, 1991,
2007). Para desenvolver a problematizacdo do objeto de estudo, a metodologia se
fundamenta na problematizacdo freireana e na compreensdo tedrico-pratica dos trés
momentos pedagdgicos elaborados por Angotti, Delizoicov e Pernambuco (2002). A
producdo de dados foi realizada por meio de circulos de cultura virtuais, através da
plataforma Google Meet, realizados pelo Grupo LEFREIRE — dialogos em Paulo Freire
e educacdo Popular e pelo Projeto de Extensdo PraLEE — Praticas de Leitura na Escola,
ambos da Faculdade de Educacdo da UERN, junto com as professoras participantes da
pesquisa. Para a andlise das informacGes produzidas nos circulos de cultura, recorremos
a perspectiva da analise textual discursiva de Moraes (2003), realizada no movimento de
trés tarefas: a unitarizacdo, ou fragmentacdo do conjunto das falas; a categorizacédo, ou
construcdo de unidades tematicas; e a comunicacdo, ou sintese escrita dos conhecimentos
construidos. O estudo concluiu que o movimento da acdo-reflexdo-acdo proprio da
formacdo permanente permite aos professores ultrapassarem o olhar espontaneo sobre a
realidade da préatica pedagdgica e supera-lo pela criticidade cada vez mais epistemologica.

Palavras-chave: Formacdo Permanente. Didlogo. Acéo-reflexdo-acdo. Historico-
culturalismo.



ABSTRACT

This dissertation work is a research about sharing of experiences related to action-
reflection-action and permanent training of early childhood education teachers in the city
of Mossord / RN. It was developed through the Graduate Program in Education at the
State University of Rio Grande do Norte - POSEDUC / UERN, in the Human Formation
and Teacher Professional Development Research Line, it approach the object of study in
order to answer the following questions: How we , teachers, do we notice our training?
How do we identify in the collective of this formation? How do we interact and establish
dialogue about issues in our practice? How does the action-reflection-action movement
on teaching practice happen? How does sharing experiences awaken a reflective look at
our formation? These questions led me to try to understand how the exchange of
experiences promoted through systematic dialogue among teachers contributes to their
action-reflection-action and permanent training. The theoretical framework is based on
assumptions of historical-dialectical-materialism be based in Freire’s epistemology
(FREIRE, 1980, 1983, 1987, 2006, 2019), specifically, in the concepts of permanent
training, praxis, awareness, dialogue, and problematization of reality, and in historical-
culturalism, we dialogue with the categories of activity, mediation and senses and
meanings (VYGOTSKY, 1989, 1991, 2007).order to develop a problematization of the
object of study, the methodology is based on Freire’s problematization and on the
theoretical-practical understanding of the three pedagogical moments elaborated by
Angotti, Delizoicov and Pernambuco (2002). Data production was carried out through
virtual culture circles, through the Google Meet platform, carried out by the LEFREIRE
Group - dialogues in Paulo Freire and Popular education and by the Extension Project
PraLEE - Reading Practices at School, both from the Faculty of Education UERN,
together with the professors participating in the research. For the analysis of the
information produced in the culture circles, it was resorted to the discursive textual
analysis perspective of Moraes (2003), performed in the movement of three tasks: the
unitarization, or fragmentation of the set of speeches; the categorization, or construction
of thematic units; and the communication, or written synthesis of constructed knowledge.
The study concluded that the movement of action-reflection-action proper to continuing
education allows teachers to go beyond the spontaneous look about the reality of
pedagogical practice and overcome it by increasingly epistemological criticality.

Keywords: Permanent Training. Dialogue. Action-reflection-action. Historical-
culturalism.
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INTRODUCAO

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro
da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador.
A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a prética.
(Paulo Freire, 1991, p. 58)

Considerando a educagdo como um processo que permanece ao longo da vida,
uma vez que estamos sempre em busca de aprender, a citacdo epigrafada acima me leva
a entender gque homens e mulheres que se constituem enquanto professores e professoras,
assim o fazem a partir de vivéncias pessoais, formativas e profissionais, por meio de
reflexbes individuais e coletivas. Neste sentido, para além das agdes institucionais
promovidas na graduacdo, na pos-graduacdo e em momentos formativos, a formacao
docente acontece cotidianamente e se constrdi na reflexdo sobre a préatica. A partir de tais
premissas, a pesquisa dissertativa aqui apresentada diz respeito a formacdo permanente
de professoras da educacdo infantil do Municipio de Mossord, no Rio Grande do Norte.

O estudo é parte integrante de um projeto elaborado no formato guarda-chuva®
institucionalizado em duas edi¢Ges pela Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacdo da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, desenvolvido por docentes e
discentes pesquisadores do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e do Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacédo — POSEDUC/FE/UERN.

A primeira edi¢do da pesquisa, intitulada ‘Praticas educativas em contextos
diversos: contribuicdes de Vygotsky e Paulo Freire’, aconteceu entre 2018 e 2019 e
objetivou evidenciar aproximacoes entre as abordagens freireana e vigotskyana relativas
aelaboragédo conceitual. A segunda, ‘Contribui¢des de Vygotsky e Paulo Freire a pesquisa

em formagdo docente’ (2019-2020), se propds a construir fundamentos tedricos e

! Este projeto de pesquisa é desenvolvido em coparticipacdo com 0 GEPEL — Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacdo e Linguagens e seus subgrupos de extensdo LEFREIRE — Dialogos em Paulo Freire e
Educacdo Popular e Teatro Imagem na Sala de Aula; e o Grupo de Estudos e Pesquisas Educacdo e
Subjetividades — GEPES, todos da Faculdade de Educacdo da UERN. O GEPEM — Grupo de Estudos e
Pesquisas Educacdo em Movimento, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, colabora
com os estudos, publicizados por Marques, Barbosa e Soares (2019).



possibilidades metodologicas de pesquisa na interface entre as abordagens freireana e
vygotskyana de elaboragdo do conhecimento.

Para aprofundar o conhecimento sobre estes dois aportes epistemoldgicos, foram
realizadas acdes coletivas de pesquisa, ensino e extensdo envolvendo a p6s-graduacéo e
a graduacdo da Faculdade de Educacdo, na perspectiva da elaboracdo criativa de
estratégias tedrico-metodoldgicas individuais e coletivas. A perspectiva da producao
colaborativa trouxe contribui¢cdes aos grupos e instituicdes envolvidas, em especial, a
Faculdade de Educacdo e, consequentemente, ao seu Programa de P0Os-Graduacéo,
conforme consta em seus relatorios (UERN, 2019; UERN, 2021).

Assim, considerando o Materialismo-Histérico-Dialético como matriz
comum, a problematizacdo da realidade fundamentada em Paulo Freire,
0 Teatro do Oprimido, de Augusto Boal e a dialética Educagédo e
Subjetividade originada dos estudos de Vygotsky sdo possibilidades
tedrico-metodolégicas adotadas por estas pesquisas que se
potencializam pela intencionalidade da acdo educativa (MARQUES;
BARBOSA; SOARES, 2019, p. 77-78).

A partir das premissas adotadas coletivamente sobre a dialética®, a praxis e
compreendendo que por meio das interaces historicas e sociais 0s seres humanos se
transformam e transformam a natureza, esta pesquisa dissertativa se embasa,
principalmente, no pensamento de Paulo Freire e na perspectiva historico-cultural que
tem, como principal tedrico, Lev Semynovich Vygotsky.

Sob a oOtica de que cada abordagem tedrico-metodoldgica tem seus proprios
fundamentos, embora em dialogo com outras, 0 estudo se ampara na compreensao do
‘inacabamento do ser’ para se aprofundar nos conceitos freireanos de ‘conscientizagao’,
‘problematizagdo da realidade’ e ‘didlogo’, compreendido, dialeticamente, como agdo-
reflexdo-acdo. Durante a realizagdo da pesquisa, também foi necessario aprofundar a

compreensdo da ideia de coletividade e circulos de cultura.

2 A dialética busca captar a ligacéo, a unidade, o0 movimento que forma os contrarios. Em cada realidade
procura apreender suas contradigdes, seus movimentos e suas transformacdes.
KOUNDER, Leandro. O que é Dialética. Sdo Paulo, Brasiliense, 2008. Cole¢do Primeiros Passos: 23



Da corrente histdrico-culturalista, inicialmente achamos® adequado definir as
categorias ‘atividade’ e ‘mediacdo’. A andlise das informa¢fes do campo empirico
remeteu a necessidade de compreensdo do par dialético sentidos e significados®.

Os procedimentos metodologicos estdo embasados na abordagem qualitativa
apresentada por Minayo (2009) de maneira a ir além da descricdo do fendmeno estudado.
Neste sentido, apoiamo-nos na proposicdo de problematizacdo da realidade (FREIRE,
1983;1987) para delinear os caminhos da pesquisa® cujo espago-tempo esta delimitado a
formacéo permanente de professoras de duas unidades de educacéo infantil do Municipio
de Mossoré que, por ventura, encontram-se localizadas no mesmo bairro.

Para iniciarmos a aproximacdo tedrica com a temaética, realizamos uma breve
revisdo bibliografica® em repositorio da UERN e na BDTD - Biblioteca Digital de Teses
e Dissertagdes norteadas pelos descritores “formacdo continuada” e ‘““formacao
permanente”. Este estudo inicial remeteu a compreensdes tedricas gerais € percepgdes
relativas as categorias e conceitos de cada epistemologia estudada.

O levantamento empirico das informacgdes para a construcao dos dados aconteceu
por meio de dispositivos motivadores de falas desenvolvidos em circulos de cultura
promovidos pelo LEFREIRE — Dialogos em Paulo Freire e Educacdo Popular, grupo de
extensdo vinculado ao GEPEL — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e
Linguagens e pelo Projeto de Extensdo PraLEE — Préticas de Leitura na Escola, ambos
da Faculdade de Educacdo da UERN. Durante o caminhar metodoldgico enfrentamos o

ineditismo do isolamento social provocado pela pandemia da Covid-19° o que

3 As pessoas do discurso deste texto variam entre as primeiras do singular e do plural para diferenciar
descri¢des e argumentos individuais da pesquisadora e descri¢cBes de vivéncias pedagdgicas coletivas e
construgdes conceituais realizadas em conjunto com a orientadora e o grupo de estudos. Bem como utiliza
o discurso impessoal para algumas descri¢Ges sobre a propria pesquisa.

4 A disciplina optativa Educagio e Subjetividade 2, ministrada por professoras pesquisadoras do GEPES,
fundamentada na Psicologia Socio-Histérica, desdobramento do histérico-culturalismo desenvolvido
principalmente por Vygotsky e seu colaboradores, que teve como objetivo discutir as categorias, 0 método
e os procedimentos de producao, analise e interpretagdo da Psicologia-Sécio Histdrica, permitiu um maior
entendimento sobre essa matriz e a definicdo das categorias vygotskyanas que pretendiamos elencar para a
investigacao.

5 Para uma melhor apreensio da metodologia deste trabalho, dispomos da leitura do texto: ‘Pesquisa
como problematizagdo da realidade’ (NASCIMENTO, H. M. F.; SILVA, F. E. B.; NASCIMENTO, F. M.
F., 2019) no livro Ensino, pesquisa, extensdo: perspectivas freireanas.

Disponivel em: https://issuu.com/eduern/docs/e-book_pesquisa__ensino__extens_o_perspectivas_fre

® A revisdo de literatura denominada estado da arte realizada na disciplina Pesquisa Educacional, ofertada
no Mestrado do POSEDUC/UERN, foi o ponto de partida desta atividade.

" Doenga infecciosa causada pelo Novo Coronavirus, identificado pela primeira vez em dezembro de 2019,
em Wuhan, na China. A pandemia foi decretada em mar¢o de 2020, quando a doenca se espalhou pelo
mundo. Fonte: <https://www.paho.org/pt/covid19>.
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impossibilitou a realizacdo presencial dos circulos de cultura, nos remetendo a pensar
novos meios para dar continuidade a pesquisa neste novo cenério.

No tocante a anélise das informagdes obtidas no campo empirico para elaboracdo
dos dados, apoiamo-nos inicialmente na perspectiva da analise textual discursiva
(MORAES, 2003), percebendo aproximacdes metodologicas entre esta proposta de
desconstrucdo/unitarizacdo do texto e a decomposi¢do/composicdo dos temas geradores
(FREIRE, 1983; 1987). Tal percepcdo permitiu a definicdo das unidades tematicas que
compdem a construcdo dos conhecimentos da dissertacao.

Este estudo é potencial e coletivamente relevante, pois o conhecimento construido
podera contribuir para ampliar as reflexdes desenvolvidas no campo teoérico da formacao
de professores, especialmente com relacdo a importancia do exercicio permanente de
acao-reflexdo-acao. Assim como contribui ao meu processo formativo como professora-
pesquisadora, até entdo o sendo de maneira espontanea, que inicia seu caminhar na
pesquisa sistematizada institucionalmente.

A dissertacdo esta dividida em cinco sessdes. A parte introdutoria apresenta
reflexdes que percorrem e decorrem da minha trajetoria de formacdo e constituicao
profissional. Reflexdes estas, cujas inquietacbes motivaram e direcionaram a
identificacdo com o objeto de estudo. No primeiro capitulo é descrito o percurso
metodolégico da pesquisa, apresentando e fundamentando a abordagem escolhida, os
procedimentos utilizados e as aprendizagens deles decorrentes. Os segundo e terceiro
capitulos apresentam os conhecimentos construidos através do dialogo entre as diversas
vozes pronunciadas sobre a acao-reflexdo-acao e a formacdo permanente sobre a pratica
pedagogica. Nas consideracfes finais sdo retomadas as informacdes e as constatacdes

mais relevantes evidenciadas na pesquisa. Seguem-se, por fim, as referéncias.

Memorias e reflexfes sobre o0 encontro com o objeto deste estudo

Para uma melhor compreensdo do meu encontro com o objeto de estudo delimito,
aqui, os caminhos percorridos para alcanca-lo, as motivagdes que me impulsionaram,
assim como a defini¢do do problema e dos objetivos. Inicio trazendo aspectos da minha
trajetéria escolar, formativa e profissional que tentam expressar, em palavras
resumidamente escritas, quem fui e a professora que me tornei. Voltar a estas memarias
é experimentar sentimentos que fortalecem o meu autoconhecimento. Assim sendo,

destaco aqui o valor humano que representa o fato da escola publica ser responsavel por



toda a minha formacdo, desde aos primeiros anos escolares até a pos-graduacdo, bem
como ser meu campo de atuagao profissional.

Nascida na zona rural do Municipio de Governador Dix-Sept Rosado/RN, iniciei
a escolarizacdo em 1991, em uma sala multisseriada na Escola Professor Jodo Carlos de
Oliveira que se constituia a Unica forma de acesso ao sistema escolar da minha
comunidade. Aos 7 anos, ingressei na primeira série posto que, de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB n° 5.692/71, que estava em vigor na
época, esta era a idade minima para ingressar na escola de 1° grau e ndo havia, naquela
localidade o acesso a pré-escola, que equivale a atual educacdo infantil.

Concluida a 4? série, fui estudar na zona urbana, residindo, ao inicio, em casa de
parentes e, posteriormente, me deslocando de casa para a escola de bicicleta, uma légua
na ida e uma na volta, para cursar as séries finais do 1° grau, constituido por 8 séries. Ao
conclui-lo, matriculei-me para o cursar o ja entdo ensino médio, assim definido pela Nova
LDB 9394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de dezembro de 1996.

Em 2001, cursando o 3° ano, surgiu a oportunidade e também a necessidade de
um trabalho assalariado. Passei a trabalhar com criangas pequenas em uma escola privada
de Educacdo Infantil, na funcdo de professora auxiliar, com as turmas de Maternal e
Infantil 1. Aceitei a proposta como desafio, realizando assim um sonho, pois, desde a
infancia, brincava de ser professora da minha irmé&, escrevendo em janelas de madeiras
com restos de giz que trazia da escola. Foi uma experiéncia significativa para minha
identidade e construcado profissional. Ao término do ano letivo, fui dispensada da funcéo,
ja que a escola ndo iria contratar auxiliar no ano seguinte.

No ano de 2005, retornei a referida escola como professora titular do 1° ano do
Ensino Fundamental. Aceitando mais uma vez o desafio, envolvida pelas vivéncias do
lecionar e refletindo sobre a prética, senti a necessidade de uma capacitagéo profissional,
portanto, submeti-me ao processo seletivo para ingressar no Curso de Pedagogia pelo
Programa Especial de Formacdo Profissional para a Educacdo Basica -
PROFORMACAO.

Este Programa foi implantado em 17/03/1999 através da Resolucdo n° 06/99 do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao — CONSEPE da UERN para formar professores
em exercicio da acdo docente. Sua criacdo atendeu a definicdo da LDB 9394/96 sobre a
obrigatoriedade desta formacao acontecer em nivel superior. E ao Decreto Presidencial

n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999, que estabeleceu o prazo até 2007 para a formacao



superior no curso de pedagogia para todos os professores que atuavam na Educacéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nesta perspectiva, eu temia ndo mais poder lecionar caso ndo cursasse o quanto
antes o ensino superior. Assim, obtendo éxito no vestibular, iniciei uma etapa muito
importante da minha formacéao tanto pessoal quanto profissional, a académica. Foram 4
anos de construcdo e reconstrugdo, elaborando e reelaborando conceitos sobre o que é
ensinar e o que é aprender.

O PROFORMAGCAOQ? era um programa justamente voltado a(0)s professores em
exercicio docente que ja traziam consigo uma bagagem extensa de conhecimentos
prevalentes® construidos dentro da realidade escolar, o que fortalecia o dialogo entre
teoria e pratica. Compartilho a ideia de que “Este tipo de formagao pode trazer a realidade
das escolas e das salas de aula para dentro da pratica pedagdgica da academia e servir de
rico objeto de reflexdo sobre a formacdo de professores oferecidas por instituicbes de
ensino superior” (NASCIMENTO, H. 2011, p. 173). Assim, percebemos a relevancia da
formagdo docente acontecer mediante as necessidades formativas dos docentes,
considerando os conhecimentos anteriormente construidos em suas vivéncias.

Conclui a graduacdo em 2009. Em seu decurso ndo vivenciei experiéncias
sistematicas como pesquisadora, pois nem mesmo o Trabalho de Concluséo do Curso —
TCC, que consistiu em um memorial académico, foi realizado com a intencao pedagdgica
de ensinar-aprender como fazer pesquisa cientifica académica. Ainda assim,
considerando a defesa de Paulo Freire de que todo professor € um pesquisador de sua
pratica (FREIRE, 2019), compreendo que as reflexdes feitas sobre a pratica pedagdgica,
relacionando-a com suas bases tedricas, foram experiéncias assistematicas de pesquisa
vivenciadas durante a graduacao. Na perspectiva de amplia-las, fui levada pelo desejo de
prosseguir em outro nivel, a pés-graduacéo. No inicio do ano seguinte (2010), ingressei
no Curso de Especializacdo em Psicologia Escolar e da Aprendizagem pela instituicdo
Faculdades Integradas de Patos — FIP, com duracdo de 2 anos. Ali também a acéo-
reflexdo-acdo ndo se constituia em sistematizacdo e institucionalizagdo da pesquisa

cientifica.

8 O Curso teve duragdo de quatro anos, com oito semestres, entretanto a carga horaria era inferior as dos
cursos regulares. As aulas eram ministradas durante os finais de semana, feriados e férias escolares, durante
o dia todo, fato esse que nos sobrecarregava, posto que passavamos a semana trabalhando em sala de aula.
® Conhecimentos que emergem no momento da problematizagdo, fruto da vivéncia do sujeito (FREIRE,
1987).



Mesmo sentindo este vazio na minha formacgédo académica, o exercicio reflexivo
fundado na busca permanente pelo “ser mais”° (FREIRE, 1987) me inquietou e motivou
a prética pedagdgica coletiva e ao investimento na estabilidade profissional na area da
educacdo. A aprovacdo, em 2014, com colocacdo em 23° lugar, no concurso publico que
ofertava 150 vagas para selecdo de professores pedagogos para o Municipio de
Mossor6/RN me permitiu ser convocada na primeira chamada para tomar posse em
meados do més de julho, do mesmo ano, quando passei a lecionar em uma Unidade de
Educacao Infantil — UELI.

A escola, composta por 3 salas de aula, atendia criancas de 2 a 5 anos nos turnos
matutinos (no qual fui atuar) e vespertino. Nela vivenciei momentos que contribuiram
fortemente para solidificar a minha profissdo. Sua localizacao, entretanto, dificultava o
meu deslocamento diario, posto que vinha da minha cidade de origem todos os dias, de
taxi. Dois anos depois, surgiu a oportunidade de migrar para uma UEI mais proxima a
saida para minha cidade. A Unidade funciona nos turnos matutino e vespertino e optei
por continuar no turno matutino, de inicio em uma turma de Maternal I, com criancas de
3 anos. No ano seguinte, em 2017, a gestora me convidou para lecionar na turma de
Infantil Il, com criancas de 5 anos, na qual permaneco até os dias atuais. Sinto-me
realizada por poder experimentar a vivéncia com criangas pequenas. Tudo que elas fazem,
falam, perguntam ou inventam me cativa.

As acdes de formacdo continuada na UEI, denominadas extrarregéncias?,
acontecem em 2 encontros mensais, principalmente aos sdbados, mas as vezes ao final da
tarde, ap6s o expediente, e algumas a noite. Dentre estas atividades, professoras,
supervisora e gestora da Unidade participamos de 2 encontros semestrais de formacao em
conjunto com a equipe de outra unidade localizada no mesmo bairro. Estes encontros
foram criados por iniciativa de nos, professoras, em vistas a superacdo dos desafios que
vivenciamos no dia a dia da nossa pratica pedagdgica.

A vivéncia deste contexto de trocas de experiéncias comecou a despertar
inquietacOes sobre a construgdo de conhecimento ali decorrente, levando-me a refletir
sobre as diferencas entre esta formacao baseada no dialogo relativo a realidade das duas
escolas e as palestras, oficinas e cursos ofertados pela Secretaria Municipal de Educagéo
— SME.

10 Conceito freireano que diz respeito a busca pela humanizagéo de homens e mulheres (FREIRE, 1987).
11 Encontros mensais que acontecem com o corpo docente das escolas de Ensino Fundamental e Unidades
de Educacdo Infantil para planejamento das atividades pedagogicas.



Esta curiosidade passou a se intensificar e a ser exercitada criticamente quando
participei do curso preparatorio para a pds-graduacdo oferecido pelo Programa de
Desenvolvimento Académico Abdias Nascimento como atividade de extensédo da
Universidade Federal Rural do Semi Arido — UFERSA. Este era um curso de iniciagio a
pesquisa académica que instigava a pensar e delimitar possiveis tematicas de pesquisa.
Como, durante a graduacdo, ndo tive contato direto com a pesquisa académica, tinha
dificuldade, a principio, para entender os caminhos desta pratica. A partir do referido
programa pude apreender como iniciar a delimitacdo da tematica, a qual ja estava se
encaminhando para o ambito da formacdo docente. Foi com as orientagfes recebidas
pelos docentes do Programa que iniciei a construcé@o do projeto desta pesquisa.

Antes da conclusdo do referido curso, participei, como aluna especial, da
disciplina optativa ‘Topicos Especiais em Educacdo I: Pesquisa e problematizagdo da
realidade’, ofertada pelo POSEDUC/UERN. No ambito da problematiza¢cdo do objeto de
estudo permitida pela disciplina, me debrucei sobre a minha formacdo docente na
tentativa de identificar nela possiveis “situacdes-limites’?” (FREIRE, 1987) e os
conhecimentos necessarios a sua problematizacdo. A busca de possiveis teméticas ainda
ndo pesquisadas que garantissem a originalidade do estudo me instigou a elaborar a
questdo inicial varias vezes. A oportunidade de participar destas duas a¢cdes formativas
institucionais por ultimo relatadas permitiu a aproximacao e vivéncia da formagdo em
nivel de pds-graduacdo e a construcao de reflexdes que instigaram a delimitacdo do objeto
de estudo, do problema e dos objetivos da pesquisa.

Ressalto também que a partir da disciplina cursada tive a oportunidade de
ingressar no GEPEL e seu subgrupo LEFREIRE, ambos da Faculdade de Educacéo da
UERN, nos quais pude aprofundar meus estudos, nas perspectivas teorica e pratica, sobre
o pensamento de Paulo Freire. Esta vivéncia coletiva me permitiu um maior entendimento
sobre o conceito de formacdo, percebendo a educagdo como um processo permanente
fundamentado na condic&o do “inacabamento do ser”*3, o que contribuiu para aprofundar
ainda mais minhas reflex6es em relacdo ao objeto da pesquisa que pretendia realizar.

Paulo Freire nos instiga a necessidade de uma postura curiosa para obtermos

conhecimento visando ac¢des transformadoras coletivas e permanentes em nossa pratica.

12 Conceito freireano que compreende que determinados obstaculos se constituem, a principio, para quem
0s vive como barreiras intransponiveis que os desafiam e que esses sujeitos ndo conseguem superar,
somente sendo possivel perceber que existem estratégias de superagdo através da reflexdo critica e da
interacdo com seus pares (NASCIMENTO, H. 2011).

13 Sobre esta ideia, nos deteremos mais adiante.



Assim, em 2019, o ingresso de forma regular no Mestrado em Educacéo pelo POSEDUC
sobreveio como espago-tempo oportuno para pesquisar e apreender critica e criativamente

a realidade da formacé&o e atuacao docente.

Das motivacOes ao objeto de estudo

Conforme ja relatado, a presente pesquisa surgiu das minhas inquietacdes sobre a
atuacdo na Educacéo Infantil e, principalmente, sobre a formacdo docente desenvolvida
durante esta pratica pedagogica. Parto do pressuposto de que todo professor € um
pesquisador cujas curiosidade e criatividade potenciais o fazem estar em constante
transformacéo intelectual em busca do saber. Preservando estas caracteristicas, a busca
pelo aperfeicoamento e o rigor metodoldgico permitem a assimila¢do de forma critica das
situacdes desafiadoras de sua préatica e de sua formagdo. Esse exercicio critico e constante
do rigor metodoldgico caracteriza o professor como um sujeito pensante que esta sempre
se auto avaliando e se modificando, tornando a experiéncia do ensino uma pratica de

investigacdo permanente. Para Paulo Freire,

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou
uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da préatica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de
que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se
perceba e se assuma porque professor, como pesquisador (FREIRE,
2019, p. 32).

Mesmo estando imersos na realidade do cotidiano educativo, os docentes
exercitam constantemente a reflexdo sobre os fenbmenos que a envolvem. Este exercicio
que Ihes permite estar em constante aprendizagem, quando feito de forma critica, com o
necessario “distanciamento epistemologico” (FREIRE, 2019), amplia as possibilidades
de ressignificacdo e transformacéo de sua pratica.

Assim, as especificidades relativas & formacdo que acontece apds a graduagédo
necessitam ser compreendidas criticamente, pois, conforme Freire (1991), a formacao
permanente ndo se trata de toda e qualquer atividade desenvolvida apds a formagéo
inicial, mas de um debrucar critico reflexivo e coletivo sobre a pratica desenvolvida

cotidianamente pelos professores nas instituicdes de ensino.
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A compreensdo deste pressuposto, construida no percurso anteriormente
apresentado, me fez levantar questdes sobre o processo formativo que se desencadeou
desde que nds, professoras da Educacdo Infantil, tomamos a iniciativa de promover
encontros formativos mediante os desafios que vivenciamos no dia a dia da nossa pratica
pedagdgica. A minha curiosidade sobre as reflexGes decorrentes dessas partilhas de
experiéncia foi se tornando cada vez mais epistemoldgica.

Os estudos construidos nas atividades vivenciadas neste coletivo (e nos outros
citados) vém me permitindo um maior entendimento sobre o conceito de formacéo
docente. E também a conscientizacdo sobre minha préatica de pesquisadora ao participar
deste processo formativo que acontece na coletividade, considerando a autonomia e o
protagonismo das acBes de nds professoras, pesquisando e problematizando nossa
pratical®. Neste sentido, a progressiva compreensdo dindmica e critica sobre a realidade
me desperta questionamentos sobre aspectos desta formacdo: Como nos, professoras,
percebemos nossa formacgdo? Como nos identificamos na coletividade desta formagéo?
Como interagimos e estabelecemos o dialogo sobre as questdes de nossa pratica? Como
acontece o movimento de acao-reflexdo-acao sobre e na pratica docente? Como a partilha
de experiéncias desperta o olhar reflexivo sobre a nossa formacao? Estes questionamentos
sobre a formagédo que acontece nos encontros entre as escolas me levaram a procurar
compreender como a partilha de experiéncias promovida através do dialogo sistematico
ente professores contribui para sua acdo-reflexdo-acdo e formacéo permanente.

A seguir, tracamos o caminho metodoldgico utilizado e a delimitacdo do percurso

que definimos para a construcao do estudo.

14 Esta compreenséo decorre do dialogo tecido com a dissertacéo intitulada Aspectos do protagonismo e da
autonomia de professores na formagdo permanente docente (NASCIMENTO, M. 2021) cuja pesquisa faz
parte do projeto guarda-chuva ja apresentado. O trabalho coletivo neste projeto nos conduziu ao desejo de
estudar a formacdo permanente de professores, claro que sob objetos, objetivos e problemas diferentes, e
nos impulsionou a realizar, em colaborago, as atividades empiricas das duas pesquisas. Assim, na revisao
bibliografica, descritores em comum permitiram a analise e representacéo, através de mapas conceituais,
dos mesmos trabalhos; o grupo de professoras participantes com quem realizamos o estudo inicial da
realidade e os circulos de cultura também foram os mesmos.
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1. O CAMINHAR TEORICO-METODOLOGICO

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

(Paulo Freire, 2019, p.31)

A pesquisa realizada contempla estudos sobre a partilha de experiéncias entre
professoras de duas Unidades de Educacéo Infantil — UEI do Municipio de Mossoré/RN
que acontecem mediante encontros que sao realizados permanentemente e a partir das
necessidades formativas das docentes. Deste modo, considerando a abordagem
qualitativa de producdo do conhecimento, procuramos aqui descrever os processos de
aproximacdo e problematizacdo deste objeto de estudo de maneira a compreender a
construgéo dos conceitos, habilidades e significados do fazer pesquisador.

A abordagem qualitativa est& fortemente relacionada ao trabalho com o universo
dos significados, das crencas, dos motivos, das atitudes e valores, conforme nos aponta
Minayo (2009, p. 21): “A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela
se ocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deve ser
quantificado”. Para a pesquisa qualitativa é preciso que haja investigacdo do contexto,
ndo apenas que o0 processo seja descrito, sendo fundamental compreender os
acontecimentos e as relagcdes que envolvem o fenémeno estudado.

A pesquisa qualitativa participante caracteriza-se, de acordo com Gil (2008, p.
31), pelo envolvimento ativo e atuante do pesquisador no processo da pesquisa. Sua
compreensdo e interpretacdo dos fatos se da a partir do seu lugar, de sua situacéo,
dependendo das relagdes com os outros participantes. Deste modo, é necessaria sua
aproximagdo ou imersdo no locus, sua familiarizacdo com o contexto para melhor
compreender a situacdo estudada.

Considerando estes pressupostos, a pesquisa aqui sistematizada comporta um
aspecto relevante: o fato da minha insercdo no contexto ndo apenas como pesquisadora,
mas também como professora participante do processo formativo estudado. Nossas
expectativas iniciais sobre a insercdo neste locus ndo diziam respeito ao ensejo de
respostas prontas relativas as problematizacdes ou a suposta facilidade de alcance dos
objetivos propostos. Conforme acreditavamos, as vivéncias coletivas e o envolvimento

mais proximo com algumas participantes viabilizou o seu engajamento e possibilitou
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ampliar a percepcao de aspectos concernentes ao contexto. Entretanto, esta condicédo, na
medida em que ‘facilitou’ a inser¢do no campo, aumentou a responsabilidade no ambito
do contexto da investigacdo e no momento da problematizagdo e analise das informacdes,
no sentido de construir o necessario distanciamento epistemoldgico que se fundamenta
no rigor ético e cientifico (FREIRE, 2019).

Assim, desde o inicio, foi um desafio desenvolver ao mesmo tempo a aproximagao
e o distanciamento do objeto para poder melhor observé-lo, delimita-lo e ampliar a
capacidade de perguntar e refletir criticamente sobre ele.

Estas sucintas reflexdes sobre a abordagem qualitativa fundamentam os
procedimentos tedrico-metodolégicos aqui adotados e as aprendizagens deles
decorrentes.

1.1 PROPOSICOES FREIREANAS PENSADAS PARA A PESQUISA

A pesquisa fundamentada no aporte tedrico-metodoldgico freireano voltado para
a problematizacdo da realidade é um processo que se constrdéi na elaboracdo e

reelaboragio de questionamentos, de forma critica e criativa, mediante o dialogo™®.

A visdo critica e autocritica da abordagem freireana de pesquisa implica
no desenvolvimento da criatividade, originalidade e autonomia e num
estado de vigilancia constante contra os dogmatismos e maniqueismos
que podem reger a producdo cientifica. A complexidade do olhar sobre
o real exige do pesquisador freireano a compreensao da inexisténcia de
certezas absolutas e de possibilidades Unicas de respostas as suas
interrogactes (NASCIMENTO, H. 2011, p. 52).

A problematizacdo se torna um processo dialético a medida que, ao problematizar,
0 sujeito insere-se no processo, pois é impossivel alguem estabelecer um processo
problematizador e ndo fazer parte dele uma vez que, segundo o pensamento de Freire
(1983, p. 82), “ Ninguém, na verdade, problematiza algo a alguém e permanece, ao
mesmo tempo, como mero espectador da problematizacao”. Ao problematizar sua pratica,
o0 professor-pesquisador é também problematizado, por isso mesmo, continua aprendendo
e quanto mais a problematizacdo acontece criticamente, mais aprendera.

A curiosidade critica, sujeita a limites, se encontra em um permanente exercicio

de observacédo, comparagéo e questionamento que convoca a imaginacgéo, fazendo-a mais

15 Este conceito sera cuidadosamente abordado no decorrer da pesquisa.
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criteriosa de maneira a conhecer e reconhecer metodicamente o objeto em sua realidade.
A este respeito, Freire (2019, p. 86) ressalta que “Um dos saberes fundamentais a minha
pratica educativo-critico é o que me adverte da necessaria promoc¢do da curiosidade
espontanea para a curiosidade epistemologica” (grifos do autor). Este pensamento remete
a uma compreensdo que se contrapfe a educacdo bancaria na qual educadores sdo
considerados como transmissores de conhecimentos e educandos como meros receptores
passivos. Quanto mais exercitamos a curiosidade critica sobre nossos objetos de estudos
e pesquisas e com maior rigor metodoldgico, tanto mais a curiosidade espontanea se
intensifica e nos aproximamos com maior exatiddo sobre ela, tornando-a mais
epistemoldgica.

Freire adverte que ndo existe, porém, a problematizacdo sem realidade. Deste
modo, a educacdo, como aqui compreendemos, se da em torno das relacGes
indicotomizaveis que vao se estabelecendo entre os seres humanos € o mundo. “A
problematizacdo, na verdade, ndo é a do termo relacdo, em si mesma. O termo relacéo
indica o prdprio do homem [e da mulher] frente ao mundo, que é estar nele e com ele,
como um ser do trabalho, da acdo, com que transforma 0 mundo” (FREIRE, 1983, p. 83).
Nesta perspectiva, a problematizacdo da realidade como componente da formacao
docente permanente comporta a problematizacdo da histéria e da cultura em que se
inserem os educadores e faz, deles, seus proprios criadores.

No processo de delimitacdo do objeto deste estudo, nos debrucamos sobre a
producdo tedrica de base freireana sobre a problematizacdo da realidade como meio para

a construcdo do conhecimento.

A pesquisa via problematizacdo da realidade, alicercada em principios
epistemoldgicos, procura o desenvolvimento de uma estratégia de
pensamento (auto) critico e criativo que rompe com o formalismo
exacerbado da ciéncia classica de carater positivista, sem deixar de ter
em mente a extensdo e profundidade do processo de construcdo do
conhecimento. O carater simultaneo e provisorio do conhecimento
temporaliza 0 que se tem como verdade, uma vez que tal conclusdo
surge da interacdo entre sujeito e objeto, que ndo sdo
epistemologicamente neutros. Assim sendo, os resultados ndo sdo
afirmacbes neutras por acontecerem, efetivamente, num contexto de
relacbes que conferem ao objeto a significacdo atribuida pelo sujeito.
E, sendo o contexto passivel de mudancas, tanto sujeito quanto objeto
flexibilizam-se. Sua producéo se da ndo pela pura acumulagdo, mas
pelas rupturas e descontinuidades que compdem O Seu processo
(NASCIMENTO; PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 52).
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Estes principios epistemoldgicos criticos e criativos conferem a ndo neutralidade

da construgdo do conhecimento que se da pela problematizacao da realidade.

Neste sentido, a problematizacdo implica na elaboracdo de
guestionamentos exaustivamente debatidos a ponto de permitir,
dialeticamente, sinteses parciais e finais que conduzem a sua
generalizagdo e aplicacdo. Ao contrério da concepcdo de pesquisa
classica positivista, as questdes problematizadoras tém a intencdo de
promover a reflexao coletiva cada vez mais aprofundada sobre o objeto
do estudo. Portanto, essas questdes se ddo no entorno do “por que”,
alimentadas por indagagdes. Cada informag&o precisa ser questionada
guantas vezes for necessario até esgotar as possibilidades de
problematizagcdo. Mergulhar nas respostas e fazer vir a tona os
conhecimentos prevalentes para, com as “lentes” das teorias escolhidas,
perceber as situagBes-limites ali implicitas até chegar a uma
compreensdo mais ampla do que cada sujeito experiencia, e delas
emergir (NASCIMENTO; PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 53-54).

A problematizacdo das realidades, sejam empiricas ou teoricas, permite o
despertar do interesse, gerando questionamentos para 0s quais ndo ha respostas imediatas.
Inserido nestas reflexdes, o problema aqui estudado teve seu enfoque aprofundado diante
da necessidade de redirecionar o objeto de estudo que a principio se situava na formacéo
continuada de professores considerada de uma forma mais ampla e, como ja dito
anteriormente, se delimitou dentro do contexto da formacdo permanente, aquela que,
segundo Freire (1991), acontece pela problematizacdo da realidade da escola e de seus
sujeitos.

A compreensdo da abordagem problematizadora freireana desenvolvida nesta
pesquisa se materializa na compreensdo teérico-pratica dos trés momentos pedagogicos
elaborados por Angotti, Delizoicov e Pernambuco (2002): o estudo da realidade — ER, a
organizagdo do conhecimento — OC e a aplicagdo do conhecimento — AC. Embora tenha
0 nome ‘momentos’ esta proposi¢do ndo segue uma linearidade. Ela se constroéi no
percurso dindmico da acdo-reflexdo-acéo do pesquisador freireano na medida em que este
desvela, se desvela e é desvelado; reflete sobre suas descobertas e redescobre-se no
caminho.

Em sintese, Nascimento, Pernambuco e Lima (2017) situam os trés momentos

pedagdgicos:

[...] o estudo da realidade (ER) é o despertar do interesse sobre as
situacBes da realidade que demonstram e requerem a necessidade de
estudo para interpretd-las, instigando acles transformadoras. A
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organizacdo dos conhecimentos (OC) é o estudo das questbes da
problematizacdo fundamentado teoricamente. E a aplicacdo dos
conhecimentos (AC) permite que caracteristicas gerais do
conhecimento construido possam ser aplicadas a compreensdo de
outros conhecimentos, fendmenos e situacdes (p. 54).

Como trata-se de um modo ndo linear de elaboracdo do conhecimento, visto que
seu desenvolvimento ndo segue obrigatoriamente uma sequéncia cronoldgica, o0s trés
momentos pedagdgicos estdo inter-relacionados, num movimento dialético, no sentido de

que em cada um deles estéo presentes aspectos dos trés como um todo.

Embora tenha se originado da agdo-reflexdo-agdo sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas, a metodologia dialdgica dos
trés momentos ndo se restringe apenas ao trabalho pedagégico em sala
de aula e a formagdo de professores. Eles também podem orientar
atividades de investigagdo cientifica, atividades de interacdo na
comunidade escolar (pais — alunos — educadores), atividades junto a
movimentos sociais organizados, a producdo de textos e livros tedricos
e didaticos e desencadear politicas educacionais para a redes de ensino.
(NASCIMENTO, H. 2011, p. 212).

A partir destas consideracfes, 0s trés momentos pedagdgicos perpassam
dinamicamente e dialeticamente todo o processo desta pesquisa, ndo no sentido de
“propor um modelo a ser seguido, mas de trazer algumas reflexes sobre o processo de
construcdo do conhecimento através da problematizagdo da realidade via tema gerador”
(NASCIMENTO, H. 2011, p. 212).

Assim, entendo que o ER teve inicio desde que a minha “curiosidade critica”
(FREIRE, 2019) sobre a formacdo docente me levou a despertar para possiveis
“situacdes-limites” (FREIRE, 1987) presentes no ambito da formacao realizada na agao.
A partir deste despertar, o estudo inicial da realidade aconteceu a medida que foram
realizados o levantamento de informacdes a respeito das professoras participantes e das
respectivas unidades onde atuam na educacdo infantil; a revisdo de literatura sobre
formacéo continuada e permanente de professores; o levantamento bibliogréafico e estudo
das categorias tedrico-metodoldgicas do referencial escolhido; a observagéo participante
dos momentos formativos institucionais e nédo institucionais vivenciados pelas
professoras durante a realizacdo da pesquisa. Todos estes aspectos contribuiram para o

planejamento do primeiro circulo de cultura.
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A OC aconteceu a medida que os conhecimentos inicialmente construidos, tidos
como necessarios a compreensdo do fendmeno estudado, foram sendo superados por
novos resultantes da realizagdo e participacao nos circulos de cultura virtuais e do diédlogo
deles decorrentes com o referencial tedrico que iam dando respostas, ainda que
provisorias, as indagaces iniciais e surgidas durante o processo. A AC resultou da
sistematizacdo desses novos conhecimentos elaborados. Embora esta descricdo néo
consiga fugir de um sequenciamento linear, ndo se pode esquecer a dialeticidade que

envolve os trés momentos pedagogicos. Assim, Nascimento, H. (2011), considera que:

Os trés momentos pedagogicos estdo inter-relacionados ndo no sentido
de que vao acontecer linearmente, mas no sentido de que, em que cada
um deles estdo presentes aspectos deles trés. Assim, eles se
desencadeiam num movimento dindmico que vai se constituindo a
medida que vai acontecendo o processo de construcéo do conhecimento

(p. 76).

A dialética presente nessa estratégia cognitiva permite cada vez mais a
problematizacdo que, superando processualmente a curiosidade espontanea, leva a

curiosidade critica necessaria a construgao do conhecimento.

1.2 LOCUS E PARTICIPANTES DA PESQUISA

As informagdes levantadas no estudo inicial da realidade contribuiram para
conhecer um pouco sobre as professoras e seu espaco de atuacéo e formagdo permanente.
O convite para participar desta pesquisa ocorreu de duas formas: na UEI Arco-iris*é, onde
atuo profissionalmente, através das varias conversas informais realizadas no cotidiano; e,
com as participantes da UEI Alvorecer, por meio da plataforma digital Whatsapp devido
ao isolamento social causado pela pandemia do covid-19. O levantamento de informacdes
a respeito da estrutura fisica e pedagodgica das escolas, bem como da formacgéo e
experiéncia profissional das professoras também aconteceu por meio desta ferramenta de
comunicacdo remota. Além da colaboracgéo das gestoras, a leitura dos Projetos Politico-
Pedagdgicos — PPP de ambas as UEIs trouxeram as informagdes necessarias para a
compreensdo do cenario de atuacdo das docentes, cujo perfil formativo e profissional foi

levantado através da aplicacdo de um questionario simples e seus resultados.

16 Nomes ficticios criados pela pesquisadora para representar as Unidades de Educagéo Infantil.
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Apresentamos, a seguir, a descricdo do I6cus no que concerne ao historico e aos
marcos legais de criagdo e funcionamento das duas UEIs, bem como ao perfil formativo
e profissional das professoras participantes.

Mossoro possui 37 UEIs, sendo 35 localizadas na zona urbana e 2 na zona rural.
Além destas, 5 escolas de Ensino Fundamental na zona urbana e 15 na zona rural também
atendem turmas da Educacdo Infantil!’. Dentre as 35 localizadas na zona urbana se
encontram as duas cujas professoras participaram desta pesquisa.

A UEI Arco-iris foi criada como uma creche por iniciativa particular e funcionava,
a principio, em uma casa de propriedade da professora fundadora. Posteriormente foi
cedida a Prefeitura Municipal de Mossord quando passou a contar com 06 professores e
100 criangas distribuidas em dois turnos: matutino e vespertino. No ano de 1993 deixou
de ser creche e ganhou status de UELI.

A unidade atende a criangas de 2 a 6 anos em 10 salas de atividades: 2 turmas de
Maternal 1, 2 de Maternal Il, 2 de Infantil 1, 4 de Infantil Il (por ocasido deste
levantamento, havia 180 matriculadas, sendo 90 no turno matutino e 90 no vespertino).
A maioria dos alunos reside no bairro em que esta localizada, entretanto, tal localizacéo
periférica faz com que um percentual consideravel venha da zona rural.

A UEI dispde de 09 professoras efetivas e 1 celetista. Delas, 09 sdo graduadas em
pedagogia e especialistas e 01 cursou o antigo Magistério de 2° grau. Além das 10
docentes, € composta por mais 07 profissionais da educa¢do, sendo a gestora, 02
supervisoras, a secretaria, 02 merendeiras e a auxiliar de servicos diversos.

Quanto a infraestrutura fisica, além das 10 salas de atividades, dispde de cozinha,
03 banheiros, sendo 01 de funcionarios e 02 para as criancas, secretaria, recepcdo, patio
coberto, refeitorio e despensa.

A Estrutura Curricular referenda-se na Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, envolvendo as areas de conhecimentos e contemplando os campos de experiéncia.
O calendario letivo é organizado de acordo com a programacéo da Secretaria Municipal
de Educacéo, Cultura, Esporte e Lazer, de modo a contemplar a duracéo de 800 horas de
atividades cumpridas em 200 dias letivos. Nele constam as datas de extrarregéncia e
atividades educativas e culturais promovidas pela Secretaria. A UEI organiza e acrescenta

no seu cronograma o periodo de duracdo dos projetos, a reposicao de aulas, as reunides

7 Informagéo advinda da Secretaria de Educacéo do Municipio de Mossoro.
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de pais e as aulas passeios com flexibilidade para adaptac@es ao longo do ano letivo, se
necessario.

A UEI Alvorecer foi criada com o intuito de suprir as necessidades educacionais
das criancas do seu bairro e adjacéncias na faixa etaria da educacéo infantil. Deu inicio
as suas atividades com a denominacdo de Creche Casulo em casas alugadas pela
Prefeitura. Na década de 90, por reivindicacdo dos moradores do bairro, foi construida
sua sede propria e, a partir daquele momento, passou a se chamar Unidade de Apoio a
Crianca.

Durante seus primeiros anos de funcionamento, sob a égide da Secretaria de
Desenvolvimento Social do Municipio, oferecia servigos de odontologia e pediatria como
parte dos cuidados essenciais com a educacdo das criancas na primeira infancia. Com a
implantacdo do Plano Municipal de Educacdo assumiu uma ética mais pedagogica
passando a ser denominada UEI.

Atende criancas de 2 a 6 anos (na ocasido do levantamento havia 267 matriculadas
sendo 110 na creche e 157 na pré-escola) funcionando nos turnos matutino e vespertino
com 14 salas de atividades, sendo assim distribuidas: 3 de Maternal I, 4 de Maternal 11, 3
de Infantil 1 e 4 de Infantil Il. DispGe de sala de recursos multifuncionais voltada para o
atendimento educacional especializado — AEE tanto dos seus/suas alunos quanto dos que
estudam em escolas da rede municipal localizadas no seu entorno.

Sua sede propria apresenta uma boa infraestrutura, mas ainda necessita de
adequacbes em algumas dependéncias no que diz respeito & acessibilidade fisica. E
composta por 07 salas de atividades, das quais uma dispde de banheiro, 02 banheiros para
criancas e 01 para funcionarios. H4 também sala para a direcdo, saldo usado como
refeitdrio e espaco para a realizacdo de eventos e reunides, cozinha, despensa e area de
Servigo.

A equipe pedagdgica é composta por 13 professoras titulares, 04 auxiliares,
gestora, supervisora e psicopedagoga. A estrutura curricular referenda-se na BNCC,
envolvendo as areas de conhecimento e contemplando os campos de experiéncias; e nas
Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagéo Béasica (MEC/SEESP, 2009), que visa 0 AEE.

As atividades pedagdgicas estdo norteadas com base no calendario escolar
distribuido pela Secretaria a todas as unidades com diretrizes a serem seguidas, dentre
elas, o cumprimento de 200 dias letivos (800 horas); o cronograma de extrarregéncia;
reunido com pais; previsdo de realizacdo de eventos, acOes, projetos e datas



19

comemorativas; aulas de campo; aulas passeio; participacdo em festivais e mostras
cientificas.

Feita a contextualizacdo do cenario da atuacdo docente, segue uma breve
descricdo do perfil formativo e profissional das 07 participantes da pesquisa que lecionam
em turmas de Educacdo Infantil 11, considerando também que minha atua¢do em uma das
unidades é em uma dessas turmas. S&o 3 professoras participantes na UEI Arco-iris e 4
na UEI Alvorecer. Com o intuito de preservar sua identidade, as professoras optaram por
escolher nomes ficticios para representa-las.

A Professora Cacé desenvolve sua atividade profissional docente ha mais de 20
anos ja tendo atuado no Ensino Fundamental. Com apenas um vinculo empregaticio, atua
com carga horaria de 30 horas semanais. E graduada em Pedagogia pela UERN e
especialista.

A Professora Yasmin desenvolve sua atividade docente na Educacéo Infantil entre
6 e 10 anos, possuindo também experiéncia no Ensino Fundamental. Com apenas um
vinculo empregaticio, atua com carga horaria de 40 horas. E graduada em Pedagogia pela
UERN e possui especializacdo.

A Professora Isa desenvolve sua atividade docente na Educacdo Infantil entre 6 e
10 anos, tendo atuado também no Ensino Fundamental. Possui outro vinculo empregaticio
em uma escola da rede particular de ensino, totalizando 60 horas de carga horéria
semanais. Atua na rede municipal de ensino como professora temporaria. E graduada em
Pedagogia pela UERN e possui curso de especializagéo.

A Professora Nina, atua na docéncia entre 6 e 10 anos, ndo possui outro vinculo
empregaticio além das 40 horas semanais dedicadas a Educacdo Infantil. Graduada em
Pedagogia pela UERN e especialista, vivenciou atividades docentes também no Ensino
Fundamental e na Educacao de Jovens e Adultos.

A Professora Lorena atua profissionalmente ha mais de 20 anos com experiéncia
no Ensino Fundamental e na Educacgéo de Jovens e Adultos, desenvolvendo sua pratica
docente na Educacéo Infantil com carga horéaria de 30 horas ndo possuindo outro vinculo
empregaticio. E graduada em Pedagogia pela UERN e especialista.

A Professora Liz atua na docéncia ha mais de 20 anos. Desenvolve sua préatica na
Educacao Infantil com experiéncia também no Ensino Fundamental. Com apenas um
vinculo empregaticio, possui carga horaria semanal de 30 horas. Sua graduacgéo é na area
de Historia, pela UFRN (Universidade Federal do Rio Grande do Norte), sendo também

especialista.
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A Professora Maria atua na profissdo docente ha mais de 20 anos. Desenvolve sua
pratica na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental com dois vinculos empregaticios
na rede publica, de trinta horas cada, totalizando 60 horas semanais. E graduada em
Pedagogia pela UERN e especialista.

Em conformidade com seu objetivo, a leitura e analise do questionario nao se deu
de forma comparativa, pois objetivava somente conhecer o perfil profissional e
académico das participantes. Com ampla atuagdo na educacgéo infantil, e vivéncia em
outros niveis e modalidades de ensino, as professoras demonstram ter formacgéo
especifica, estabilidade profissional e experiéncia de participacdo coletiva em instituicoes
de ensino, especialmente na rede publica. A busca de todas pela formacdo em nivel de
pés-graduacdo lato sensu pode sugerir a importancia dada a progressdo na carreira

funcional embora isto ndo tenha sido questionado especificamente.

1.3 BREVE REVISAO BIBLIOGRAFICA

No que tange as pesquisas académicas ha, atualmente, uma heterogeneidade de
abordagens referentes aos mais variados campos da atividade humana. Ao propor uma
investigacao cientifica, portanto, € necessario conhecer algumas producdes relacionadas
ao tema no sentido de saber sob quais vieses as abordagens se desenvolvem, quais as
aproximagcoes e distanciamentos com a pesquisa que se pretende realizar e quais aspectos
ainda ndo foram discutidos.

Neste sentido, desenvolvemos uma breve revisdo bibliografica para conhecer
proposicOes de pesquisadores mais proximos da nossa realidade espaco-temporal no que
diz respeito a formacdo docente posterior a graduacdo. O estudo aconteceu através de
buscas na BDTD e no repositério da UERN de trabalhos produzidos e defendidos entre
0s anos de 2015 e 2019 em programas de pos-graduacdo em educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte - UFRN e da Universidade Federal do Ceara — UFC, por
nos serem mais proximos.

A busca das producdes enfatizou o referencial tedrico e o percurso metodoldgico
de cada abordagem. Realizamos a leitura dos titulos e dos resumos para selecionarmos
quais seriam analisados. Quando ndo havia, nesta leitura inicial, elementos suficientes
para conhecer os vieses abordados, procediamos a leitura do sumario e de partes dos
textos referentes a metodologia ou que pareciam ter possivel relagdo com o objeto da

investigacao.
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1.3.1. Trabalhos identificados e analisados

Norteado pelos descritores ‘formacao continuada’ e ‘formagdo permanente’, uma
vez que nossa problematizacéo de base se referia a distingdo entre estes dois conceitos,
utilizamos filtros da propria BDTD para delimitar a busca por teméaticas mais proximas
aos objetos das duas pesquisas. A delimitacdo permitiu a localizacdo de 56 trabalhos
dentre os quais elencamos sete dissertacGes para analise, sendo 3 dissertacdes sobre
formagdo continuada e 4 sobre formagdo permanente: Chaves (2015); Eleutério (2016);
Oliveira (2018); Rosa (2015); Lima (2015); Poglia (2016); e Rambo (2017). Registramos
a sintese resultante dos trabalhos analisados por escrito e através da elaboracdo de mapas
conceituais.

Dois trabalhos selecionados na BDTD contemplam o descritor ‘formagdo
continuada’: Chaves (2015) e Eleutério (2016).

A dissertacio intitulada ‘A RELACAO ENTRE A FORMACAO
CONTINUADA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA PERSPECTIVA DE
PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL EM UM MUNICIPIO DO CEARA’
(CHAVES, 2015) resulta de uma pesquisa situada na area da educacéo infantil com foco
central na formacdo continuada de professores, desenvolvendo uma abordagem
qualitativa descritiva e utilizando, como técnicas para as construcdes de dados, entrevista,
aplicacdo de questionarios, observacao e analise de documentos. Suas participantes foram
8 professoras da educacdo infantil. Teve, como objetivo, a analise da relacdo entre a
formagé&o continuada de professoras oferecida pela Secretaria Municipal de Educacéo de
um municipio do Ceara, em parceria com o0 Eixo de Educacdo Infantil do Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, e as praticas pedagogicas, na perspectiva de
professoras de creche e pré-escola. A abordagem se deu na perspectiva do estudo de caso,
na tentativa de compreender os fendmenos individuais e grupais, por ser esse um

fendmeno contemporaneo em seu contexto de vida real.

Nesse sentido, analisar esse percurso formativo considerando a visdo das
professoras acerca da relagdo que estabelecem entre a formacéo
continuada que participam e as préaticas pedagdgicas que realizam na
creche e na pré-escola constituiu um fator relevante para o
reconhecimento dessas professoras como sujeitos desse processo de
desenvolvimento profissional (CHAVES, 2015, p. 143).
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Pareceu, a principio, haver alguma aproximacéo este estudo e a nossa pesquisa,
considerando a énfase dada a reflexdo e construcdo critica sobre a prética que deve
acontecer atraveés da troca de experiéncias como um suporte para superacdo das
dificuldades enfrentadas na pratica pedagogica. Por outro lado, ha diferenciacGes
significativas quanto a abordagem tedrica e metodologica.

A dissertagdo ‘PLANEJAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR: MARCAS DA FORMAQAO CONTINUADA
(PNAIC)’ (ELEUTERIO, 2016) analisa repercussdes para a pratica pedagogica de
professores alfabetizadores que participaram como cursistas da formacdo continuada
desenvolvida no ambito do PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
em Natal/RN. Estad fundamentada na abordagem histérico-cultural de Vygotsky e no
dialogismo defendido por Mikhail Bakhtin. A construcdo dos dados empiricos aconteceu
mediante observacdo simples, aplicacdo de questionarios e realizacdo de entrevistas
semiestruturadas (individuais e coletivas), analise dos registros do planejamento das
professoras e documentos do PNAIC. A partir desta abordagem teérico-metodoldgica, o
autor considera que “O simples fato de se compartilhar a pratica de planejamento em um
curso de formacéo ndo garante que os professores irdo assimilar, internalizar daquele jeito
e passar a fazer do mesmo jeito” (ELEUTERIO, 2016, p. 61). Compartilhnamos desta
compreensdo da impossibilidade da transposi¢do didatica do contetdo da formacao por
sabermos da existéncia de inimeros aspectos que diferenciam cada realidade educativa.

Os dois trabalhos estdo sistematizados no mapa abaixo:

MAPA 1: Publicacdes sobre Formagdo Continuada no periodo de 2015 a 2019
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[ FORMACAO CONTINUADAJ

DISSERTAGAO

A RELAGCAO ENTRE A FORMAGAO CONTINUADA
E AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA PERSPECTIVA
DE PROFESSORAS DA EDUCAGAO INFANTIL EM
UM MUNICIPIO DO CEARA
(CHAVES, 2015)

PLANEJAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR
ALFABETIZADOR: MARCAS DA FORMAGAO CONTINUADA
(PNAIC) (ELEUTERIO, 2016)

3 X BASE TEORICO-
BASE TEORICO- INSTITUICAO 2 -
METODOLOGICA METODOLOGICA INSTITUIGAQ

Histérico cultural
e dialogismo

FONTE: Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des (BDTD)
Pesquisado em 01 de novembro de 2019.

A dissertacdo ‘A FORMACAO CONTINUADA E SUA SIGNIFICACAO
PARA PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL’ (OLIVEIRA, 2018),
identificada no repositorio da UERN, busca apreender os sentidos e significados
constituidos por professoras da educacdo infantil da Rede Municipal de Ensino de
Mossord/RN acerca das atividades de formacdo continuada.

O estudo esta fundamentado, como teoria e método, no materialismo histérico-
dialético e na psicologia sécio-histdrica baseada em Vygotsky.

As participantes sdo 3 professoras da educacdo infantil atuantes em 3 UEIs de
Mossor0/RN. A entrevista reflexiva foi o procedimento de produgédo das informagdes. “A
escolha da tecnica reflexiva tambem se deve a sua estrutura pedagogica, uma vez que
permite desenvolver, durante a realizacdo da entrevista, a reflexao critica dos sujeitos
sobre a realidade em que eles atuam” (OLIVEIRA, 2018, p. 75-76). Para analise e
interpretacdo das informac6es foram utilizados os nucleos de significacdo, procedimento
que segue principios teoricos e metodologicos da psicologia socio-histérica e do
materialismo historico-dialético. Segundo a autora, os discursos das professoras incitam
reflexdes sobre como as atividades de formacdo continuada devem ser contextualizadas

com as realidades locais.

MAPA 2: Publicacdo sobre Formacdo Continuada no periodo de 2015 a 2019
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[FORMA(;AO co NTINUADA]

DISSERTACAO

A FORMAGCAO CONTINUADA E SUA SIGNIFICACAO
PARA PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL
(OLIVEIRA, 2018)

/

BASE TEORICO- .
METODOLOGICA INSTITUICAO

Soécio-Histoérica e
entrevista reflexiva

FONTE: Biblioteca Digital da UERN
Pesquisado em 27 de novembro de 2019.

O descritor ‘formagdo permanente’ elucidou quatro dissertagdes. A dissertacao
‘DESAFIOS TEORICOS E METODOLOGICOS PARA A HUMANIZACAO DA
FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES’ (ROSA, 2015) abordou tais
desafios junto a 4 dos 8 professores do Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — IFTO, Campus Paraiso do
Tocantins, considerando os aspectos relativos a historicidade, a totalidade e a contradicao
da constituicdo desses institutos.

Para tanto, realizou pesquisa-formacdo enfocada no materialismo historico-
dialético e na préaxis freireana caracterizada, segundo a autora, pelo protagonismo dos
participantes, e suas narrativas autobiograficas, que se constituem também como
pesquisadores, pois a medida que pesquisam sobre sua formacao, se formam enquanto
pesquisam. “Ao mesmo tempo em que realizamos o trabalho de investigagédo acerca da
formagéo docente estamos imersos num processo de formacdo, pesquisador e 0s sujeitos
da pesquisa em situacdes de producédo da agdo-reflexdo-agao” (ROSA, 2015, p. 39).

As informacfes obtidas pelo viés das narrativas autobiograficas foram

completadas através da realizagdo de entrevistas e utilizacdo de questionarios, bem como,
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dos didlogos mediados por temas geradores que se realizaram em circulos dialogicos
inspirados nos circulos de cultura propostos e realizados por Paulo Freire.

A dissertacio ‘FORMACAO DE PROFESSORES/AS: UMA ANALISE DA
FORMACAO CONTINUADA A PARTIR DA PROPOSTA DE FORMACAO
PERMANENTE DE EDUCADORES/AS EM PAULO FREIRE’ (LIMA, 2015)
fundamenta-se na praxis freireana que pressupde o processo de agdo-reflexdo-acéo,
analisando a formac&o continuada de professores no Municipio de Jodo Pessoa a luz da
proposicdo tedrico-metodoldgica de formacgédo permanente em Paulo Freire.

O campo de sua realizacao foram a Secretaria de Educacéo e Cultura, o Centro de
Capacitacdo dos Profissionais em Educacdo, a Diretoria de Gestdo Curricular e escolas
da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa. Os participantes foram 13 professoras e 3
gestores daquela rede.

Como recursos metodologicos, utilizou-se a analise bibliografica e documental, a
realizacdo de entrevista, a aplicacdo de questionario e a escrita de cartas pedagogicas,
pelas professoras, analisadas a partir de uma trama conceitual freireana. A autora destaca

a intencionalidade desta pratica.

Acreditamos, que as cartas seriam um meio no qual os/as professores/as
pudessem se expressar com maior naturalidade, como se estivessem
conversando sobre a formac&o, sem se sentirem presos/as a um roteiro
formal de questdes, uma vez que, ndo estabelecemos quantidades de
laudas a serem escritas (LIMA, 2015, p. 83).

As cartas pedagogicas sdo um recurso dialégico amplamente utilizado nas obras
de Freire. Sua escrita, aliada aos outros recursos metodoldgicos se revelam neste trabalho
como uma potente estratégia de producéo de conhecimentos.

A dissertacdo ‘A" ESCOLA COMO ESPACO/TEMPO DE
AUTO(TRANS)FORMACAO PERMANENTE E MUDANCA DA PRATICA
DOCENTE’ (POGLIA, 2016) objetivou compreender quais os saberes e aprendizagens
necessarios para a auto(trans)formacéo permanente e mudanca da praxis dos professores,
considerando a escola como espacgo/tempo para essa construcdo. A pesquisa foi realizada
com professores de uma escola de ensino médio da rede estadual de ensino do Municipio
de Cacapava do Sul, no Rio Grande do Sul/RS.

A abordagem metodologica se deu através de estudo de caso com analise
documental e pesquisa bibliografica, além da realizacdo de circulos dialogicos

investigativos-formativos propostos por Henz (2015) inspirados nos circulos de cultura
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de Paulo Freire. “Nos circulos, cada um ¢ convidado a pratica da escuta sensivel, do olhar
agucado, de ‘dizer a sua palavra’ (POGLIA, 2016, p. 55). Centrada na area tematica da
pesquisa-formacdo, adota como conceito principal o didlogo. Por isto os professores,
considerados coautores, participaram ativamente de todas as etapas.

Seu objeto de estudo diz respeito aos saberes e aprendizagens necessarios para a
mudanca da pratica de professores do ensino médio, enquanto que nossa proposicao,
embora também contemple a reflexdo critica que tem a escola como espago para sua
construcdo, diz respeito a partilha de experiéncias promovida nos encontros formativos
de professoras da educacao infantil.

A ultima dissertagdo sobre o descritor ‘formag¢do permanente’ ¢ intitulada
‘PAULO FREIRE: DIALOGOS NO AMBITO DA EDUCACAO INFANTIL -
ESTUDO DE CASO DO MUNICIPIO DE CONCORDIA - SC, 2000 — 2016’
(RAMBO, 2017) e tem, como objetivo principal, identificar possibilidades e desafios da
organizacdo da praxis pedagdgica em contextos de educacdo infantil. Orienta-se por
pressupostos tedricos e metodoldgicos do materialismo historico-dialético, tomando
como matriz de referéncia a pedagogia freireana mediante a observacao dos principios da
totalidade, contradicdo e movimento.

O estudo de caso versa sobre a anélise documental curricular do sistema de ensino
do Municipio de Concordia, Santa Catarina/SC no periodo entre 2000 e 2016 mediada,
de acordo com a autora, por categorias tedricas da pedagogia freireana: ser humano
(sujeito), dialogicidade/problematiza¢do, intencionalidade e conhecimento. “No ambito
da educacdo infantil, constatou-se uma maior aproximacdo da pedagogia freireana na
sistematizacdo curricular de 2010 e um distanciamento maior desta na sistematizagéo
curricular de 2016” (RAMBO, 2017, p. 7).

A despeito da base teorica freireana que nos aproxima e do nivel de ensino em que
se situam nossos lécus, a dissertacdo estuda a reorientacdo curricular através de anélise
documental, procurando identificar possibilidades e desafios da educacéo infantil pautada

na concepcao freireana, o que, definitivamente, nos distancia.

MAPA 3: Publicac6es sobre Formacao permanente no periodo de 2015 a 2019
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FORMACAO PERMANENTE I

PAULO FREIRE: DIALOGOS NO AMBITO DA

DISSERTAGAO———

DE CONCORDIA-SC, 2000-2016
(RAMBO, 2017)

DESAFIOS TEORICOS E METODOLOGICOS
PARA A HUMANIZACAO DA FORMACAO PERMANENTE
DE PROFESSORES (ROSA, 2015)

BASE TEORICO-
METODOLOGICA INSTITUICAO

Narrativas
Autobiogréficas

BASE TEORICO- P
METODOLOGICA INSTLVICAD

FORMACAO DE PROFESSORES/AS: UMA ANALISE
DA FORMAGAO CONTINUADA A PARTIR DA PROPOSTA
DE FORMACAO PERMANENTE DE EDUCADORES/AS
EM PAULO FREIRE (LIMA, 2015)

A ESCOLA COM ESPACO/TEMPO DE AUTO(TRANS)FORMACAO

ERMANENTE E MUDANGA DA PRATICA DOCENTE
(POGLIA, 2016)

BASE TEORICO- .
METODOLOGICA INSTITUICAQ

Analise Bibliografica
e Documental

BASE TEORICO- INSTITUIGAO
METODOLOGICA

Estudo de Caso

FONTE: Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des (BDTD)
Pesquisado em 01 de novembro de 2019.

A revisdo aqui apresentada, parte do estudo inicial da realidade feito nesta
pesquisa, permitiu a identificacdo de abordagens e referenciais proximos ou distintos dos
nossos confirmando, ao mesmo tempo, a originalidade do nosso tema de estudo e a
dialogicidade potencial do nosso trabalho com os analisados. Através deste exercicio,
nedfito em minha breve trajetéria enquanto pesquisadora, pude fortalecer o entendimento
do quédo importante ¢é a discusséo sobre a formacdo docente que se estende ao longo da
nossa atuacdo enquanto profissionais da educacao.

Considerando os trés momentos pedagogicos como estratégia de elaboracdo do
conhecimento, compreendo que, na medida em que se desenvolveu a analise dos trabalhos
desta breve revisdo de literatura, estiveram presentes tanto elementos do ER, pelo
levantamento das dissertagcdes, quanto a AC, pois 0 que eu ja sabia sobre estudo
bibliografico pode ser aplicado para a elaboragdo de meus conhecimentos sobre o que

significa e qual a importancia da revisao bibliografica no processo da pesquisa.

EDUCACAO INFANTIL- ESTUDO DE CASO DO MuNIciPIO
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Além destes aspectos procedimentais, consigo identificar reflexdes importantes
acompanhadas de valores sobre o conhecimento tedrico produzido — OC, conforme

argumento a seguir.

1.3.2. Dialogando com as discussdes dos trabalhos mapeados

Ao comegarmos esta breve revisao bibliogréfica, um dos nossos propdsitos era
identificar possiveis distingdes entre os termos formacdo continuada e formacao
permanente que apontassem se tratar de conceitos diferenciados. Os conhecimentos
construidos durante o processo revelaram aspectos tedricos e praticos que nos conduziram
para além desta necessidade inicial.

No que concerne ao referencial tedrico, o estudo fortaleceu a conviccao da riqueza
epistemoldgica do didlogo entre os dois principais autores escolhidos para fundamentar
nosso trabalho dissertativo posto que estes se apresentam em varios dos textos analisados.
Paulo Freire embasa quatro das producdes encontradas: Lima (2015), Poglia (2016),
Rambo (2017) e Rosa (2015); assim como Vygotsky fundamenta dois destes trabalhos
como teorico principal: Eleutério (2016) e Oliveira (2018). Identificamos aqui, para efeito
ilustrativo, similaridades entre o trabalho de Lima (2015) e 0 nosso com relagéo tanto ao
conceito principal — formacgdo docente permanente — quanto a base teorica freireana,
destacando-se 0s conceitos de didlogo e praxis.

A dissertacdo de Oliveira (2018), por sua vez, tem aproximacao com este Nosso
trabalho no que tange aos pressupostos do materialismo histérico-dialético e a abordagem
vygotskyana que, em didlogo com a epistemologia freireana, complementa o nosso aporte
principal. Referente ao estudo das categorias vygotskyanas, assim como 0 nosso, também
traz discussOes sobre atividade e sentidos e significados. Tais aproximag6es ndo sao mera
coincidéncia, pois a autora, como membro do GEPES, participou do mesmo projeto
guarda-chuva em que nos inserimos através do GEPEL/LEFREIRE.

Na maioria dos trabalhos avaliados as discussdes sobre a formacgdo posterior a
graduacéo (seja denominada de continuada ou de permanente) estdo fundamentadas em
maior ou menor escala no aporte teorico freireano. Algumas proposi¢fes metodoldgicas,
por sua vez, apresentam aproximacdes interessantes com a nossa, como € o caso dos
‘circulos dialogicos investigativos-formativos’ propostos por Poglia (2016) e os nossos
circulos de cultura. J& a investigacdo de Rosa (2015), embora se distancie

metodologicamente da nossa em Vvarios aspectos, sua proposicao dos circulos dialogicos



29

provocados por temas geradores parece apontar para alguma aproximacao tendo em vista
a construcdo de conhecimentos a partir das falas dos participantes. Todavia, enquanto a
metodologia de Lima (2015) se firmou na escrita das cartas pedagogicas inspiradas em
Freire e analisadas através de tramas conceituais, nos inspiramos no mesmo aporte para
realizar circulos de cultura.

O enfoque de Eleutério (2016), por sua vez, segue 0 modelo metodolégico mais
utilizado nas pesquisas (entrevista, questionario, analise documental) sem indicacéo de
ter havido, para esta escolha, a influéncia de seu referencial tedrico dialdgico (Vygotsky
e Bakhtin). De nossa parte, compreendemos que a problematizacdo da realidade
emergente nos circulos de cultura se constitui como um instrumento que favorece a
reflexdo teorico-pratica necessaria a (re)elaboracdo coletiva, critica e criativa do
conhecimento, conforme preconizado por nosso referencial teorico principal (Freire).

No que diz respeito aos seus resultados, as pesquisas enfocam a importancia da
formagdo se construir por meio da reflex&o critica e criativa no sentido de contribuir seja
para a transformacdo, seja para a melhoria da pratica pedagdgica. A maioria aponta que
0 processo deve acontecer permanentemente, em didlogo com seus pares, por meio das
trocas de experiéncias, sendo esta condi¢cdo essencial para a construcdo de novas praticas
profissionais. Aponta, também, a necessidade de as instituicdes assumirem a iniciativa
desta formacgdo como suporte para a superacdo das dificuldades. E que as politicas de
formacdo ndo se pautem na ideia de modelos a serem aplicados nas a¢6es pedagogicas.
Outro aspecto destacado que se torna um desafio € a questdo do espaco-tempo necessario
para as trocas de experiéncias entre os professores, bem como os temas da formacéo que
nem sempre condizem com as necessidades da realidade vivenciada pelos professores e
que néo estimulam a reflex&o critica sobre a pratica.

No que diz respeito aos conceitos principais deste estudo bibliografico, durante o
processo, fortalecidas pelos argumentos de Nascimento, M. (2021), apreendemos que a
formagdo que se d& apds a graduacdo, ofertada por instituicbes formais, sistemas
educativos ou programas oficiais ndo necessariamente se realiza como um exercicio de
acao-reflexdo-acao.

Assim, fundamentadas em Paulo Freire (1991), acreditamos que a formagao
necessaria a transformacéo da pratica pedagogica contempla os interesses e 0s desafios
presentes na realidade da escola. O fato de ela ser realizada por iniciativa dos proprios

professores e considerar a partilha de experiéncias entre estes confere um significado
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maior, tanto tedrico quanto pratico, referente aos conhecimentos construidos
coletivamente.

Logo, € possivel concluir que os professores e professoras participantes das
pesquisas analisadas sentem a necessidade de um processo formativo que aconteca de
acordo com a realidade em que atuam e que estimule o processo de consciéncia critico-
reflexiva, para que busquem agdes transformadoras em suas préticas.

A situagdo-limite que me levou a esta breve revisdo bibliografica estava
diretamente relacionada ao meu objeto de estudo pela incompreenséo das especificidades
relativas aos termos/conceitos formacgdo continuada e formacdo permanente de
professores. Pela ampliacdo e aprofundamento dos estudos, passei a compreender e a
refletir criticamente sobre a formacao permanente, conforme defendida por Freire (1991)
que ndo se trata de toda e qualquer atividade desenvolvida apds a formacéo inicial, mas
de um debrucar critico reflexivo e coletivo sobre a pratica desenvolvida cotidianamente
pelos professores nas instituicdes de ensino, me fazendo problematizar ainda mais a
formag&o que acontece nos encontros que investigo e que sao promovidos e frequentados
por professoras de duas escolas de Educacéo Infantil.

A analise dos trabalhos elencados, além do mais, proporcionou o contato com
proposicOes teodricas e metodoldgicas antes desconhecidas o que, consequentemente,
provocou novas problematizagdes as nossas escolhas. Despertou-nos, também, para a
importancia do desenvolvimento de mais pesquisas relacionadas ao tema, considerando a
necessidade constante de discussdes que resultem em transformacGes da formacéo e da

pratica docente.

1.4 Circulos de cultura: espaco-tempo das falas dialogicas

Ensejando a producgéo dos dados desta pesquisa, nos fundamentamos em Freire
(2006; 1980) para realizar, junto com o GEPEL/LEFREIRE, circulos de cultura com as
professoras participantes. Para Freire (1980, p. 28), “Os Circulos de Cultura sao
precisamente isso: centros em que o povo discute 0s seus problemas, mas também em que
se organizam e planificam acfes concretas, de interesse coletivo”. Os circulos sdo
caracterizados como momentos de didlogo, lugares de aprendizagem nos quais a
abordagem de contetidos pré-estabelecidos é substituida pela problematizacdo de temas
geradores oriundos da realidade dos participantes que expdem seus pensamentos, saberes

prevalentes, valores e sentimentos com horizontalidade de importancia a fim de (re)
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elaborar conhecimentos na coletividade, num processo de emancipacdo. No pensar e
realizar dos circulos estdo presentes a organizacao, sistematizacdo e aplicacdo dos
conhecimentos produzidos através da problematizacdo das informagdes levantadas no
estudo da realidade, ou seja, a dinamica dos trés momentos pedagogicos (ANGOTTI;
DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002). O GEPEL/LEFREIRE planeja, realiza e avalia
circulos de cultura inspirados nos promovidos e sistematizados por Freire, envolvendo a
educacdo formal e a educagdo popular, que acontecem na UERN ou no campo de
desenvolvimento das acdes de pesquisa e extensao.

Nesta pesquisa, 0s circulos de cultura representam o processo de acéo-reflexdo-
acao sobre a formacdo permanente das professoras participantes. Para tanto, questdes
problematizadoras relativas ao objeto de estudo e que consideram as categorias e 0s
conceitos teoricos escolhidos, assim como as informacdes sobre o contexto profissional
das participantes sdo provocadas através de dispositivos dialdgicos — fotos, imagens e
frases — significativos por estarem dentro do campo semantico da a¢éo formativa, visando
captar os elementos trazidos a tona nas diversas falas.

Para registrar esse momento de levantamento das informacdes, faz-se necessario
a gravacdo autorizada do circulo para que sua transcri¢do permita “[...] fazer uma primeira
selecdo das falas significativas e comecar a identificar possiveis formas de organizar o
conjunto das informagdes para fazer a reducdo que definird as unidades tematicas”
(NASCIMENTO; PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 58). Os autores destacam que “as
unidades tematicas sdo captadas a partir do Estudo da Realidade permitindo a
problematizacdo do objeto a luz da teoria escolhida” (p. 58). Assim, as falas significativas
captadas sdo selecionadas e “reduzidas” para definir as unidades tematicas que serdo
problematizadas, fundamentadas e discutidas teoricamente de maneira que o produto da
elaboracdo tedrico-pratica coletiva ajude a fazer emergir os conhecimentos que,
sistematizados, responderdo a questdo problema, atingindo os objetivos propostos e,
assim, produzindo novos conhecimentos. Neste fazer que promove o didlogo do
referencial teorico-metodologico com as falas dos participantes dos circulos estdo
presentes tanto o estudo da realidade, quanto a organizacdo e a aplicacdo do
conhecimento. A sistematizagdo dos conhecimentos construidos se evidencia na producao
escrita da dissertacdo. A figura a seguir foi construida para expressar a apreensdo do

movimento do circulo de cultura:
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FIGURA 1: Dinamica do Circulo de Cultura
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FONTE: A pesquisadora

A figura acima tenta representar, na forma de uma “espiral ascendente”
(NASCIMENTO, H. 2011), a dinamica dos circulos de cultura, que ndo acontecem de
maneira linear, uma vez que todos os aspectos estdo relacionados entre si em um

movimento dialético.

1.4.1. Circulo de Cultura ‘O educador se forma permanentemente na acao-reflexo-

acao’

A situacgdo de isolamento social vivenciada em decorréncia da pandemia do covid-
19 nos desafiou a realiza¢do remota dos circulos de cultura desta pesquisa. A experiéncia
que construimos quando da realizagéo do estagio de docéncia’® da disciplina “Educagio

Popular: Perspectivas Freireanas”, do Curso de Pedagogia/UERN, quando planejamos e

18 O estagio de docéncia objetiva a preparagéo para a docéncia e a qualificagdo do ensino de graduagéo,
sendo aconselhavel para todos os alunos do curso de Mestrado em Educacdo e obrigatorio para todos os
bolsistas do Programa de Demanda Social e devera ser desenvolvido sob a supervisao do(a) orientador(a).
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realizamos pela primeira vez um circulo de cultura de forma virtual foi o alicerce sobre o
qual nos embasamos para enfrentar tal desafio.

A partir da avaliagdo deste circulo virtual, realizado com o LEFREIRE,
comecamos a articular as primeiras ideias, tracando um roteiro inicial. Através do
aplicativo Whatsapp, entramos em contato com as professoras participantes que se
dispuseram a participar, mesmo neste formato. Convidamos também quatro professoras,
membros do LEFREIRE, para auxiliarem nas tarefas praticas (abertura, encerramento,
controle do tempo, registro) e, principalmente a atuacdo como facilitadora das
problematizagoes.

De acordo com o tema, ‘O educador se forma permanentemente na acdo-reflexao-
acao’, definimos os seguintes dispositivos para provocar e motivar as problematizagoes:
fotos dos encontros formativos entre as UEIs; fotos da semana pedagdgica do ano letivo
em curso; calendario letivo anual; imagem da internet que relacionamos a autonomia e ao
protagonismo docentes; frases concernentes a formacao permanente, esses dispositivos
foram escolhidos em consonancia com o referencial tedrico da pesquisa
(PERNAMBUCO, 1993).

Os dispositivos problematizadores selecionados foram disponibilizados no grupo
do Whatsapp criado para esta comunicagao prévia ao circulo, para que pudéssemos entrar
em contato com os participantes e explicar a dindmica do circulo. Sugerimos que
escolhessem as imagens e/ou frases que mais lhes aprouvessem e nos enviassem de volta
para organizarmos uma apresentacdo em slides que facilitaria a identificacdo das

selecionadas no momento da fala de cada uma das participantes.

IMAGEM 1: Fotos e algumas imagens da internet utilizadas como dispositivos problematizadores.
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FONTE: Pesquisadoras. Efeito montagem das imagens construida pela pesquisadora.

IMAGEM 2: Frases no formato imagem, relacionadas ao referencial tedrico que fundamenta a

pesquisa.
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Aprender o
Depende de A Ousadia do

qué, ainda?

mim e/ou de Dialogo

O aluno é um educando que Avaliar gera exposicoes e
em par com o educador tensoes. O debate, a
retoma em sala de aula um exposi¢cao em grupo,

processo de producao do também. Nao do mesmo
conhecimento. tipo. Talvez nao para

todas as pessoas.

O movimento de Significacgdes e
ser/fazer/fazer-se Quando a troca Realidade:

professor se estabelece Conhecimento

FONTE: Pesquisadoras. Efeito montagem das imagens construida pela pesquisadora.

Ap0s toda a preparacdo, o circulo foi realizado em 11 de fevereiro do ano em curso
através da ferramenta de comunicagéo digital Google Meet, as 14:00 horas, em funcéo da
disponibilidade das professoras e integrantes do LEFREIRE. Como duas participantes da
pesquisa ndo puderam estar presentes, por motivos pessoais, 0 encontro contou com cinco
professoras e quatro lefreireanas entre as quais se encontravam professoras da Educacéo
Bésica, professoras da Faculdade de Educacdo da UERN e nos, as pesquisadoras
proponentes.

Permitida consensualmente a gravagdo na plataforma, o circulo teve inicio com a
facilitadora dando boas-vindas e apresentando o objetivo e os encaminhamentos do
encontro seguido da apresentacdo feita através de falas espontaneas sobre as experiéncias
formativas e atuacdo profissional dos participantes, o que contribuiu para o entrosamento
de todos com o0 momento e com a plataforma. Apds a apresentacdo, nds situamos, de
forma sucinta, o tema e 0s objetivos das pesquisas.

IMAGEM 3: Momento de apresentacao das participantes no circulo.
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FONTE: Arquivo registrado pela pesquisadora

A facilitadora explicou a dindmica de realizacdo do circulo e coordenou a
definicdo coletiva e democratica de serem dois dispositivos para cada participante, em
funcdo do tempo disponivel combinado para duracdo, alertando, porém que todas as
pessoas presentes poderiam se manifestar quando e como quisessem sobre 0s dispositivos
escolhidos anteriormente. Assim, as problematizagdes iam acontecendo a medida das

falas, num processo que se intencionava dial6gico e dialético.

IMAGEM 4: Momento em que as participantes iniciaram suas falas sobre a foto e frase escolhida.
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FONTE: Arquivo registrado pela pesquisadora.
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Na situacdo inédita de distanciamento fisico em que todos tivemos que nos
reinventar (destaco aqui o exercicio desta reinvencdo por parte dos professores),
aprendendo a utilizar as tecnologias digitais, pudemos sentir a complexidade de planejar
e realizar um circulo de cultura virtual, considerando que contratempos, especialmente
relativos ao acesso e a exposicao a internet, poderiam comprometer a construcdo do

diélogo préprio daquele dispositivo.

IMAGEM 5: Registro marcando o final do circulo de cultura.
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FONTE: Imagem cedida pela facilitadora do circulo.

Contudo, pudemos perceber, aliada a timidez ou a possiveis constrangimentos, a
motivacdo das participantes para interagir com os dispositivos problematizadores e
construir um didlogo significativo mesmo diante de uma tela, sem contato presencial,
situacdo bastante pertinente ndo so para as pesquisas, mas para 0 LEFREIRE pensar 0s

circulos de cultura neste novo formato.

1.4.2. Circulo de Cultura ‘Da antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade

docente no ensino remoto’

No intuito de aprofundarmos aspectos inerentes ao processo formativo docente na
pratica remota, tematica que emergiu no primeiro circulo realizado, a convite da
orientadora, participamos, do circulo de cultura “Da antagonia ao protagonismo: des-

velando a realidade docente no ensino remoto” promovido pelo LEFREIRE e pelo
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PraLEE — Projeto de Extens3o Préticas de Leitura e Escrita na Escola *° e realizado no
dia 17 de junho deste ano com a participacdo de membros dos dois grupos, professores
da Educacéo Baésica e da Faculdade de Educacéo da UERN.

Com formato bastante parecido com o0 nosso circulo, seus dispositivos se
constituiram em imagens, pesquisadas na internet, relacionadas ao tema. Além de
participarmos do momento, pudemos participar da escolha dos dispositivos sugerindo
algumas imagens que contemplavam a problematizagdo do nosso objeto de pesquisa.
Também pudemos convidar as professoras participantes da pesquisa uma vez que todas
enfrentam o desafio de atuar com o trabalho remoto na educacéo infantil, na expectativa
de que as falas contribuissem para a reflex@o sobre as limitacGes e as possibilidades desta
realidade.

O circulo aconteceu a noite em funcdo da disponibilidade dos participantes, em
sua maioria professoras da educacdo infantil e/ou do ensino fundamental que
desenvolvem suas atividades laborais nos turnos matutino e vespertino. A abertura
constou da interpretagdo d’Os Estatutos do Homem’ de Thiago de Mello??, seguida do
didlogo sobre estranhamentos e curiosidades despertados pela encenacdo do poema.
Tanto através das falas quanto da participacdo no chat os participantes revelaram ter sido

um momento intenso e provocador.

IMAGEM 6: Registro marcando a abertura do circulo de cultura ‘Da antagonia ao protagonismo: des-

velando a realidade docente no ensino remoto’.

19 Projeto de Extensdo da Faculdade de Educacdo da UERN, coordenado pela Professora Antonia Maira
Emelly Cabral da Silva Vieira.

20 MELLO, Thiago de. Vento geral, 1951/1981: doze livros de poemas. 2.ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 198.

21 Encenado pelo Professor Hélio Junior Rocha de Lima, coordenador do Grupo de Extensdo Teatro
Imagem na Sala de Aula e membro do LEFREIRE.
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FONTE: Imagem cedida pelo PraLEE.

A dindmica de abertura foi sucedida pela problematizacdo dos dispositivos
selecionados, trazendo a tona a espontaneidade de cada pronincia, suscitando indagacoes

e reflexdes que iam contribuindo para o dialogo.

IMAGEM 7: Imagem do Circulo de Cultura ‘Da antagonia ao protagonismo: des-velando a
realidade docente no ensino remoto’.
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FONTE: Imagem cedida pelo PraLEE.
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Os dispositivos que provocaram as discussdes significativas para nossa pesquisa

foram as seguintes imagens:

IMAGEM 8: Dispositivos que estimularam a fala dos participantes relacionadas ao

nosso objeto de pesquisa.

ENSINO A DISTANCIA...

PAI, MAE!!
OLHA 0 QUE
ME DERAM NA

FONTE: Imagens cedidas no grupo de Whatsapp do circulo, pelas organizadoras.

Assim, a defini¢do das unidades tematicas resultante da analise das falas do circulo ‘O
educador se forma permanentemente na acao-reflexdo-acgdo’, além de permitir a reflexao
sobre varios aspectos relativos ao objeto de estudo, demandou um estudo mais
aprofundado sobre a realidade da formacéo de professores para atuar no ensino remoto.
A participagdo ativa no circulo ‘Da antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade

docente no ensino remoto’, desde a selecdo dos dispositivos a serem compartilhados até
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a transcricdo e analise das falas permitiu a organizacdo e aplicacdo de novos

conhecimentos sobre o tema.

1.5 Constituicdo e analise das unidades tematicas

A delimitacdo das unidades temaéticas proporcionada pelo estudo da realidade
permite realizar o dialogo entre o aporte tedrico da pesquisa e as informacfes advindas
das falas dos participantes dos circulos. Neste contexto, a analise das unidades tematicas
delimitadas nesta pesquisa se constituiu como instrumento de reflexdo sobre a
importancia dos momentos formativos construidos através do didlogo e da interacdo para
a formacdo permanente docente.

Para a analise das falas advindas dos circulos e consequente definicdo das
unidades tematicas, nos fundamentamos, inicialmente, na perspectiva teorico-

metodoldgica de Moraes (2003) sobre a analise textual qualitativa.

Ao longo da apresentacdo e discussdo desses elementos, pretende-se
defender o argumento de que a analise textual qualitativa pode ser
compreendida como um processo auto organizado de construcdo de
compreensao em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a
unitarizacdo; estabelecimento de relagdes entre os elementos unitérios,
a categorizagdo; o0 captar do novo emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validada (MORAES, 2003, p. 192).

Mergulhando no estudo desta abordagem, percebemos aproximacdes entre as
intengBes desta perspectiva de analise textual e da proposicdo dialética de “reduc@o
tematica” para identifica¢do das palavras geradoras, em Freire. As duas propostas exigem
0 envolvimento profundo e a imersdo do pesquisador para realizar 0 movimento que
relaciona totalidades e partes fazendo emergir novas compreensdes para o texto (em nosso

caso, o dialogo realizado nos circulos de cultura).

A desconstrugdo e unitarizagdo do corpus consiste num processo de
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes
componentes, um processo de divisdo que toda anélise implica. Com
essa fragmentacdo ou desconstrugdo dos textos, pretende-se conseguir
perceber os sentidos dos textos em diferentes limites de seus
pormenores, ainda que compreendendo que um limite final e absoluto
nunca é atingido. E o proprio pesquisador que decide em que medida
fragmentara seus textos, podendo dai resultar unidades de analise de
maior ou menor amplitude. Da desconstrucdo dos textos surgem as
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unidades de andlise, aqui também denominadas unidades de significado
ou de sentido (MORAES, 2003, p. 195).

Nesta proposi¢cdo, o processo de fragmentacdo, desconstrugdo, unitarizagéo,
categorizacdo permite a construcdo das unidades tematicas com base nos dialogos
constituidos na pesquisa empirica, sempre de acordo com 0s objetivos e questdes
elencadas. A analise das partes permite fazer a recomposicao do texto, sistematizando a
organizacdo dos conhecimentos.

Processualmente, as unidades tematicas vao sendo construidas e delimitadas cada
vez com mais precisdo posto que € a partir delas que irdo se construir as interpretacdes,
sentidos e significados que expressardo as novas compreensdes e entendimentos que se
constituirdo na estrutura do texto. Este processo de andlise, que é permanente, faz
necessaria a critica constante que permite o alcance de uma compreensdo cada vez mais
profunda.

Para iniciarmos o processo de delimitacdo das unidades tematicas, o primeiro passo
foi transcrever as falas do primeiro circulo de cultura. Em seguida, lemos cuidadosa e
reflexivamente e fomos separando as falas que mais se aproximavam dos Nnossos
objetivos. Ap6s essa primeira delimitacdo, debrugcamos ainda mais nosso olhar critico
sobre as falas, desconstruindo cada vez mais o texto em partes, elencando topicos
relacionados aos dispositivos usados no circulo. Esta reflexdo permitiu a sistematizacao
escrita sobre os topicos, relacionando as falas destacadas, ao nosso pensar e o referencial
tedrico.

Identificamos, a priori, duas unidades tematicas que denominamos, ‘O movimento
de ser/fazer/fazer-se professor’ e ‘Quando a troca se estabelece’ (frases utilizadas como
dispositivos problematizadores no circulo). Para a unidade tematica ‘O movimento de
ser/fazer/fazer-se professor’, delimitamos os seguintes subitens: Conceito de didlogo;
Diélogo/acdo-reflexdo-agdo na pratica do professor; Conceito de acdo-reflexdo-acdo
relacionando a pratica pedagdgica. Para a segunda unidade ‘Quando a troca se
estabelece’, delimitamos: Apresentacdo dos encontros formativos entre as unidades;
Reflexdes sobre a formacgéo permanente; Reflexdes sobre a importancia da coletividade;
A entrega no processo da formagéo permanente.

Para ampliar a compreensdo consciente sobre o processo de construcdo de
conhecimentos que estadvamos vivenciando no interior da pesquisa, a orientadora nos
convidou a construir um quadro relacionando as unidades tematicas delimitadas com os

dispositivos utilizados no circulo de cultura, as perguntas de partida e o objetivo da



43

pesquisa. A partir do quadro, pudemos construir uma analise mais detalhada do texto,
fazendo uma relacdo horizontal entre estes itens, encaixando as falas nos itens
correspondentes as unidades elencadas, trazendo os escritos do referencial tedrico e

fazendo nossas reflexdes sobre esta relacao.

QUADRO 1: Quadro inicialmente elaborado com as unidades tematicas, os dispositivos e as
perguntas de partida.



OBJETIVO GERAL.: Compreender como a partilha de experiéncias promovida através do dialogo sistematico entre professores contribui para
sua acdo-reflexdo-acéo e formacéo permanente.

PERGUNTAS

DISPOSITIVOS DA PROBLEMATIZAGCAO

UNIDADES TEMATICAS

Como interagimos
e estabelecemos o
didlogo sobre as
guestdes de nossa
pratica?

Calendario letivo de 2021;

Frase: SignificacGes e realidade, conhecimentos;
Frase: Ousadia do dialogo

EMOGI: ver-ouvir-calar (trés macaquinhos)

O MOVIMENTO DE SER/FAZER/FAZER-SE PROFESSOR

e Conceito de didlogo

e Diélogo/acédo-reflexdo-acdo na pratica do professor

Como acontece o
movimento de
acdo-reflexdo-acéo
sobre e na pratica
docente?

Frase: O movimento de ser/fazer/fazer-se professor

e Conceito de acdo-reflexdo-acdo relacionando a préatica
pedagbgica

Como a partilha de
experiéncias
desperta o olhar
reflexivo sobre a
nossa formacao?

Fotos de professoras fazendo partilha das atividades realizadas
em sala de aula em encontro formativo entre as unidades; da
dindmica dos bal6es em encontro formativo entre as unidades.

QUANDO A TROCA SE ESTABELECE

e Apresentacdo dos encontros formativos entre as unidades

Como percebemos

Fotos da exposicao de artes realizada na oficina de pintura em

e Reflexdes sobre a formacéo permanente

nossa formacao? encontro formativo entre as unidades; da dinamica dos baldes
em encontro formativo; do encontro de abertura do ano letivo
de 2020 com os professores do Municipio de Mossord
Frase: Depende de mim ou depende de nds?
Como nos Fotos da exposicéo de artes realizada na oficina de pintura em e Reflexdes sobre a importancia da coletividade

identificamos na
coletividade desta
formagéo?

encontro formativo entre as unidades; da dinamica dos baldes
em encontro formativo entre as unidades.
Frase: O movimento de ser/fazer/fazer-se professor.

e A entrega no processo da formagdo permanente

FONTE: As pesquisadoras.
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A medida que iamos realizando a analise do texto, no processo de categorizacao,
iamos fazendo a relagdo com o quadro, atualizando-o de acordo com as demandas da
pesquisa. O exercicio de reflexdo permanente sobre o quadro das unidades tematicas foi
norteando os caminhos a serem percorridos, despertando a conscientizacdo sobre a
sistematizacdo do texto, da analise das partes que foram separadas no momento da
desconstrucéo para juntd-las novamente, recompor o texto e chegar a sistematizacao do
todo.

Assim sendo, a metodologia de pesquisa freireana, pautada na problematizacao
da realidade, veio clarificar a nossa compreensdo sobre a objetividade-subjetividade
presentes nas falas produzidas em dois circulos de cultura lefreireanos nos quais as
temaéticas giraram em torno de encontros promovidos pelas professoras de duas Unidades
de Educacdo Infantil, participantes da pesquisa, para discutir coletivamente sua pratica
pedagdgica. A analise destas falas para delimitacdo das unidades tematicas de estudo nos
possibilitou tecer reflexfes acerca da agéo-reflexdo-acdo e formagdo permanente de
professores, considerando suas necessidades, significagdes, possibilidades e desafios, um
desvelar da realidade do objeto de estudo que aconteceu no movimento da acdo-reflexao-
acao.

Nos proximos capitulos apresentamos os conhecimentos construidos sobre a agao-
reflexdo-acdo e formagdo permanente de professores através do didlogo entre as reflexdes
dos professores??, produzidas nos circulos; dos tedricos que embasam o estudo; e as

nossas reflexdes produzidas através da analise.

22 As falas dos participantes da pesquisa, advindas das transcri¢oes dos circulos, estdo destacadas no texto
no formato italico.
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2. O MOVIMENTO DE SER/FAZER-SE PROFESSOR

Este € um saber fundante da nossa préatica educativa, da formacao
docente, o da inconcluséo assumida.
(PAULO FREIRE, 2019, p. 57)

A formacdo e a pratica dos professores sdo fendmenos humanos aqui
compreendidos como processos em movimento e em transformagdo nas relagdes e
condigdes historicamente estabelecidas. Sujeitos que somos de nossas existéncias em uma

relacdo dialética mediada pelo trabalho?3,

[...] é pela atividade que o homem constitui a sociedade e a si mesmo.
Nesse movimento constituinte do sujeito e da sociedade esta a génese
do desenvolvimento humano e a continuidade da espécie, a
transformacdo do bioldgico em socio-cultural, que nos remete a
concepcao de que o homem é um ser interativo social, ou seja, nada é
dado ao homem, pois é na atividade que se constitui sua forma de ser
no mundo (OLIVEIRA, 2018, p. 55).

Nas sociedades humanas o trabalho adquire relevancia e se constitui, de acordo
com Alves (2012), em atividade vital, coletiva e criadora.

[...] Criadora, porque cria no homem novas e mais sofisticadas
habilidades intelectuais que, por sua vez, se aprimoram pelo
desenvolvimento da linguagem decorrente da atividade vital e coletiva.
A atividade vital — trabalho — é também ac&o transformadora do homem
sobre a natureza e, por ser acdo transformadora, € uma acgéo pensada,
uma agdo consciente. A consciéncia é, pois, fruto das relacdes concretas
travadas por seres humanos concretos em situagdes de vidas reais (p.
78).

E o trabalho como atividade criadora, reprodutora e transformadora que se ergue
como base do materialismo-histérico-dialético. E no trabalho que se encontra tanto a
resisténcia do objeto como o poder do sujeito, ou seja, a capacidade do sujeito, com
persisténcia, de superar essa resisténcia. J& ndo existiria a relacao sujeito-objeto se ndo

fosse pelo trabalho. “Somos seres no mundo, com o mundo, e com 0s outros, por iSso

seres da transformacao e ndo da adaptacdo a ele”. (FREIRE, 2013, p. 37). Ao agirmos de

23 A categoria trabalho é um dos pressupostos centrais no materialismo histérico-dialético (MARX, 1987),
elemento central do processo de dominacéo sobre a natureza e, em decorréncia, da constituicdo humana.
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maneira essencialmente ativa, transformamos nossa acdo, nossa reflexdo e a n0s mesmos
mediante a capacidade que possuimos de relacionar nossas idea¢cdes com o concreto.

O historico-culturalismo introduz esta compreensdo dialética ao pensamento
psicolégico. Eleutério (2016) aborda que, de acordo com Vygotsky (2007), o ser humano
se constitui como sujeito social-individual, necessariamente cultural e historicamente
construido, mediado pela atividade humana-intrapsiquica por meio da internalizacdo de
funcgdes originalmente sociais-interpsiquicas.

Esta concepcdo acerca da relagdo entre as funcBes bioldgicas e as funcdes
culturais, a natureza e o simbdlico, a historia pessoal do individuo e a historia social,
fundamenta o pensamento sobre a contribuicdo da educacdo para o desenvolvimento
humano. “Esta abordagem compreende que o desenvolvimento humano ¢ determinado
ndo de forma natural, mas pela relacdo que o humano estabelece com a realidade social e
historica que, ao longo da sua vida, o permite se apropriar da cultura” (OLIVEIRA, 2018,
p. 8).

Assim sendo, a categoria atividade, introduzida a priori por Vygotsky e
desenvolvida por Leontiev, tem a origem de seu conceito derivada do tratamento
sociologico dado a categoria trabalho, ja aqui abordada. De acordo com esta categoria, ao
mesmo tempo em que transformamos a natureza, transformamos a n6s mesmos mediante
a aquisicdo de novas habilidades que provocam mudancas em toda a estrutura de nosso
comportamento em decorréncia da producdo de instrumentos, do desenvolvimento de
tecnologias e da relacdo que estabelecemos com os outros, intermediadas pelo uso da
linguagem e da invengéo.

Segundo Leontiev (1978), o conceito de atividade objetiva a apreensdo dos
processos psiquicos, da relagdo do homem com a natureza. Desse modo, 0 objeto de
analise da atividade ndo é o sujeito ou a natureza, considerados isoladamente, mas o
processo dialético de transformacdo entre eles.

As mediacdes e intencionalidades sdo responsaveis pelo processo da atividade e
se realizam coletivamente atraveés dos conhecimentos construidos historicamente em
diversos espacos sociais e culturais, sendo através dessa categoria (a atividade) que o
homem transforma o mundo natural em um mundo social, ou seja, quando a atividade
envolve o uso de meios externos para alcangar determinados objetivos.

Deste modo, entendemos a essencialidade de compreendermos a acéo-reflexao-
acdo sobre a prética pedagogica como atividade construida, mediada, coletiva que

promove transformacdes individuais, sociais e culturais na realidade docente. Na
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construcdo e vivéncia historicas da profissao docente vamos percebendo as possibilidades
e necessidades de nossas a¢des educativas. Para tanto, é necessario compreender como se
estabelecem as relages, as interaces entre nds professores e a realidade, sendo esta
compreensdo capaz de trazer a tona o reconhecimento das situacdes e fenbmenos de nossa
pratica. De acordo com Freire (1967, p. 124), ndo é possivel pensar uma teoria pedagogica
que ndo esteja relacionada a compreensao que se tem dos seres humanos e do mundo. Por
isso mesmo, hé a necessidade de uma compreensao tedrico-préatica sobre a¢bes educativas
transformadoras e libertadoras, uma vez que a vocacao humana € a busca coletiva pelo

“ser mais”.

Este movimento de busca, porém, sé se justifica na medida em que se
dirige ao ser mais, & humanizagdo dos homens. E esta, é sua vocagao
historica, contraditada pela desumanizagdo que, ndo sendo vocagao, é
viabilidade, constatavel na historia. E, enquanto viabilidade, deve
aparecer aos homens [e as mulheres] como desafio e ndo como freio ao
ato de buscar (FREIRE, 1987, p. 107).

Freire entende que essa busca pela humanizagdo é construida pela presenca

historica, por esse motivo, ndo pode acontecer na individualidade.

Contudo, para a humanizacdo do homem é necessario superar 0
antagonismo opressor/oprimido que sO serd possivel a partir de uma
educacdo problematizadora, que reconhecendo a historicidade dos
homens, contribua para a sua vocacao de ser mais, que possibilite sua
tomada de consciéncia diante do mundo, da realidade, visto que a
opressdo desumaniza 0 homem colocando-o na condicao de objeto e do
ser menos (LIMA, 2015, p. 49).

Sem uma educacgéo coletiva e problematizadora ndo haveria a possibilidade de
pensarmos a realidade criticamente e, assim, construirmos uma pratica humana
libertadora. Neste contexto amplo, situamos a formacdo e a pratica pedagdgica aqui
estudadas.

No cotidiano da sala de aula, no chdo da escola, os professores vivenciam
situacOes e relagcdes diversas, mediante a singularidade de cada pessoa e grupo, sendo,
estas relacdes, mediadas, processuais e transformadoras uma vez que o inacabamento é

proprio da experiéncia vital.

Consciente de seu estado inacabado o homem atua na constante busca
de ser mais, de modo que a consciéncia da incompletude humana o faz
problematizar a realidade. Pensar o tempo presente na reflexdo do
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passado e na projecdo de um futuro, de um devir, assenta o inacabado
na dindmica problematizadora da realidade, instigando o homem a
ativar o movimento educacional em um que fazer em refazimento
permanentemente da praxis (LIMA; ABREU; DUARTE, 2016, p. 228-
229).

A consciéncia do inacabamento é prépria do ser humano. Ao se reconhecerem
como inacabados, o0 homem e a mulher reconhecem sua insercdo no mundo em um

processo social de busca de aprendizagem que néo se esgota.

A concepc¢do e a pratica “bancarias”, imobilistas, “fixistas”, terminam
por desconhecer os homens como seres histdricos, enquanto a
problematizadora parte exatamente do carater histérico e da
historicidade dos homens. Por isto mesmo é que 0s reconhece como
seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com
uma realidade que, sendo historica também, é igualmente inacabada.
Na verdade, diferentemente dos outros animais, gque sdo apenas
inacabados, mas ndo sdo histéricos, os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacdo mesma, como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é,
na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja
a educacdo um quefazer permanente. Permanente, na razdo da
inconclusdo dos homens e do devenir da realidade (FREIRE, 1987, p.
42).

Muito embora as diferencas entre a énfase dada ao individuo, no pensamento de
Sartre e a compreensdo do valor do coletivo, em Freire, (conf. LIMA; ABREU,;
DUARTE, 2016, p. 231), identificamos um di&logo entre as reflexdes freireanas sobre a
condicdo do inacabamento do ser e a ideia existencialista de Sartre (1965) de que o
homem é um ser em constante estado de consciéncia com o mundo e seu agir na realidade
e ndo uma consciéncia apenas de si (SARTRE, 1965)%*. A incompletude do ser e do saber
é 0 que justifica, mesmo exercendo a mesma profissdo durante anos, nos sentirmos
sempre aprendentes.

Neste contexto, as interacdes que acontecem diariamente, dentro do chdo da
escola, entre os professores, como também, nas trocas nos momentos formativos, sao um
exercicio permanente de reflexdo sobre a pratica, que nos faz aprofundar o

‘distanciamento epistemoldgico’ (FREIRE, 2019), necessario para que esse olhar

24 A respeito do carater continuo da consciéncia, Freire se refere também a Jaspers (FREIRE, 1987, p. 39).
Muito embora ndo esteja citado textualmente nesta obra freirena, “Podemos sentir que esse inacabamento
estd imbuido de perspectivas humanistas encontradas no pensamento de Karl Jaspers. E nele que sdo
tragadas nocbes como amor, paz e esperanga inseridos na esfera do continuo e inacabado processo de
construgdo humana” (LIMA; ABREU; DUARTE, 2016, p. 232).
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reflexivo aconteca com maior rigorosidade. Esta percepcao distanciada de como estamos

sendo e porqué nos torna capazes de promover transformacgdes em nossa prética.

Tudo que nds aprendemos no nosso dia a dia, na nossa prética, eu
penso que o0 nosso olhar é sempre um olhar reflexivo que esta sempre
buscando coisas que possam melhorar a nossa prdtica [...] uma das
colegas professoras falou que ja tem 30 anos de profissdo e ainda esta
buscando aprender. Entdo, este olhar reflexivo sobre a pratica é que
nos permite ter esta visdo de que noOs precisamos estar sempre
aprendendo (CEICA, 2021).

A medida que vamos nos percebendo nesta incompletude, vamos reconhecendo
nosso processo formativo como permanente, o que nos impulsiona a busca pela superacao

e transformacéo da realidade de nossa préatica pedagdgica.

2.1. ACAO-REFLEXAO-ACAO: DIALOGO (TRANS) FORMADOR DA
PRATICA PEDAGOGICA

A capacidade de desenvolvermos a consciéncia critica sobre a pratica exige dos
professores a permanente construcdo de conhecimentos sobre o fazer pedagdgico, tendo
em vista que a realidade esta em constante transformacédo e essa consciéncia, a medida
que vai sendo exercitada, vai fortalecendo as praticas dialdgicas na busca pelo “ser mais”.

Ao iniciar sua atuacéo, professoras e professores ndo entendem exatamente por
que e como fazem a reflexdo sobre o fazer, mas este exercicio vai se tornando cada vez
mais critico a medida que véo aprendendo a se distanciar da realidade imediata para olha-

la com mais rigor.

Eu estou iniciando meu primeiro ano de docéncia de fato e esta
cobranca com nds mesmo ¢ algo que causa muita angustia. [...] Eu
sempre fico nesta cobranga comigo mesmo [...]. Entdo, neste momento
h& uma mistura de sentimentos. E esta cobranca que acabamos fazendo
com nos mesmos € algo que pesa muito. Eu ndo sei se é pela questdo
de ser inicio de carreira (LAURA, 2021).

Compreender a acgéo-reflexdo-agcdo como um processo que Se insere na
incompletude propria da educacdo e da formacdo permanente € um dos primeiros

aprendizados do professor iniciante.

[...] Ha algo que, do ponto de vista da compreensdo que tenho do
processo em que vim me tornando um educador, me parece de
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fundamental importancia. Refiro-me ao quase-vicio que se apoderou de
mim e a que jamais renunciei — o de pensar a pratica. No comeco,
possivelmente, eu ndo soubesse clara mente por que fazia isto. Era
como se fosse uma espécie de instinto levando-me a pensar, a indagar,
em torno do que eu fazia. Quanto mais pensava a pratica a que me
entregava tanto mais e melhor compreendia o que estava fazendo e me
preparava para praticar melhor (FREIRE, 1991, p. 104).

Como Freire destaca, inicialmente essa reflexdo manifesta-se como um instinto da
pratica docente e, a partir da reflexdo permanente, quanto mais pensamos sobre a prética,

vamos nos conscientizando sobre ela e compreendendo-a melhor.

[...] Nao tem a ver com inicio de carreira. Eu estou em sala de aula ha
12 anos e 0 que tem a ver é a questdo do se importar, de se preocupar,
do querer participar, do querer ser atuante em uma educacéo de
qualidade. E ai onde isso implica. Daqui a pouco vocé tera muito mais
tempo como docente, vai ver que enguanto a gente se importa, isto
segue, ndo interessa o tempo de docéncia (KATIA, 2021).

Na condicéo de sermos inconclusos, nossa formacao docente sempre tera aspectos
de iniciacéo, ou re-iniciacdo, mesmo com o passar dos anos, com a experiéncia vasta na
docéncia, isto ndo vai nos tornar prontos, pelo contrario. Esta é a tomada de consciéncia

sobre o movimento do ser-fazer-fazer-se professor.

Essa capacidade de comecar sempre, de fazer, de reconstruir, de ndo se
entregar, de recusar burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver
a vida como um processo, como Vvir-a-ser [...]. Comegar sempre, ndo
importa que de novo, com a mesma forga, com a mesma energia
(FREIRE, 1991, p. 103).

O professor renasce nos inlmeros momentos em que se da a pratica pedagdgica,
estabelecendo relagbes permanentes com a teoria, percebendo que uma jamais acontece
separadamente da outra. O pensar permanente sobre a pratica ¢ de fundamental
importancia ao educador posto que, quanto mais pensamos sobre o que fazemos, melhor
compreendemos este fazer e nos preparamos para realizd-lo (FREIRE, 1991). Assim,
compreendo a ndo dicotomizacdo entre teoria e pratica, visto que uma ndo acontece
isolada da outra e, sim, em permanente relagdo. “A acdo-reflexdo-acao desenvolvida
dentro da escola permite ao professor pensar sobre o que faz enquanto faz”
(NASCIMENTO, H. 2011, p. 34). Ao sermos desafiados a pensar nossa acdo, que é

praxis, somos condicionados a buscar 0os meios que a constituem como agdo
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transformadora, ou seja, 0 movimento da acdo-reflexdo-acao, refletindo e agindo sobre a

realidade.

Este trabalho constante do acompanhamento da acdo-reflexdo-acéo dos
educadores que atuam nas escolas envolve a explicacdo e analise da
pratica pedagdgica, levantamento de temas de analise da pratica que
requerem fundamentacdo teérica e a reanalise da pratica pedagdgica
considerando a reflexdo sobre a préatica e a reflexdo teodrica (FREIRE,
1991, p. 81).

E importante termos essa compreensdo de que, para a pratica acontecer, é
necessario o desvelamento dos nossos conhecimentos sobre a teoria presente nela e que
ainda ndo foram percebidos de maneira a permitir evoluirmos em nosso processo de
conscientizacdo®. Partindo da premissa dialética da préxis problematizadora, da
historicidade dos homens, de que somos seres inacabados e em permanente construcao,
como ressalta Freire (1987), se faz necessario que (re) construamos esses conhecimentos
para que possamos estabelecer sempre novas relacbes entre teoria e pratica, pois as
mudangas da atualidade nos geram desafios e, para superar estas barreiras, precisamos

estar em constante estado de formacao reflexiva.

A Praxis freireana propde a problematizacdo do processo educativo,
evidenciada pela relagdo de sujeitos em dialogo. Considera a
historicidade da producdo dos saberes e a necessidade como a base
dessas producdes. Por necessidade de responder a uma situacédo dada,
0s sujeitos se veem obrigados a se relacionarem, para produzir as
condigdes de suas existéncias (ROSA, 2015, p. 105).

Uma compreensdo dialdgica e dialética de acdo-reflexdo-acdo oportuniza aos

professores o desenvolvimento do pensamento autbnomo, dindmico e de autoformacao.

Compreender a dimensdo da formacdo permanente como processo de
humanizacéo no didlogo com outros sujeitos constitui um dos desafios
da formacao docente, mas, também compreende um largo espago para
a compreensdo das possibilidades da acao/reflexdo consciente da
prética pedagogica [...] (ROSA, 2015, p. 106).

A invencdo ou reinvencgdo, a construcdo do saber e a transformacgdo acontecem

através da busca inquieta e permanente pela préaxis. E importante considerar que o

25 Este conceito sera abordado no préximo capitulo.
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professor ndo esta pronto quando termina o curso de formac&o inicial e nunca estara, haja

vista, que “somos seres inacabados” como ressalta Freire (2019).

TRAMA 1: Praxis: arelagéo dialdgica como um caminho para a acao-reflexdo-acao

[ Formacgdo Permanente)

Reflexdo
Perspectiva coletiva
Mudanca

Inacabamento do ser

Formacgao
Permanente

Dicotomizagdo < i

Pensar critico

Compreeensao
dialdgica e dialética

(Pensamento auténomo] Acdo-reflexdo-agdo

Teoria:reflexdo
Pratica:acdo

Situacoes-limite

FONTE: A pesquisadora

Isto implica nosso pensar critico, de maneira que pensar criticamente a pratica
possibilita compreender a sua razdo de existir e ao refletirmos em torno dela podemos
torna-la cada vez melhor. Dai que a teoria significa a reflexdo ao articular os conceitos
para pd-los em prética e a pratica € 0 momento da tomada de decisdo, sendo que uma esta
relacionada a outra.

Nesta acdo-reflexao-acdo estdo presentes, além das conquistas e possibilidades do
fazer educativo, as “situagdes-limite” (FREIRE, 1987) a serem problematizadas em busca
da superacao e da transformacdo. Nesse sentido, comungamos com Novoa (1995, p. 27)
quando argumenta que “as situagdes que os professores sdo obrigados a enfrentar
apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas unicas”. Este carater
singular das situagOes educativas, mesmo vivenciadas coletivamente, justifica a

imposicéo de tantos desafios a pratica docente.

No nosso dia a dia, enfrentamos constantemente desafios que estdo ali
para serem solucionados. E, as vezes, vocé se sente paralisada,
frustrada por ndo conseguir, no momento, solucionar. E busca a
coletividade. Muitas vezes, as pessoas podem até chamar a gente de
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ansiosa demais ou porque a gente esta sempre abordando aquele
mesmo problema, buscando alguém que tenham passado por aquilo ou

esteja passando para tentar buscar solugdes para aquilo [...] (MARIA,
2021).

Devido a demanda de trabalho que sobrecarrega professoras e professores, o
tempo se configura como o principal desafio para a reflexdo do fazer docente. Por esse
motivo, os professores se travam com algumas situacdes que, a principio, ndo conseguem

refletir criticamente sobre elas para haver uma solucéo.

[...] O tempo se coloca como desafio a esse dialogo na coletividade. E,
por isto, que eu entendo que dialogar sobre a nossa profissdo seja um
ato de ousadia, realmente. De tentar refletir no coletivo no sentido de
que a gente consiga melhorar a nossa prética (CEICA, 2021).

NOs precisamos de um espaco-tempo de fala e de escuta sensivel para
compartilharmos com regularidade os desafios enfrentados diariamente dado que, com
excecdo de acbes formativas autbnomas, as atividades de extrarregéncia sdo pré-
determinadas, as vezes até com temas distantes da realidade que estamos vivenciando.

Em nossa realidade, tem-se permitido que diferentes profissionais participem do
processo de gestdo da escola e do sistema de ensino, muitos deles sem formacéo na area
da educacdo. Compreendemos que os profissionais que atuam diariamente no chdo da
escola é que de fato devem assumir esta funcdo de tdo grande responsabilidade.
Entendemos que o verdadeiro dialogo acontece democraticamente e que, para
compreender de fato as necessidades formativas e os desafios que o0s professores
enfrentam cotidianamente, precisa-se vivenciar a realidade da sala de aula. Neste
contexto, inumeras questdes sobrecarregam, dificultam e, muitas vezes, impossibilitam o
trabalho do professor. “O desestimulo e a insatisfagdo com a profissdo, entre multiplos
aspectos, estdo muito presentes na vida do professor” (POGLIA, 2016, p. 77), as agdes
antidemocraticas presentes na escola inviabilizam o dialogo, pois este implica o
reconhecimento do outro. Para pratica-lo é preciso pensar além de nds, além dos muros,
das amarras, ouvindo as ideias dos outros e partilhando as nossas. “O dialogo verdadeiro
nédo pode se fazer por imposi¢do onde uma pessoa se ache a detentora da palavra, da fala
e aos outros sobre apenas a opgdo de silenciar, de escutar sem se pronunciar” (LIMA,

2015, p. 61). Diante de relagdes de poder opressivas,
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[As] “situagdes-limites™ [...] se apresentam aos homens [e as mulheres]
como se fossem determinantes histéricas, esmagadoras, em face das
quais ndo Ihes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se. Desta forma, os
homens [e as mulheres] ndo chegam a transcender as “situac¢des-
limites” ¢ a descobrir ou a divisar, mais além delas e em relacdo com
elas, o “inédito viavel” (FREIRE, 1987, p. 53).

Em determinadas relagcdes opressivas que enfrentamos, nossa consciéncia fica
limitada ao ponto de ndo percebemos para além das “situagdes-limites”, incapazes,
naquele momento, de refletir sobre a realidade. Sendo assim, “tomar consciéncia destas
implica um distanciamento do sujeito para ver, para ler criticamente a realidade, para ‘ad-
mira-1a’ [...]” (RAMBO, 2017, p. 55). E é ai que surge a importancia de espacos de escuta
sensivel em que os docentes possam levar a discussdo para o grande grupo, pois o que
parece ndo poder ser compreendido a principio ira se potencializar na acdo-reflexdo-acéo
com os conhecimentos partilhados, se constituindo como uma “a¢ao-editanda” (FREIRE,
1987) que promove o surgimento de um novo conhecimento, de algo que néo existia, 0

“inédito-viavel”.

[...] Porque vocé se sente incapaz no momento, ou seja, incapaz ndo,
porque nods estamos buscando solugdes, mas querendo ouvir outras
pessoas com novas sugestdes. Entdo, eu gosto quando o problema
surge a partir da minha realidade, da realidade em que estou atuando
(MARIA, 2021).

Este exercicio reflexivo se faz necessario em todas as situacdes pedagdgicas,
sejam elas de possibilidades exitosas ou de desafios e angustias. “Sob este prisma, é
preciso encarar a realidade para buscar a superacdo dos obstaculos e este ato humano néo
prescinde do exercicio da praxis, movimento que exige reflexdo da acdo e que promove
novas formas de ser e interpretar o estar sendo dos homens [e mulheres]” (RAMBO, 2017,
p. 55 e 56). Neste exercicio constante, desvelamos nossos conhecimentos prevalentes e

aprimoramos nossa consciéncia critica, que é uma acao unicamente humana.

[...] 4 partir do momento que nos, professores, refletimos sobre nossas
préticas e tentamos inovar, melhorar, alcancar os objetivos que nem
sempre sdo alcangados por diversas situagdes, estamos nesta dialética
de tentar fazer o nosso melhor (NEIDE, 2021).

Nossa pratica reinicia a cada reflexao critica, a cada acdo de superacdo. Cada vez
que pensamos, que fazemos e refazemos, essa capacidade que temos de nos envolver no

processo de transformar, de reinventar os caminhos para continuar na busca, é sempre um
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recomeco. Na sala de aula, recomegcamos todos os dias, errando, refletindo, acertando,

esta é a dindmica do ser professor, da formagéo permanente.

Nés nos tornamos professores todos os dias, quando saimos de uma
aula, quando a gente vé sucesso, éxito aos objetivos propostos para
aquela aula, quando a gente consegue [...]. Nos nos tornamos
professores diariamente a partir da nossa prética, a partir das nossas
reflexdes (NEIDE, 2021).

Estamos sempre reinventando e renascendo em nossas reinvengdes, mantendo
viva a nossa prética.

Alicercados pelo pensamento de Freire (1987), compreendemos acéo-reflexdo-
acao como sindénimo de dialogo e que ele s6 é verdadeiro quando ha um profundo amor
ao mundo e aos outros em fun¢do do qual ele se configura como o ato de todos terem vez
e voz para denunciar suas angustias e, também, ouvir as angustias do outro. N&o se trata
de uma simples conversa, mas no sentido de solidarizarmos a reflexdo para
transformarmos o nosso fazer em um fazer melhor. /... Para que o didlogo aconteca é
preciso que nos tenhamos confianga no outro, € preciso que a gente ouga o outro, é
preciso que a gente venca os desafios que se colocam que podem dificultar esse dialogo
[...] (CEICA, 2021). A confianca no outro faz com que o didlogo se fortaleca como
pronuncia para transformar a realidade. N&do existe relacdo dialdgica, porém, se se

pronuncia uma coisa e faz outra.

Vivemos em uma sociedade em que pouco se faz uso do dialogo na
perspectiva freireana, um dialogo em que todos possam ouvir e serem
ouvidos, mas uma sociedade que entende dialogo como uma mera
conversa, desprovida de agdo, um dialogo dominador ausente de
reflexdo em que uma minoria possui a palavra e se acha no direito de
decidir por todos (LIMA, 2015, p. 62).

Sem a confianga, as préaticas antidialdgicas favorecem a concepcdo bancaria de

educacéo.

O dialogo é fundamental no exercicio da nossa profissdo ndo s6 com o
aluno, mas com 0s nossos colegas, ndo s6 de conversar e relatar o que
a gente esta vivenciando, mas também de ouvir 0s nossos colegas de
ouvir sem julgamentos mas com o compromisso da intengdo de ajudar
(CEICA, 2021).

A construcdo dialdgica e democratica na escola demanda a capacidade de

conhecermos nossos sentimentos e ideias a fim de conhecer os sentimentos e ideias dos
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outros, “/nos encontros formativos] eu percebi que muitas de nos vivenciamos esse medo
quando os papéis se inverteram, nos estavamos com medo do julgamento alheio /...]”
(YASMIN, 2021). Quando invertemos o0s papéis, sentimos e compreendemos o que 0
outro sente e seu papel no processo de transformacéo da realidade, seja na relagédo entre
professor e aluno, seja entre os professores porque, assim, nos percebemos na situacao
como sujeitos de acdo, que pensam e que agem.

Esta compreensdo sobre a necesséria confianca nos faz entender o amor que
acontece mediante nossa ousadia e compromisso e nao através do medo. O compromisso
dialégico como ato de liberdade para relatar as experiéncias e dificuldades e lutar para

sua superacao.

Onde ha medo ndo existe didalogo verdadeiro. [...] se eu tenho medo de
me expor, se eu tenho medo de relatar as minhas vivéncias,
experiéncias e minhas dificuldades, o dialogo ndo vai acontecer porque
eu vou estar sempre paralisado no sentido de me expor por conta do
medo de como eu vou ser vista. Eu ndo vou ter confianga para estar me
expondo e dialogando sobre a minha pratica (CEICA, 2021).

Buscamos compreender os sentidos e significados atribuidos ao medo que desafia
os professores e se coloca como uma situacao-limite para a reflexao critica sobre a prética.
Mesmo sendo duas categorias diferentes, sentido e significado podem ser compreendidas
numa relacdo dialética. De acordo com Vygotsky (1991), o sentido nos parece muito mais
complexo e mais amplo, enquanto que o significado € inconstante, pois modifica-se de
acordo com o desenvolvimento do pensamento humano. Em outras palavras, o
significado esta ligado aos aspectos racionais do pensamento e o sentido, aos afetivos, um

constituindo o outro.

O significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se trata de um
fendmeno da fala ou de um fenémeno do pensamento. Uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto, € um critério da
“palavra’, seu componente indispensavel. [...] Mas o significado de
cada palavra é uma generalizacdo ou um conceito. E como as
generalizagdes e o0s conceitos séo inegavelmente atos de pensamento,
podemos considerar o significado como um fendémeno do pensamento
(VYGOTSKY, 1989, p. 104).

Os significados s@o construidos ao longo da historia da humanidade com base nas
relaces do homem e da mulher com o mundo fisico e social em que vivem, por isso estdo

em constante transformacéo. Entendo que eles séo o ponto de partida para a compreenséo
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da complexidade que constitui a relacdo pensamento e linguagem e todo o sistema de
consciéncia e faz-se necessario conhecer a historia que configura as rela¢fes sociais dos
sujeitos para assim compreender os sentidos ocultos na linguagem.

Isto porque enquanto o significado vai se constituindo historica e coletivamente,
o0 sentido é inconstante, cada um atribui um sentido diferente para cada contexto que se

constroi em suas vivéncias e experiéncias em virtude dele ser subjetivo,

O sentido se constitui de maneira diferente em cada individuo, podendo
variar conforme a situagéo vivida pelo sujeito, de forma complexa,
dindmica e distinta do significado [...]. Os sentidos se sobrepdem aos
significados devido ao fato de que o sentido é dindmico, muda
facilmente em contextos diferentes, enquanto que os significados séo
mais estaveis (OLIVEIRA, 2018, p. 62).

Assim sendo, o sentido se determina através da situacdo e do momento em que a
palavra € expressada, vindo a tona a consciéncia sobre as relacGes entre ele e o significado
da palavra.

O significado da palavra medo, no contexto aqui abordado, relaciona-se ao receio
comum aos professores perante situagdes que N&o NOs sentimos seguros para expor Nossas
opinides e sentimentos, situagOes sobre as quais inconscientes ainda ndo sentimos a
confianca para dialogarmos criticamente, situacGes que nos paralisam, como bem frisa a
Professora Ceica. Compreendemos que este significado é construido historicamente. J& o
sentido que se atribui subjetivamente a este medo depende das vivéncias e experiéncias
de cada professor, 0 que explica posturas pessoais diferenciadas diante de situacdes a que
0s professores somos expostos coletivamente.

Acrescentamos, fundamentadas em Freire (2019, p. 20) que “o ser humano se
tornou uma presenga no mundo, com o mundo e com os outros”. Entendemos que, a partir
dessas interacdes sociais, ele (re) constréi sua leitura de mundo de maneira cada vez mais
critica. Por isto mesmo, como um par dialético, sentidos e significados podem ser
modificados coletiva e paulatinamente a medida que vamos nos percebendo criticamente
no exercicio de agdo-reflexdo-agdo. Portanto, quando a Professora Ceiga (2021) diz, “/...]
Onde ha medo ndo existe didalogo verdadeiro”, ela nos instiga a superacgéo individual e
coletiva desse medo para acontecer o dialogo que contribuira para transformar a formacéo

e a préatica pedagdgicas.
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2.2. DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ENSINO REMOTO

Compreendendo as situagdes-limite, quando problematizadas na agéo editanda,
como possibilidades de construir um inédito vidvel, aprofundamos aqui o que
consideramos o principal desafio vivenciado pelos professores brasileiros na
contemporaneidade.

No inicio do ano 2020, pudemos constatar a necessidade do carater flexivel do
planejamento escolar e pedagdgico. O distanciamento fisico obrigatério imposto
devido a pandemia da covid-19 ocasionou a suspensao das aulas e demais atividades
presenciais®. Assim, em nossa realidade, tornou-se inviavel toda e qualquer agio
prevista no calendario letivo, que por sua vez, precisou ser repensado por novas
préticas mediadas pelo uso das tecnologias. Em conformidade com este contexto, nos
professores tivemos que nos reinventar no imediatismo que caracterizou o trabalho
pedagdgico no ensino remoto através da utilizacdo das midias digitais. O que exigiu
oportunizar espacos de avaliacdo e discussdo sobre as necessidades formativas

adequadas aquela realidade.

[...] Nao tivemos oportunidade de aprender algo, nds ndo tivemos
tempo, simplesmente. Foi um superpoder que surgiu, surgiram varios
bragos, diversas novas ferramentas [...]. Como professora, muitas
vezes eu senti que eu tinha que acolher o meu aluno, entender situagoes.
Mas os professores ndo [eram entendidos], os professores tinham que
correr atras, tinham que ter solucBes, tinham que buscar, ajudar,
colaborar, contribuir com o outro [...] (KATIA, 2021).

O desafio de dar respostas imediatas as situacfes desafiadoras do ensino remoto,
respostas estas que ndo existiam, pois ninguém estava preparado para os desafios
impostos pela pandemia, fez com que, inicialmente, ndo tenhamos nos sentindo acolhidas
em nossas necessidades reflexivas e desvalorizadas em relacdo as condicdes de trabalho,
pois além de nos depararmos com as necessidades do processo formativo, ainda
enfrentamos o desafio de nos desdobrarmos para conseguir material e condicdes

necessarias para realizar uma acéo tao diferenciada daquelas comuns ao dia a dia das

2 Em nossa realidade essa suspensdo iniciou em dezesseis de margo de 2020, de acordo com a portaria
federal n° 356, de 11 de margo de 2020 e a portaria estadual n° 29.524, de 17 de mar¢o de 2020.Em
dezoito de maio do mesmo ano iniciamos as aulas no ensino remoto, em conformidade com a portaria MEC
n° 343, de 17 de marc¢o de 2020, no qual continuamos até o presente momento, com previsao de retorno as
aulas presenciais em outubro do decorrente ano, més em que se completa o ciclo de vacinacdo dos
professores.
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nossas escolas. Tivemos que financiar todas as condi¢Ges estruturais para a realizacdo do
ensino remoto, no que diz respeito aos materiais tecnologicos para dar aulas, materiais de
suporte, materiais pedagogicos, espago fisico e energia elétrica propria das nossas

residéncias.

[...] No inicio para esse retorno remoto, foi muito complicado. Eu e,
acredito que, muitos colegas tivemos que comprar material para dar
melhor suporte as aulas como, por exemplo, tripé, uma lousa, alguns
materiais para nos auxiliar durante as aulas remotas (NEIDE, 2021).

Além de nos reinventarmos em nossas praticas, tivemos que nos desdobrar para
adquirir materiais e financiamento para dar continuidade ao ensino e aprendizagem de
forma remota, inclusive utilizando instrumentos de uso particular além de ficarmos, de
certa forma, com a privacidade reduzida de nossos aparelhos de comunicacdo virtual,

principalmente o celular, que passou a ser um instrumento de trabalho.

[...] Eu costumo dizer que meu whatsapp ja ndo é mais algo tao
pessoal, é algo que tem sido usado praticamente para o trabalho. Eu
acho que isto a maioria dos professores estdo vivendo: 0 nosso
WhatsApp ele ja ndo é mais pessoal, j& é uma ferramenta, de fato, de
trabalho porgue a todo tempo estéo, ali, os alunos fazendo perguntas,
vocé explicando as coisas, os pais falando, a direcdo [da escola]
falandof...] (LAURA, 2021).

Diante dos multiplos desafios que se apresentam na pratica dos educadores, as
politicas publicas precisam primar pela valorizagdo do trabalho pedagdgico, dar
condicdes para que os professores desenvolvam seu trabalho. Sabemos que os salarios
baixos ja representam uma grande desvalorizacdo, além do mais, € sabido que a profissao
docente é uma das Unicas que financia suas préprias condi¢des de trabalho, situacdo que
se agravou com o formato remoto.

Trazendo apontamentos do papel do professor no ensino remoto, no sentido de se
reinventar, de criar novas possibilidades de ensino e novas estratégias para chegar de
alguma maneira aos alunos, comungamos com as ideias da Professora Rita quando diz
que o ensino remoto eclodiu um emaranhado de sentimentos em nds professores,

concernente aos desafios e possibilidades que iam surgindo.

[...] Veja que era um emaranhado de sensagoes, de sentimentos, de
qual é o meu papel enquanto professor: até onde eu posso? Porque eu
jé sai da minha casa, fui a escola deixar atividades porque eu tinha um
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grupo de alunos que ndo tinha como ter acesso [as atividades virtuais].
Entéo, veja este movimento que a gente esté ali, tentando dar e garantir
[...] (RITA, 2021).

A realizagdo das aulas remotas trouxe a tona novas dificuldades para os
professores, principalmente a formagdo para o uso de ferramentas e tecnologias

adequadas a esta nova realidade.

A gente teve que ressignificar aquilo que j& estavamos habituados a
fazer presencialmente e ai fomos testando novas metodologias, fomos
pesquisando, pegando informacgdes com outros colegas que estavam
fazendo de uma forma e readaptando a nossa realidade e, ai, fomos
transformando aquilo que é um desafio em conhecimento (NEIDE,
2021).

O momento atipico requer dos professores novas demandas e com isso ha a
necessidade de reinventar praticas para dar continuidade ao ensino. Entre as novas
demandas exigidas, a producdo de video-aulas e a utilizacdo de ferramentas da internet
para aproximacdo com os alunos desvelou novos desafios para nossa prética, pois néo
estdvamos preparados para tal situacdo, posto que ndo aconteceu uma formagao prévia de
cunho pedagdgico ou tecnoldgico sobre o0 ensino remoto. “/...J] O ensino remoto da muito
mais trabalho: /...] os vizinhos ligam o som alto, o cachorro late, sempre tem algo para
atrapalhar [...] ” (CEICA, 2021). O professor foi preparado em sua formacao académica
para trabalhar com interagdes que acontecem ‘olho no olho’ e, de repente, 0 uso das
tecnologias tornou-se seu mais novo aliado na mediacdo das aulas. Tudo isto exigiu mais
dedicacdo, mais estudo e mais disponibilidade de tempo.

Além disto, e principalmente, precisamos ficar atentos aos conteldos propostos
no curriculo, prezando pela exaltacdo, sobretudo, de valores como o bom relacionamento
entre as pessoas, a empatia, a humildade, o estimulo a atencdo, a motivacdo, a
criatividade, enfim, tudo o que mais necessitamos durante o periodo de isolamento fisico,

que ndo precisa ser sinbnimo de isolamento social.

Além disso, o curriculo deve corresponder, mas ndo simplesmente se
adequar, passivamente, a nova realidade social, que necessita de
saberes qualificados para transformar as informacdes assimiladas em
conhecimento, rompendo com o paradigma da escola tradicional
(POGLIA, 2016, p. 41, grifos da autora).
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Destacamos também que, na condicdo do retorno as aulas presenciais, sera
importante repensar a formacao docente, pois o uso das midias e tecnologias digitais deve
continuar a se fazer presente na pratica docente, pois 0 modo de utilizar as midias e as
tecnologias digitais faz toda a diferenca no trabalho docente, além de trazer autonomia ao
professor sobre a metodologia das aulas, no sentido de torna-las mais atrativas e
diversificadas. Para tanto, é necessario que 0 nosso processo formativo aconteca
pensando nesta nova realidade, de maneira que aprendamos ainda mais a utilizar essas
ferramentas. Antes da pandemia tinhamos uma caréncia velada relacionada as tecnologias

digitais e a pandemia so reafirmou esta caréncia.

Quando soube que iamos dar aulas remotas eu me senti, de certa forma,
apavorada porque era uma realidade nova. A preocupacdo em ter o
dominio das tecnologias, de estar nos expondo, gravando [...] a gente
foi refletindo, direcionando o olhar e viu que o que a gente tinha no
momento era isSO mesmo que a gente ndo tivesse tendo, em
contrapartida, os recursos, [...] mas era a unica op¢do para que oS
alunos tivessem acesso a educacéo, se ndo fosse de modo remoto nédo
poderia ser de outra forma. Entdo, esse olhar do professor sempre
buscar o melhor faz com que a gente caminhe nesta intencdo de
alcancar o melhor na educagédo (CEICA, 2021).

Deste modo entendemos este novo que aceitamos como possibilidade por ser o

gue tinhamos no momento para continuar.

[...] E o tanto que a gente esta se doando para esse novo, se
reinventando, tentando dar o nosso maximo e melhor, de toda forma, e
a gente sO vé cobrangas. Estamos sendo visto como ndo estando
fazendo nada, procurando o mais facil. Entdo, este ndo reconhecimento
e estas tantas cobrangas sem a gente saber para onde recorrer porque
0 gue a gente tem, a gente esta tentando fazer. Isto causa muita angustia
do novo em si como também essa questdo do ndo reconhecimento, do
medo de néo estar fazendo o mdximo que a gente pode [...] (PAULA,
2021).

A prética no ensino remoto também tem trazido um grande aumento na demanda
do trabalho docente além do aumento da carga horaria necessaria para gravar e editar
videos, planejar atividades para realidades distintas, planejar inimeras estratégias para o
contato sincrono com as criangas. Além disto, as tarefas burocraticas aumentaram
significativamente. Este aumento da carga de trabalho j& tdo extensiva tem causado

grande angustia aos professores.
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[...] Além do ensino em si ser muito mais trabalhoso, de tomar muito
mais o nosso tempo, vem a questdo [...] das exigéncias burocrdticas,
relatérios que eu fico me perguntando em que vao contribuir para a
melhoria do nosso trabalho j& que exigem grande parte do nosso
tempo, relatério de aulas que ja estdo registradas ou no Google Sala
de Aula ou no Grupo de Whatsapp [...] (CEICA, 2021).

As demandas burocraticas se configuram como um desafio ainda maior no ensino
remoto, além da desvalorizacdo do trabalho docente que s6 aumentou neste periodo
pandémico, pois muitos consideram o trabalho remoto como uma oportunidade
aproveitada pelos professores para se esquivar de suas obrigacdes. Enquanto isto,
professoras e professores estdo na linha de frente da educacdo, se desdobrando e se
reinventando para, de fato, chegar aos alunos, utilizando varias estratégias,
principalmente na educacdo infantil, na qual o objetivo maior do ensino remoto é manter

o laco afetivo das criancas com a escola.

[...] Eu trabalhava em uma escola que ndo tinha internet antes da
pandemia. As criangas ndo tinham esse acesso nem dentro do espago
da escola. Entdo, de repente, como € que eu podia cobrar que essa
crianga tivesse acesso la na casa dela? Entdo, sdo varias questdes que
fazem com que a gente repense e também veja a importancia do papel
do professor como sujeito de possibilidades [...] (RITA, 2021).

O ensino remoto a0 mesmo tempo que reafirmou a importancia do trabalho do
professor, também realcou a desvalorizagdo que sempre aconteceu, mas neste contexto
parece soar mais forte. “/...J na verdade, essa desvalorizacdo do professor ja acontecia
antes, mas, infelizmente, neste tempo de pandemia, o apoio que os professores [precisam]
na verdade, nos ndo recebemos” (GORETE, 2021). Um aspecto que realca esta
desvalorizacéo do trabalho docente é o fato de o plano nacional de vacinag¢do imunizante
para a Covid-19 néo ter dado prioridade para a nossa entidade, mesmo diante da grande

pressdo social para voltarmos ao trabalho presencial.

[...] Neste tempo de pandemia, infelizmente, nés conquistamos muitos
Jjuizes e sentenciadores dos professores [...] como, por exemplo, eu ja
ouvi outras categorias dizendo que o professor ndo deveria ter sido
vacinado agora porque ele ndo, esta na linha de frente. Ou seja, fica
complicado porque a sociedade condena os professores por nao esta
trabalhando como que tenha sido uma opg¢édo nossa: nos decidimos nao
ir mais para escola que quando a escola fechou as portas. E foi
pensando em toda a comunidade escolar, nas familias dos alunos,
entdo responsabilidade. SO que, quando alguém fala sobre isto vocé
percebe de forma sutil a invisibilidade do nosso trabalho. E quando nds
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voltarmos as atividades presenciais, foi a escola que voltou a
funcionar, no sentido de abrir as portas, ndo sdo os professores que
vao voltar a trabalhar. Porque nés ja estamos trabalhando, e um
trabalho dobrado, porque quando vocé esta neste trabalho remoto,
vocé tem que ter todo o cuidado. Vocé pensa em possibilidades para
gue realmente o trabalho aconteca, chegue a esse aluno. Vocé comeca
mobilizando as familias, incentivando, pedindo, quase que clamando
[...] (GORETE, 2021).

Outro fator que veio tornar ainda mais desafiadora a préatica da educacéo infantil
no ensino remoto é a dependéncia da familia que veio a se intensificar ainda mais. As
criangas ndo tém acesso as midias digitais no que diz respeito a possuir 0s equipamentos,
dependendo do celular ou computador dos pais e, também, do auxilio de algum
responsavel para realizar as atividades. Quando ndo acontece o feedback por parte das
familias — em muitas realidades é bem acentuado este problema — os professores, além da
desmotivacdo, ainda temos uma preocupacao a mais para buscar outras estratégias para

chegar a um contato com as criancas.

A gente percebe gue sempre dependeu, precisou do auxilio dos pais na
aprendizagem das criangas, mas a gente estd bem mais dependiosa
deles. Entéo, quando a gente ndo tem um retorno, quando o pai nédo
retorna a tarefa, a gente se vé sem saber muito o que fazer. Eu acho
que a gente tem mais essa preocupagao agora porque aumentou a
nossa necessidade de ajuda dos pais (PAULA, 2021).

Nos professores ja temos o cuidado e a preocupagdo com as atividades que
enviamos para as criancas fazerem em casa porque muitas voltavam sem serem feitas.
NoOs dispensamos um tempo da aula para ajuda-las a fazerem para elas serem
prejudicadas, pois sabemos que, muitas vezes, os pais ndo podem oferecer esta ajuda, por
varias raz0es. Entdo, mesmo diante de tantas demonstracGes de compromisso como esta,
constatamos que a educacdo nunca foi prioridade como politica publica e ser professor,

diante destes fatos, serd sempre um ato de luta e resisténcia.

[...] Ser professor, no nosso pais, ¢ um ato de resisténcia. E a
desvalorizacao ja existia porque este trabalho remoto s6 acontece [de
forma adequada] quando existe uma divisdo das responsabilidades.
Este trabalho s6 acontece, de fato, se a escola tiver o apoio, a ajuda da
familia. Quando ndo se tem essa ajuda da familia, o trabalho fica
impossivel de acontecer. Entdo, quando nds estamos nas aulas
presenciais, essa responsabilidade é toda do professor [...] (GORETE,
2021).
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Outra angustia que nos atormenta, em relacdo as exigéncias burocraticas, sdo 0s
instrumentos avaliativos, pois consideramos que a avaliagdo € um processo permanente
que demanda um olhar critico-reflexivo acerca do contexto em que estamos inseridos.
Neste formato remoto, avaliar torna-se ainda mais desafiador e delicado para o professor.
Principalmente, registrar as vivéncias do moto remoto que vdo ao encontro das
necessidades de cada crianga, no acompanhamento de sua evolucdo. As interacOes
sincronas sdo momentos curtos e, na realidade dos professores da educacéo infantil, sdo
poucas as criangas que podem participar, por inumeras situacoes, dentre elas o uso dos
equipamentos que sdo dos pais, que passam o dia inteiro trabalhando, podendo apenas

realizar as atividades assincronas, durante a noite ou no final de semana.

[...] Além dessas exigéncias, outra que esta sendo cogitada [...] é de
que nds professoras fagamos relatorios avaliativos dos nossos alunos.
Como é que vou avaliar uma crian¢a que eu ndo conheco, quando,
muitas vezes, a atividade vem, a gente olha e tem a certeza absoluta
gue quem fez foi a mée, e ndo a crianga? Como vou avaliar uma crianca
de 2-3 anos que eu nao tive contato presencial com ela? Alguém até
relatou que algumas familias enviavam videos curtos, na minha turma
tem alguns que enviam, fazendo a atividade. Eu costumo pedir, em
varias atividades, mas sdo videos curtos que a gente ndo tem o
conhecimento do que foi feito, de quais foram as estratégias,
procedimentos, que quem estd ali com a crianca, realizando a
atividade, lancou méo para que a crianca chegasse aquele produto
final [...]. Era isto que eu tinha para acrescentar: esta questdo do
trabalho do professor neste momento e das exigéncias burocraticas que
estdo cercando cada vez mais 0 nosso trabalho (CEICA, 2021).

Esta dendncia sobre a avaliacdo e as exigéncias burocraticas do contexto
vivenciado no ensino remoto representa, para nos, um ‘pedido de socorro’. E nitida a
preocupacdo com a construcdo de relatorios individuais das criancas. Além disto, faz-se
necessario frisar que as criangas das turmas de maternal — 2 e 3 anos — ndo fazem interacao
sincrona, por este motivo, a Professora diz que ndo tem como avaliar uma crianga apenas
com as devolutivas das atividades, pois ndo se pode afirmar qual o procedimento
utilizado. Mesmo havendo contato com a familia, é inauténtico afirmar quais estratégias
foram utilizadas no processo, principalmente para acompanhamento da evolucdo da
crianga.

Em seu livro ‘Pedagogia da Autonomia’ (2019), Paulo Freire nos traz reflexdes
sobre a avaliacdo, avaliacdo critica, instrumento auxiliar do professor na busca pela

pratica emancipatéria, ndo o contrario. A questdo pontuada em nossa discusséo,
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dialogando com a fala da Professora Ceica, ndo € sobre ficarmos contra a avaliacdo no
ensino remoto e, sim, denunciarmos e resistirmos a estes formatos que a ela se impdem e
podem levar professores e alunos a condicdo de objetos, sendo que SOmos 0s seus proprios

sujeitos.

E o que temos que fazer de agora em diante? Ainda neste 2021 iremos
enfrentar o ensino remoto e o ensino hibrido. E 0 2022 que vira, que eu
entendo que serda muito mais desafiador [...]? O 22 sera um grande
desafio para a gente, precisamos nos preparar e nos fortalecer para
este 2022. E neste sentido que eu acho que vamos sair com mais
questdes: O que podemos? O que devemos? O que vamos fazer?
(ESTER, 2021).

Estas questdes nos levam a refletir sobre a profissdo docente, sempre exposta a
desafios, cujo ensino remoto emergencial é apenas mais um. Logo, € constante a
necessidade, para professores e professoras, de uma formacao permanente para a agdo-
reflexdo-acdo. No contexto da pandemia, com o processo formativo acontecendo também
de forma remota, destacamos que toda e qualquer escuta aos professores é de extrema
importancia, pois que vivemos um dos momentos mais delicados em nossa profissao e
‘nos agarramos’ aos momentos formativos que trazem o dialogo para dentro desta
realidade. Pudemos constatar este sentimento na realizacdo do Circulo de Cultura ‘Da
antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade docente no ensino remoto’, realizado
pelo LEFREIRE, percebendo a emocéo na fala dos participantes ao poderem expressar
suas angustias e vivéncias, ao perceberem que ali encontraram falas que Ihes

representavam.

[...] Eu busco a importancia deste, enquanto um momento formativo,
para todos n6s que estamos aqui. O quanto esta conversa entre pares
tem uma formacdo, principalmente no sentido de que estamos
discutindo algo sobre o que estamos vivenciando, que conhecemos as
realidades. Claro que uns chamam a atencéo a este ponto, outros, para
outros, mas é uma conversa, é um dialogo entre pares, pois nos estamos
vivenciando este ensino remoto [...] (RITA, 2021).

Professoras e professores estdo exercendo com muita determinacdo o
protagonismo coletivo no ensino remoto, acreditando que € possivel, superando as
barreiras. “E este protagonismo ajuda a acreditar que é possivel nos encontrarmos uma
possibilidade para esse tipo de situacdo desvendada, desvelada [...] e, principalmente,

que a gente perceba e construa conscientizagdo sobre qual € o nosso papel nesta
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situagdo”. (ESTER, 2021). A entrega no processo formativo abre varias ‘janelas’ para a
construcdo da conscientizagdo do nosso papel enquanto professores, pois vamos
descobrindo quais caminhos seguir, 0 que podemos fazer, principalmente de agora em
diante com os inUmeros desafios que ainda estdo por vir, com a aproximacdo do ensino
hibrido. Entdo, a entrega nos prepara, nos fortalece para os desafios, no sentido de
problematizarmos o processo, “de maneira que a gente busque um inédito viavel, de
maneira que a gente perceba que estamos vivendo uma “agdo-editada” (ESTER, 2021).

Os desafios do ensino remoto trouxeram a tona a urgéncia da reinvencéo e a
entrega dos professores tornou viavel este novo que chegou repentinamente, pois, embora
n&o tenha sido uma opcéo coletiva trabalhar remotamente, este contexto aqui apresentado
nos traz a reflexdo sobre a nossa profissionalizagdo, sobre esta doacdo simbolizada por
ndo ‘baixarmos a cabega’, nao ‘ficarmos em cima do muro’. Mesmo em meio as situacoes
desafiadoras, lutamos para dar continuidade ao nosso trabalho, para conquistar o respeito
e o reconhecimento profissional, diante da ainda pouca valoriza¢do da nossa profissao.
Diante de todas as injusticas a que somos acometidos, seja através de comentarios
preconceituosos, seja pelo atraso no processo de vacinacao, seja pelas cobrancas que nos
foram impostas, ainda assim demos o melhor de nds ao invés de sé reclamarmos e

lamentarmos a prética no ensino remoto.

[...] Ele [o circulo de cultura] ndo esta sendo s6 o muro das
lamentacGes como se nds ndo percebéssemos a nossa propria
valorizagéo e ndo percebéssemos o quanto ja somos valorizados. No
momento em que [...] o professor se vé diante de um desafio deste ele
ndo, simplesmente, da as costas para os seus alunos, ‘chuta o balde’,
diz: ‘eu ndo estou nem ai’, ndo é problema meu, ndo fui eu que criei
esse problema. Pelo contrario, ndo ha, ai, um sentimento de desisténcia
do professor, cada desafio nos impulsiona a ir adiante nas conquistas
coletivas porque nds ndo estamos preocupados sS6 com as nossas
realizagGes individuais e ser professor é escolher ndo se preocupar so
com a realizacao profissional individualmente, ser professor é escolher
fazer parte de um coletivo que envolve a escola, os alunos, as familias
[...] (ESTER, 2021).

Estas reflexes apontam para a coragem, a valentia e 0 amor a nossa profissao em
enfrentar todas estas questdes e encontrar as solugdes que ajudem o nosso aluno “porque
0 vemos como ser humano igual a gente” ao denunciarmos o que nao é justo “/...J em
busca do anuncio de uma transformacdo coletiva que ndo é s6 do professor
[individualmente] e nem so da categoria professor [...]” (ESTER, 2021). O ensino

remoto veio para elucidar, mais do que nunca, que é extremamente essencial a



68

representatividade do professor na vida da comunidade escolar. A realidade estara sempre
em constante mudancas. N&o podemos prevé-las, mas podemos, através da a¢do-reflexdo-

acdo, ressignificar a nossa prética.
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3. FORMACAO PERMANENTE DOCENTE: QUANDO A TROCA SE
ESTABELECE

Na formacdo 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 préxima pratica.

(Paulo Freire, 2019, p. 40)

Considerando a nds professoras e professores como sujeitos historicos e sociais
que nos fazemos e a nossa histéria numa relacdo dialética que acontece através da
interagdo com a realidade, construindo a capacidade de transforméa-la mediante nossas
necessidades, neste contexto tedrico inserimos o estudo a respeito da formagdo

permanente de professores.

3.1. FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES

A formacdo permanente docente se refaz constantemente e é pensada a partir da
realidade da pratica pedagdgica e suas necessidades. Para aprendermos este processo de
formacéo proposto por Freire € necessario compreendermos a educacao que se faz e refaz
permanente na busca pela humanizacao dos homens e mulheres. “Considerando o0 homem
enquanto ser historico e, por sua vez, inconcluso, Freire chamou atencdo para a educacao
como um processo permanente” (LIMA, 2015, p. 19). Esta educacdo problematizadora
que liberta e transforma é exatamente o oposto da educacdo bancaria, que desumaniza.
“A educagdo bancaria tdo disseminada em nossa realidade educacional brasileira e a
servico da desumanizacdo do homem e da opressdo aprisiona 0s homens as suas
imposicdes, o oprime e o coisifica” (LIMA, 2015, p. 50).

A concepcdo “bancaria” de educagdo, criticada por Freire, pode ser parametro de
interpretagdo de um contexto formativo através do qual ‘nos deixamos encher
pacientemente de conteudos transmitidos como depoésitos’ (FREIRE, 1987, p. 33)
acumulo de ag¢Bes pontuais nas quais sdo transmitidos conhecimentos ou técnicas que,
supostamente garantem a atualizagdo da profissdo docente mediante préaticas formativas

que procuram nos acomodar e adaptar nossas acdes a decisdes verticalizadas.
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O dialogo pressupBe a convivéncia com o outro em condicdes de
paridade, ndo havendo o interesse de silenciar a palavra do interlocutor
por suas concepgdes, suas condigdes histéricas ou econémicas ou
sociais, ou pelo conjunto que o tornam um outro ser que nNdo sou eu. Ao
contrario pressupde que cada um diga sua palavra (ROSA, 2015, p.75).

Este “silenciar a palavra” nos remete ao fato de que, em muitas situacdes, o direito
a fala se limita a apenas um. No contexto deste estudo, muitas das vezes os encontros de
formacéo propostos pelo sistema de ensino assumem um discurso que parece favorecer o
verdadeiro didlogo e na prética, acontecem de forma verticalizada, como treinamento,
como mera transmissdo de informacfes ou como forma de ensinar novas praticas em
substituicdo as nossas, supostamente ja obsoletas. Esta postura diante da formacao reflete
a concepcéo segundo a qual aqueles que se julgam saber mais ou estarem sempre cheios
de razdo vao enchendo de contetdos ou comunicados aqueles que consideram saber
menos, negando a horizontalidade dos saberes (FREIRE, 1987).

Professoras e professores ndo necessitamos de uma formacao de julgamentos, que
nos avalie, como se estivéssemos fazendo de modo errado; ou que nos repassem modelos
de atuacdo prontos para serem reproduzidos. A nossa necessidade emerge dos desafios
enfrentados diariamente nas salas de aula.

Diante de tal contexto, precisamos refletir critica e coletivamente sobre a realidade
de nossa formacéo para nela emergir do que nos oprime em busca da humanizacéo,
libertando-nos e contribuindo para a libertacdo dos nossos pares®’. Nesta perspectiva, a
formacédo de professores precisa ser pensada como acao-reflexdo-acao, ou seja, como um
processo dialdgico. “O dialogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 45
grifos do autor). E o encontro onde todos s&o ouvidos e onde todos dizem a palavra que
é compromisso com a transformacdo. O conceito de circulo de cultura sintetiza este

encontro:

Em lugar do professor, com tradi¢des fortemente “doadoras” o
Coordenador de debates. Em lugar da aula discursiva, o didlogo. Em
lugar do aluno passivo, o participante de grupo. Em lugar dos
programas alienados, programagdo “reduzida e modificada” em
unidades de aprendizado (FREIRE, 2006, p.111).

27 Paulo Freire compreende que a partir da conscientizacdo podem os seres humanos se libertar das
imposicOes opressoras €, assim, libertar também os opressores. A superagdo a condicéo de opressdo implica
o0 reconhecimento que nao basta libertar a si mesmo, mas também o outro. A libertacdo da opressdo que
coisifica homens e mulheres da condi¢do de sujeito a objeto deve acontecer na coletividade (FREIRE,
1987).
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A concepcdo dialdgica explicitada na citagcdo acima pode muito bem ser aplicada
a educacdo, a escola e a formacdo de professores através da educacdo problematizadora
que supre o antagonismo opressor/oprimido. Levando em consideracdo a incompletude
do ser, o processo formativo permanente que reconhece a historicidade dos professores
possibilita a conscientizacdo diante da realidade, contribuindo para realizar a vocacgao
humana em “ser mais”.

A medida que vamos desenvolvendo préticas dialdgicas, vamos nos tornando cada
vez mais conscientes do nosso estar no mundo. O homem € um corpo consciente em
relacdo com o mundo e com os outros. Por ser fazedor de sua propria historia em suas
relacOes dialéticas com a realidade, pode torna-se produtor de saber e exercer uma préatica
transformadora.

No processo de producdo do saber, aprendemos a tomar distancia dos fenémenos
e objetos, a perceber estes em suas relacfes uns com os outros, a observa-los. A tomada
de distancia dos fenbmenos e objetos da realidade consiste na tomada de consciéncia
sobre 0s mesmos, mas ainda ndo significa o aprofundamento critico sobre estes, ou seja,
ainda ndo é um ir além da constatacao para ultrapassar a apreensdo da realidade concreta

e atuar conscientemente sobre ela.

E, pois, através da conscientizagio que o homem assume o papel de
sujeito e 0 seu compromisso histérico num processo de fazer e refazer
0 mundo, dentro das possibilidades concretas, fazendo e refazendo
também a si proprio. Tal processo envolve o movimento permanente de
superacao da posicao ingénua frente a realidade e exige a assuncgdo de
uma posicado critica, para além da tomada de consciéncia (RAMBO,
2017, p. 73).

Conscientizacdo é o desenvolvimento da tomada de consciéncia, é ir além da
compreensdo espontanea para chegar em uma compreensdo critica da realidade que se
torna um objeto de conhecimento. A conscientizagdo implica na agdo, no

aprofundamento, na transformacéo, assim como ressalta Freire (2016):

Assim, a conscientizagdo é o teste da realidade. Quanto mais nos
conscientizamos, mais “desvelamos” a realidade, e mais aprofundamos
a esséncia fenoménica do objeto diante do qual nos encontramos, com
0 intuito de analisa-lo. Por essa razdo, a conscientizagdo ndo consiste
num “estar diante da realidade” assumindo uma posi¢do falsamente
intelectual. Ela ndo pode existir fora da praxis, ou seja, fora do ato de
“acdo-reflexdao” (p. 56).
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Neste sentido, entendemos que muitas vezes, nos calamos diante de situacoes,
aceitando o que nos é imposto, pelo medo de falar e sermos mal interpretados, 0 medo de
expor situacdes que gerem conflitos, ficando mal visto pelos gestores, nos deixando
adaptar a situacGes que ndo concordamos, gerando pretexto para a manipulacdo. Este é o
estado emocional do objeto de comunicacao, que esta sob dominio de um dos sujeitos, ou
seja, apenas um detém o direito a voz, expressando poder, causando sensagcdes emocionais
no outro, medo, angustia e raiva. Freire (1983) afirma que ndo existe a ad-miracdo do
objeto, se esse encontra-se no dominio de um dos sujeitos, que o impede de se distanciar
de si mesmo e da realidade, para vé-la e para se ver.

Mediante essas situacfes opressoras 0 amor ndo acontece, porque o verdadeiro
didlogo acontece com atos de liberdade, de confianca em pronunciar e denunciar, de
buscarmos compreendermos as significaces constituidas ao significado como um todo.
E nessa busca critica que podemos fazer e refazer, e assim podemos também transformar
o fazer e superamos as situacdes de manipulaces, de adaptacdes, em que estamos sendo

para sermos, sermos mais.

TRAMA 2: Da tomada de consciéncia a conscientizacdo
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FONTE: A pesquisadora

A conscientizacdo é um processo de carater social, portanto, embora comece no
nivel individual, ndo permanece assim. E um ato dialético de dendncia da opressdo e
anuncio da humanizacdo e s6 0s que anunciam e denunciam estdo permanentemente
engajados na transforma¢ao do mundo para que os homens ¢ as mulheres possam ‘ser
mais’, “[...] por isso mesmo, nao pode dar-se numa pratica a que falte a seriedade
indispensdvel a quem quer conhecer rigorosamente. Mas, quem quer conhecer
rigorosamente sabe também que o processo de conhecer nem € neutro nem ¢ indiferente”
(FREIRE, 1991, p. 113). A postura da préatica conscientizadora jamais sera reduzida a um
simples discurso, pois a conscientizagdo exige rigor a sua compreensao.

Para que a realidade seja modificada, 0 homem e a mulher precisam ir além da
tomada de consciéncia, refletir criticamente e permanentemente sobre seu poder de fazé-
la, ou seja, ter a conscientizacdo do processo. E nesse movimento de transformacéo, de
superacdo de conhecimentos por outros, que nos compreendemos como sujeitos capazes
de agir e refletir sobre a realidade, em permanente processo de acédo-reflexdo-agéo, posto
que a dialética € questionadora.

Neste movimento de reflexdo, 0 homem vai se tornando consciente e se engajando
com a realidade, a fim de transformé-la. E neste se saber inconcluso que a educacéo se
faz como processo permanente, tornando homens e mulheres educéveis. Por ser historica,
a educacéo situa-se em um contexto que faz parte do todo, no qual o sujeito reflete em
relacdo a si e em relacdo aos outros. Concernente a educacdo permanente, entendemos
que é um processo dialético, remetendo seus sujeitos a sempre buscarem 0 novo,

pensando e agindo para superar as mudangas, provocando transformacdes.

[...] a educagdo problematizadora parte exatamente do carater histdrico
e da historicidade dos homens [e da mulher]. Por isto mesmo é que 0s
reconhece como seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo histérica também, é
igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas nao sao histdricos, os homens [e as
mulheres] se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclus&o.
Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestagdo
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens [e das
mulheres] e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educacdo um
guefazer permanente. Permanente, na razdo da inconcluséo dos homens
[e das mulheres] e do devenir da realidade (FREIRE, 1987, p. 83-84).
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Sendo a educacdo um refletir sobre 0 homem, a mulher e o seu contexto de vida,
o0 processo formativo de professoras e professores ndo é verdadeiro se ndo acontecer a
acao-reflexdo-acdo. Do mesmo modo que nem a conscientizacdo, tampouco a educacao,
acontecem de forma neutra, a formacdo docente também ndo o é, levando-se em
consideracdo o inacabamento do ser, a educacdo ndo € prescrita, nem transferida, mas
sim, mediada, dialogada. Este fenbmeno exige dos professores um compromisso de
transformacdo com sua pratica, possibilitando que sejam reconhecidos como sujeitos que
constroem sua propria historia e ndo como objetos. Ressaltando o processo de formagéo

como uma necessidade permanente, Rosa (2015) destaca que:

Compreender a pessoa em processo de constante humanizacdo, como
sujeito que possui o poder de dizer sua palavra para “ser mais” em
didlogo com os outros e com o mundo, como defendeu Freire em toda
a extensdo de sua pratica pedagogica arraigada na conscientizagao
libertadora, consiste em uma das fungdes da profissdo docente e como
tal matéria de uma formacao em permanente afirmacéo do ser humano
inacabado (p. 115).

Refletir criticamente e permanentemente sobre o poder da conscientizacdo €
necessario para que a formacéo docente aconteca de modo permanente provocando nos
educadores uma atitude critica diante de sua acdo para que o ato de educar aconteca em
um processo de trocas que envolvam a problematizacao, as descobertas e as dividas, uma
vez que somos seres em constante transformacdo. Neste sentido, para professoras e
professores, estar no mundo significa fazer e refazer sua pratica que esta em constante
formacdo, com o0 mundo e com 0s outros.

Segundo Rosa (2015, p. 95) “O reconhecimento de que os desafios séo constantes
e que a aprendizagem se faz ao longo da vida mobiliza a formagdo permanente”. E este
caminhar reflexivo na incessante busca por mais conhecimentos, por descobrir e nos
descobrirmos, que nos impulsiona a pensar cada vez mais criticamente sobre as questdes
gue sdo impostas ao cotidiano formativo, pois quanto mais pensamos sobre o nosso fazer,
mais poderemos agir criticamente sobre a realidade.

O pensar critico € mais potencializado quando acontece em comunhdo. Assim,
compreendendo e aceitando nossa incompletude, precisamos dominar os sentimentos de
angustia e medo que muitas vezes nos atingem para compreendermos gque 0 NOSSO
caminhar na educacdo nunca estara acabado, portanto, nossa formacdo sera sempre

permanente. “/...] Depende de nos porque a partir do momento que vocé se expoe aquela



75

atividade, aquele dialogo, vocé sente uma forca para se identificar também para falar e
para agir” (L1Z, 2021). Esta forga se estabelece no movimento dindmico da abordagem
dialdgica que faz emergir nossos conhecimentos prevalentes.

A formacdo permanente preconizada no pensamento freireano atribui a reflexdo
critica sobre a pratica o movimento dindmico da problematizagdo. Freire, na obra ‘A
educacdo na cidade’ (1991), apresenta seis principios instituidos coletivamente para o
programa de formacao docente quando o autor esteve a frente da Secretaria de Educacédo
da Prefeitura Municipal de S&o Paulo, entre 1989 e 1991

1) O educador €é o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e
recrid-la; 2) A formacdo do educador deve instrumentaliza-lo para que
ele crie e recrie a sua préatica através da reflexdo sobre o seu cotidiano.
3) A formagéo do educador deve ser constante, sistematizada, porque a
pratica se faz e se refaz. 4) A prética pedagdgica requer a compreensdo
da prépria génese do conhecimento, ou seja, de como se da 0 processo
de conhecer. 5) O programa de formac&o de educadores é condicédo para
0 processo de reorientagdo curricular da escola. 6) O programa de
formac&o de educadores terd como eixos: a fisionomia da escola que se
quer, enquanto horizonte da nova proposta pedagogica; a necessidade
de suprir elementos de formacao basica aos educadores nas diferentes
areas do conhecimento humano; a apropriagdo, pelos educadores, dos
avangos cientificos do conhecimento humano que possam contribuir
para a qualidade da escola que se quer (p. 80).

Esta proposicao freireana, muito além de uma lista de maneiras de atuar, se
constitui em uma reflexdo que precisa acontecer considerando o dialogo como
pressuposto. E neste movimento de pensar a pratica que se torna possivel a formacao
permanente do educador, de modo contrario, ndo podemos conhecer a propria realidade,

nem tampouco transforma-la.

A formacdo permanente de educadores e educadoras proposta por
Freire parte da reflexdo critica sobre a pratica. E uma formagc&o na qual
o0s educadores e educadoras sdo considerados/as sujeitos no processo de
formacdo e ndo apenas objetos de politicas e programas a serem
implantados de forma verticalizada, proposta por vezes, desconexas da
realidade concreta dos educadores e educadoras (LIMA, 2015, p. 53).

O processo formativo precisa ser visto ndo s6 como uma semente plantada, mas
como os frutos que a semente trara ao ser germinada com a problematizacao coletiva. Se
ela for apenas plantada e abandonada a propria sorte, ndo havera a superacdo das
dificuldades, “/...] as sementes sdo plantadas, e podemos perceber isso a medida que

somos provocadas a repensar as nossas praticas pedagogicas” (YASMIN, 2021). Neste
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cultivar esta o movimento de superacdo construido dialdgica e coletivamente.
Colheremos nossos frutos a partir da acao-reflexdo-acéo sobre a pratica.

Em Pedagogia da Autonomia, (2019), Freire se refere a formagdo permanente
como um processo no qual o educador se percebe como pesquisador de sua pratica.
Assumir-se assim implica em se entregar a busca para encontrar respostas para as

indagac0es.

[...] Eu percebo que a nossa formacéo sempre esta comecgando, sempre
esta no inicio, porque o conhecimento que nds temos ndo é algo
absoluto, algo unico, verdadeiro ndo, t4 sempre no comego, a gente
sempre pode aprender mais. A gente pode relacionar teoria e pratica
para ressignificar aquela pratica pedagdgica que ndo esta dando certo,
que ndo esta fluindo tdo bem, que ndo esta tendo resultados positivos
(MARIA, 2021).

Assumir-se como professor-pesquisador € compreender que estamos aprendendo
todos os dias com os outros e com o mundo. E partilhar ideias, é aprender com a
experiéncia do outro, entendendo que todos estamos imersos em realidades distintas e que

todas as vivéncias sdo importantes para nossa formacao.

[...] Entdo, 0 nds e a realidade em si é o que me chama mais atenc&o.
A busca para solucionar os problemas gque enfrentamos todos os dias.
Nao ficarmos s6 naquela fantasia que muitas vezes a gente até sonha
que seja maravilhoso, que seja espetacular, que aconteca tudo como
apresentado na formag&o. E nem sempre a solu¢do ou sugestdes de
uma determinada situacdo que a gente se encantou, as vezes, quando a
gente vai para nossa realidade, ndo condiz, ndo da certo. Ai fica
frustrada também e busca outras coisas porque cada realidade é
diferente. [...] mas, as vezes, 0 que € tdo sonhado: ah! Maravilha! Vou
tentar fazer. E ndo da certo porque depende muito da nossa realidade.
Ent&o eu vejo o coletivo, eu vejo a busca no outro, o ouvir o outro para
se agarrar, para se firmar, para buscar forcas, para buscar inovagoes,
0 ouvir o outro é excepcional. O nds é excepcional no nosso trabalho
como educadora (MARIA, 2021).

A Professora reflete que o processo formativo precisa acontecer dentro da
realidade, na coletividade e destaca que ndo devemos romantizar este processo, pois nem
sempre, ao participarem de um encontro formativo, os professores vao sair positivados.
Pelo contrério, vdo surgir muitas inquietacdes, pois eles estdo imersos em contextos
diferentes e, para que a realidade de cada contexto venha a tona, é preciso buscar na
coletividade, € preciso escutar o outro, porque ‘o0 nds’ € o que faz acontecer este processo

da formacao permanente.
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3.2. FORMACAO NA PARTILHA ENTRE PROFESSORAS

A formagdo aqui empiricamente estudada acontece através de partilhas de
experiéncias entre professoras de duas Unidades de Educagdo Infantil — UEI do
Municipio de Mossord/RN. Contextualizados nas atividades de extrarregéncia, estes
encontros sdo idealizados coletivamente pelas professoras das duas unidades, com
intermediacdo das supervisoras, mediante as necessidades formativas identificadas na
pratica pedagdgica. As supervisoras, atendendo as demandas das professoras, propdem
temaéticas voltadas tanto para a realizacdo de a¢des educativas quanto para a compreensao
de situacGes desafiadoras que estejam sendo vivenciadas, como por exemplo, a prética
pedagdgica com criangas com necessidades especiais.

Os encontros formativos favorecem a dindmica dialética desse olhar reflexivo
sobre a prética, entre o fazer e o pensar sobre o fazer, visto que o olhar e o pensar do outro
nos fazem enxergar de uma outra maneira a mesma realidade que sozinhos nao
conseguimos enxergar. Entdo, estas dindmicas coletivas de partilha sobre nossa realidade
vamos nos percebendo no outro e com o outro, vamos ampliando e construindo nossos
conhecimentos, refletindo e tomando consciéncia da préatica. “Eu creio que os principais
objetivos seja realmente compartilhar as dificuldades e promover as reflexdes para que
a gente busque solucdes coletivamente para superar algumas das dificuldades que a
gente td vivenciando [...] " (YASMIN, 2021). Estes objetivos estdo em consonancia com
as premissas freireanas de formacdo que buscam promover a reflexdo e partilhar as
dificuldades e possibilidades da pratica como, por exemplo, reconstruir uma experiéncia
relatada que percebemos que pode dar certo em nossa pratica. O fato é que nds professores
temos a possibilidade de criar e recriar, ndo estamos sé repetindo ou reproduzindo o que
ja existe até porque cada realidade tem suas singularidades. “Eu gosto muito dessas
formagdes porque sdo experiéncias de varias pessoas, coordenadoras, que se reinem de
outras unidades e vao trazendo novidade e a gente passa também as nossas novidades
para outra e no final fica uma diversidade incrivel” (L1Z, 2021). E, neste movimento de
acdo-reflexdo-acdo sobre a realidade da nossa pratica e a do outro se constroi a préatica
critica e reflexiva, a pratica dialogica.

Os encontros acontecem, geralmente, de dois em dois meses e s&o compostos por
dindmicas, relatos de experiéncias, atividades, oficinas e momentos de confraternizacao.

Como estdo inseridos nas atividades de extrarregéncia, para seu contelido concorrem
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“[...] as demandas das unidades, o que é que se pode trabalhar, o que acham que é
melhor, [...] mas também tem os eixos da Secretaria [de Educag¢do do Municipio]”
(NINA, 2021). Os eixos mencionados sdo 0s projetos que ja vem definidos no Mapa
Educacional para trabalharmos durante o ano e que, muitas vezes, sao elencados como
temas para discutirmos nos encontros de maneira a planejarmos coletivamente como
iremos colocé-los em prética, quais possibilidades identificamos para trabalhar com eles
diante dos desafios da nossa realidade.

[...] Euacho, sim, que a maioria dos temas sdo muito relevantes porque
sdo temas atuais. As vezes elas colocam um tema que a gente teve um
problema dentro da Unidade, entdo vamos fazer uma formacéo para a
gente tratar deste problema melhor porque a gente teve tanta
dificuldade. Entdo, eu creio que é de muita relevancia, de muito
significado e hd uma imensa contribuicéo, pelo menos para mim, ha.
Como eu comentei anteriormente da formacdo continuada que é
sempre nas extrarregéncias, a gente sempre ta trazendo algo novo, a
gente sempre ta colhendo frutos. Quando é coletivo, sempre o professor
ou o0 colega tem algo a contribuir (NINA, 2021).

Por serem planejados e realizados para atender a demandas da realidade
vivenciada naquele momento, a iniciativa coletiva abre espaco para que acontega o
didlogo como um encontro para sermos mais. O dinamismo ensina e aprende na medida
em que a exposicdo e partilha através da fala e da escuta traz a tona nossos conhecimentos
prevalentes.

“[...]ds vezes a gente td na formagdo ai [alguém] diz: Ah! Vamos fazer
aguela dindmica? E, muitas vezes, a gente ta ali inibida de participar,
mas ai uma diz: Nao, vamos la. Todo mundo tem que participar! Ai
vocé vai e se solta naquela dindmica, ai vocé relaxa e vai em frente”
(L1Z, 2021).

Sobre a forgca do coletivo para a superacdo de dificuldades individuais, Freire
(2019, p. 133) discorre que: “O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com
seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na historia”. Os conhecimentos que trazemos em
nossa experiéncia sdo valiosos para pensarmos a pratica no intuito de transforma-la. E é
neste movimento de busca, de inquietacdo que, ressignificando o nosso fazer,
ressignificamos a ndés mesmas.

Esta ressignificacdo, pelo seu carater processual, apresenta varios desafios. Um
deles é que a problematizacdo coletiva das dificuldades relativas a pratica aponta para

algumas possibilidades que levamos conosco, de volta ao trabalho. Entretanto, néo
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levamos de volta, para o encontro seguinte, a mesma problematizacdo num nivel mais
aprofundado, fruto do “distanciamento epistemoldgico” provocado pela agdo-reflexao-
acdo. E, muitas vezes, ficamos com inquietacbes que deveriam ser novamente

problematizadas com a equipe.

[...] O intervalo entre um momento formativo e outro € muito grande.
Geralmente a gente tem 3, 4 momentos ao longo de um ano [...]. A
gente até gostaria que acontecesse com mais frequéncia, mas
infelizmente essa troca ndo acontece diariamente, a gente ndo tem
momentos [diarios] reservados para isto. Se acontecessem com mais
frequéncia seria bem melhor para nossa préatica, para a gente
ressignificar nossos saberes (NINA, 2021).

O intervalo entre os a realizacdo dos encontros € mais uma inquietacdo para as
participantes, que relatam ndo terem momentos reservados para a troca com o0s colegas
no dia a dia do trabalho, sendo os encontros entre as Unidades considerados como
momentos dialdgicos de partilha, de fala e escuta. Se os encontros acontecessem com
maior frequéncia poderiam amenizar os anseios por uma formagdo mais regular o que
ampliaria a possibilidade de retomar as problematizagdes sobre cada tema.

As acbes formativas criticas-reflexivas inquietam e desafiam professoras e
professores porque, a partir desta busca, vao se percebendo e percebendo que a realidade
pode ser transformada. Precisamos desse confronto com a nossa pratica, com 0s
problemas, porque a partir da vivéncia desta confrontacdo e do diadlogo sobre ela é que
sera possivel emergir e superar as dificuldades.

Na formacdo construida coletivamente pelas professoras participantes da nossa
pesquisa a partilha de saberes vai permanentemente promovendo a sistematizacdo de
novos conhecimentos, a ressignificacdo da pratica. Trazendo a pratica para dentro da
formacdo, podemos repensar a nossa atuacdo em sala de aula, nos colocar no lugar dos
nossos alunos, refletir sobre palavras que dizemos sem pensar e que podem causar de

certa forma, constrangimento.

[...] Naquele momento nos podemos vivenciar a experiéncia de sermos
alunas novamente e, ali, expor nossos anseios, o medo de errar. [...]
podemos vivenciar um pouquinho 0 que 0s nossos alunos sentem
quando no6s propomos uma atividade, quando nds os desafiamos a viver
algo novo (YASMIN, 2021).
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Mesmo quando os encontros abordam tematicas mais generalizadas, nos instigam
a falar sobre angustias ou possibilidades presentes em nossas realidades. Portanto,
destacamos a importancia de o planejamento considerar nossas necessidades imediatas.

Eu acho bem significativo quando o estudo parte do problema
vivenciado porque d& mais significado. Estamos buscando solucGes
para 0 nosso trabalho, para o beneficio do nosso aluno e da
comunidade. Eu sei que diversos temas sdo cativantes, nos motivam,
nos atraem, trazem o novo, trazem os desafios e eu aceito e gosto
também. Mas quando se trabalha em cima de um problema real, eu
acredito que... eu me sinto melhor porque estamos buscando solugoes
para coisas que nos afligem, que, no momento, estamos com
dificuldade. Entéo, eu gosto de trabalhar em cima dessa realidade e de
buscar solugdes para os problemas do nosso cotidiano, para solucionar
essas dificuldades. Eu gosto desses temas, quando a gente pode dar
essas sugestoes [...] (MARIA, 2021).

No movimento do aprender a fazer, fazer e se refazer, vamos nos percebendo com
outro olhar, nos colocando no lugar umas das outras, refletindo sobre nossas acées e 0

que podemos fazer para modifica-las.

Entdo, eu percebo que esses momentos de partilhas sdo riquissimos
[...]. Muitas vezes eles sdo até motivacionais. A gente sai revigorada
desses momentos. Quando ha entrega, quando vocé esta ali realmente
de corpo e alma, vivenciando, experienciando, é 6timo. Sao muito bons
(YASMIN, 2021).

O sentido atribuido a sair revigorada dos encontros funda-se na questdo de se
identificar com as vivéncias das outras professoras no sentido de promover atividades
diferentes, de transformar, conhecer e aprender sobre outras praticas. No entanto, estas
mesmas Vivéncias também nos trazem inquietacGes, angustias, posto que algumas falas
trazem consigo muitas indagag6es que, a priori, ndo sao entendidas e sdo discordadas por
algumas, chegando a uma situagdo-limite, necessitando de uma nova reflexdo por parte
de cada uma para ser novamente problematizada no grupo.

Através da formacdo permanente e coletiva vamos percebendo a realidade cada
vez mais criticamente pois, ainda que no dia a dia da sala de aula estejamos imersas na
realidade da acdo educativa, a reflexdo sobre ela acontece com o envolvimento das que
dela fazem parte. Freire (1991) destaca a importancia da formagdo que se faz na escola,

COm pequenos grupos ou com grupos maiores, ou agrupando as escolas mais proximas.
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Ou seja, a reflexdo sobre o fazer levada a discussédo no grande grupo para que os olhares

de todos contemplem 0 nosso, assim como enfatiza a professora Maria (2021):

Eu vejo que todos em que estdo participando, 0 eu ja esté 14, ja se
dispds a participar, a buscar o conhecimento, a interagir e
compartilhar. Entdo, o compartilhamento vai ajudar e contribuir a
outros que estdo em outros contextos e o compartilhamento do
conhecimento dos demais vai ajudar, acrescentar no seu conhecimento.
E ai se vé essa questdo da motivagado coletiva e das mudancas porque
as vezes eu estou muito bitolada a uma s6 visao e quando eu vejo a
visdo dos demais eu passo a ampliar essa visdo. Entdo, essa visdo
ampliada da mais forca, visa a melhora da coletividade. E isto que eu
vejo: a minha contribuicéo para os demais e a contribuicdo para mim.
[...] que a gente tenha novas visdes, novas perspectivas e que nao fique
na mesmice, que busque, que inove e que, realmente, esteja preocupada
com o todo. [...] ndo so a melhoria para mim, mas para todos.

A fala concernente aos momentos de partilhas entre as UEIS remete a importancia
da reflexdo critica coletiva, pois na individualidade nem sempre conseguimos perceber
nossas condi¢des de superagdo. “Os conhecimentos sistematizados nestas situagdes
coletivas permitem aos sujeitos reelaborarem seus registros reflexivos individuais em
dimensdes cada vez mais apuradas. Nesse processo dialético vai se forjando a consciéncia
de si e a consciéncia do mundo” (NASCIMENTO, H. 2011, p. 150). E na coletividade
gue vamos constituindo nossa profissdo, partilhando o que sabemos e aprendendo com o
saber do outro e nesta acao-reflexdo-acao sistematizamos os saberes que construimos a

partir dos que trouxemos para 0 grupo.

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da préatica profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializagdo
profissional e de afirmac&o de valores proprios da profissdo docente. O
desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores
passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a um
exercicio autbnomo da profissdo docente (NOVOA, 1995, p. 26).

A formacgdo de professores se configura como um desafio a ser superado
coletivamente. A preparacédo para a realidade imposta pelo ensino remoto se apresenta,

na contemporaneidade, como um desses desafios.

[...] Diante desse desafio da pandemia, das aulas remotas, foram
muitas duvidas e inquietacGes, mas uma das coisas que mais me ajudou
foi a interacdo com os professores da minha escola, pois todo mundo
se ajudou. Foi uma coisa impressionante porque a gente sabe que tem
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profissionais que tem mais habilidade para algumas coisas e menos
para outras, mas 0s meus colegas de trabalho, outros professores e
minha filha me ajudaram muito e, atualmente, até o LEFREIRE esta
ajudando no dialogo porque um encontro desses € muito forte, nos
alavanca muito para 0 momento que estamos vivendo [ ...] (TEREZA,
2021).

A coletividade alavancou a realizacdo de muitas acGes do ensino remoto no
sentido de fortalecer a nossa criatividade, de encontrar as saidas, “ndo é so questdo
tecnoldgica, o manuseio das ferramentas, como também o apoio emocional muito
importante num momento como este” (PEDRO, 2021). O apoio técnico ndo foi menor
que o emocional, fato reconhecido quando da atribuicdo ao LEFREIRE, através da
realizacdo dos circulos de cultura, da escuta sensivel, do didlogo que se fez presente
nesses momentosa coletivos. “/...] Eu percebo que ndés vamos aprender muito mais
coisas com este momento, principalmente na coletividade. Este momento que estamos
passando vai nos ensinar muita coisa [...]” (PEDRO, 2021). Apesar de todas as
dificuldades enfrentadas, estamos aprendendo a cada dia a buscar saidas para as situacoes
limitantes e novas estratégias de ensino. Pautados na coletividade, a medida que
aprendemos, ensinamos; acolhemos e somos acolhidos em nossas angustias.

A partilha de experiéncias nos momentos formativos, sejam presenciais ou
remotos acontece no contexto da mediacao. De acordo com Vygotsky (1991), a mediacao
ocorre a partir da utilizacdo de dois tipos de mediadores externos, 0s instrumentos,
orientados para regular as ac6es sobre 0s objetos; e 0s signos, orientados para regular as
acOes sobre o psiquismo das pessoas. A relacdo entre 0s seres humanos e a sociedade sera
sempre permeada por varios tipos de mediagdes constitutivas do ser humano, estando

implicadas numa relagdo dialética.

[...] O desenvolvimento de fungdes psicolégicas superiores se
complexifica mediante os processos interativos, onde a mediacdo é
estabelecida pela palavra, por signos indiciarios presentes nos gestos,
expressdes, movimentos resultantes da cultura, dos modos de ser, de
viver, produzir [...] (RAMBO, 2017, p. 57).

Neste sentido, as atividades formativas sdo mediadas pelas interaces sociais
estabelecidas entre os professores que dela participam; pelos conhecimentos e
experiéncias historicamente construidos sobre o fazer pedagdgico; e pela linguagem,
ferramenta principal da mediacdo. As interacbes sociais ocorridas no contexto da

formagéo séo condicdo necessaria para a apropriacao e producao dos conhecimentos por
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parte dos professores que, ao serem estimulados ao dialogo, a cooperacdo entre pares, a
partilha de experiéncias, a coletividade, podem atuar de forma a construir conhecimentos.

A perspectiva coletiva é imprescindivel para a media¢do que acontece tanto no
sentido da reflexdo quanto da autorreflexéo sobre a pratica. Nos momentos coletivos as
falas e escutas sdo de grande relevancia para as descobertas e escolhas. Portanto, é preciso
aprender a ouvir, considerar e aproveitar os conhecimentos ofertados e adquiridos por
meio da troca, da partilha e do dialogo.

Na profissdo docente, assim como no processo formativo, € essencial a entrega
como ato de amor, humildade, confianca (FREIRE, 1987) para promover o diadlogo
necessario a transformagdo da realidade. Nao hé didlogo quando nao hé humildade. “A
prondncia do mundo, com que 0s homens e as mulheres o recriam permanentemente, ndo
pode ser um ato arrogante” (FREIRE, 1987, p. 46). A humildade de ninguém se sentir
melhor que outro, ‘dono da verdade e do saber’ rompe a fronteira da superioridade entre
os individuos. Para existir o verdadeiro didlogo, precisamos valorizar a existéncia e a
relevancia matuas, ndo nos portando como detentores absolutos do saber, reconhecendo
que precisamos uns dos outros, que ninguém existe sozinho, que precisamos da
contribuicao do coletivo para a superagao dos desafios na busca do ‘ser mais’.

A fé nos homens é outra compreensdo freireana indispensavel para que haja o
didlogo. Advinda da influéncia religiosa sobre o pensamento de Freire, na existéncia do
dialogo a fé se configura como o poder de fazer e refazer, de criar e recriar do homem e
da mulher dialdgicos, que sendo criticos, cientes de seu poder transformador, sabem
também que poderdo encontrar-se diante de situagfes concretas alienantes. Esta
possibilidade, que a priori poderia se constituir como a ruptura da fé no homem dialégico,
se constitui como um desafio que precisa superar.

O amor, a humildade e a fé nos homens fazem o dialogo acontecer na
horizontalidade dos saberes que permite a confianca necessaria para dizer a palavra. A
confianga implica na palavra verdadeira, que coincide com os atos. Ndo pode haver
confianca se a palavra ndo e concreta, dizer uma coisa e fazer outra jamais estimulara a
confianga. Sobre o didlogo verdadeiro, Freire (1987, p. 47) enfatiza que: “[...] ndo ha
dialogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico.
Pensar que, ndo aceitando a dicotomia homens-mundo, mulheres-mundo, reconhecem
entre eles uma inquebrantavel solidariedade”. Pensar esse, que percebe a realidade em
permanente movimento e transformacéo, para a permanente humanizagao dos homens e

das mulheres.
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TRAMA 3: Condic6es necessarias para o dialogo

@

Compromisso

Agdo-reflexdo-agao

Comunhdo

Dialogo
Palavra Verdadeira

Transformacéo \
Confianga
Humildade
—

FONTE: A pesquisadora

As condicBes necessarias a relacdo dialdgica sistematizadas através da trama
conceitual acima sdo compreendidas como um caminho para a formacéo que, considerada
como um processo de libertacdo, ndo aceita a suposta incapacidade de transformar a acdo
pedagogica. Neste sentido, a entrega a profissdo nos motiva a ndo ficarmos submetidos a
condicgéo de adaptagdo, mas buscarmos sempre a transformacédo. “ ‘Nao ha o que fazer’ é
o discurso acomodado que nao podemos aceitar” (FREIRE, 2019, p. 65. Grifos do autor).

A entrega nos faz refletir e exercitar nossa consciéncia critica diante das situacdes.

A entrega faz parte da formacgao, porque se vocé ndo se entregar, ndo
gostar do que vocé faz ai ndo vai ter rendimento. A gente precisa fazer
as coisas com amor e determinacdo. Apesar de ter inUmeras
dificuldades dentro da educacdo, mas a gente sempre da um jeitinho
para que a coisa aconteca, isto faz parte dos planos A, B, C e D do
professor: ele tem que sempre ter ndo s6 um plano. Eu fago um plano
de aula hoje [...], entdo, se meu plano A ndo der certo, entdo eu tenho
que focar em um plano B (NINA, 2021).

No processo da entrega € preciso ter consciéncia sobre a profissdo que exerce.
Muitos professores ndo conseguem se entregar porque nao se identificam com a profissao
que, por ser sua Unica fonte de renda, continuam exercendo. Isto interfere no processo da
consciéncia critica sobre sua préatica, fazendo com que se adaptem e se acomodem as

situagdes ao inves de buscarem superé-las, intervirem quando for necessario. Diante dos
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desafios que surgem em nossa préatica € preciso estarmos abertos as novas situagdes, nos

entregar e nos reinventar com planos A, B, C e D, como a Professora cita.

[...] Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de
forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatando
apenas. A acomodagdo em mim é apenas um caminho para a insercao,
que implica decisdo, escolha, intervencéo na realidade. Ha perguntas a
serem feitas insistentemente por todos nés e que nos fazem ver a
impossibilidade  de  estudar por estudar. De estudar
descomprometidamente como se misteriosamente, de repente, nada
tivéssemos que ver com o mundo, um |4 fora e distante mundo, alheado
de nos e nds dele (FREIRE, 2019, p. 75. Grifos do autor).

Todas essas questdes sobre a agdo formativa, ndo podem acontecer sem a
formacéo critica-reflexiva, ndo podemos pensar em mudar a escola e suas a¢fes sem
pensar na formacgdo permanente dos professores, “[...] além da vontade de conhecer e
aperfeicoar-se, o professor precisa, também, de condicGes profissionais para que possa
cumprir o seu papel enquanto profissional da educacéo[...] (POGLIA, 2016, p. 77).

A experiéncia do outro pode nos representar, com inumeras possibilidades de
pensarmos a realidade. Embora cada situacdo tenha suas particularidades, a partir da
experiéncia do outro, refletimos sobre a nossa e vamos buscando caminhos para melhorar.
“[...] A gente pega outras vivéncias: ah, isto aqui eu vou fazer o experimento, que tal?
Talvez eu tenha resultado e, geralmente, acontece muito, o professor fulano fez e deu
certo, ou se ndo é do mesmo nivel entdo vamos fazer uma readaptacdo [...] " (NINA,
2021). O exercicio de acdo-reflexdo-acdo que acontece dentro das circunstancias que
estdo presentes na realidade do outro e na nossa faz emergir novos olhares para

repensarmos e sistematizarmos mais conhecimentos.

Acho que o ponto positivo em relacdo a quando o encontro é em
parcerias com as outras Unidades existe quando hd uma entrega
porque cada um tem sua vivéncia, apesar de serem de educagdo
infantil, mas cada uma tem a sua vivéncia, experiéncia, que podem ser
repassadas e é possivel e positivo quando o professor esta disposto a
escutar o outro, a ter um diélogo, [a conhecer] algo que venha da outra
unidade que possa contribuir com nossa vivéncia. E negativo quando o
professor ndo absorve. Quando eu estou ali sé de corpo presente, entdo
ndo estou absorvendo nada, estou ali s6 para cumprir aquele momento,
entdo eu acho negativo. Quando ha uma entrega, uma entrega de
ambas as partes entdo é positivo, entdo sao marcas que deixam |[...]
(NINA, 2021).
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A entrega se constitui como uma marca dos encontros formativos que ocorrem
entre as Unidades. Quando estamos abertos a escuta dos colegas, refletindo sobre as
vivéncias, estamos estabelecendo uma relagdo dialdgica. “Desta forma, o professor tem
papel decisivo ao socializar conhecimentos com os seus colegas [...] procurando integrar
0 conhecimento adquirido a sua pratica, buscando estratégias para possibilitar a
construgdo de um novo saber” (POGLIA, 2016, p. 40). A entrega, portanto, ¢ um Signo
da formacao permanente e propulsora da profisséo docente.

Dessa maneira entendemos que, para que a partilha se estabeleca, seja entre o
professor/aluno, seja entre o professor/professor, é necessario que a pratica aconteca em
um movimento dialético, alegre e amoroso, no sentido de que, toda realidade € Unica,
particular e precisa ser vista com um olhar reflexivo, de se colocar no lugar do outro e
essa busca por conhecimentos para superar as necessidades, seja uma busca permanente,
conciliando a palavra com a acdo, de modo que ndo podemos dicotomizar teoria e prética,

elas estdo em permanente relacdo. Freire (1991) nos traz reflexGes sobre esta premissa:

O que ndo é possivel é negar a pratica em nome de uma teoria que,
assim, deixa de ser teoria para ser verbalismo ou intelectualismo ou
negar a teoria em nome de uma préatica que, assim, se arrisca a perder-
se em torno de si mesma (p. 29).

Ndo existe pratica sem teoria, sem uma avaliacdo permanente que pode
transforma-la, nem teoria que aconteca sem pratica, ja que sem a acéo, a teoria por si sO
ndo pode promover transformaces. E na formagdo permanente, na relacdo entre a
formacdo e a pratica, que os professores vao percebendo essa relacdo, desvelando o
conhecimento tedrico ainda ndo percebido. E é pensando e agindo sobre a prética, que se
compreende a tomada de decisdo, do agir sobre ela, para fazé-la cada vez melhor.

As reflexdes acerca da acdo-reflexdo-acdo e formacao permanente de professores,
alicercadas na compreenséo da constituicdo humana e do inacabamento do ser e do saber
e, em decorréncia, fundamentadas no pensamento de Paulo Freire e Vygotsky, trouxeram
a tona a compreensdo da educa¢do como um processo que estd permanentemente

acontecendo na constante busca do ser, do fazer e do aprender.
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CONSIDERACOES

Este trabalho partiu do pressuposto de que professoras e professores védo se
constituindo através de vivéncias pessoais, formativas e profissionais em um processo de
acao-reflexdo-acdo que acontece permanentemente a partir da consciéncia do
inacabamento do ser e do saber, no sentido de ressignificar a pratica pedagogica,
inferindo, deste modo que a problematizacdo da formacdo permanente e da pratica
pedagogica € a problematizacdo da constituicdo dos professores e professoras na sua
historia e cultura.

Nossa proposicdo inicial diz respeito a formacdo permanente (FREIRE, 1991)
decorrente da partilha de experiéncias realizada por professoras da educacéo infantil do
Municipio de Mossor6/RN através de agdes formativas realizadas por iniciativa propria
daquele coletivo. Assim sendo, tecemos, aqui, nossas consideragdes a respeito dos
conhecimentos conceituais, habilidades e valores que esta pesquisa proporcionou.

Comecamos por desenvolver reflexdes acerca do que aprendemos durante todo o
percurso da construcdo deste trabalho sobre o que é fazer pesquisa académica. Realizar
este exercicio praxico na Linha de Formac¢do Humana e Desenvolvimento Profissional
Docente, muito além da simples constatacdo de dados observaveis, € um processo que se
caracteriza pelo envolvimento do pesquisador na analise e interpretacdo profunda do
didlogo produzido nas relagdes entre todos os participantes, seja no ambito tedrico ou
pratico, sobre o objeto de estudo. Nossa pesquisa, ademais, apresenta um aspecto
relevante que se relaciona ao envolvimento direto da pesquisadora com o lécus da
pesquisa.

Neste sentido, vivenciamos o fazer da pesquisa dentro da nossa realidade, com
inquietagBes originarias do cotidiano da nossa pratica. Assim, apreendemos o quanto esta
condicdo aumenta ainda mais a nossa responsabilidade pela necessidade de tomarmos
distancia epistemoldgica do objeto, para melhor observa-lo e desenvolver uma reflexdo
critica em relagéo a construcao dos dados.

Para desenvolvé-la, nos fundamentamos no aporte tedérico de Paulo Freire em
dialogo com o historico-culturalismo para definir as categorias e 0s conceitos teoricos. E,
metodologicamente, no aporte freireano relativo a problematizacdo da realidade
desenvolvida por meio do didlogo num processo de construcdo e reconstrucdo critica.
Nesta perspectiva, os circulos de cultura representaram o principal dispositivo de

producdo de conhecimento, permitindo aos participantes, problematizarem a realidade
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estudada. A posterior transcri¢do e analise das falas, os estudos coletivos nos grupos de
pesquisa e extensdo e o didlogo com a pesquisa ‘Aspectos do protagonismo e da
autonomia de professores na formagao permanente docente’ permitiram a construcdo das
reflexdes sobre o0 objeto de estudo.

Nesse contexto, pudemos constatar a relevancia desta metodologia para nossa
pesquisa, ao problematizarmos a nossa pratica e sermos ao mesmo tempo,
problematizados, num movimento dialético que nos inseria criticamente no processo,
agucando o nosso olhar critico sobre as informacGes.

Assim, as reflexdes produzidas apontaram para criticas e contribuicbes ao
processo de acdo-reflexdo-acdo que se desenvolve na realidade da pratica pedagogica,
evidenciando algumas demandas a proposta de formacao permanente aqui estudada:

Quando o processo formativo acontece através da reproducdo de modelos
formativos prontos, sem reconhecer as necessidades de cada realidade, influencia a
repeticdo, ndo aguca a criatividade e a motivagdo e ndo promove mudancas significativas
para a préatica pedagdgica.

Desta forma, entendemos que a compreensao da formacdo de professores em
Servigo que contorna a experiéncia aqui estudada precisa ser redefinida visto que, embora
0s contedos partam das indicagdes das docentes de cada unidade, juntamente com a
supervisora e, depois, as supervisoras juntas definam as tematicas, o planejamento dos
encontros nao acontece entre as professoras das duas unidades. Tendo em vista que o
encontro acontece com todo o corpo docente das duas unidades, o planejamento também
poderia ser coletivo, pois poderia trazer a tona situacfes de outros encontros que
necessitassem ser problematizadas novamente.

Os encontros de partilha entre as professoras participantes da pesquisa acontecem
dentro da programacdo das extrarregéncias em dois, as vezes apenas um, encontros
mensais aos sabados. Sendo que um dos encontros de extrarregéncia € destinado para o
planejamento individual em cada Unidade. No calendario letivo anual, que ja vem
planejado e entregue aos professores no inicio do ano, sempre tem alguns sabados letivos
a serem cumpridos e, além desses encontros aos sabados, ainda acontecem alguns a noite
com programacdo pré-definida pela Secretaria de Educacdo. Todas estas demandas
formativas, algumas delas burocraticas, acabam travando o acontecimento frequente dos
encontros entre as Unidades, tornando o tempo insuficiente para realiza-los.

O formato do calendario letivo, planejado antes do inicio do ano letivo pelos

técnicos da Secretaria de Educacdo e entregue as escolas com todas as agdes pensadas
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cronologicamente € um dos principais limites impostos a formagdo permanente dos
professores, pois ndo sdo ouvidas as vozes dos professores nem consideradas suas
condicBes pedagdgicas de elaborarem seus planos de acdo em funcdo da realidade da sala
de aula e do ‘chdo da escola’ e das necessidades formativas. A exigéncia do ensino remoto
reafirmou ainda mais a compreensdo da necessaria flexibilidade do planejamento que
precisa estar aberto a mudancas e transformacdes.

O fato das partilhas nos encontros formativos promoverem um leque diversificado
de novas aprendizagens e possibilidades inovadoras para a pratica, percebido como um
ganho, exige o incremento das problematizacbes através da retomada dos temas e
discussdes entre 0s encontros, isto porque cada uma das situacbes de sala de aula é
singular e, embora os seus significados tedrico-praticos sejam construidos coletivamente,
o0s sentidos a elas atribuidos se diferenciam por inimeras razdes. Por isto ndo é possivel
haver a transposicdo didatica destas situacdes. A sistematizacdo das problematizacGes
dentro da rotina do trabalho pedagdgico permitird a superacdo da visdo imediatista
presente nesta concepcao de transposicao didatica.

No que concerne a dindmica dialdgica, uma grande marca dos encontros
presenciais, no formato remoto estes ainda acontecem de forma timida, o que é bastante
compreensivel, pois estamos aprendendo a lidar com as tecnologias digitais, este novo
que nos foi imposto repentinamente. Contudo, é preciso refletir sobre isso, pensar
possibilidades para fortalecer a formagdo permanente nos encontros online.

Com relacdo a préatica pedagogica realizada no formato digital, evidencia-se o
desafio da reinvencdo continua do fazer docente coletivo. O ineditismo do ensino remoto
ndo permitiu preparacdo prévia, trazendo um misto de sentimentos e sobrecarga aos
professores, agravados pelas demandas burocraticas impostas que dificultam e, as vezes,
impedem a necessaria dedicacdo a elaboracdo pedagogica critica e reflexiva sobre este
fazer e a conciliacdo satisfatdria entre os compromissos do trabalho, da vida fora dele e
do processo formativo. Os professores fazem esta dentncia de que 0 ensino remoto trouxe
uma grande demanda de trabalho e que se sentem sobrecarregados.

A reflexdo construida coletivamente sobre a (des) valorizacéo do trabalho docente
na realidade digital trouxe a tona e denunciou mais uma vez este aspecto da profissao,
cujo significado estd encrustado na historia da educacdo pelas acbes e omissdes da
sociedade (incluindo, muitas vezes, as familias dos alunos), dos gestores e das politicas
publicas. Entretanto, emerge entre os professores o anincio da resisténcia como ato da

pratica docente, visto que em meio a tantos desafios eles demonstram que é possivel
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construir conhecimentos coletivamente a partir do sentimento de entrega cada vez mais
coletivamente vivenciado (no contexto desta pesquisa ele foi percebido na interagdo com
as colegas, nos grupos de Whatsapp da escola; na participacdo esponténea nas lives; nos
circulos de cultura virtuais).

Assim, ficou evidenciado que ha a necessidade da sistematizacdo de um espaco-
tempo para a fala e a escuta sensivel em busca da transformacao da préatica pedagdgica,
pois as imposicdes verticalizadas e 0s mecanismos burocrticos que ocupam oS
professores sdo fatores que dificultam a constancia da formacdo permanente pautada na
acao-reflexdo-acao.

Em sintese, compreendemos que nosso processo formativo vai se constituindo a
medida que vamos fazendo o exercicio permanente de acao-reflexdo-acéo sobre a prética,
sobre o ‘ser professor’. E neste movimento que vamos nos descobrindo inconclusos e,
assim, nos conscientizando que nossa formacao é permanente. Por sermos produtores da
nossa histdria e do mundo, estamos imersos em realidades singulares e a cada desafio ou
situacdo que vai surgindo vamos percebendo que aprendemos todos os dias, nos
reinventamos todos os dias e por isso podemos transformar ou promover mudancas em
nosso fazer.

Nas interacfes com o0s colegas de profissdo, seja em conversas informais ou em
encontros formativos, partilhamos nossas ideias e nossas dificuldades e, a partir desta
escuta e fala sensiveis, vamos nos identificando com as experiéncias uns dos outros.
Mesmo vivenciando realidades de sala de aula distintas e especificas percebemos que no
coletivo, refletindo juntos, encontrando superacdes para os desafios, temos forca,
podemos ser mais. Muitas vezes vivenciamos situacdes em sala de aula que, a principio,
nos deixam apreensivos por ndao encontrar estratégias para suprir aquelas necessidades de
imediato. Mas, ao refletir sobre esta mesma situacdo no coletivo, percebemos que alguns
colegas podem ja ter vivenciado situacbes parecidas e, através da experiéncia deles,
refletimos sobre a nossa e ai véo surgindo novas possibilidades e ideias. Ou seja, através
do dialogo podemos perceber o que ndo percebiamos sozinhos. Atraves das
problematizacOes partilhas entre pares, podemos desvelar a realidade e emergir das
situacOes-limites.

Deste modo, entendemos que quanto mais pensarmos sobre o que fazemos,
melhor iremos fazer. O movimento de acdo-reflexdo-acdo sobre a pratica permite
ultrapassar o olhar esponténeo sobre a realidade e supera-lo pela criticidade cada vez mais

agucada num movimento permanente de educacdo e formagdo problematizadoras,
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estabelecendo o didlogo como fundamento principal neste processo. E a partilha e
problematizacdo dos desafios e possibilidades do chdo da sala de aula e da escola que
aguca o olhar sobre a acdo de maneira que, mesmo gue nos proponham modelos e projetos
prontos, nds vamos readaptar, flexibilizar, mais que isto, transformar e, assim, construir
nossa formacéo e préatica pedagogica nos construindo no processo.

A relevancia deste trabalho constitui-se ao investigar a formacao permanente de
professoras da educagéo infantil através da partilha de experiéncias, trazendo reflexdes
que poderdo contribuir para a transformacdo das praticas docentes e do processo
formativo que é ofertado ao ensino publico. E para a construcdo do conhecimento da
pesquisadora sobre a sua realidade, ao pesquisar a sua pratica pedagogica, contribuindo
para sua formagdo permanente humana e docente. Contudo, reiteramos que as
constatacOes trazidas aqui sdo pertinentes a este momento da sistematizacdo do trabalho,
pois ao entendermos que nossa formacao é permanente, significa dizer que poderdo surgir

outras problematizagdes diante do nosso objeto de pesquisa.
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