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RESUMO

O ser humano por natureza traz na sua esséncia a capacidade de desenvolvimento que se
expande a cada relagio com o outro ou com o mundo. A medida que evoluem, os seres humanos
sentem progressivamente o desejo pela sua transformacdo. Na formacdo de professores e
professoras, esse exercicio de fazer-se € constante. O presente trabalho aponta discussfes sobre
0 processo de formacdo permanente presente nas possibilidades formativas. Nosso objeto de
estudo se delimita nos aspectos do protagonismo e da autonomia docente, temos 0s objetivos
de identificar aspectos da autonomia e do protagonismo presentes nas possibilidades formativas
docentes e entender as motivagOes das professoras em participar de momentos formativos.
Nossa pesquisa é qualitativa, como discutido por Gil (2008), e a metodologia é fundamentada
na percepcdo da problematizacdo da realidade em Freire (1967). A abordagem tedrico-
metodoldgica se firma nas proposicdes freireanas na percepcdo da construcédo dialdgica. Nesse
sentido, temos Freire (1967, 2005, 2018, 2019), bem como os autores Nascimento (2011);
Nascimento; Pernambuco; Lima (2017). Como possibilidade metodoldgica de estudo partindo
da realidade, elaboramos uma proposta de circulo de cultura freireana, utilizando dispositivos
de temas geradores para a construcdo do conhecimento. A anélise dos dados e a producéo
textual se fundamentam nas perspectivas de Moraes (2003) de fragmentacdo, unitarizagédo e
categorizacdo. Assim, compreendemos o ser docente como ser de capacidade de (re)criacéo,
por meio do didlogo e da forca que se constroem coletivamente, professores e professoras,
produzem conhecimentos. Nesse sentido, por se reconhecerem como seres de necessidades e
de compromisso politico-social, buscam alternativas de transformacdo. A autonomia que se
desvela na atuacdo dos docentes produz um protagonismo coletivo que aponta para uma
formag&o permanente emancipatoria.

Palavras-chave: Formacdo permanente docente. Autonomia e protagonismo docente.
Formacdo de professores.



ABSTRACT

The human beings by nature bring in its essence the capacity for development that expands with
each relationship with the other or with the world. As they evolve, human beings progressively
desire more transformation. In the training of teachers, this exercise of doing oneself is constant.
This work points to discussions about the process of permanent formation present in the
formative possibilities. Our object of study is delimited in the aspects of protagonism and
teaching autonomy, aiming to identify aspects of autonomy and protagonism present in the
educational possibilities of teachers and understand the motivations of teachers to participate in
training moments. Our research is qualitative, as discussed by Gil (2008), and the methodology
is based on the perception of the problematization of reality in Freire (1967). The theoretical-
methodological approach is based on Freire's propositions in the perception of dialogic
construction. In this sense, we have Freire (1967, 2005, 2018, 2019), as well as the authors
Nascimento (2011); Birth; Pernambuco; Lima (2017). As a methodological possibility of study
starting from reality, we elaborated a proposal for a circle of Freirean culture, using devices of
generating themes for the construction of knowledge. Data analysis and textual production are
based on Moraes’ (2003) perspectives of fragmentation, unitarization and categorization. Thus,
we understand being a teacher as a being capable of (re)creation, through dialogue and the
strength that are collectively built, teachers and teachers, produce knowledge. In this sense, as
they recognize themselves as beings of needs and political-social commitment, they seek
transformational alternatives. The autonomy that is unveiled in the work of teachers produces
a collective protagonism that points to a permanent emancipatory education.

Keywords: Permanent teacher training. Teaching autonomy and protagonism. Teacher

training.
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1 INTRODUCAO

A educacéo se efetiva ao longo da trajetéria da vida humana, pela condicdo de estar
sempre se desenvolvendo e pelo desejo de estar se realizando cada vez mais como ser
participativo que vive na coletividade. No exercicio processual da formacdo, entendendo-a
como necessidade humana, sdo estabelecidas relagbes que proporcionam as partilhas de
conhecimentos.

Com relacdo a formacdo de professores e professoras, este exercicio ndo é diferente.
Freire (2005) trata da formacao que se instaura por meio do dialogo entre os pares e da reflexdo
sobre a pratica na busca da transformacdo da realidade e de si mesmo como agente integrante
e participativo. Esta concepcao perpassa todo o percurso formativo do desenvolvimento do
professor como agente de sua (trans)formacdo ao se reconhecer como tal, assumindo a
responsabilidade do seu papel. Uma
das formas de contribuir para o pensamento sobre a formagdo humana e, especificamente de
professores e professoras, € por meio da pesquisa que se da tanto na perspectiva espontanea,
reconhecendo que todo docente €, em suma, um pesquisador de sua pratica (FREIRE, 2015),
quanto de forma sistematica na acdo e/ou na formacdo. Em conformidade com estes
pressupostos, este trabalho constitui uma pesquisa em nivel de mestrado desenvolvida no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, tratando da autonomia e do protagonismo
construido na formacao docente que se configura no dia a dia por meio da acéo-reflexdo-acéo.

Nossa
abordagem provém da pesquisa qualitativa, estando ancorada na perspectiva dialética,
pensando e concretizando, ao mesmo momento fundamentado no estudo da realidade em Freire
(1967). Construimos uma possibilidade metodoldgica de estudo da realidade a partir da
recriacdo da proposta freireana do circulo de cultura, na qual utilizamos alguns dispositivos
para a produgédo do conhecimento. Na compreenséo das
possibilidades formativas docentes, podemos perceber varias formas possiveis, porém aquela
sobre a qual nos detemos nas reflexdes apontadas nesta pesquisa é a formacdo permanente que
se fundamenta na busca incansavel dos professores e professoras, como seres humanos, de
aprender cada vez mais, inclusive para ampliar sua capacidade profissional, de maneira a
superar as necessidades do desenvolvimento das suas atividades profissionais, construindo a
ideia do docente com ser de autonomia e de protagonismo que atua de maneira efetiva para a

realizacdo do seu trabalho. Esta producédo traz a tona problematizacdes que



contribuem para o entendimento da relacdo do trabalho com a construcéo do ser professor, além
de colaborar para a ampliacdo das discussdes tedricas, mais especificamente da autonomia e do
protagonismo presentes nas praticas coletivas diarias, culminando na formacdo permanente
docente, do mesmo modo que propde a reflexdo da minha constituicdo como pesquisadora e
futura professora, possibilitando me reconhecer neste processo.

A dissertacdo esta subdividida em quatro capitulos, o primeiro trata dos
aspectos introdutorios e do percurso de encontro com o objeto de estudo; o segundo aborda 0s
procedimentos metodoldgicos realizados para a construgdo da pesquisa; o terceiro e quarto
apontam reflexdes sobre o processo de formacdo permanente e 0S aspectos presentes da

autonomia e do protagonismo coletivos neste processo formativo e no trabalho docente.

1.1 JUSTIFICATIVA

Durante minha® graduacio (2014 a 2018) no Curso de Pedagogia pela Faculdade de
Educacéo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — FE/UERN, tive a oportunidade
de fazer parte de alguns programas formativos ofertados pela Faculdade de Educacéo. Participei
do Programa de Educacdo Tutorial — PET Pedagogia, inicialmente como voluntaria e, em
seguida, como bolsista entre os anos de 2015 e 2019. A relacdo que desenvolvi com 0s outros
participantes do programa trouxeram contribuic@es, tais como, de modo geral: O incentivo a
participagdo em grupos de pesquisa e extensdo; aprender a produzir textos académicos,
apresentar trabalhos e participar de eventos. Por sua vez, as contribuigdes pessoais foram
marcadas pelos incentivos a minha autoaceitacdo, pela busca do desenvolvimento da minha
maturidade e autonomia.

Esta trajetoria da participacdo no PET se deu pela construgdo coletiva, em que um aluno
aprendia com o outro e, na perspectiva da partilha do conhecimento, todos tinhamos algo a

compartilhar e aprendiamos juntos a pensar e a realizar as atividades do/no Programa? a partir

1 As pessoas do discurso deste texto variam entre a primeira do singular e do plural, para diferenciar argumentos
individuais da pesquisadora e descri¢fes de construcdes coletivas com a orientadora e com o grupo de estudos.
Também se utiliza o discurso impessoal para algumas descri¢des sobre a prdpria pesquisa.

2 Sobre as atividades do PET:

LEITE, Maria Luiza da Silva; SILVA Kévila Waléssa Galdino da; NASCIMENTO, Antonio Anderson Brito do.
ESTUDO GERAL ACADEMICO NO PET PEDAGOGIA/UERN: UM RECORTE TEMPORAL (2012-2019).
In: VI Seminério Préaticas Educativas, Memorias e Oralidades, 2019, Fortaleza. VI Seminéario Estadual de
Préaticas Educativas, Memdrias e Oralidades. Fortaleza/CE: EQUECE, 2019. v. 2.

NASCIMENTO, Marcia Francione Sena do; COSTA, Francisca Geise Varela; BARRETO, Maria do Socorro.
EVENTOS CIENTIFICOS E SUA CONTRIBUICAO PARA A FORMACAO NO
PET/PEDAGOGIA/FE/UERN: Algumas aproximagdes. In: FONSECA, Ailton Siqueira de Sousa et al. (org.).



das nossas necessidades, sob orientacdo de uma tutora académica. Nos momentos formais, a
partir das atividades realizadas, e nos momentos informais, nas conversas pelos corredores, nos
momentos de descontragcdo comuns nas viagens para 0s eventos, participantes do Grupo e tutora
trocavam ideias e isso era bastante significativo para a formacéo, seja por meio de palavras, dos
olhares e do ouvir.

Por orientacdo inicial do PET, participo do Grupo de Pesquisa Educacdo e Linguagens
— GEPEL e do Grupo de Extensdo Dialogos em Paulo Freire e Educacéo Popular — LEFREIRE,
ambos da FE/UERN, desde 2015. As discussdes de ambos 0s grupos sdo orientadas a
construcdo coletiva, com os participantes tendo a possibilidade de se relacionar com diferentes
sujeitos em diferentes niveis académicos: alunos de graduacdo, alunos da pds-graduacao,
professores da rede basica de ensino e professores de nivel superior. Os encontros proporcionam
o dialogo entre os participantes e nos colocam em exercicio de acao-reflexdo-acdo (FREIRE,
2015) sobre aprender com outro, seja discutindo sobre as leituras ou organizando atividades
como os circulos de cultura, planejando atividades anuais, confraternizacdes e momentos
culturais. Essas acbes promovem informalmente a relagdo entre os participantes e, como
consequéncia disso, o compartilhamento de conhecimentos.

Como membro dos dois grupos, tive a oportunidade de fazer parte de vérias pesquisas
institucionalizadas pela Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacdo — PROPEG/UERN. A
primeira, registrada pelo sistema de fluxo continuo, intitulada “Possibilidades da pesquisa-
formacéo na interface entre a pos-graduagao, a graduagdo e a escola” (2015 ¢ 2016), com 0
objetivo de desenvolver agdes de pesquisa-formacdo na Faculdade de Educacdo da UERN,
promovendo a aproximacgéo dos alunos participantes com as professoras da rede escolar que
também faziam parte da pesquisa; entre 2016 e 2017, participei voluntariamente da pesquisa
“Possibilidades da pesquisa-formacdo na interface entre o ensino de graduacdo e a préatica
pedagdgica na escola”, continuagdo da anterior, visando a construir conhecimentos sobre o
trabalho pedagogico na interface entre a pesquisa, 0 ensino de graduacdo e a realidade da escola
publica.

A outra participagdo surgiu como desdobramento das pesquisas anteriores, dessa vez
como voluntaria do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC/UERN,
sob o titulo “Possibilidades e desafios da pesquisa-formacdo na interface entre o ensino de

graduacdo e a escola” (2017-2018), com o objetivo de compreender possibilidades e desafios

MOSAICO DE SABERES: A unidade da formacdo na diversidade de projetos. 1 ed. Mossor6/RN: EDUERN,
2017.v. 01, p. 152-157.
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da pesquisa como problematizacdo da realidade na interface entre o ensino de graduacéo e a
escola publica. Nesse projeto, desenvolvi o0 plano de trabalho ‘“Problematizagdo das
possibilidades e dos desafios da pesquisa realizada na escola publica”, visando a desenvolver
conhecimentos sobre a pesquisa em educagdo como problematizacdo da realidade; produzir e
sistematizar conhecimentos cientificos sobre a realidade da escola, suas necessidades, seus
problemas, desafios e dilemas, a partir dos conhecimentos dos seus educadores; construir e
ampliar conhecimentos e habilidades necessarios a producéo tedrica e sua publicizacao.

As pesquisas eram realizadas em grupo, contribuindo fortemente para a construgéo do
conhecimento coletivo e individual, a aprendizagem mutua sobre como pensar e fazer pesquisa
como problematizacdo da realidade (FREIRE, 2019); como se portar no lécus e como
sistematizar o que iamos construindo/aprendendo. Dessa forma, iamos construindo reflexdes

sobre a préatica de pesquisa:

Os pesquisadores puderam refletir tanto sobre o extrato escolhido da préatica
observada quanto o seu proprio olhar sobre a pratica do outro e,
conseguentemente, observar criticamente sua propria pratica na tentativa de
realizar elaborac6es cognitivas que levassem a modificacdo de alguns de seus
conhecimentos prevalentes, aqueles cujos saberes e valores ja estavam
antecipadamente estabelecidos. Foi durante esta complexa problematizacdo
que eles foram percebendo a fragilidade do seu entendimento do conceito
didlogo (FERNANDES; LIMA; FREIRE, 2019, p. 55).

Tivemos a oportunidade de realizar discussdes problematizando o nosso locus,
percebendo o quanto nosso olhar era ingénuo sobre aquele objeto de estudo, pois tinhamos
percepcdes reprodutivistas, com respostas imediatas e sem criticidade. Nos momentos de
discussdes, fomos superando alguns conhecimentos prevalentes que limitavam a construcao
critica de conhecimentos sobre aquela realidade. A exemplo, fazia algumas reflexdes, ao ponto
de destacar que “No periodo em que estdvamos realizando a pesquisa na escola, observando a
pratica da professora, com meu conhecimento ingénuo, interpretei imediatamente a sua pratica
como sendo tradicional pelo fato de ela usar sempre o livro didatico” (NASCIMENTO, 2018,
p. 42). Problematizando nossos olhares, pudemos compreender um pouco as circunstancias em
que professores desenvolvem seu trabalho e chegamos a compreensdo de que o fator tempo
interfere diretamente no trabalho docente, pois a escola requer respostas imediatas a diversas
situagdes, e muitas vezes os professores ndo tém tempo de pensar atividades mais elaboradas.

Ao mesmo tempo em que pesquisei, no PIBIC, sobre as possibilidades e os desafios da

realizacdo da pesquisa na escola publica, estando nos semestres finais do curso de graduacéo,
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fiz um recorte para a pesquisa do Trabalho de Conclusdo de Curso® cujo objetivo foi
compreender as possibilidades e os desafios da aproximacao entre a universidade e a escola.

Nesse trabalho, foram feitas reflexdes sobre a possibilidade da construcdo de
conhecimentos na formagao que se estabelece por meio das relacdes entre alunos da licenciatura
em pedagogia e professores atuantes; e sobre o tempo cronoldgico que interfere na relacdo entre
as institui¢des de ensino envolvidas nesta formagao. “Ser professor é estar em constante estado
de pesquisa. Nesta acepcdo, a pesquisa e 0 ensino sao atividades extremante proximas, pois na
medida que busco, ensino, faco pesquisa. Nessa perspectiva, estas [atividades] sdo
indissociaveis, visto que uma é complementar a outra” (NASCIMENTO, 2018, p. 44).
Compreendendo que as atividades de pesquisa realizadas pelos professores e professoras sdo
constantes, mesmo guando nédo sdo sistematizadas, tenho agora a oportunidade de ampliar estas
discussoes, problematizando a formacgéo permanente docente.

Também participamos como pesquisadoras proponentes, nos grupos GEPEL e
LEFREIRE, de duas pesquisas no formato guarda-chuva vinculadas a Pré-Reitoria de Pesquisa
e Pos-Graduacdo da UERN que vém sendo desenvolvidas em parceria com o Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacéo e Subjetividades — GEPES/UERN, o Grupo de Estudos e Pesquisas
Educacdo em Movimento — GEPEM/UFRN e o grupo de extensdo Teatro Imagem na Sala de
aula/UERN. A primeira, intitulada ‘Praticas educativas em contextos diversos: contribui¢cdes
de Vygotsky e Paulo Freire’, aconteceu entre 2018 ¢ 2019 com o0 objetivo de evidenciar
aproximacdes entre as abordagens freireana e vigotskyana relativas a elaboracao conceitual. A
segunda, ‘Contribuigdes de Vygotsky e Paulo Freire a pesquisa em formacao docente’ (2019-
2020), se propds a construir fundamentos tedricos e possibilidades metodoldgicas de pesquisa
na interface entre as abordagens freireana e vygotskyana de elaboracdo do conhecimento.

O estudo de conceitos, categorias e metodologias das pesquisas, embasados no
pensamento de Paulo Freire e na psicologia historico-culturalista alicercada em Vygotsky, se
da por meio de encontros coletivos dos dois grupos de pesquisa da UERN, ja tendo fomentado
0 desenvolvimento de 15 dissertagdes de mestrado pelo Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdao — POSEDUC/UERN, assim como estd permitindo seis pesquisas de dissertacdo de
mestrado também pelo Programa. Na graduacdo, ja foram desenvolvidas 12 pesquisas
institucionalizadas pelo Programada Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC

(outras tantas estdo em andamento) e cinco de trabalhos de conclusédo do Curso de Pedagogia,

3 NASCIMENTO, Maria Andreza do. Pesquisa e produc&o do conhecimento na relagio entre a universidade
e escola. Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Faculdade de Educacdo. Departamento de Educacéo,
Mossord/RN, 2018.
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além de dois projetos de extensdo. Estas a¢des fortaleceram a “compreensdo tedrico-pratica do
que significa pesquisar com a intencdo de realizar contribuicfes para os interlocutores da
producdo do conhecimento, reconhecendo como sendo este um dos papéis da extensdo”

(UERN, 2020), efetivando a relacdo entre pesquisa e extensdo dialdgica:

Um dos fundamentos das pesquisas aqui consideradas, localizadas no ambito
da abordagem qualitativa de produgdes do conhecimento é o Materialismo-
Historico-Dialético. Esta compreensdo epistemoldgica percebe a relacdo entre
sujeito e objeto no ambito das interacbes sociais que se elaboram
historicamente. O conhecimento, nesse sentido, estd presente compondo as
relagdes politicas (MARQUES; BARBOSA; SOARES, 2019, p. 75-76).

Apesar das especificidades dos objetos, as pesquisas abrigadas neste formato guarda-
chuva estédo alicercadas na perspectiva da formacéo que se da a partir das relagdes sociais que
sdo constituidas historicamente, contribuindo para disseminar, entre os pesquisadores, 0 espirito
de colaboracéo.

Ao término da graduacdo, surgiu a oportunidade de participar, como aluna especial do
mestrado do POSEDUC, da disciplina Topicos Especiais em Educagdo Il: Educacdo e
Subjetividade I, cujo objetivo era discutir as categorias e estudar o método de pesquisa da
Psicologia Sdécio-Histdrica: os procedimentos de producdo, andlise e interpretacdo das
informacdes. Na disciplina, ministrada por professoras que fazem parte do projeto guarda-
chuva, aprofundei os conhecimentos sobre o historico-culturalismo fundamentado em
Vygotsky, que contribuiram para definir a fundamentacéo tedrica do projeto de pesquisa que
estava em fase de elaboragdo para submisséo ao Programa de P6s-graduacéo.

Todo o meu processo académico esta cercado pela construcdo coletiva: a participacao
nos programas académicos levou a admiracao por essa construcdo dialdgica. Ao mesmo tempo
em que cada sujeito é unico, tem na relacdo com outros e com o mundo a possibilidade de
estabelecer vinculos formativos de modo que tanto aprende quanto ensina por meio do dialogo.
Nesse sentido, para pensar a formacao de um sujeito especifico, se faz necessario considerar as
relacdes por ele vivenciadas e as contribuic6es significativas da partilha dos conhecimentos

para sua construcao.

1.2 PROBLEMA, OBJETO E OBJETIVOS DA PESQUISA

O ingresso no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo — POSEDUC como aluna

regular antecedeu a minha atuagdo como professora, o que me fez perceber a importéncia desta
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etapa fundamental para pensar minha pratica como futura docente, no sentido de tomar
consciéncia de que formacao eu, na condicao de professora, realizo e de como ela é construida.
Como participante de programas formativos, durante minha trajetoria académica, foi possivel
perceber que a escola, seja nos momentos formais ou nas conversas informais, € um espaco
propicio ao compartilhamento dessa construcdo dos conhecimentos, dos mais gerais aos mais
especificos, pensando coletivamente a promocéo de atividades. Tais experiéncias me instigam
a investigar sobre como acontece a formacéo posterior a graduacéo, tendo em vista que ao longo
da minha formacédo académica sempre estiveram presentes as discussdes sobre a formacéo
pautada no reconhecimento dos conhecimentos construidos no dia a dia da escola.

Sobre as possibilidades formativas que acontecem ap6s a formacdo inicial de
professores e professoras, abordamos duas nuances: a formacéo continuada, que subdividimos
em formacdo continuada institucional ofertada pelas redes e sistemas de ensino e formacgéo
continuada de pos-graduacgdo, e formacdo permanente (FREIRE, 2005), pautada no exercicio

da acdo-reflexdo-acdo sobre a pratica pedagogica que acontece na escola.

Trama 1: Possibilidades formativas de professores e professoras em nivel de pos-
graduacéo.

Contribuigao

Nao envolve diretamente
a pratica da escola

Individual

Entidades federativos

Formagédo do pesquisador Construgéo

Parte do interesse

. do docente
Construida \b

Especializagdo

Organizadas e planejadas
por instituigdes de ensino

Formacao Permanente

Lato sensu Docente

Formagao Continuada Mestrado e Doutorado

TInstitucional

Formagao Continuada
Pos-Graduagao

Ha algumas
restric6es

Fortemente presente
Ha algumas
restrigoes
¥ Autonomia

FONTE: A pesquisadora.
A formacdo continuada institucional que abordamos é ofertada pelas redes e sistemas

Fortemente presente

de ensino. No que diz respeito aos profissionais da educacgéo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LBD traz algumas disposi¢Oes sobre a formacao de professores.
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996 p. 42)

§ 10 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério (BRASIL, 1996 p. 42).

A formagdo dos docentes é de incumbéncia do Estado, da inicial a continuada. Os
governos estaduais, de acordo com a Lei, em regime de colaboragéo, devem se articular para a
promogdo de momentos formativos.

A formacdo continuada pode ser compreendida, segundo Poglia (2016), com bastante
abrangéncia, indo desde momentos formativos a cursos oferecidos pelas institui¢des, incluindo-
se todas as atividades formativas realizadas apds a graduacéo.

A formacdo continuada abordada neste trabalho é aquela realizada por instituicdes
publicas ou privadas que tém a intencdo de oferecer uma preparagdo mais ‘elevada’ ou
especifica aos participantes e de certificar que estes sujeitos tiveram acesso a ela. Nessa
perspectiva, estdo os cursos de Pos-Graduacdo (especializa¢do, mestrado, doutorado e pés-
doutorado), as capacitagdes e momentos formativos promovidos pelas redes e instituicdes de
ensino municipais, estaduais e federais.

De acordo com o0 Art. 62 da LDB — Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, art. 1°, “A Uniéo,
o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios, em regime de colaboracéo, deverdo promover a
formacado inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério” (BRASIL, 1996,
p. 25). Assim sendo, além da formacdo em nivel de graduagdo, “garantir-se-4 formacéo
continuada para os profissionais [...], no local de trabalho ou em institui¢des de educacao basica
e superior, incluindo cursos de educacéo profissional, cursos superiores de graduacao plena ou
tecnoldgicos e de pds-graduacdo” (BRASIL, 1996, p. 26). Os entes federativos devem zelar
pela realizacdo desses momentos formativos e pela garantia da participacdo dos docentes de
maneira que instiguem os professores e professoras a estarem em constante aprendizagem.

Em relagdo a formacdo em nivel de p6s-graduacao oferecida por instituicdes de ensino
superior — IES: especializacdo, mestrado e doutorado, a LDB faz a abordagem desses cursos
dentro da educacéo superior no Art. 44: <111 - de pds-graduacao, compreendendo programas de
mestrado e doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos

diplomados em cursos de graduagdo e que atendam as exigéncias das institui¢des de ensino”
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(BRASIL, 1996. p. 30). Existe oferta as pessoas que ja possuem uma graduagao com um intuito
de dar continuidade a formacéo.

Esta formagdo continuada se subdivide em dois tipos: a lato sensu, que, de acordo com
o site do Ministério da Educacdo — MEC compreende “programas de especializacdo e incluem
0s cursos designados como MBA (Master Business Administration). Com duragdo minima de
360 horas, ao final do curso o aluno obtera certificado e ndo diploma”. Esta esta mais orientada
ao preparo para a pratica. Em outros paises, os profissionais formados nestes cursos alcangam
o titulo de mestre, ao passo que no Brasil sdo intitulados como especialistas. Os programas que
realizam e organizam 0s cursos possuem areas mais especificas no desenvolvimento das suas
tarefas, ou seja, essa formacdo se dirige a construcdo do sujeito especialista em uma area
determinada pelo programa que oferta o curso. Os professores tém a liberdade de optar pela
realizacdo desta modalidade de curso ao perceberem a necessidade de atender a uma demanda
da sua pratica.

A outra modalidade em nivel de p6s-graduacéo, a Stricto Sensu, de acordo com o MEC,
atende aos cursos de mestrado e doutorado. Nesta, os professores tém mais um pouco de
liberdade quanto a escolha da area que sera estudada, a partir do momento em que percebem a
necessidade de pesquisar determinado assunto. Atendendo a uma demanda mais individual, o
docente reune esforcos para realizar um curso deste nivel, que, ndo necessariamente, é
incentivado pelas instituicbes em que atua.

Esta possibilidade formativa, mais orientada para formar o pesquisador, nao esta
direcionada, obrigatoriamente, para atender demandas coletivas presentes nas instituicdes em
que este atua profissionalmente, muito embora possa contribuir para o coletivo, considerando
que os conhecimentos construidos neste nivel de ensino podem ser compartilhados com 0s
demais.

Todas as atividades formativas realizadas ap6s a graduacao organizadas por instituicoes
publicas ou privadas que tém a intencdo de oferecer uma preparacdo mais ‘elevada’ ou
especifica aos participantes e de certificar que estes sujeitos tiveram acesso a ela sdo
consideradas formacgdes continuadas. Nessa perspectiva, incluem-se 0s cursos de Pos-
Graduacao (especializacdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado), as capacitacdes e momentos
formativos promovidos pelas redes e instituigdes de ensino municipais, estaduais e federais.

Diferentemente das duas possibilidades formativas apontadas anteriormente, a
formagdo permanente docente acontece, de acordo com Freire, “[...] confrontando oS

problemas que vém emergindo na sua pratica diaria [...]” (2005, p. 25). Ela se da
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constantemente a partir das superagdes presentes na realidade e da mediacdo entre pares,
contribuindo significativamente para a construcédo individual e coletiva. Neste sentido, se pauta
no exercicio constante da acao-reflexdo-acao sobre a pratica que acontece na escola.

As diversas modalidades de formagdo em nivel de pos-graduacdo apresentam
intencionalidades também diversas: as acGes formativas oferecidas pelas redes e sistemas de
ensino tém intencionalidade verticalizada no sentido de que sdo pré-determinadas pelos
interesses dos gestores do sistema, com pouca participacdo dos professores na escolha dos
contetdos e metodologias; por sua vez, a Po6s-Graduacdo promovida pelas IES, mais
individualizada e verticalizada em funcdo do objeto de estudo de cada aluno-pesquisador,
também traz as intencionalidades tanto das instituicbes quanto dos formandos; a intencdo da
formacdo permanente que abordamos é fundada nas necessidades e interesses do coletivo da
escola ou de grupos de professores.

As possibilidades formativas sdo necessarias a constituicdo politico-pedagogica do
docente, entendendo-o como ser de capacidade de direcionamento. Discutir essas
possibilidades formativas permite a compreensdo, mesmo que inicial, das formacdes
necessarias a atuacdo do professor e da professora, reconhecendo a importancia de cada uma
delas e comecando, como futura docente, a ter consciéncia da relevancia do exercicio e da forga
coletiva.

Na intencdo de atender as demandas do projeto guarda-chuva ja mencionado,
relacionando-as aos meus interesses relativos a entender estas possibilidades formativas e a
forca do exercicio coletivo para a construgdo do ser/saber docente, dialogamos com a pesquisa
‘Formacédo Permanente: a partilha de experiéncias entre professoras da educacdo infantil do
Municipio de Mossor6-RN’ (ANDRADE, 2021), visando a compreender como a partilha de
experiéncias promovida pelo didlogo sistematico ente professores contribui para sua agéo-
reflexdo-agao e formacdo permanente. O dialogo construido com este trabalho se deu de forma
tedrico-prética, pois, além de estudos de textos em comum, realizamos diversas atividades em
conjunto, inclusive relacionadas a pesquisa empirica, 0 que nos permitiu compreender o(a)
professor(a) como ser pesquisador(a) cuja partilha presente na formacdo permanente,
contribuindo para a construcao de sua autonomia, partindo da premissa de que nés, humanos,
somos seres de necessidade de busca pelo conhecimento.

Os docentes buscam maneiras de realizar suas atividades pedagogicas cotidianas, muitas
vezes sem ter recursos para atender as demandas que v&o surgindo. E comum a imposig&o do

calendario escolar com planejamentos, atividades e datas pré-estabelecidas sem que haja o
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dialogo entre os que planejam o ano letivo e aqueles que o realizam, restando, ao docente, por
em pratica. Essa hierarquizagdo nas tomadas de decisdes que sdo impostas aos docentes também
se estende aos momentos formativos realizados pelas secretarias de educacédo, que muitas vezes
ndo contemplam assuntos pertinentes que auxiliem no trabalho e supram as necessidades do
docente.

Mesmo diante destas circunstancias, professores e professoras buscam maneiras de
realizar sua propria formagdo, compartilhando suas experiéncias em momentos informais,
como nos intervalos das aulas, em conversas pelos corredores ou planejando e organizando
momentos formativos nos quais tém a oportunidade de compartilhar conhecimentos. A exemplo
disso, na escola em que realizamos a pesquisa, professoras se organizam para pensar momentos
formativos discutindo e compartilhando experiéncias. Percebemos indicios de autonomia e de
protagonismo em momentos como esses, nos quais elas, por conhecerem sua realidade, pensam
em propostas de formacéo significativas.

Nessa perspectiva da autonomia e da construcdo coletiva, podemos perceber o
“professor como produtor do conhecimento, capaz de refletir e agir a fim de transformar a sua
realidade (NASCIMENTO, 2018, p. 45). Com isso, percebemos a necessidade de as formagoes
continuadas valorizarem o0s conhecimentos construidos pelos professores e professoras no

‘chao da escola’:

E impreterivel que a formagio continuada atenda aos anseios da profissio,
bem como a valorizagdo dos saberes docentes j& construidos. A formagao,
nesse sentido, seria uma tentativa de dar suporte a pratica docente, pois esse
momento formativo ndo é mais para ensinar ao professor a ser professor.
Quem melhor que o professor para dizer o que é ser professor? Caso contrario
a formacdo continuada ndo teria sentido, pois esta deve levar em consideracao
as vivéncias dos professores (NASCIMENTO, 2018, p. 38-39).

Os momentos formativos devem levar em consideracdo 0s conhecimentos que 0S
professores e professoras constroem em seu dia a dia. Considerando estas reflexdes,
percebemos a necessidade das decisGes sobre a formagéo e a pratica pedagdgica serem tomadas
junto com aqgueles que as realizam. Desse modo, sentimos a necessidade do dialogo entre a
instancia que planeja a pratica pedagdgica e os professores e professoras que a realizam. No
mesmo caminho, as instituicdes devem promover estratégias para a formacdo docente partindo
das situacdes presentes na escola para que elas facam mais sentido.

Considerando que os processos formativos fazem parte de um sistema em que 0S

docentes estdo envolvidos institucionalmente, consequentemente had uma hierarquia na
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organizacéo e determinacdo de atividades a serem realizadas. Entretanto, as tomadas de deciséo
para sua realizacéo precisam ser dialogadas de maneira que considerem a realidade.

A formacéo continuada e permanente docente influencia na construcéo do ser professor.
Mesmo a busca pela pos-graduacgéo oferecida pelas IES parte do interesse individual, quando o
professor opta por fazer pesquisa para compreender sal realidade de maneira um pouco mais
reflexiva, sistematizada e critica, tendo em vista que ele tem a oportunidade de fazer a relacao
teoria-pratica. Também intuimos a autonomia existe a partir do momento em que o professor
sente a necessidade da sua realizagdo para superar seus desafios, sejam eles quais forem.

Portanto, podemos perceber que ha diferencas nas proposicdes de formacdo
apresentadas. Na formacdo continuada institucional oferecida pelos sistemas de ensino, na
maioria das vezes os professores e professoras sao apenas convocados a participar. Na formacao
continuada de pds-graduacdo, procuram esse nivel de ensino para suprir necessidades que
partem deles individualmente e, ndo necessariamente, atendem a demandas do coletivo escolar,
ao passo que na formacao permanente os docentes refletem coletivamente sobre sua realidade
e constroem estratégias de possiveis solugdes para sobressair das situagfes impostas que sdo
encontradas em sua realidade. Nela, acreditamos que ha a forca de luta politica, pois a partir do
contato informal os professores e professoras compartilham suas experiéncias no ‘chdo da
escola’ e 0 coletivo organiza mobilizagbes para a ultrapassagem das situagdes impostas.
Percebemos ai uma possibilidade de resisténcia que a profissao docente requer.

Diante destas argumentacdes iniciais, reconhecemos que o trabalho docente requer e
permite autonomia, considerando que, por mais que haja imposic¢des, sdo eles que, de fato,
conhecem sua realidade, sabem do que precisam. Os docentes tém a capacidade de pensar sobre
sua realidade e, assim, buscam maneiras de solucdes para os desafios presentes na escola.

Ao se debrucar sobre as possibilidades formativas discutidas, essas reflexdes
despertaram o interesse em estudar para compreender aspectos da autonomia e do protagonismo
presentes no trabalho e na formacdo permanente docente que apontam para uma postura
politico-pedagdgica emancipatoria. Para tanto, temos como objetivos identificar aspectos da
autonomia e do protagonismo presentes na acdo e nas possibilidades formativas docentes;
entender as motivacdes presentes na acdo docente que levam professoras e professores a
participar de momentos formativos; desenvolver reflexdes sobre o carater emancipatorio da
acdo e da formacéo permanente docente.

Para alcancar estes objetivos, durante a pesquisa empirica, por considerarmos a

condicdo de inacabamento do ser e do saber e a importancia do didlogo para 0 movimento do
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fazer-se professor na formagdo permanente, fomos levadas a nos questionar e a realizar
problematizac@es sobre o olhar reflexivo do ser professor e 0 amor, como ato de transformacéo,
que se manifesta no reconhecimento e na valorizagcdo da formacéo e da profissdo docente.

Também problematizamos aspectos da autonomia e do protagonismo que se manifestam
individual e coletivamente pela consciéncia do necessario comprometimento com a funcéo
politica, pedagogica e social da profissdo e do trabalho docente, desdobrando-se na capacidade
de tomadas de decisdo e de defesa dos direitos.

Com os conhecimentos construidos sobre as possibilidades formativas, pude perceber
as contribuicdes destas para a formacdo docente, cada qual com sua importancia e com suas
caracteristicas que se assemelham em alguns momentos e trazem significativas aprendizagens
para a constituicdo do professor e professora, de maneira individual e coletiva. Assim, 0s
estudos despertaram o questionamento sobre os aspectos de autonomia e de protagonismo nas
possibilidades formativas.

2 PERCURSO METODOLOGICO

Nossa pesquisa tem como base tedrico-metodoldgica a proposta de Freire (1967) sobre

a problematizacéo da realidade:

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 producdo do conhecimento (NASCIMENTO;
PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 2).
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Nessa proposicao, fundamentada no pensamento critico-reflexivo e sem deixar de lado
o0 rigor metodologico, a pesquisa vai se fazendo ao longo da sua construcdo, seguindo seu
proprio ritmo de acordo com as demandas que védo sendo exigidas, considerando a necessaria
flexibilidade da roteirizacdo dos passos a serem dados. Claro que ha a definicdo do que sera
problematizado no primeiro momento, porém, partindo desta problematizacdo inicial, vdo
surgindo outras situacdes que demandam novos questionamentos. Portanto, apesar de nao haver
carater formalista, ha comprometimento e responsabilidade com a realidade pesquisada.

A proposicédo freireana de problematizacdo da realidade é materializada, na pesquisa,
pela realizacdo dos trés momentos pedagogicos: estudo da realidade, organizacdo dos
conhecimentos e aplicacdo dos conhecimentos estudados (ANGOTTI; DELIZOICQOV;
PERNAMBUCO, 2002). Trata-se de uma estratégia de pensamento que, apesar de ser assim
denominada, implica atividades simultaneas e ndo lineares devido ao seu carater dialético. Essa
dindmica foi pensada inicialmente para o trabalho pedagdgico nas escolas, porém vem se
desdobrando em atuacdes em espacos diversos de constru¢do do conhecimento. Nas atividades
do GEPEL/LEFREIRE, o estudo dos trés momentos pedagOgicos tem permitido o
desenvolvimento e a elaboracdo criativa de metodologias de pesquisa (NASCIMENTO;
SILVA; NASCIMENTO, 2019), conforme ilustrado nas figuras abaixo:

Figura 01: Estudo da Realidade

Relato de
Experiéncia

Estudo da Descrigao de

Fenomeno

Realidade

Estudo
Sociocultural
Fonte: Nascimento; Silva; Nascimento (2019, p. 22).

O estudo da realidade “é o despertar do interesse sobre as situacdes da realidade que
demostram e requerem a necessidade de estudo para interpretd-las, instigando acOes
transformadoras” (NASCIMENTO; PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 55). O momento
pedagdgico aguca olhares para as situagBes-limites presentes na realidade que podem ser

percebidas através do seu distanciamento.
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A organizagdo dos conhecimentos é o processo de problematizacdo, elaboracéo e
sistematizacdo de conhecimentos sobre determinado fenémeno da realidade estudado por meio

da reflexdo-acéo, relacionando-o a outros conhecimentos ja construidos anteriormente.

Figura 02: Organizacdo do Conhecimento.
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Fonte: Nascimento; Silva; Nascimento (2019, p. 23).

A aplicacdo dos conhecimentos “permite que caracteristicas gerais do conhecimento
construido possam ser aplicadas a compreensdo de outros conhecimentos fendmenos e
situacdes” (NASCIMENTO; PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 55). Os conhecimentos

construidos neste momento pedagdgico sdo aplicados na compreensdo das situacdes e
realidades.

Figura 03: Aplicacdo dos conhecimentos.
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Fonte: Nascimento; Silva; Nascimento (2019, p. 29).

Considerando seu carater atemporal e dindmico, os trés momentos pedagdgicos
aconteceram simultaneamente durante a pesquisa. Para fazé-la, aplicamos conhecimentos que
foram construidos e sistematizados na participacdo em programas formativos como o PET
Pedagogia e o PIBIC, além de membro do GEPEL e do LEFREIRE. Nessas vivéncias,
participamos de pesquisas coletivas e desenvolvemos pesquisas individuais (PIBIC e Trabalho
de Concluséo de Curso), elaborando e publicando artigos e uma monografia. Todas as acoes
foram fundamentadas na base teérico-metodoldgica do pensamento de Paulo Freire e, mais ao
final do curso de graduacdo, de Vygotsky, tedrico sobre o qual esta pesquisa permitiu uma
maior aproximacdo. Os conhecimentos aplicados nos permitiram organizar novos, a partir do

estudo e problematizacdo de aspectos da realidade que nos surgiram como objeto de estudo.

2.1  ETAPAS DA PESQUISA

Nessa pesquisa, 0s trés momentos pedagdgicos aconteceram simultaneamente em trés
etapas: o estudo da realidade inicial; os circulos de cultura; a sistematizacdo dos conhecimentos

produzidos.

O Estudo Inicial da Realidade

O estudo inicial da realidade se deu com o intuito de conhecer o I6cus e as professoras
participantes da pesquisa; os documentos que regem a formacdo docente e as principais
discussoes relativas a esta formacao, que aconteceu por meio de breve revisdo bibliografica.

Nosso locus é o espaco-tempo da formacgdo de professoras de educacdo infantil que
atuam em duas escolas: as Unidades de Educacéo Infantil Arco-iris e Alvorecer®. A partir do
envolvimento com a pesquisa de Andrade (2021), tivemos a oportunidade de conhecer as
professoras participantes da pesquisa e as UEI’s pesquisadas.

Realizei uma visita & UEI Arco-iris com a intencdo de me aproximar das professoras e
conhecer o espaco fisico da escola. Esta Unidade esta localizada no Municipio de Mossoro-
RN, seu funcionamento é no turno matutino e vespertino, sendo em ambos realizadas atividades

com cinco turmas que atendem criancas de dois a seis anos nos niveis de creche e pré-escola.

4 Os nomes das Unidades de Educacéo Infantil pesquisadas séo ficticios.
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Atualmente na escola h4 180 criangas matriculadas, distribuidas em duas turmas de Maternal
I1; quatro turmas de Educacéo Infantil I e quatro turmas de Educacéo Infantil II.

H&, na instituicdo, dez professoras, sendo nove efetivas. Nove destas possuem
graduacdo em pedagogia e especializacdo; apenas uma foi formada no antigo magistério de 2°
grau. Ha mais sete profissionais da educacdo: a gestora; duas supervisoras; a secretéria; duas
merendeiras e a auxiliar de servigos diversos.

Com relacgdo a estrutura, ha seis salas de aula, uma secretaria, uma sala de recepcao,
uma cozinha, trés banheiros — um para funcionarios e dois para os alunos — um patio coberto,
um refeitdrio e uma despensa.

A UEI Alvorecer® esta localizada no Municipio de Mossord-RN, desenvolve suas
atividades nos turnos matutino e vespertino, num total de 14 turmas. Atende criancas de dois a
cinco anos, sendo 267 alunos divididos em creche e pré-escola: trés turmas de maternal I; quatro
de maternal I1; trés turmas de Educacéo Infantil I e quatro turmas de Educacéo Infantil I1.

Ha na
unidade 18 professoras efetivas, sendo 13 titulares e quatro professoras auxiliares; uma
psicopedagoga; uma gestora; uma supervisora; uma merendeira; um auxiliar de cozinha; e duas
zeladoras.

As Unidades Arco-iris e Alvorecer tém, como referéncia curricular, a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC. A UEI Alvorecer possui prédio proprio e dispde de estrutura fisica
para a realizacdo de atividades que tém como base referencial as diretrizes operacionais de
Educacdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica
(MEC/SEESP, 2009). Por sua vez, a unidade Arco-iris desenvolve suas atividades em prédio
alugado pela Prefeitura Municipal de Mossoro.

Ambas as instituicdes realizam suas atividades de acordo com a proposi¢do do
calendario letivo definido pela Secretaria Municipal de Educacio de Mossor6-RN. Cumprem a
carga horaria de 200 dias letivos, totalizando 800 horas anuais. A realizacdo de projetos e datas
comemorativas, participacdes em festivais e mostras cientificas séo atividades orientadas pelo
calendario letivo.

Aplicando conhecimentos ja sistematizados para tal, em parceria com a pesquisa de
Andrade (2021), elaboramos um questionario e compartilhamos, por meio digital, com sete

participantes da pesquisa, professoras de Educacdo Infantil que atuam no nivel 1l das duas

5> N&o tivemos a oportunidade de visitar a UEI Alvorecer em virtude da Pandemia da Covid-19. As informages
sobre a escola foram consultadas por meio das midias digitais.
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Unidades. Compreendemos o questionario como “a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter informagdes sobre
conhecimentos, crencgas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores,
comportamento presente o passado, etc.” (GIL, 2008, p. 212). O nosso tinha a intencdo de
acessar informag0es sobre o contexto em que elas atuam e sobre a sua formagao.

Sobre a atuacao na profissdo, sdo as seguintes as informacdes:

Grafico 1 — Tempo de atuacgdo das educadoras.

® Menos que 5 anos

® Entre 6 a 10 anos
Entre 11 a 20 anos

@ Mais de 20 anos

Fonte: A pesquisa.

Das sete professoras, 42,9% tém entre seis a dez anos de atuagdo profissional na
docéncia e 57% estdo atuando ha mais de 20 anos. Todas atualmente desenvolvem seus
trabalhos com alunos que estdo no dltimo ano da Educacdo Infantil. Duas destas professoras
possuem mais de um vinculo empregaticio, sendo uma em escola privada em Mossoro e a outra
em escola publica do ensino fundamental. A jornada de trabalho semanal das professoras varia
entre 30 horas (quatro professoras) e 40 horas (trés professoras).

Com relacdo a formagéo, seis possuem graduacdo em Pedagogia pela UERN, uma é
graduada em histéria, também pela UERN, sendo todas especialistas. No que diz respeito a
participagdo em agdes formativas, quatro afirmaram ndo estarem fazendo nenhum tipo de
formacdo continuada atualmente, mas uma delas relatou que as vezes a Prefeitura disponibiliza
acOes de formag&o; uma afirmou estar fazendo uma formacéo, mas nédo especificou; uma esté
participando da formac&o pelo Portal Trilha® e uma esta fazendo um curso bilingue. Sobre a
disponibilidade de projetos e programas para a formacdo continuada, houve variacdo nas

informagOes dadas pelas professoras: 57,1% afirmam dispor de atividades e programas

6 Sobre o portal, “O TRILHAS ¢ uma iniciativa do Instituto Natura em parceria com a Fundagio Telefonica Vivo,
que conta com o apoio do Instituto Peninsula. O principal objetivo do portal € contribuir para a formacéo
continuada de professores alfabetizadores e estudantes de pedagogia, colaborando para o desenvolvimento de
alunos leitores e escritores até o 2° ano do Ensino Fundamental”. Seus cursos sdo ofertados de maneira gratuita, a
toda comunidade da educacdo interessada. Disponivel em: https://www.portaltrilhas.org.br/.
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destinados a formacao continuada; 28,6% relataram ndo estarem estas atividades disponiveis e

14,13% disseram nao saber.

Gréfico 2 — Conhecimento sobre disponibilidade de projetos e programas de formacao
continuada.

® Sim
@ Nao

Nao sei

Fonte: A pesquisadora.

As informacGes contribuiram para conhecer um pouco as participantes. Estas
informacgdes nos ajudaram a pensar e organizar os circulos de cultura realizados com elas,
considerando a necessidade de compreender suas falas.

Com relacédo a formag&o continuada institucional, realizamos estudo documental.

Para fins de pesquisa cientifica sdo considerados documentos ndo apenas 0s
escritos utilizados para esclarecer determinada coisa, mas qualquer objeto que
possa contribuir para a investigacéo de determinado fato ou fenémeno. Assim,
a pesquisa documental tradicionalmente vale-se dos registros cursivos, que
séo persistentes e continuados (GIL, 2008, p. 147).

Para nossa pesquisa, lancamos médo de documentos oficiais que regem a educacao,
firmando nossos olhares nas discussdes presentes sobre a formagéo de professores, tais como a
Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo — LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996); Diretrizes
Curriculares Nacionais Para a Educacdo Infantil — (BRASIL, 2010), o Plano Nacional da
Educacdo — PNE (BRASIL, 2014) e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2018) e, mais especificamente, sobre a formacao dos professores da Rede Municipal de Ensino
de Mossord-RN.

A participacdo na disciplina Pesquisa Educacional” no ano de 2019, oferecida pelo
POSEDUC/UERN, permitiu a realizacdo da breve revisdo bibliografica que incluimos no

7 A disciplina, conforme seu programa, tem o objetivo de “apresentar as bases conceituais necessarias a
investigacao cientifica, em especial na area das ciéncias humanas, no sentido de subsidiar a pesquisa educacional
nos contextos locais”.
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estudo da realidade para entender como vem sendo discutida a formagéo permanente dos
docentes.
Trama 02: Estudo da Realidade.

[Conhecer a escolas e]

professoras [Aplicagéo dos Conhecimentos ]

Que fazem parte do
projeto

Participagdo de grupos formativos
durante a Graduagao

- . Estado da Arte
Disciplina Pesquisa

Educacional

Em dialogo

Os que discutem sobre a
formacgdo dos profesosres

ENTRE PROFESSORAS DA EDUCAGAO INFANTIL

DO MUNICIPIO DE MOSSORO-RN

FORMAGAO PERMANENTE: A PARTILHA DE EXPERIENCIAS
LEstudos dos documentos oficiais ]

FONTE: A pesquisadora.

Outras acOes de estudo da realidade foram sendo desenvolvidas, considerando que a
pesquisa € flexivel. Durante o percurso, ela foi acontecendo e sendo repensada, novas demandas
de estudos que antes ndo eram previstas foram surgindo, tendo em vista as caracteristicas dos
trés momentos pedagogicos, que ndo sdo lineares, podendo ser realizados a qualquer momento

da pesquisa, assim seja necessario.

Os circulos de cultura

O circulo de cultura, atividade desenvolvida pelo LEFREIRE, é a reunido de pessoas
com a intencdo de promover o didlogo sobre as vivéncias da realidade e, no coletivo, construir

conhecimentos sobre as problematizagdes que sdo de interesse dos presentes:

O circulo se constitui assim em um grupo de trabalho e de debate. Seu
interesse central é o debate da linguagem no contexto de uma pratica social
livre e critica. Liberdade e critica que ndo podem se limitar as relagGes internas
do grupo mas que necessariamente se apresentam na tomada de consciéncia
que este realiza de sua situagéo social (FREIRE, 1967, p. 07).

Vale ressaltar que 0 processo cognitivo-afetivo de tomada de consciéncia, por acontecer

em movimento continuo, perpassa o0s circulos a partir das provocagdes que nele sao realizadas,
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néo se findando em cada encontro. Por nos reconhecermos como seres inacabados, temos essa
capacidade de estarmos sempre neste exercicio de tomada de consciéncia que, ao longo da nossa
histéria, vai se intensificando. As discussdes presentes nos circulos despertam, nos
participantes, libertagdes de ideias enrijecidas e, por meio da acdo-reflexdo-a¢do, ajudam a
construir a criticidade diante das discussdes apresentadas.

Nas atividades do circulo de cultura, hd valorizacdo de cada saber compartilhado,
ficando os participantes ficam & vontade para expressar aquilo que desejam. E um momento
bastante flexivel e dindmico, e cada circulo tem suas especificidades e estratégia para despertar

o diélogo:

Em lugar de professor, com tradi¢oes fortemente “doadoras”, o Coordenador
de Debates. Em lugar de aula discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com
tradigdes passivas, o participante de grupo. Em lugar dos “pontos” e de
programas alienados, programacdo compacta, ‘“reduzida” e “codificada” em
unidades de aprendizado (FREIRE, 1967, p. 103).

Partindo da premissa de que todos tém algo a ser compartilhado, os circulos de cultura
promovidos pelo LEFREIRE, inspirados e fundamentados em Freire (1967), procuram quebrar
a hierarquizacdo que reduz a horizontalidade dos saberes. Assim, desde a acomodagéo dos
participantes, sentados lado a lado, até a oportunidade que todos tém, assim sintam-se a vontade,
para partilhar, as pessoas presentes sdo convidadas a se sentir em posicdo de igualdade e o
facilitador estimula a participacdo de todos para expressarem seus saberes.

Sé é possivel construir um circulo de cultura por meio do didlogo, compreendendo que
ele “se traduz em um momento de intensa comunhio de saberes, do afloramento das falas,
posturas e cultura, das pessoas inseridas no seu lugar em dialogo com o mundo. Ele retne e
representa ali a fala e o sentimento do grupo ou comunidade” (COSTA; LIMA; SILVA, 2019,
p. 112). Essa representacdo é produzida no proprio circulo, as falas dos participantes se
complementam de maneira que uma partilha dialoga com outra e assim vai se tecendo o didlogo
por meio das falas carregadas de sentidos e significados que afetam os participantes presentes.

Para que haja o regate das experiéncias e saberes, é necessario o estudo da realidade
sobre a tematica do circulo. E preciso que, desde o planejamento, estejam claras as intengoes
para sua realizacdo. A partir dai, sdo definidos dispositivos (fotografias, objetos, textos escritos,
citagbes, musicas, poemas, cartas, além de técnicas do Teatro do Oprimido) que permitem o
resgate de experiéncias e de saberes a serem partilhados e problematizados com a intengéo de

contribuir para sua ampliagéo:
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A acdo-reflexdo-acdo promovida por este dispositivo dialdégico permite, aos
participantes, entender a questdo da horizontalidade do conhecimento:
ninguém sabe nada sozinho, ninguém sabe tudo, ninguém sabe mais do que
ninguém, o saber de todos tem o mesmo valor. Todos tém muito a ensinar
(NASCIMENTO, PERNAMBUCO; LIMA, 2017, p. 55).

A partir da fala e da escuta mediatizadas pelos dispositivos, nos vemos na historia do
outro e, juntos, construimos conhecimentos. Por esse motivo, 0s dispositivos, assim como 0s
circulos de cultura, sdo dialéticos e dialégicos.

Para construir os conhecimentos necessarios aos nossos objetos de estudo, realizamos,
junto com Andrade (2021), dois circulos de cultura com a pretensdo de discutir e problematizar
os temas geradores que resultaram do estudo da realidade, dialogando sobre a formacéo
permanente. Nossa intencdo foi identificar e problematizar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes no trabalho e na formagdo permanente docente com 0s participantes
dos circulos, dentre eles as citadas professoras de educagéo infantil.

De acordo com sua proposta de didlogo que acontece de forma horizontal, os circulos
lefreireanos aconteciam somente de maneira presencial e com dinamicas de interacoes
corporais. A situagdo de isolamento fisico provocada pela pandemia da Covid-198
impossibilitou a realizacdo nesse formato. Assim, juntamente com o LEFREIRE e com auxilio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo, construimos estratégias para sua realizacdo
nesse NOvo cenario, oportunizando pensar alternativas criativas para garantir o dialogo mesmo
no formato remoto.

Os dispositivos para o Circulo de Cultura ‘O educador se forma permanentemente na
acdo-reflexdo-acdo’ foram: fotos de encontros formativos realizados pelas UEI’s; fotos da
semana pedagdgica; foto do calendario letivo; imagem recolhida na internet dos trés macacos

sabios (ver, ouvir, calar) e frases problematizadoras®, conforme consta abaixo.

IMAGEM 01: Fotos e imagens da internet utilizadas como dispositivos problematizadores.

8 A covid-19 é uma doenca respiratoria causada pelo Coronavirus, Sars-Cov-2, facilmente transmitida.

Inicialmente na China, e em pouco meses se espalhou por diversos paises. No Brasil, foram criadas estratégias de
enfrentamento, ler: BRASIL. LEI N° 13.979, DE 6 DE FEVEREIRO DE 2020. Disp8e sobre as medidas para
enfrentamento da emergéncia de salde publica de importancia internacional decorrente do coronavirus responsavel
pelo surto de 2019. Brasilia, 2020.
9 Estas frases concernentes a formagdo permanente foram pensadas em consonéncia com o referencial tedrico da
pesquisa (PERNAMBUCO, 1993).



FONTE: Pesquisadoras. Efeito e montagem das imagens elaborados por Andrade (2021).

IMAGEM 02: Frases no formato imagem, relacionadas ao referencial teérico que fundamenta a

pesquisa.
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Depende de A Ousadia do

A >
mim e/ou de queé, ainda’ 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
cimento. tipo. Talvez nao para

todas as pessoas.

O movimento de Significagoes e

ser/fazer/fazer-se Quando a troca Realidade:

professor se estabelece Conhecimento

FONTE: Pesquisadoras. Efeito e montagem das imagens elaborados por Andrade (2021).
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Abrimos um grupo no Aplicativo WhatsApp para aproximacdo e divulgacdo das
informacdes sobre a atividade com as professoras, pois, diante do contexto ja descrito, essa foi
a alternativa escolhida para chegar até as participantes. Diferentemente dos demais circulos,
disponibilizamos um dia antes da realizagdo, os dispositivos através do grupo do WhatsApp,
orientamos que as participantes escolhessem uma imagem e uma frase. Apds a escolha dos
dispositivos, organizamos uma apresentacao pelo PowerPoint com os nomes das participantes
seguidos dos dispositivos escolhidos. No momento do dialogo, conforme as participantes iam
se sentindo a vontade para falar sobre as imagens e frases escolhidas, iamos apresentando.

Nosso encontro aconteceu no dia 11 de fevereiro de 2021, as 14h00 por meio da
ferramenta Google Meet. Contamos com a participacdo de cinco professoras (eram sete, mas
com a ocorréncia de imprevistos ndo foi possivel a participacdo de todas) e quatro participantes
do LEFREIRE. Com sua permissao, gravamos o momento e, logo apos, transcrevemos as falas

produzidas.

IMAGEM 03: Circulo de cultura: O educador se forma permanentemente na acdo-reflexao-

@ GRAVANDO
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I+ Maria Cleonice Soares ¥, Fatima Rodrigues ¥ GLORIA E ALDIVETE MATOS

¥ Bruna Oliveira W Luzineide Lima «++ Maria da Conceigao Aratjo Nogueira
.
0

Fonte: Arquivo registrado por Andrade (2021)

¥ Maria Andreza do Nascimento ¥ Sandra Brito ¥ Sandra Brito

acao.

Assim, construimos problematizagdes no circulo de cultura para conhecer mais 0s
aspectos da autonomia e do protagonismo na formacdo permanente docente. AS
problematizacGes levantadas foram bastante pertinentes também para as participantes,
estimulando reflex6es sobre seus momentos formativos. A andlise do dialogo produzido

mostrou a necessidade de um segundo circulo para aprofundamento de algumas discussdes.
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Nossa orientadora nos convidou a participar da organizagao e realizacdo, junto com os
grupos de extensdo LEFREIRE e PraLEE — Praticas de Leitura e Escrita na Escola, do circulo
de cultura ‘Da antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade docente no ensino remoto’,
realizado com professores da educacgdo bésica, incluindo as participantes desta pesquisa, por
meio da Plataforma Meet, no dia 17 de junho de 2021, as 19h00. Esse momento permitiu a
ampliacdo das discussfes sobre a formacao na/para a agdo e do nosso olhar sobre a autonomia

e o0 protagonismo docente diante do cenario pandémico.

IMAGEM 04: Circulo de Cultura “Da antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade
docente no ensino remoto”.
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Fonte: Grupo PraLEE.

Para esse circulo, sugerimos dispositivos para estimular a partilha dos conhecimentos e
das experiéncias dos docentes presentes que desvelassem a autonomia e 0 protagonismo
coletivo no ensino remoto. As imagens que estimularam discussdes significativas para nossa
pesquisa foram: Imagem da mae perguntando ao filho pela aula, ele respondendo que esta sem

sinal em cima de um morro; Imagem de uma professora/dona de casa/ mée realizando vérias
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tarefas, com seis bracos; Imagem de uma crianga mostrando o celular para a familia; Imagem
da crianca assistindo a aula remota pela janela do vizinho; Imagem dos professores juntando as
méaos; Imagem do professor dando aula em dois contextos: presencial e remoto; Imagem de

menina brincando enquanto a aula est& sendo transmitida pelo computador.

IMAGEM 05: Dispositivos que estimularam a fala dos participantes relacionadas ao
nosso objeto de pesquisa.

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

As organizadoras do circulo abriram um grupo no WhatsApp, adicionaram professores
membros do LEFREIRE e do PraLEE interessados em participar do momento com a intengao
de promover o compartilhamento das informaces sobre a realizagéo da atividade, assim como
disponibilizar os dispositivos a serem escolhidos para motivar e direcionar as discussdes do
circulo de cultura, de maneira idéntica a relatada anteriormente. Os dispositivos

problematizadores estimularam a partilha de conhecimentos entre os participantes.
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Essa atividade trouxe a tona reflexdes que tanto enriqueceram nosso trabalho quanto
propiciaram as participantes a percepcdo do exercicio da acdo-reflexdo-acdo sobre a
importancia dos momentos formativos e do trabalho coletivo para a realizacdo das atividades
docentes. E muito interessante perceber o quanto as atividades de pesquisa fomentam néo sé
apenas o0 objeto de estudo, mas contribuem para que todos os participantes se beneficiem do
dialogo construido.

Olhando com “distanciamento epistemolédgico” (FREIRE, 2018b) o exercicio de pensar
e realizar os dois circulos de cultura, percebemos a materializagdo dos trés momentos
pedagdgicos (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002). Para o primeiro, foi
necessario aplicar os conhecimentos resultantes do estudo da realidade inicial, conforme ja
descrito, além de conhecimentos procedimentais ja sistematizados resultantes da participacédo
nos planejamentos e na execucao dos diversos circulos realizados pelo LEFREIRE. Porém, para
esse momento, foi necesséario pensar um pouco mais levando em conta a situacdo atipica que
estdvamos enfrentando, o que implicou buscar novas estratégias para chegarmos as professoras
participantes.

A problematizacgdo de aspectos da realidade levantados no estudo inicial aconteceu de
forma coletiva durante o primeiro circulo, permitindo a definicdo das unidades tematicas a
serem problematizadas tanto no segundo circulo quanto individualmente, pela pesquisadora,
para a organizacao dos conhecimentos que, sistematizados, se transformaram nesta dissertacéao.

A organizacdo do conhecimento acontecida entre os dois circulos, por ocasido da
definicdo das unidades tematicas, se deu a partir do distanciamento epistemol6gico da pesquisa
ao percebermos algumas lacunas que interferiam diretamente na construgdo das respostas as
questbes que levantamos para atender aos nossos objetivos. Para tanto, sentimos a necessidade
de participar da organizacgdo e realizacdo do segundo circulo com o intuito de estimular e
problematizar discusses que ampliassem as informacdes que tinhamos, para aprofundarmos o

nosso olhar sobre a autonomia e o protagonismo docente.
A definicdo e andlise das unidades tematicas
Fundamentamos a analise dos dialogos produzidos nos circulos para definicdo e

problematizacdo das unidades tematicas em Moraes (2003), que discute as etapas de analise na

pesquisa qualitativa. Apos a transcricdo, iniciamos a tarefa de apreciacdo das falas, fazendo
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leitura minuciosa de cada uma. Apos a leitura, realizamos a desconstrucéo e unitarizacao deste

texto:

A desconstrucdo 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 andlise implica. Com essa fragmentacao ou
desconstrucdo dos textos, pretende-se conseguir perceber os sentidos dos
textos em diferentes limites de seus pormenores, ainda que compreendendo
gue um limite final e absoluto nunca é atingido (MORAES, 2003, p. 195).

O processo de desconstrucao e unitarizagdo tem a finalidade de fazer a analise minuciosa
de cada temética percebida no texto. Em nosso caso, o processo de desmontagem das falas, a
partir das aproximacoes e distanciamentos dos conteudos percebidos durante a leitura, colocou
em foco os detalhes apreciados como parte de um todo. Os fragmentos do texto (falas) foram
unidos a outros por aproximacdo dos contetidos que abordavam, e a jun¢do permitiu 0 processo
de unitarizagdo que resultou nas unidades tematicas. Tal exercicio de
andlise, apos seu inicio, foi continuo até a conclusdo da dissertacdo, pelo seu carater ndo
estatico, que o fez se modificar conforme langavamos olhares reflexivos cada vez mais criticos
sobre as falas. Os sentidos foram sendo (re)construidos, havendo momentos em que, ao
fragmentarmaos, o texto ficava desorganizado, sendo necessario unirmos novamente fragmentos

de falas que percebiamos como préximas:

A fragmentagdo dos textos é concretizada por uma ou mais leituras,
identificando-se e codificando-se cada fragmento destacado, resultando dai as
unidades de andlise. Cada unidade constitui um elemento de significado
referente a0 fendmeno que estd sendo investigado. Entretanto, como na
fragmentacdo sempre se tende a uma descontextualizagdo, € importante
reescrever as unidades de modo que expressem com clareza os sentidos
construidos a partir do contexto de sua produ¢cdo (MORAES, 2003, p. 195).

A clareza dos sentidos foi buscada com um olhar cauteloso construido a partir de
inimeras leituras dos fragmentos (as falas) com a intencédo de identificar, refletir criticamente
para compreender com profundidade, organizar e sistematizar as unidades de analise/tematicas,

sendo essa Ultima tarefa compreendida por Moraes como a etapa de categorizagéo:

A categorizacdo, além de reunir elementos semelhantes, também implica
nomear e definir as categorias, cada vez com maior precisdo, na medida em
que vao sendo construidas. Essa explicitacdo das categorias se d& por meio do
retorno ciclico aos mesmos elementos, no sentido da construcdo gradativa do
significado de cada categoria. Nesse processo, as categorias vao sendo
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aperfeicoadas e delimitadas cada vez com maior rigor e precisdo (MORAES,
2003, p. 197).

Assim, partindo dos argumentos construidos inicialmente, ao decodificarmos o todo do
texto transcrito, identificando as falas e percebendo aproximacdes e relagdes entre elas, fomos
formando blocos de significacdo. Assim, a medida que iamos problematizando esses blocos e

tecendo as nossas reflexdes a luz do referencial tedrico, definiamos as unidades teméticas:

Na medida em que as categorias estdo definidas e expressas descritivamente
a partir dos elementos que as constituem, inicia-se um processo de
explicitacdo de relacGes entre elas no sentido da construgéo da estrutura de um
metatexto. Nesse movimento, o analista, a partir dos argumentos parciais de
cada categoria, exercita a explicitagdo de um argumento aglutinador do todo
(MORAES, 2003, p. 201).

Para percebermos melhor a sistematizacdo nas unidades tematicas, construimos um
quadro que permitiu a metarreflexdo sobre os conhecimentos que estavam sendo construidos
na pesquisa, contendo os objetivos, os dispositivos relacionados as questBes surgidas e
problematizadas nos circulos e as unidades tematicas que correspondem aos objetivos e

dispositivos.
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PERGUNTA DE PARTIDA: Quais aspectos do protagonismo e da autonomia presentes na formacdo permanente de professores apontam para uma postura politico-

pedago6gica mais emancipatoria?

OBJETIVOS
PESQUISA

INICIAIS DA

Desenvolver reflexdes sobre a autonomia e o protagonismo presentes na formacgao permanente docente

OBJETIVOS DA
PRQBLEMATIZA(}AO E
ANALISE

DISPOSITIVOS PROBLEMATIZADORES
SELECIONADOS

12) UNIDADE TEMATICA

Autonomia e protagonismo docente
e formacgdo permanente

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na acdo e
formacdo permanente docente

Apontar aspectos do movimento
do ser e fazer-se professor na
formacdo permanente

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

O movimento de ser e fazer-se
professor

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na formag&o
permanente docente

Discutir sobre o reconhecimento
do inacabamento docente

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

Foto do encontro de formagdo continuada de
abertura do ano letivo de 2021

O reconhecimento do ser inacabado € a
formacdo permanente docente

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na formacéo
permanente docente

Refletir sobre o didlogo na
formacdo permanente docente

Frase: Ousadia do dialogo
Frase: Quando a troca se estabelece

A ousadia do dialogo

Desenvolver reflexfes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacao
permanente docentes

Identificar aspectos coletivos que
contribuem para a formacéo

Foto de professoras em pé fazendo partilha das
atividades realizadas em sala de aula em encontro
formativo entre as unidades

Frase: Quando a troca se estabelece

Formac&o docente e protagonismo
coletivo

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na acdo e
formacdo permanente docente

Desenvolver reflexdes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacdo
permanente docentes

Identificar aspectos do
protagonismo e da autonomia
presente no par dialético
individual-coletivo

Foto de professoras de pé fazendo partilha das
atividades realizadas em sala de aula em encontro
formativo entre as unidades;

Frase: Depende de mim ou depende de n6s

O par dialético individual-coletivo no
exercicio da autonomia e do
protagonismo na formagdo permanente

Entender as motivagdes presentes na
acdo docente que levam professoras e
professores a  participarem  de
momentos formativos

Entender como o amor se
manifesta na formacéo e profissao
docente

Discutir o amor como ato de
transformacdo na formagdo e
profissdo docente

Foto da dindmica dos baldes em encontro
formativo entre as unidades;
Frase: O movimento de
professor

ser/fazer/fazer-se

Amor: formagéo e profissdo docente
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OBJETIVOS
PESQUISA

INICIAIS DA

Desenvolver reflexdes sobre autonomia e o protagonismo no processo formativo docente

OBJETIVOSDA
PROBLEMATIZACAO E
ANALISE

DISPOSITIVOS PROBLEMATIZADORES
SELECIONADOS

22 UNIDADE TEMATICA

Autonomia e protagonismo no
trabalho docente

Desenvolver reflexfes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacao
permanente docentes

Desenvolver reflexdes sobre o
reconhecimento e a valorizagéo da
profissdo docente

Foto de professoras de pé fazendo partilha das
atividades realizadas em sala de aula em encontro
formativo entre as unidades

Valorizacéo do trabalho docente

Desenvolver reflexfes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacao
permanente docentes

Refletir sobre a importancia do
olhar reflexivo do professor sobre
sua pratica

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

Foto da dinamica dos balGes em encontro
formativo entre as unidades

Olhar reflexivo sobre o papel de ser
professor

Desenvolver reflexdes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacdo
permanente docentes

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na acdo e
formagdo permanente docente

Discutir sobre a consciéncia
individual-coletiva para prética
politica e social da profissdo
docente

Desenvolver reflex8es sobre o
reconhecimento e a valorizagdo da
profissdo docente

Foto da dinamica dos baldes em encontro
formativo entre as unidades
Frase: Depende de mim ou depende de nds

Consciéncia individual e coletiva da
importéncia politica e social da
profissdo

Valorizacdo individual e coletiva da
profissdo (Sentimento de
reconhecimento social)

Desenvolver reflexdes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formacéo
permanente docentes

Refletir sobre a capacidade
individual-coletiva de defesa dos
direitos docentes

EMOQOJI ver-ouvir-calar (trés macaquinhos com as
méos nos olhos, boca e ouvido)
Calendério letivo de 2021

Capacidade de defesa dos direitos

Identificar aspectos da autonomia e do
protagonismo presentes na acdo e

Refletir sobre o comprometimento
politico e social do trabalho

Foto de professoras de pé fazendo partilha das
atividades realizadas em sala de aula em encontro

Comprometimento politico e social
com o trabalho

formacdo permanente docente docente formativo entre as unidades;
Frase: O movimento de ser/fazer/fazer-se
Desenvolver reflexdes sobre o carater professor
emancipatério da acdo e da formacao
permanente docentes
Identificar aspectos da autonomia e do | Refletir sobre a capacidade | Calendario letivo de 2021 Capacidade individual e coletiva de

protagonismo presentes na acdo e
formacdo permanente docente

Desenvolver reflexdes sobre o carater
emancipatério da acdo e da formagao
permanente docentes

individual-coletiva de tomadas de
decisdo

Frase: SignificacOes e realidade, conhecimentos

deliberagdo (tomada de decisdes)
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A producéo e a leitura do quadro foram feitas de maneira horizontal, pois a
intencdo dessa construcéo foi de fazer relagdo entre as colunas. Ao mesmo tempo em que
famos definindo e analisando as unidades tematicas, iamos revisitando o quadro e
atualizando de acordo com o movimento da pesquisa. Esse processo de relacdo entre a
producdo escrita e as unidades tematicas, promovido pela elabora¢do do quadro, nos
levou a ter clareza da pesquisa como um todo. Os objetivos iniciais levaram a escolha,
por nos e pelos participantes, do conteido dos circulos de cultura; os dispositivos
pensados intuitivamente a partir do estudo da realidade inicial se confirmaram na
definicdo e escrita das unidades tematicas. O quadro nos permitiu fazer essa realizacdo

de analise e sintese da producéo escrita.

Sistematizagdo dos conhecimentos produzidos

Durante toda a execucdo da pesquisa, foi necessaria a efetivacdo dos trés
momentos pedagdgicos: o estudo da realidade, a organizacdo e a aplicagdo dos
conhecimentos construidos, tanto de carater conceitual quanto sobre as habilidades e
valores relativos ao fazer pesquisador, tendo como fruto a producdo sistematizada. Um
aspecto importante é que a estrutura e as partes do texto da dissertacdo somente foram
definidas como produto do processo de construcdo tedrico-pratica da pesquisa.

TRAMA 03: Aplicacdo dos Conhecimentos.

(Estudo da Realidade)

Conhecimento necessario para a
realizagdo deste momento

[Produgéo da dissertagéoJ

Planejamento e

realizagéo Aplicagao dos Conhecimentos

Organizagdo dos Conhecimentos

(Circulos de Culturas j

Constuidos através das participagGes
dos grupos formativos durante a graduagdo

Conhecimento sobre
Fazer Pesquisa

FONTE: A pesquisadora.
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Os trés momentos pedagdgicos foram realizados em cada etapa na pesquisa em
carater simultaneo e ndo segmentado, como ja mencionamos. Nesse sentido, assim como
em relacdo aos conhecimentos procedimentais ja referidos, os conceitos relacionados a
formacéo de professores estdo se constituindo desde a elaboragcdo do projeto, havendo
para isso dialogo entre o que sabiamos até 0 momento e a necessidade de ampliar estes
conhecimentos, especialmente o conceito de formacdo permanente fundamentado em
Freire (2005), pois tinhamos a compreensdo de que ele teria as mesmas caracteristicas do
conceito de formagéo continuada, tal qual estudamos na graduacdo. A partir do estudo da
realidade, das discussdes coletivas, compreendemos que, apesar de terem relagdo entre si,
a formacdo continuada abrange todo e qualquer curso realizado apds a graduacgdo, ao
passo que formacdo permanente € construida continuamente por meio das relacdes com
0 outro e com o mundo. Para tal compreensdo tedrica, foram aplicados os conhecimentos
sobre formacéo de professores elaborados anteriormente, o que foi fortalecendo nossa

compreensdo da dinamicidade dos trés momentos pedagdgicos.

2.2 BREVE REVISAO DE LITERATURA

O estado da arte/revisdo de literatura tem papel fundamental nas pesquisas, pois
objetiva “familiarizar o pesquisador com 0 que ja foi investigado sobre um determinado
problema” (LUNA, 2009, p. 86). E pela busca nos trabalhos ja escritos que temos a
oportunidade de conhecer o que ja se tem construido até 0 momento sobre o problema de
estudo.

A pesquisa pode ser iniciada nessa busca, sendo necessario que se tenha em mente,
além do problema de estudo, o que sera pesquisado e qual pergunta buscara responder
com a pesquisa como uma ideia inicial do que sera pesquisado. Nesse contexto, a
investigacao bibliografica “é¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2008, p. 50). Essa atividade pode
ampliar o olhar do pesquisador diante do problema, pois ao se deparar com trabalhos e
discussbes abordando seu objeto de estudo ou discussdes semelhantes o pesquisador
podera refletir sobre sua proposta de pesquisa, repensa-la ou, até mesmo, redimensiona-

la:

Fazer a revisdo da literatura em torno de uma questdo é, para o
pesquisador, revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando
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selecionar tudo o que possa servir em sua pesquisa. Nela tenta encontrar
essencialmente os saberes e as pesquisas relacionadas com sua questéo;
deles se serve para alimentar seus conhecimentos, afinar suas
perspectivas tedricas, precisar e objetivar seu aparelho conceitual.
Aproveita para tornar ainda mais conscientes e articuladas suas
intencdes e, desse modo, vendo como outros procederam em suas
pesquisas, vislumbrar sua propria maneira de fazé-lo (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 112).

O estado da arte/revisdo de literatura é uma atividade minuciosa que exige do
pesquisador cautela e atencdo na medida em que, a partir da busca, selecionard os
trabalhos que podem estar contribuindo para sua pesquisa. O estudo dessas pesquisas
encontradas tem por objetivo “descrever o estado atual de uma dada area de pesquisa: o
que ja se sabe, quais as principais lacunas, onde se encontram os principais entraves
teoricos e/ou metodologicos” (LUNA, 2009, p. 87-88). Essa descricdo permite que o
pesquisador repense seu objeto de pesquisa, assim como busque com quem dialogar sobre
ele. Para tanto, é necessario que se tenha em mente os descritores que facilitardo a busca
pelos trabalhos.

No caso desta pesquisa, buscamos produgdes na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes — BDTD e no Repositdrio da Biblioteca Central da UERN, delimitando o
tempo entre 2015 e 2019, partindo inicialmente de dois descritores: formacgéo continuada
e formacdo permanente. Utilizando as ferramentas de filtro referentes a &rea de
conhecimento das ciéncias humanas e educacgéo, fizemos a selecdo mediante leitura dos
titulos e dos resumos. Nesse intervalo de tempo, s6 foi possivel encontrarmos
dissertagdes.

A escolha destes dois descritores se deu pela necessidade de compreender
especificidades destes dois termos e pela intuicdo de que a nomenclatura formacéo
continuada é mais amplamente utilizada na literatura da area de formacéo de professores
do que “formacdo permanente”. Posteriormente, em funcdo de demandas da pesquisa
também buscamos trabalhos com o descritor “autonomia docente”. Para melhor ilustrar
nossas buscas, elaboramos mapas® que estardo apresentados na sequéncia.

A breve reviséo de literatura desta pesquisa partiu da necessidade de ampliar a

compreensdo sobre aspectos da formacdo continuada e da formacdo permanente. Poglia

10 0s mapas referentes a revisao de literatura foram produzidos em conjunto com Andrade (2021), pois em
virtude da aproximagdo entre nossos trabalhos, inicialmente tivemos os mesmos descritores e,
consequentemente, localizamos e analisamos 0os mesmos trabalhos.
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(2016, p. 23-24) afirma que “a compreensdo de FC [Formagdo continuada] é bastante
abrangente, pois inclui toda e qualquer atividade realizada no &mbito escolar e fora dele,
como 0s cursos presenciais e nas modalidades EAD oferecidas pelas instituicdes de
ensino superior”. Nessa pesquisa, consideramos formagéo continuada como as ag0es de
formacdo de professores ofertadas formalmente por instituicbes de ensino superior em
nivel de pos-graduacao (especializagdo, mestrado e doutorado) e pelas redes de ensino.
Por sua vez, a formacdo permanente docente, conforme Freire (2005), se
caracteriza como a formacdo que se da no dia a dia das instituicdes de ensino quando os
docentes a buscam coletivamente para suprir necessidade praticas e elaborar
conhecimentos cada vez mais sistematizados sobre sua acédo. Esse tipo de formacdo se da
de maneira constante e se caracteriza pela ndo obrigatoriedade, podendo acontecer

inclusive em momentos e em locais informais.

Producbes sobre a formacdo continuada

Investimos na busca inicial pelo descritor ‘formagdo continuada’ por intuir que
junto a ele surgiria também o termo formacdo permanente. Inicialmente buscamos na
BDTD trabalhos com esse descritor nas instituicdes Universidade Federal do Ceara —
UFC e Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, com o intuito de pesquisar
como esta sendo discutido este tipo de formacdo em universidades mais proximas a nossa.
Encontramos 56 producdes, fizemos a selecdo a partir das leituras dos titulos e dos
resumos, descartando as producdes que nao eram da area da educacao, pois a tematica da
formacdo continuada tem a possibilidade de perpassar diversas areas. ldentificamos,

entdo, duas producoes.

MAPA 01: Formacao continuada
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FORMACAO CONTINUADA

DISSERTAGAO

A RELAGAO ENTRE A FORMACAO CONTINUADA
E AS PRATICAS PEDAGOGICAS
NA PERSPECTIVA DE PROFESSORAS DA
EDUCACAQ INFANTIL
EM UM MUNICIPIO DO CEARA
(CHAVES, 2015)

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

INSTITUIGAO INSTITUICAO

UFC

FONTE: BDTB (01 de novembro de 2019).

O trabalho “A relacéo entre a formacao continuada e as praticas pedagogicas na
perspectiva de professoras da educagdo infantil em um municipio do CEARA”
(CHAVES, 2015) tem por objetivo geral “Analisar a relagao entre a formagao continuada
de professores oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), em parceria com
0 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 em um
municipio do Ceara”. Chaves (2015, p. 147) diz:

De modo geral, a formag&o continuada oferecida pela SME, em parceria
com o Eixo de Educacdo Infantil do PAIC ndo atende de maneira
efetiva as necessidades das praticas pedagogicas das professoras de
Educacdo Infantil do municipio investigado, visto que existem
descompassos entre a formagdo que lhes é oferecida e as expectativas
que as professoras manifestam em relacdo ao processo formativo.

Nesse sentido, ha necessidade de que as professoras sejam ouvidas de maneira que
estes momentos de formagéo atendam as necessidades das professoras, contribuindo para

as préaticas pedagogicas:

E possivel concluir que a formag&o continuada deve proporcionar as
condigdes para a reflexdo das praticas no cotidiano das instituigdes de
Educacdo Infantil. Isso pressupde considerar a importancia de
possibilitar as professoras oportunidades de acGes formativas, que
estimulem as suas potencialidades de criacdo e participacdo, a partir das
situacdes concretas advindas das proprias experiéncias com as criangas.
Dessa maneira, possibilitar as professoras a construcao individual e
coletiva de conhecimentos importantes para seu desenvolvimento
profissional e para a realizagdo de suas praticas pedagogicas
(CHAVES, 2015, p. 147).
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As acOes de formacgdo permanente que estudamos empiricamente séo realizadas
por meios da partilha de saberes entre as professoras. Neste sentido, este estudo se
aproxima do nosso, pois um dos aspectos que investigamos é como se ddo estas partilhas
de saberes.

A dissertagdo “Planejamento da pratica pedagdgica do professor alfabetizador:
marcas da formagdo continuada (PNAIC)” (ELEUTERIO, 2015) objetiva “Analisar
marcas da formacdo continuada desenvolvida pelo PNAIC nas préticas de planejamento
de professores alfabetizadores que atuam nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
(Ciclo de Alfabetizagdo) e que participaram do programa”. Esse trabalho se aproxima da
nossa pesquisa pela abordagem da construgdo de conhecimentos sobre a prética
pedagogica das professoras investigada a partir das suas percepgdes do fendmeno.

A pesquisa estd ancorada nas proposicdes da abordagem histdrico-cultural,
aspecto que a aproxima da nossa, visto que estamos inseridas no projeto guarda-chuva ja
apresentado, tomando como referéncia tedrica, além de Paulo Freire, alguns conceitos da
abordagem histérico-cultural fundamentada em Vygotsky. O trabalho mencionado traz

essa abordagem, reconhecendo que:

Podemos compreender que o aprendizado do “ser professor” ndo se
resume as situagbes formais de formacdo, mas envolve todas as
experiéncias vivenciadas por sujeito em sua historia de vida, em
escolas, com professoras, com situagdes e modos de ensinar e aprender,
com materiais de ensino, ainda que as situagdes socialmente formais,
por seu carater de intencionalidade e sistematicidade, convertem-se em
contextos de formagao por exceléncia (ELEUTERIO, 2016, p. 26).

Compartilhamos da mesma ideia de perceber a formacéo do ‘ser professor’ para
além das situacGes formais por acreditar que tal formacdo se constitui por meios da
vivéncia de suas trajetorias, da constru¢do de conhecimentos permanentes a partir das
interacdes com o outro e com 0 meio onde vivem os docentes. Eleutério (2016, p. 131)
reconhece que “a formacdo continuada passa a integrar a histéria de vida pessoal e
profissional dos sujeitos que dela participam, contribuindo para a constituicdo de seus
saberes, valores, atitudes e sentimentos relativos a préatica pedagdgica e a profissdo como
um todo”.

Perceber o ‘ser professor’ em um processo de construcao que se d& por meio de

suas vivéncias e é constituido por sua historia nos instigou a pesquisar sobre esse processo
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de construcdo para compreender como ele contribui para a elaboracdo de conhecimentos
sobre sua pratica pedagogica.
Além dos trabalhos localizados na BDTD, identificamos no repositério da

Biblioteca Central da UERN 42 trabalhos dos quais apenas uma era de dissertacao.

MAPA 02: Formacéo continuada (UERN).

[ FORMAGAO CONTINUADA ]

DISSERTACAO

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

INSTITUIGAO

Fonte: Biblioteca Central/ UERN (27 de novembro de 2019).

A dissertagdo “A formacgdo continuada e sua significagdo para professoras da
educacédo infantil” (OLIVEIRA, 2018) tem o objetivo de “Apreender os sentidos e
significados constituidos por professoras da educacéo infantil da Rede Municipal Ensino
de Mossor6/RN acerca das atividades de formacdo continuada”. Suas reflexdes estdo
ancoradas nos pressupostos da psicologia socio-histérica e desenvolveu-se especialmente
a partir da realizacdo de entrevistas reflexivas. A autora afirma o entendimento da

formacéo continuada como meio de propiciar a reflexdo sobre a pratica:

Entendemos que as atividades de formacdo continuada possibilitam a
reflexdo critica ao profissional, uma vez que, ao participar dessas
atividades, o professor se apropria de novos conhecimentos que
permitem a ressignificacdo da pratica cotidiana e, ao mesmo tempo em
que a pratica € ressignificada, emerge a necessidade de novos
conhecimentos, num movimento constante e dialético da acgdo
educativa (OLIVEIRA, 2018, p. 29).
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Esta busca por novos conhecimentos em movimentos constantes contempla,
embora isto ndo esteja explicitado, a consciéncia do carater de inacabamento do ser e do
saber, pelas necessidades que surgem no dia a dia.

Neste trabalho estdo presentes algumas das categorias estudadas pelo histérico-
culturalismo e uma delas é a atividade. De acordo com esta categoria “0 homem [e a
mulher] transforma a realidade e a si mesmo, mas essa transformacéo s6 ocorre porque
hd um processo de significagdo da atividade” (OLIVEIRA, 2018, p. 54). Podemos
compreender que a formacdo s6 pode contribuir para a préatica se for possivel Ihe atribuir
sentido de maneira que o docente possa ressignifica-la.

Todos os trabalhos encontrados com o descritor formagao continuada trouxeram
a discussdo sobre as contribuigdes da formacéo para a pratica docente. Entretanto, hd um
aspecto que ndo pode ser ignorado: a necessidade de as discussGes promovidas por este
tipo de formacdo partirem da realidade da escola, assim como também de oportunizar,
nos momentos formativos, que os professores sejam ouvidos, visto que eles também

constroem conhecimento.
Producdes sobre a Formagdo Permanente
Encontramos 60 produgdes sobre formagdo permanente e, ao descartarmos as que

contextualizavam os estudos em outras areas, restaram quatro trabalhos. O mapa 9 mostra

as dissertagdes selecionadas:

MAPA 03: Formagdo Permanente.
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[ FORMAGAO PERMANENTE ]

PAULO FREIRE: DlAl’.OGOS NO AMB'ITO DA EDUCACEO INFANTIL- ESTUDO
DE CASO DO MUNICIPIO DE CONCORDIA- SC, 2000- 2016 (RAMBO, 2017)

DESAFIOS TE[’)I_{ICOS E METOD_QL(’)GICOS
PARA A HUMANIZACAO DA FORMACAO PERMANENTE
DE PROFESSORES (ROSA, 2015)

DISSERTAGAO
e

INSTITUIGAO

INSTITUICAO

A ESCOLA COMO ESPACO/TEMPO DE AUTO(TRANS)FORMACAO
PERMANENTE E MUDANCA DA PRATICA DOCENTE (POGLIA, 2016)

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

INSTITUICAO

INSTITUIGAO

Fonte: BDTB (1° de novembro de 2019).

O trabalho intitulado “Desafios tedricos e metodoldgicos para a humanizagao da
formagao permanente de professores” (ROSA, 2015) traz o objetivo “Analisar os desafios
tedricos e metodoldgicos para a humanizacao da formacdo permanente dos professores
do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Tocantins — Campus Paraiso do Tocantins considerando os aspectos
relativos a historicidade”. Apesar de a pesquisa estar dirigida ao curso de Licenciatura em
Matematica e ndo se aproximar do nosso publico de pesquisa, a educagdo infantil, nos
interessamos pela aproximacdo da discussdo sobre as possibilidades e os desafios da
formacdo permanente, também usando ‘circulos dialdgicos’, com inspiracdo em Paulo

Freire. A autora compreende a Formagéo Permanente:

Como um processo que se faz coletivamente, a formagdo permanente
emerge de uma motivacdo, um processo interno que se alia a outras
motivaces do contexto social e ambiental. Pela consciéncia de seu
inacabamento, 0 sujeito encontra-se submetido a aprendizagem
permanente (ROSA, 2015, p. 92).

Tendo consciéncia do nosso inacabamento, somos motivados a buscar formagao
constante. Além desta percepcdo, a autora compreende a formagdo permanente como um
processo de humanizacdo, pois a medida que buscamos nos formar buscamos nossa

humanizagéo:

Compreender a dimensao da formagdo permanente como processo de
humanizacédo no diadlogo como outros sujeitos constitui um dos desafios
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da formacdo docente, mas, também compreende um largo espago para
a compressdo das possibilidades da agao/reflexdo consciente da pratica
pedagdgica (ROSA, 2015, p. 104).

Por meio do didlogo com os outros, nos humanizamos, esta sendo uma das
possibilidades da formacao permanente nos permitir a relacdo com o outro, contribuindo,
assim, para a construcdo do nosso ser. Percebendo isto como um desafio, a autora coloca
0 problema de que, no espago pesquisado, os docentes ndo tém o tempo destinado para
essa relacdo humanizadora. No entanto, essa formagéo é percebida como 0 momento que
propicia a reflexdo sobre a agdo, sobre o fazer pedagodgico. A autora traz também a
discusséo sobre a caréncia de formacao permanente dos professores de matematica.

A producdo intitulada “Formacdo de professores/as: uma analise da formagéo
continuada a partir da proposta de formacdo permanente de educadores/as em Paulo
Freire” (LIMA, 2015) tem por objetivo “Analisar a formagao continuada de professores
no Municipio de Jodo Pessoa a luz da proposicao tedrico-metodoldgica de formacgdo em
Paulo Freire”. Esse trabalho contempla analise bibliografica e documental, trazendo
discusséo sobre os documentos que tratam da formacdo inicial e continuada dos docentes,
especialmente das politicas de formacdo de professores no Brasil a partir da década de
1990. Além do estudo bibliografico e documental, a pesquisa utilizou entrevistas e cartas
pedagogicas inspiradas em obras de Paulo Freire “por entender que elas sdo um recurso
que oferece aos sujeitos da pesquisa maior liberdade e naturalidade para se expressarem
sobre a tematica pesquisa” (LIMA, 2015, p. 79):

Compreendemos a relevancia da formacgdo continuada para todo e
qualquer profissional da educacdo como um direito e um dever a ser
cumprido, independente de premiagéo, entendendo-se que a educagéo
como nos alerta Freire (2001) é um processo permanente no qual o ser
humano estd em constante aprendizagem sendo a educacdo uma
necessidade inerente a todos os sujeitos (LIMA, 2015, p. 100).

A autora relata a importancia da formacdo continuada, tendo em vista a
contribuicdo que esta propde para o processo de construcdo de conhecimentos
permanente, independente de resultados materiais que possa acarretar.

A dissertagdo “A escola como espaco/tempo de auto(trans) formagao permanente
e mudanca da pratica docente” (POGLIA, 2016) tem o objetivo de “Compreender quais
o0s saberes e aprendizagens necessarios para auto(trans)formacao permanente e mudanca
da praxis dos professores considerando a escola como espaco/tempo para essa

constru¢do”. Para alcanga-lo, realizou estudo de caso, analise documental e pesquisa
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bibliografica, além de ‘circulos dialogicos investigativos-formativos’ inspirados nos
circulos de cultura de Freire (2006) em que ha a horizontalidade do saber e todos tém algo
a compartilhar e aprender. Nossa metodologia tem semelhanca, pois realizamos ‘circulos

de cultura’ também inspirados e fundamentados em Freire:

O processo dialdgico presente nos circulos, que mobiliza, que instiga e
que gera reflexdo, constitui-se e assume-se no carater hermenéutico. O
reconhecimento das diferentes vozes inseridas no contexto, e
construidas primeiro individual, e depois coletivamente a descoberta do
processo permanente de auto(trans)formacdo (POGLIA, 2016, p. 55-
56).

Os circulos de cultura permitem a reflexdo sobre si e sobre o outro. E um
dispositivo por meio do qual os participantes realizam o processo de acdo-reflexdo-acéo
e podem transformar sua maneira de pensar sobre si, transformando, portanto, sua pratica.
No cotidiano, os professores estdo sempre relacionando teoria e pratica. Quando refletem
e modificam a a¢do, de maneira intencional ou ndo, sempre hd uma teoria que dialoga

com a prética:

Ao administrar as situacBes concretas que se apresentam, adaptando-as
as acOes de sala de aula e fundamentalmente suas préticas, o professor
faz com que exista uma ligacdo entre pensamento e acdo, originando
assim, o conhecimento pratico, o qual é sempre construido a partir do
conhecimento tedrico, de teorias implicitas e explicitas, da propria
experiéncia, de crenca, de valores pessoais, estando em elaboragéo e
reelaboracdo permanente (POGLIA, 2016 p. 38).

A relacdo entre pensamento e acdo permite ao professor a reflexdo permanente
sobre seu fazer. Neste sentido, buscamos, em nossa pesquisa, compreender como a a¢ao-
reflexdo-acao se constitui na percepcao das professoras participantes da pesquisa sobre
sua préatica pedagdgica.

A produgdo titulada “Paulo Freire: dialogos no ambito da educagdo infantil —
estudo de caso do municipio de Concordia — SC, 2000 — 2016” (RAMBO, 2017) tem o
objetivo de “Identificar possibilidades e desafios da pedagogia Freircana no ambito da
organizacdo da praxis pedagogica em contextos de educacdo infantil”. E um trabalho de
analise documental que investiga o documento legal que orienta a educacdo infantil no
municipio de Concordia, no Estado de Santa Catarina, abordando as possibilidades da
presenca dos trés momentos pedagogicos neste nivel de ensino. A autora traz a discussao

sobre as possibilidades do desenvolvimento de conceitos freireanos na educacéo infantil.
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Ela ndo aborda muito a questdo da formacdo docente, mas suas discussfes contribuem
para a compressao das ideias de Freire, além de trazer reflexdes sobre os trés momentos

pedagdgicos, os quais temos como nucleo da metodologia da nossa pesquisa.

Producgbes Sobre a Autonomia Docente

Em decorréncia de demanda teérica ao fortalecermos o conceito de autonomia
docente como um dos principais da pesquisa, utilizamos 0s mesmos critérios da busca
inicial e encontramos 78 trabalhos, muitos deles trazendo discussdes sobre o trabalho
docente para o desenvolvimento da autonomia do aluno, a autonomia da instituicdo
escolar e a autonomia na educacdo inclusiva. Selecionamos duas producdes: uma tese e

uma dissertagéo.

MAPA 04: Autonomia Docente

[ Autonomia Docente ]

Dissertacdo
Tese

AUTONOMIA CURRICULAR EM ENUNCIAGAO POLITICA: DILEMAS E CONTRADIGOES DA

significacdes docentes (ALBINO,2015)

AUTONOMIA DOCENTE (BOMBARDA, 2018)

Instituicdo

Instituigao
UFPE UNESP

FONTE: BDTB (05 de janeiro de 2021).

A tese “Autonomia curricular em enunciacdo politica: significacbes docentes”
(ALBINO, 2015) objetivou analisar e contemplar a voz docente na significacdo da
autonomia ancorada a um momento de decisdo curricular importante, qual seja, o projeto
politico-pedagdgico. A autora aborda questbes sobre a voz dos professores relacionada a
construcdo do curriculo.

O conceito de autonomia, para Albino (2015), é compreendido como um processo

continuo e de problematizacdo para entender a que publico o conhecimento se destina, de
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maneira que o curriculo se adeque a socializacdo dos conhecimentos. O professor, por
estar atuando diariamente na realidade, possui atributos para realizar esta
problematizacdo constante, tendo, assim, a capacidade de pensar o curriculo. Esse
conceito de autonomia também tem forte relacdo politica. De acordo com a autora,
“Autonomia esta relacionada a diretividade e politicidade da pratica educativa como
pratica libertadora em que os docentes sdo o0s sujeitos desse processo complexo de luta e
batalha ideoldgica” (ALBINO, 2015, p. 68). Pensar a autonomia docente é também pensar
nas lutas e batalhas ideoldgicas que sdo constantes. Um dos autores que a pesquisadora
utiliza para desenvolver a discussdo sobre o conceito de autonomia é Freire (2001; 2005),
basilar do nosso trabalho sobre a concepcao da autonomia do professor.

A dissertacdo “Dilemas e contradi¢cGes da autonomia docente” (BOMBARDA,
2018) tem por objetivo “Problematizar o papel da escola e do docente para a construgdo
de uma educagdo autonoma”. O texto traz discussdes sobre a concepgdo de autonomia
com diferentes autores, como Gramsci (1979) e Paulo Freire (2018a; 2018b; 2019),
também fazendo alguns apontamentos sobre a concepcdo da autonomia discutida nos
PCN — Parametros Curriculares Nacionais.

Para o autor, a autonomia é “‘um processo dialético de construgdo da subjetividade
individual, que depende das relagcGes interpessoais desenvolvidas no espaco vivencial”
(BOMBARDA, 2018, p. 29). Ele percebe a autonomia como uma construcao subjetiva,
mas que € constituida pelas relag@es sociais. O titulo do texto desperta curiosidade em
saber os dilemas e as contradi¢es presentes na autonomia docente, porém percebemos,
na producdo textual, mais reflexdes sobre as concepcdes de diferentes autores do que a
propria discussao que o titulo propde. Abordando a construcdo do homem e da mulher a
partir das suas media¢Ges com um mundo e com outros, podemos considerar a autonomia
como uma peca que também constitui o ser humano.

A compreensdo do “Processo do conhecimento ¢ dialética: se d4 por sucessivas
aproximacdes, superacdes, reelaboracdo constante do velho em novo visando sinteses
com maior grau de complexidade e abrangéncia estabelecendo relagcbes entre diferentes
conhecimentos” (RAMBO, 2017, p. 100-101). Nesse sentido, a revisdo de literatura
contribuiu para esta aproximacéo a partir do contato com outras leituras, diante de objetos
de estudos semelhantes. A partir dela foram (re) construidos conhecimentos, por meio das
sinteses, e ampliado o olhar sobre o objeto de estudo. Portanto, a discussao de todos esses

trabalhos contribuiu para o estudo da realidade inicial da nossa pesquisa.



51

3 AUTONOMIA E PROTAGONISMO DOCENTE E FORMACAO
PERMANENTE

Faz parte da natureza humana a condicdo formativa que percorre toda a sua
existéncia. Destaco a dialética presente neste processo continuo; a construcdo de ser

professor e professora na materializacdo do proprio fazer-se; o didlogo como fator
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primordial para a formacao; a relacdo individual-coletivo por meio das relacbes como

propositor da autonomia e do protagonismo coletivo.

31 ADIALETICA DA HUMANIZACAO EM SEU CONSTANTE 'QUEFAZER'

As discussdes sobre a formacgédo docente com as quais dialogamos neste trabalho
partem da concepgéao do ser humano em constituigdo ao longo da vida, fazendo parte de
uma historia que ndo foi iniciada por eles, individualmente, tampouco sera assim
concluida: “Cada homem [e mulher] esta situado, datado, no sentido de que vive numa
época determinada, num lugar determinado, num contexto social e cultural preciso: o
homem [e a mulher] € um ser com raizes tempo-espaciais” (FREIRE, 2016, p. 67). Todas
estas caracteristicas os diferenciam dos outros seres, por possuirem especificidades que o
caracterizam como participantes de determinada época, assim como de um contexto
social e cultural. O homem e a mulher no percurso da sua constituicdo na historia vao se
consolidando como seres de pertencimento a determinado tempo e espaco que os fizeram
como tais. A existéncia do homem e da mulher faz a
existéncia do mundo, dai a concepg¢do do par dialético homem-mundo, compreendendo
gue um se constitui juntamente com o outro. Homens e mulheres sdo seres dialéticos em
permanente constitui¢do de relacdes e, por meio delas, constroem mundos e realidades de

forma historica e processual:

O homem é um ser entrecruzado de valores e op¢des que 3.1lestdo o
tempo todo em movimento e (re)significagdo. Ele € sujeito, mas
também assujeitado e é por isso que compreendo autonomia como
exercicio de decisdo, a partir de condigdes racionais conscientes,
consequentes de um devir historico-social do homem [e da mulher],
apesar das maultiplas faces com que um objeto é apresentado e
configurado politica e ideologicamente (ALBINO, 2015, p. 46).

O homem e a mulher sdo sujeitos da sociedade, porém sdo assujeitados a ela. Os
significados que atribuem ao movimento da sua (trans) formacédo sdo parte do exercicio
de decisdo que os fazem seres de autonomia. Partindo destes pressupostos, podemos
compreender que 0 homem e a mulher sdo seres livres, porém esta liberdade esta ancorada
nas determinagfes socialmente construidas.

As condicdes racionais a que Albino (2015) se refere podem ser compreendidas
como o reconhecimento do papel e da responsabilidade dos sujeitos dentro da sociedade,

conscientes das leis que regem o0s grupos, levando em consideracao as “multiplas faces”
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que os configuram politica e ideologicamente, o que nos faz refletir sobre a construcéo
dos valores, principios, moral e crengas que constituem o ser humano.

Para se pensar o homem e a mulher nesta perspectiva social, é necessario levar em
consideracao sua realidade, suas dimensdes sociais e culturais para melhor compreendé-
los: “Partir da realidade implica compreender o ser humano como individuo concreto,
forjado na multiplicidade de relacdo sociais em que vive como membro de determinado
grupo social” (RAMBO, 2017, p. 173). Pensar os seres humanos nesta perspectiva de
‘raizes tempo-espaciais’ ¢ pensar neles como sujeitos dialéticos, pois a0 mesmo tempo
em que temos a oportunidade de fazer nossa histéria de maneira individual e subjetiva,
recebemos fortes influéncias sociais do mundo em que vivemos, constituindo-nos como
seres historicos, sociais e culturais por meio das relagdes presentes nas nossas trajetdrias

de vida:

Mas, como ndo ha homens sem mundo, sem realidade, 0 movimento
parte das relacbes homens[/mulheres] -mundo. Dai que este ponto de
partida esteja sempre nos homens [e nas mulheres] no seu aqui e no seu
agora gque constituem a situacdo em que se encontram ora imerso, ora
emersos, ora insertados.

Somente a partir desta situagdo, que lhes determina a prdpria percepgéo
gue dela estdo tendo, é que podem mover-se (FREIRE, 2019, p. 103.
Grifos do autor).

Esta percepcdo se da pelo “distanciamento epistemoldgico” necessario para
tornar-se objeto de reflexdo e compreender-se neste processo de formacdo em

movimento:

Consideramos que humanizagdo ndo se caracteriza como um lugar ou
um objeto que se encontra no final de uma trilha, é o processo e ndo um
produto que envolto em uma camada hermética, espera para ser
conquistado ao final de uma jornada. A dialética da humanizacéo se
constitui em seu constante fazer (ROSA, 2015, p. 75).

Nao se pode ser homem e mulher em uma condicao estatica, pois este ‘ser’ requer
movimento, relacdes sociais e culturais para sua constituicio. E perceptivel a dialética
presente nesta compreensao sobre o ‘ser’ homem e o ‘ser’ mulher enquanto e porque estao
sendo (movimento).

A corrente de pensamento existencialista considera o ser humano como aquilo que

ele projeta ser. Em outras palavras, a partir do momento em que se reconhece como



54

‘alguém que podera vir a ser’, se constitui como ser humano. Sartre (2014) traz a
discussao sobre a constituicao dos seres humanos apos esse encontro do ‘vir a ser’. Por
sua vez, Paulo Freire discute os seres humanos como seres que se tornam sujeitos a partir
da sua reflexdo sobre o meio em que vivem e, partindo desta reflexdo, o ‘emergir’ vem
de maneira que 0s seres humanos passam a pensar sobre si enquanto sujeitos capazes de
‘vir a ser’.

A ideia proposta por Sartre (2014) se complementa com a de Freire (2016),
compreendendo que pensar sobre o ‘vir a ser’ ¢ também refletir sobre as possibilidades
de um projeto diante do meio em que se vive. Podemos entender a constituicdo do homem
e da mulher quando hé essa reflexdo sobre si e sobre a realidade, chegando, assim, a uma
possibilidade de transformagao que permitira o ‘vir a ser’.

A ideia do ‘vir a ser’ tem relagdo com a concep¢ao dos seres humanos como
inconclusos. Quando Sartre diz que “O homem [e a mulher] nada é além do que ele se
faz” (2014, p. 19), nos reportamos a ideia do humano como ser que estd em movimento,
esta ‘se fazendo’ constantemente. A concep¢ao de inacabamento do ser e do saber que
Freire (2015) discute traz essa mesma ideia de movimento: sujeitos que se constituem por
meio das suas relagcbes com o mundo e com 0s outros. Este pensar é dialético, pois ao
mesmo tempo em que 0 humano estad em si para se autoformar, ele se distancia do seu

‘ser homem’ ou ‘ser mulher’ para refletir sobre si:

O homem [e a mulher] estd constantemente fora de si mesmo, é
projetando-se e perdendo-se fora de si que ele faz 0 homem [a mulher]
existir e, por outro lado, é perseguindo fins transcendentes que ele é
capaz de existir; sendo essa superacdo e apropriando-se dos objetos
apenas em relacdo a essa supera¢do, 0 homem estd no coragdo, no
centro dessa superacdo (SARTRE, 2014, p. 43).

O autor afirma que esse ser humano que esta fora de si e projeta o ‘seu ser’ produz,
de fato, a sua prépria existéncia a partir do momento que sai de si para buscar afirmar esta
mesma existéncia. Por sua vez, Freire discorre sobre o distanciamento dos seres humanos

com o mundo:

S0 ele é capaz de se distanciar do mundo. Somente 0 homem pode ficar
longe do objeto para admira-lo. Ao objetivar ou admirar — entenda-se
admirar no sentido filos6fico —, os homens sdo capazes de atuar
conscientemente sobre a realidade objetivada. E exatamente isso a
“praxis humana”, a unidade indissoluvel entre a minha a¢do e a minha
reflex&o sobre o mundo (FREIRE, 2016, p. 55-56).
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Os seres humanos tém a capacidade de se distanciar de si mesmos e do mundo e
se/o admirar. Esta capacidade é unicamente humana. Ao se distanciar e refletir sobre si,
como Sartre (2014) salienta, 0 homem se constitui. Freire aborda o distanciamento entre
0s seres humanos e 0 mundo, pois ao objetivar o mundo e admira-lo, pode refletir sobre
ele. Nesse sentido, os seres humanos, ao se distanciarem de si, tém a possibilidade de se
objetivar para refletir sobre si em uma totalidade no mundo, tendo a consciéncia da sua

presenca nele:

Por isto mesmo é que os reconhece como seres gque estido sendo, como
seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que, sendo
historica também, € igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente
dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos,
0s homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo
(FREIRE, 2019, p.101-102, grifos do autor).

Vale lembrar que, no sentido em que ha esse distanciamento, o sujeito pode
objetivar-se, mas apenas para essa reflexao, visto que “a voca¢do do homem [e da mulher]
¢ ser sujeito, ndo objeto” (FREIRE, 2016, p. 67), mas para refletir sobre si € necessaria
admiracao.

A concepgdo de homem e da mulher que adotamos é do que esta em processo de
formacdo e se constitui dialeticamente em uma formacédo interna e externa. Os seres
humanos, na perspectiva do inacabado, que possuem historicidade (passado, presente e
futuro), dentro de uma sociedade que também estd se formando/transformando,

contribuem para este processo:

Por isso mesmo é que 0s reconhece como seres que estao sendo, como
seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade de que, sendo
histérica também, é igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente
dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos,
0s homens [e as mulheres] se sabem inacabados. Tém consciéncia da
sua inconclusdo (FREIRE, 2019, p. 101-102, grifos do autor).

A capacidade da percepcdo como seres inacabados que diferencia os homens e as
mulheres de outros seres é consequéncia da sua historicidade. A compreensdo da
inconclusdo leva a uma busca constante pela formacdo, mas a prépria formacéo traz a
consciéncia do inacabamento. “Desta maneira, a educacdo se refaz constantemente na
praxis. Para ser tem que estar sendo” (FREIRE, 2019, p. 102). Como agente ativo e
reconhecedor das suas necessidades, a busca por sua constituicao é habitual.

De acordo com Paulo Freire, a educagdo desse ‘sujeito-homem/mulher’, que tem

consciéncia de quem €, tem um papel fundamental: “A educacédo precisa ajudar o homem
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[e a mulher], a partir de tudo o que constitui sua vida, a se tornar sujeito” (2016, p. 67).
Este processo de formacéo, de carater coletivo, precisa partir da realidade a qual o sujeito
pertence e este Ultimo termo (sujeito) tem, para Freire, um sentido emancipatério, de seu
reconhecimento como ser que tem autonomia para protagonizar a transformacgdo da

realidade:

Nosso processo de formacdo foi fecundado com muitas lutas,
desilusBes, renuncias, descobertas. Nestes caminhos também fomos
presenteadas com a capacidade de sabermos que somos capazes de
fazer e de refazer na nossa incompletude, no didlogo com o outro e com
0 mundo. [...] A educacdo até entdo cumpriu a sua finalidade: a
formagdo humana de um ser inacabado, pensante, comunicante,
buscador, que ndo se rendeu (LIMA; ABREU; DUARTE, 2015, p.
1204).

Considerando a formacdo como ato de luta, temos a possibilidade de
reconhecimento de que somos seres de transformacéo, de movimento diante da nossa
inconclusdo. Porque nos constituimos como seres sociais e historicos, construimos
coletivamente o passado, 0 presente e aquilo que pode ser projetado a vir a ser o futuro.

Entendermo-nos como homens e mulheres, neste sentido, é também entender as
relacdes que, desde o0 nascimento, por sermos humanos, seres de praxis, de acao-reflexéo-
acdo, de integracdo com o mundo, estamos destinados a viver em sociedade e,
consequentemente, em movimento. E nesta transcendéncia por meio da qual, mesmo
sendo, ¢ necessario se movimentar para “ser mais” (FREIRE, 2019), percebemos a
educacdo que ndo se da somente por meio da escolarizagdo em todos 0s seus niveis, se
ampliando nas relagdes com o mundo.

A partir destas premissas, a ideia do ‘ser’ professor e professora, sendo e

transformando, esta presente nas possibilidades formativas aqui discutidas.

3.2 O MOVIMENTO DE SER E FAZER-SE PROFESSOR

Pensar professores e professoras como seres historicos e culturais é entender que
a todo momento eles estdo se transformando e se (re) construindo, é pensa-los como seres
dialéticos.

O professor, como um pesquisador que é (FREIRE, 2018b), ativo e participativo,

por isso um ser de praxis, num movimento dialético e transcendente, estabelece relages
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nas quais o pensar e o0 agir se tornam dependentes um do outro, podendo, assim, construir
conhecimentos, realizar a¢gdes conscientes e promover a transformacao da sua pratica.

De acordo com Freire (2005, p. 39), “a formagdo permanente das educadoras se
fard tanto quanto possamos, através, preponderantemente, da reflexdo sobre a préatica”.
Esta perspectiva dispde da ideia de que a formacdo permanente brota das expectativas e
dos anseios coletivos dos professores e professoras que, ao perceberem as questdes e as
dificuldades que enfrentam cotidianamente na escola, se sentem ou séo desafiados a
problematiza-las e construir conhecimentos sobre elas, potencializando, assim, a
mudanca de percepgéo sobre estas dificuldades e a constante modificagéo, individual e
coletiva, das praticas.

A formacéo permanente ndo se apoia no tempo cronoldgico, mas se pauta na agdo-
reflexdo-acdo inserida na realidade dos seus sujeitos, no caso dos professores e
professoras, mais fortemente na escola. E esta uma das diferencas entre ela e a que se
configura generalizadamente como formacéo continuada. Freire (2005, p. 58) afirma que
ninguém se torna 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 pratica”. Assim sendo, a
construcdo do ser professor, para além da formacdo inicial e da formacdo continuada
formais, esta diretamente ligada a reflexdo sobre a pratica.

Estudar a formacdo de professores e professoras é estudar processos de mudanca,
visto que a formag8o se da processualmente, o que nos remete a ideia de movimento
conforme esta sintetizada no mapa a seguir, fundamento nos conceitos freireanos que
abordamos, assim como nas categorias do historico-culturalismo que se relacionam ao

conceito principal estudado.

TRAMA 04: Conceitos e categorias aplicados a compreensao da formacao
permanente de professores.
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[RELA(;AO HOMEM-MUNDO]

’/__’4| INACABAMENTO DO SER .

SER HISTORICQ E SOCIAL -

DIALETICA

FORMAGAO PERMANENTE
(Querazer ) 4 DOCENTE
DIALOGO CATEGORIAS DA SOCIO-HISTORICA

ACAO REFLEXAO-ACAO Tomada ne consciéncia
M’m"

Fonte: A pesquisadora.

Nesta perspectiva, estes sujeitos que estdo atuando profissionalmente na escola
sdo capazes de pensar e agir de forma subjetiva, mas, principalmente, coletiva e, por essa
razdo, dialética, sobre a realidade que vivem e promover a transformacdo. Pensar
dialeticamente os professores e professoras a partir da relagdo com o mundo implica
pensar no autorreconhecimento sobre seu papel no mundo. E necesséario compreendé-los
como seres capazes de agir e refletir sobre a sua realidade, em permanente processo de
acao-reflexdo-agdo. “Num pensar dialético, acdo e mundo, mundo e agdo estdo
intimamente solidarios. Mas a a¢do s6 é humana quando, mais que puro fazer é quefazer.
Isto ¢, quando também nao se dicotomiza da reflexdo” (FREIRE, 2019, p. 55), ou seja, o

‘quefazer’ se concretiza por meio do dialogo/agao-reflexdo-acédo:

Mas, se 0s homens [e as mulheres] sdo seres do quefazer é exatamente
porque seu fazer é a acdo e reflexdo. E praxis. E transformacio do
mundo. E, na razdo mesma em que o quefazer é praxis, todo fazer do
quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine. O
quefazer é teoria e a pratica é reflexdo e acdo. Nao pode reduzir-se [...]
ao tratarmos a palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo (FREIRE,
2019, p. 167-168).

O conceito da acdo-reflexdo-acdo, sinénimo de diadlogo (FREIRE, 2019), esta
diretamente ligado ao conceito da formacdo permanente docente, constituida pela
consciéncia sobre a realidade e do pensar sobre o agir. A tomada de consciéncia sobre o
‘ser’ docente se concretiza quando este se reconhece como ‘ser aprendente’ N0 Processo
de acdo-reflexdo-acao:

A gente se percebe e se forma permanentemente a medida que ndés
repensamos e ressignificamos nossa pratica, a medida que nos

vivenciamos, refletimos, analisamos quais as nossas dificuldades, como
a gente pode supera-las [...] ndo sé por atualiza¢do académica e
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profissional. Eu creio que é superimportante isto, vocé ressignificar o
seu dia a dia, vocé alinhar teoria e pratica diariamente para melhorar-
se e se perceber como professor realmente em constante processo de
evolugéo e aprendizagem (FLOR MORENA, 2021).

A realizacdo do processo reflexivo que se da nas circunstancias presentes na
realidade, além de promover constru¢fes que servirdo como base para novos olhares
reflexivos, também traz a possibilidade de repensar as dificuldades que se encontram onde
professores e a professoras estdo inseridos. Podemos entender esses obstaculos
percebidos na realidade como situa¢c@es-limite, circunstancias para as quais, a principio,
ndo hé saida, mas que sdo “obstaculos e barreiras que precisam ser vencidas (FREIRE,
2020, p. 277). Por meio do olhar aprofundado na busca pela percepcéo das dificuldades
que, com o contato ‘superficial’, ndo conseguem ser percebidas, podem os docentes
perceber as situacOes-limites presentes no seu dia a dia profissional ndo apenas para
buscar solucbes para as necessidades imediatas, como também, ao encontra-las,
ressignificar seu pensar e agir para transformar sua realidade.

O exercicio da acdo-reflexdo-acao esta para além de uma atividade sistematizada,
seja académica ou promovida pelas redes de ensino. Precisamos fortalecer cada vez mais
a préatica reflexiva sobre nosso fazer na mesma proporgao em que precisamos sistematiza-
la, compreendendo que esta atividade pode nos estimular ainda mais a organizar nossas

ideias e aprimorar nossa construgdo dos conhecimentos:

A formacdo de professores como profissionais reflexivos deve
desenvolver de forma sistematica a capacidade de refletir durante a
acdo; de refletir sobre a acdo além dos momentos de compromisso
ativo; de refletir sobre o sistema e as estruturas nas quais as acgdes
individuais e coletivas estdo inseridas. (NASCIMENTO, 2011, p. 83).

As reflexdes sistematizadas desenvolvem, em quem as realiza, a aprendizagem
necessaria para organizar e relacionar as ideias, dai entdo a importancia de estarmos
sempre sistematizando nossas aprendizagens e, a partir delas, aprendendo cada vez mais.
Esta atividade pode ser compreendida como a “agdo-editanda” por meio da qual agimos
na tentativa de realizar o “inédito-viavel” para a superacdo das “situagdes-limites”
(FREIRE, 2019).

Embora ndo sejam obrigatorias, os professores sentem a necessidade de realizar
estas acoes. Tal autonomia docente se estabelece a partir do olhar para si e para a realidade
que se desencadeia por meio da reflexdo critica de ultrapassagem das situacdes que

barram o desenvolvimento das suas atividades:
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A investigacdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem 0 povo, mas
com ele, como sujeito de seu pensar. E se seu pensar é magico ou
ingénuo, sera pensando 0 seu pensar, na acdo, que ele mesmo se
superara. E a superacao ndo se faz no ato de consumir ideias, mas no de
produzi-las e de transformé-las na agdo e na comunicacdo (FREIRE,
2019, p. 141).

A formacédo permanente docente é constituida pelo movimento do ser e fazer-se
professor, o ‘ser, sendo’ que vai se construindo dialeticamente, pois, quanto mais se é
professor, mais se sente a necessidade de fazer-se: “Os homens [e mulheres] sdo porque
estdo em situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo s6 pensem criticamente sobre sua forma
de estar, mas criticamente atuem sobre a situacdo em que estao” (FREIRE, 2019, p. 141).
Os professores sdo porque estdo vivenciando a experiéncia do exercicio de ser, para além
desta constituicdo, por meio da constru¢ao do pensamento critico sobre o seu papel e sua

atuacdo como presenca participativa na realidade:

O movimento de ser/fazer/fazer-se professor, para mim, é quando ele
se propde a participar, entdo ele esta fazendo e ao mesmo tempo esta
sendo professor. Porque, as vezes o professor, em algumas dimensdes,
fica dificil. Eu vejo que as vezes tem alguns professores que, [quando]
eu vou fazer uma brincadeira, eu ndo estou preparado para fazer ou
aquele momento nédo é mais adequado (NINA, 2021).

A professora reconhece o ‘ser e fazer-se’ professor a partir do momento em que
ela se aceita como tal. Alega também a dificuldade de alguns colegas de profissdo de
aceitar e participar mais ativamente das a¢fes formativas. Percebemos na fala da docente
uma insatisfacdo com os colegas que nao ‘participam’, no entanto é necessario que seja
problematizada esta participagdo: como participar ativamente? Que participacdo é esta?
O fato de alguém néo interagir de maneira que seja visivel aos olhos quer dizer que ela

ndo esté se permitindo participar do momento? O siléncio substitui a participacao?

As vezes a gente ndo tem a desenvoltura que outras pessoas tém de
expressar 0s pensamentos. Por exemplo, eu ndo sou muito de ficar
falando, mas eu fico escutando e cada pessoa que vai falando eu vou
me identificando alguma coisa naquela pessoa, e aquilo ali forma um
conjunto de ideias para eu trabalhar, desenvolver algo de
produtividade, algo em grupo (LIS, 2021).

No siléncio também ha constru¢do de conhecimento. A participacdo silenciosa
ndo necessariamente significa menor atividade, podendo abrigar a observacdo e

percepcdo do momento da formacdo como significativas para a construcdo dos
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conhecimentos. A escuta € uma possibilidade de aprendizagem. Apesar de ndao haver a
fala, a participacdo ativa esta na reflexdo sobre as falas dos participantes e sobre si,
relacionando ao que se escuta e promovendo o exercicio da agdo-reflexdo-a¢do, havendo,
portanto, uma construcao critica diante de tudo que se vé e ouve. E pertinente a presenca
‘de corpo e mente’, pois “quando a gente estd ali s6 de corpo presente ndo ha um
rendimento” (NINA, 2021). Mas nao temos o direito de exigir que 0S outros se mostrem
como presentes, tampouco de julgar, com uma concepcao ingénua, que ndo ha a entrega.
A professora Lis revela que, mesmo timida, se mantém ativa nos momentos

participativos.

[...] é negativo quando o professor ndo absorve [0 conteldo da
formacé@o]. Quando eu estou ali s6 de corpo presente ndo estou
absorvendo nada, estou ali s6 para cumprir aquele momento, entao eu
acho negativo. Quando ha uma entrega de ambas as partes, entdo é
positivo. Entdo, sdo marcas que deixam: eu trouxe a marca de

formagoes que me trouxe “ns” [contribui¢oes] para a minha sala de
aula (NINA, 2021).

Em alguns casos, ndo nos sentimos tao seguras para comunicarmos nossas ideias
porque sentimos a necessidade de uma oportunidade de escuta para construir melhor
nossas percepcdes, e isto € uma caracteristica de alguns. Ha outros que se sentem mais
confortaveis comunicando e, a0 mesmo tempo em que comunicam, elaboram suas ideias.
Precisamos reconhecer que somos diferentes e que temos ritmos diferentes, portanto a
aprendizagem ndo é roteirizada. Assim como ha pessoas diferentes, ha diferentes
possibilidades de construcdo de conhecimentos e precisamos respeitar cada uma delas.

N&o ha receita para a construcdo do ser mais. Como seres de subjetividade em
construcdo, temos especificidades que nos formam. Freire (2019) ensina que este ndo é
um privilégio de poucos, mas de todos que se (re) conhecem com a capacidade “ser mais”.
Assim, tanto os que muito falam quanto os que muito escutam produzem conhecimentos,
pois ha autonomia em todos que se permitem dialogar. O professor que pouco fala
também realiza constru¢des nos processos cognitivos que vivencia diante do que vé e do
que escuta, construindo, de maneira critica e protagonista, sua formacao permanente.

O formar-se professor se da ao longo da sua trajetoria de trabalho, nos tornamos
‘sendo’ no ato das nossas a¢des ¢ reflexdes. Para tanto, € necessario o reconhecimento
neste processo de formacdo para que possamos nos sentir motivados a sempre buscar
aprendizagens, do inacabamento engquanto sujeitos atuantes na sociedade, no desempenho

do papel como docentes.
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De acordo com Freire (2018b, p. 50), “O inacabamento do ser humano na verdade,
0 inacabamento do ser ou sua inconclusao é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida,
ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”.
Esta concepcdo do inacabamento do ser também é compreendida na formacdo de
professores e professoras. Tendo em vista que ‘onde ha vida, ha inacabamento’, eles
também estdo em movimento ndo apenas na sua formacgédo pessoal, mas também como
profissionais.

Considerando que vivemos em uma sociedade que a todo momento esta se
transformando, nossa profissdo exige atualizagdo de contetidos e metodologias de ensino,
tendo em vista que a formacao inicial ndo é suficiente para atender a todas as demandas
que nosso trabalho requer. A exemplo disto, o contexto pandémico impulsionou
professores e professoras a aprender a promover o ensino e a aprendizagem remotos.

Nossa formacgdo é constante, pois é proprio da existéncia humana o exercicio
reflexivo que esta presente em todos os momentos. Por meio da reflexdo-agédo-reflexao,

podemos construir a consciéncia critica sobre nosso fazer:

N6s nos tornamos professores todos os dias quando saimos de uma
aula, quando vemos o éxito dos objetivos propostos [...]. Entdo, ndo ¢
um diploma que define o que é ser professor, n6s nos tornamos
professores diariamente a partir da nossa pratica, a partir das nossas
reflexdes (NEIDE, 2021).

A constituicao do ser professor vai muito além das reflexdes sobre os acertos. Para
0 docente, € mais significativo refletir sobre as atividades que ndo foram exitosas,
considerando que essas acdes sdo fundamentais para a reflexdo sobre a nossa pratica,
podendo nos levar a aprendizagens mais aprofundadas sobre nosso fazer, procurando
compreender 0os motivos pelos quais nossas agdes ndo foram satisfatérias.

O insucesso das aulas nos instiga a refletir mais sobre os pontos em que estamos
com dificuldades, sobre aquilo que nos falta e a elaborar estratégias para superar as
dificuldades, ou seja, ver no ‘erro’ a possibilidade de aprendizagem. Para tanto, esta
elaboracdo passa por um processo de reconhecimento dos fatores que interferem
diretamente ou indiretamente nas préaticas, seguido de problematizacdes e de buscas pelas
bases tedricas que podem contribuir para a superagdo. Por meio desse processo, podemos
construir conhecimentos que partem da nossa realidade.

N&o queremos, com isto, afirmar que somente o erro nos constitui como

professores e professoras. Sobre 0 erro e 0 acerto, é necessario que exercitemos a reflexao,
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pois se concentrarmos NOSSO pensar apenas Nos iNSUcessos corremos o risco de deixar

passar elaboragdes criativas das quais, talvez, com o olhar imediato, ndo nos damos conta:

Nos tornamos professor [e professora] diariamente a partir do
momento que refletimos sobre nossa pratica e tentamos inovar para
melhor alcancar os objetivos que muitas vezes nem sempre Sao
alcancados por diversas situacfes, mas estamos nesta dialética de
tentar fazer o nosso melhor (NEIDE, 2021).

A reflexdo sobre a préatica permite uma construgdo mais aprofundada do
conhecimento. Acreditamos que o esfor¢o dialético de ‘tentar fazer nosso melhor’ seja o
movimento de busca que, durante toda a trajetéria do trabalho docente, se faz necessario.
Faz parte da dialética da profissdao docente compreender a incompletude que nos instiga
a estar em constante movimento de formagéo.

O desenvolvimento da autonomia docente se d4, inicialmente, pela consciéncia da
necessidade dessa busca de aprendizagem para a atuacdo profissional e da
problematizacdo da realidade que os professores e as professoras realizam quando,
inconformados com as situacdes-limite que entravam seu trabalho, sentem o desejo da
transformacéo e passam a refletir sobre suas préaticas e sobre si mesmos. A autonomia no
trabalho docente é algo que vai sendo construido continuamente em consonancia com sua

formacao.

33 A PRONUNCIA E A ESCUTA DA PALAVRA NA FORMACAO
PERMANENTE DOCENTE: A OUSADIA DO DIALOGO

O dialogo é um ato formativo que se da por meio da prondncia da palavra, na
medida em que pronunciar algo requer, de quem o realiza, assim como também daqueles
que o recebem, o exercicio de elaboracdo reflexiva sobre o que pronuncia. Freire (2019)
reconhece o didlogo como “esse encontro dos homens [e mulheres], mediatizado pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgota, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2019,
p.109, grifos do autor). E um processo que n&o se conclui no imediatismo, pelo contrario,

se estende e se amplia cada vez mais por meio da agdo-reflexéo-agéo:

O diélogo ¢é fundamental no exercicio da nossa profissdo ndo s6 com
aluno, mas com os nossos colegas. N&o s6 de conversar e relatar o que
a gente esta vivenciando, mas também de ouvir 0s nossos colegas sem
julgamento, mas com 0 compromisso da intengdo de ajudar. [...] para
que o didlogo aconteca é preciso que nos tenhamos confianga e
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oucamos o outro. E preciso que a gente venca os desafios que se
colocam que podem dificultar este dialogo (CEICA, 2021).

O dialogo é fator basilar na formacédo permanente docente, enriquecendo-a. Este
exercicio estd para além da verbalizacdo das palavras, se estabelecendo na escuta, razéo
pela qual dialogar € um ato de ousadia. Essa abertura para a escuta reflexiva € essencial,
dado que nos oportuniza buscar elementos de compreensao e nos pronunciarmos com o
intuito de ajudar e outro e de nos ajudar a construir conhecimentos por meio dele.

Muitas vezes sentimos receio de pronunciar nossas palavras por ndo sabermos
como 0 outro reagira, o que dificulta o didlogo. Precisamos nos abrir a escuta ao outro
para uma formacao mais coletiva, humanizada e de empatia, “por isso o didlogo ¢ uma
exigéncia existencial” (FREIRE, 2019, p. 109). E a partir desse encontro que
compartilhamos nossas angustias e alegrias, transformando nossas dificuldades em
possibilidades de aprendizagem.

Para que possamos vencer o desafio que € dialogar, é necessario que
reconhegamos sua importancia, que saibamos a capacidade de transformagéo que possui
e que também tenhamos a confianga de ver no outro uma alternativa de busca para
enriguecer 0 nosso saber e 0 nosso ser. Homens e mulheres, mediatizados pelo mundo,
tém a oportunidade de construir coletivamente significados sobre sua existéncia e sobre
seu fazer: “se é dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, 0s homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significado
enquanto homens (FREIRE, 2019, p. 109, grifos do autor). Esses significados sdo
atribuidos a existéncia do dialogo que promove a transformagcéo.

O ato de dialogar também é um ato de autonomia quando nos permitimos ouvir o
outro e nos deixar aprender com o que o outro tem a compartilhar: “é por isso 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 pratica” (CEICA,
2021). A reflexdo no coletivo como possibilidade de melhoria da pratica faz do

compartilhamento uma alternativa de valorizagdo dos conhecimentos construidos:

Esta escuta, esta disponibilidade de ouvir o outro € fundamental porque
o verdadeiro didlogo so acontece quando ha a escuta [...] na intengdo
de compreender a situacao pela qual os outros estdo passando. Quando
ndo ha escuta, quando apenas uma pessoa se prondncia e fala, ai ndo
se esta estabelecendo o verdadeiro didlogo (CEICA, 2021).
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A escuta aqui tratada vai além do contato fisico com a fala, sendo a propria
reflexdo sobre o que se ouve, caso contrario iremos estabelecer uma agdo que vai ao
encontro da educacdo bancéria que Freire (2015) caracteriza como imposi¢cdo das
informagdes de quem as pronuncia para aqueles que as recebem passivamente. Na ‘escuta
bancaria’ ndo ha participagdo ativa, pois 0 sujeito, embora ouca, ndo permite a verdadeira
chegada das informacdes até ele, € como se estivesse apenas de corpo presente na
conversa. Por outro lado, “[...] a educagdo ¢ comunicacao, ¢ didlogo, na medida em que
nado ¢ a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a
significacdo dos significados” (FREIRE, 2015, p. 89). O encontro dos sujeitos na busca

pelas significacBes na acdo-reflexdo-acéo produz o didlogo.

A gente esta sempre buscando essa troca. A gente tem uma ideia ai liga
para um colega professor para perguntar: olha, e se eu fizer assim vocé
acha que déa certo? E, as vezes, quando eu tenho duvida, ligo e digo:
olha, estou com essa situagcdo aqui, como é que eu deveria atuar?
(NICE, 2021).

O dialogo com aqueles que vivenciam algo semelhante a nés é necessario ao
compartilhamento de conhecimentos. Esta confianca que damos ao outro quando o
procuramos para discutir nossas dividas é uma acdo de aprendizagem que se constroi

mutuamente, indispensavel a formacgao permanente docente:

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se
faz uma relacdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro é
consequéncia Obvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e
cheio de fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confiancga entre seus
sujeitos. Por isso inexiste esta confianga na antidialogicidade da
concepgdo “bancaria” da educagdo (FREIRE, 2019, p. 113, grifos do
autor).

A humildade no reconhecimento das dificuldades e a fé nagquele que é procurado
para suprir as duvidas mostram a tentativa de uma relacdo horizontalizada. Buscar auxilio
no outro é essencial em nossa profissdo, mas ndo pode ser apenas uma busca para a
resolugdo dos problemas, devendo constituir um auxilio para que, por meio da partilha
das experiéncias vividas, possamos construir coletivamente solu¢cfes pautadas na reflexdo
critica, de maneira que que haja o encontro necessario para que o dialogo verdadeiro

aconteca:

Toda prética educativa implica sempre a existéncia de sujeitos, aquele
ou aguela que ensina e aprende e aquele ou aquela que, em situacdo de
aprendiz, ensina também, a existéncia do objeto a ser ensinado e



66

aprendido — a ser reconhecido e conhecido — o conte(do, afinal
(FREIRE, 2020, p 150-151).

Quando temos a oportunidade de anunciar a palavra, realizamos processos
cognitivos que provocam a construcdo de conhecimentos. Quando escutamos o0 anincio
dos outros também realizamos 0 mesmo processo de acgdo-reflexdo-acdo, construindo
novos conhecimentos. Por este motivo, o didlogo, sendo este encontro de sujeitos, €

essencial a formagdo permanente docente:

[...] esta formagdo permanente é constante e a gente tem que estar
sempre buscando nossos colegas de alguma forma para pegar alguma
ideia, para trocar experiéncias, para tirar uma dulvida. Entdo, eu
percebo que noés estamos sempre neste processo de formacédo
permanente (NICE, 2021).

O fato de ‘pegar a ideia’ ndo quer dizer, necessariamente, que seja uma pratica
dialégica no sentido de que pegamos a ideia de alguém que ‘sabe mais’ para inserir na
nossa realidade, que ndo é a mesma do outro. Precisamos compartilhar ideias refletindo
sobre elas, pois a partir das ideias do outro temos a possibilidade de problematizar e

refletir sobre nossa realidade, havendo, portanto, pratica dialdgica:

O didlogo e a problematizacdo ndo adormecem a ninguém.
Conscientizam. Na dialogicidade, na problematizacdo, educador-
educando e educando-educador vdo ambos desenvolvendo uma postura
critica da qual resulta a percepcdo de que este conjunto de saberes se
encontra em interacdo. Saber que reflete 0 mundo e os homens, no
mundo e com ele, explicando o mundo e os homens, no mundo e com
ele, explicando o mundo, mas sobretudo tendo de justificar-se na sua
transformacdo (FREIRE, 2015, p. 70).

Entendo o didlogo como o encontro de pessoas que compartilham seus
conhecimentos e se permitem a escuta do outro, promovendo a mediacéo e construindo a
consciéncia critica sobre o que é compartilhado. Nas partilhas ha o encontro, permitindo
perceber e conhecer pessoas que lidam com situacOes parecidas com a nossa, construindo
em nds a sensacdo de que ndo estamos s6s, de que algumas dificuldades ndo sdo
unicamente nossas. A formacdo permanente tem este espirito de coletividade: “Na
formacédo permanente de educadores/as o dialogo € 0 momento em que a coletividade,
falando sobre as suas dificuldades, refletindo suas praticas poderdo juntos buscar solugdes
para os problemas encontrados” (LIMA, 2015, p. 61). O compartilhamento das
necessidades, das situa¢fes-limite, dos conhecimentos e saberes é necessario para esta

construcdo coletiva, ao reconhecermos as dificuldades presentes em nossa realidade e
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compartilharmos com nossos pares temos a oportunidade de pensarmos juntos uma
solucéo para essas dificuldades. “Fazer da experiéncia
conhecimento, ouvir e revelar sentidos, compartilhando sonhos e expectativas de
professores em permanente formacdo, abertos ao novo. Essa relagdo dialdgica, e ndo
paradoxal se faz imprescindivel para os educadores e para a humanizacdo das pessoas”
(ROSA, 2015, p. 73). Todas estas acOes que a autora relata podem promover
aprendizagem, sendo necessario estarmos ‘abertos ao novo’, que tenhamos a disposigdo

para receber o0 novo e partilhar o que construimos:

Cada aprendizagem dessa € singular. O que vai sendo apropriado,
significado, ndo produz exatamente o que foi experimentado, visto que
as apropriacOes estdo sempre a depender das condicGes de mediagdes
[...] bem como, das condi¢Bes em que se encontra cada sujeito nos
contextos de mediacbes, 0 que envolve, ndo apenas saberes,
elaboragBes conceituais e praticas, mas também, volicdo, afetividade,
interesses, valores, disposi¢es (ELEUTERIO, 2016, p 131).

Com a partilha que acontece na realizacdo da reflexdo-acédo-reflexdo coletiva,
temos a oportunidade de construir novos conhecimentos por meio do dialogo entre os que
ja possuimos e as novas informagdes que chegam. A mediacdo é um aspecto fundamental
para o estabelecimento das relacfes de aprendizagem. Nesse sentido, o dialogo é essencial
para que acontecam aprendizagens significativas e formativas. De acordo com Marques;
Gois; Barbosa (s. a.), a mediagdo ¢ definida como “um processo que ocorre na relagdo
com o outro, nas diferentes formas de semiotizacdo e que possibilita e sustenta a relagéo
social, uma vez que ¢é o processo de significagio que permite a comunicagao™ (p. 151). A
medida que os seres humanos realizam atividades criadoras e criativas, produzem objetos
e transformam suas a¢des com a intencdo de suprir suas necessidades. Para tanto, eles
estabelecem o0 exercicio da acdo-reflexdo-acdo e constroem conhecimentos
compartilhados com os outros a partir da mediagdo. A todo momento os seres humanos
tém acesso e estabelecem media¢es, seja por instrumentos, por meio dos objetos, seja
por signos, que sdo as acdes cognitivas. Os conhecimentos sdo mediados, assim como
muitas vezes somos instrumentos da prépria mediacdo para o conhecimento chegar ao

outro:

Convém, contudo, salientar que os meios ou ferramentas que
constituem a mediacdo ndo produzem o significado nem a
aprendizagem, que € algo préprio da acdo de cada individuo, porque
uma ferramenta ou um meio apenas possui uma a¢ao na medida em que
os individuos os usam (MARTINS; MOUSER, 2012, p. 11-12).
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Os instrumentos e signos por si s6 ndo estabelecem aprendizagem: a mediacdo é a
maneira pela qual as informacdes chegam ao outro. A aprendizagem sé serd efetivada se
0 sujeito que estd tendo o contato com as informacdes tomar consciéncia do que foi
recebido e operar sobre elas, operar no sentido da acdo-reflexdo-acéo.

Na formacdo permanente ha a necessidade da construcgéo coletiva, sendo necessaria
para isso a mediacao para a partilha dos conhecimentos. Nesse sentido, a formacao se da
por meio das reflexdes, da operagdo cognitiva, da partilha dos saberes “da experiéncia
feitos’ (FREIRE, 2018b). A mediacdo ¢ o meio utilizado para chegar ao outro. “Se
falarmos de meios, significa que o acesso dos seres humanos ou de sua mente ao mundo
ndo se da de modo direto, mas por uma mediacdo que Ihe permite um acesso indireto
(MARTINS; MOUSER, 2012, p. 11). O acesso a informacdo chega aos seres humanos
pela mediacgéo, ou seja, meios que transmitem a informacéo ao outro, tendo em vista que
0s seres humanos isolados ndo tém acesso & informacéo. E necessidade a relagdo com
outro para que sejam transmitidas. A ousadia do
didlogo (PERNAMBUCO, 1993) se faz necessaria na formacdo permanente, tendo em
vista que é por meio dele que se revelam a autonomia e o protagonismo coletivo dos
professores e professoras mediatizados pela realidade em que vivem.

Na formacéo
permanente docente, a pratica da construcdo do conhecimento de maneira coletiva é um
dos fundamentos para a constituicdo do professor/da professora, no coletivo temos a
oportunidade de compartilhar nossos saberes e de ouvir 0s saberes dos outros por meio
da mediacéo. O dialogo acontece tanto entre nossos pares quanto de maneira interna, que,
ao ouvirmos e refletirmos, estamos exercendo processos cognitivos que fazemos,
organizando e sistematizando as informagdes que recebemos com as que ja tinhamos. “Os
conhecimentos sistematizados nestas situagOes coletivas permitem aos sujeitos
reelaborarem seus registros reflexivos individuais em dimens@es cada vez mais apuradas.
Nesse processo dialético vai se forjando a consciéncia de si e a consciéncia do mundo”
(NASCIMENTO, 2011, p. 150). Por meio dos processos internos, produzimos nossa
consciéncia critica diante das informagdes com as quais tivemos contato em dialogo com
0s conhecimentos anteriormente construidos.

Podemos considerar as possibilidades de formag¢6es como momento de dialogo:
desde que ndo estejam na perspectiva da ‘educacdo bancaria’, elas oportunizam as

mediagOes entre os participantes; por meio da acdo-reflexdo-acdo nos processos
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cognitivos, as discussdes tratadas nesses momentos afetam os professores e professoras,

construindo a consciéncia critica:

Ela [formacédo] visa melhora da coletividade € isso que eu vejo a minha
contribuicdo para os demais e a contribuicdo para mim, entdo eu
acredito que as formacgfes como essas que vocés estdo propondo
[circulo de cultura] agora é contribui para que a gente tenha novas
visOes, novas perspectivas e que nao fique na mesmice, que busquem,
gue inove e que esteja preocupado com o todo porque eu acredito que
esse é objetivo final ndo s6 a melhoria para mim, mas para todo
(MARIA, 2021).

As possibilidades formativas que sdo organizadas na intencdo de promover a
aprendizagem coletiva na perspectiva do diadlogo e da mediacdo se firmam nas partilhas
dos conhecimentos dos que estdo participando. As contribuicdes que momentos como
esses provocam sao no sentido de repensar nossas praticas diante das partilhas dos nossos
colegas de trabalhos, por isso a professora destaca sua contribui¢do para os colegas e as
contribuicdes dos colegas para ela nessas partilhas que fomentam a formacdo dos
professores por meio do didlogo. Para
além do recurso metodoldgico, o ‘circulo de cultura’ realizado teve a intencdo de
promover a partilha de conhecimentos das professoras sobre suas formag6es, propondo
aos participantes a realizagdo do exercicio da a¢do-reflexdo-acao. As ‘novas visdes' a que
a professora se refere, acreditamos ser a construgdo que, por meio do dialogo, tivemos a
oportunidade de repensar e problematizar nossa formacao. N&o realizamos o circulo com
a pretensdo de mudanca da pratica e sair da ‘mesmice’, o que contrapde nossa ideia, que
é de problematizar nossas praticas a fim de construir a consciéncia critica sobre nosso

fazer:

O circulo se constitui assim em um grupo de trabalho e de debate. Seu
interesse central é o debate da linguagem no contexto de uma prética
social livre e critica. Liberdade e critica que ndo podem se limitar as
relacGes internas do grupo, mas gque necessariamente se apresentam na
tomada de consciéncia que este realiza de sua situacdo social (FREIRE,
1967, p.7).

O objetivo do circulo é promover a promoc¢do do debate para a realizacdo da
tomada de consciéncia de maneira que os participantes tenham esse olhar para si, para
sua realidade e para sua pratica coletivamente construir conhecimentos problematizando
com os participantes que enfrentam situacdes parecidas. Nesse momento de partilha em
que os professores e professoras se permitem falar e ouvir, € possivel construir uma

relacdo de identificacdo: “quando a gente estd na coletividade a gente se identifica de
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forma mais ampla, de uma forma mais dindmica de trabalho” (LIS, 2021). O sentimento
de pertenca e de identificacdo fortalece os lagos dos que estdo em contato, construindo
nos participantes maior motivacgéo no desenvolvimento de suas praticas.

Podemos compreender por grupo um conjunto de pessoas que compartilham
interesses: a professora vé no grupo, na coletividade, uma possibilidade de encontro
movido pelo dialogo, havendo, a partir da mediacdo grupal, contribuicdo significativa
para o desenvolvimento das suas atividades em sala de aula.

Na formacdo permanente docente, o professor e professora ndo se formam
sozinhos, mas a partir do encontro com 0 outro, seja em momentos formativos
institucionais, seja em momentos informais. Para fazer a educacéo acontecer, é necessario
que haja essa colaboracdo coletiva tanto no que se trata da formacdo docente quanto no
desenvolvimento da educacdo de maneira mais ampla. Em sala de aula, ha inimeras
demandas que requerem buscas pelas superacOes limites que s&o barreiras para o
desenvolvimento das atividades, porém, além dessas demandas pertencentes a uma

unidade educativa, também ha as situagdes alheias a sala que exigem olhar dos docentes:

Envolve todo mundo, na coletividade quando o professor visa o bem
estar geral vai facilitar a melhoria da sua unidade de ensino vocé nédo
tem que visar o seu aluno, mas sim da sua unidade como todo e que vai
repercutir na comunidade em geral, entdo depende de mim e de noés, e
eu vejo o ‘nos’ como bem forte (MARIA, 2021).

Héa a necessidade do olhar para o todo: mesmo reconhecendo que em sala de aula
h& muitas demandas, ha também a responsabilidade de suprir as necessidades da escola
como um todo. N&o seriam muitas as atribui¢Ges de responsabilidade aos professores?
Como dar conta dos problemas que surgem nas nossas turmas e, ainda assim, ter a
responsabilidade de outras particularidades que fazem parte da escola como um todo? Eis
um desafio e tanto.

Por outro lado, é nas situagdes conflitantes que vemos nos nossos colegas de
profissdo a possibilidade de juntos problematizar, refletir e buscar solugdes, tornando
nosso trabalho mais leve, pois compreendendo que a responsabilidade ndo € ‘s6 minha’,
mas de todos que compdem a escola, de maneira que nos sentimos mais confortaveis,
assim como ao expormos nossas dificuldades temos a possibilidade de encontrar
professores e professoras que estejam passando pelas mesmas situagdes “E provavel que,
com a problematizacdo da sugestéo [situagOes presentes] ao grupo, novos temas surjam.

Assim, a medida que todos vao se manifestando o educador vai problematizando uma a
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uma, as sugestoes que nascem [presentes na realidade] do grupo” (FREIRE, 2019, p. 166).
A0 nos colocarmos nessa posicao de fala e escuta, temos a oportunidade de dialogar com
nossos pares: na coletividade, podemos problematizar as diferentes situacfes que servem
para repensar nossas praticas individuais, perceber as dificuldades do outro como
alternativa de reflexdo para a melhoria e superacao das situacdes problemas, das nossas e
dos nossos colegas, das situacOes-limites e de contribuicdo para melhoria da nossa
comunidade escolar.

Com a nocdo da coletividade como alternativa para o enfrentamento das barreiras
que dificultam o desenvolvimento das praticas diérias, sentimos a esperanca de que, a
partir das mediacdo dos colegas de profissdo, isso € possivel: “Porque eu acredito na
possibilidade da coletividade e que é um bem e que a gente nao perca essa visao de que
0 beneficio é para todos” (MARIA, 2021). Pode-se ver no grupo uma possibilidade de
superacdo das situagOes-limites “que se apresentam aos homens como se fossem
determinantes historicas, esmagadoras em face das quais ndo lhes cabe outra alternativa
sendo adaptar-se” (FREIRE, 2019, p. 130). Diante das circunstancias enfrentadas, o outro
passa a ser esse apoio que nos da esperanga e move junto aos que necessitam dessa forca
para essa ultrapassagem vendo uma possibilidade de superagdo, temos o ‘inédito viavel’.
“Por isto € que, para nds, o “inédito viavel’ [...] se concretiza na ‘agdo editanda’, cuja
viabilidade antes ndo era percebida. Outro exemplo que a professora relata sdo as
expectativas colocadas nas formacdes, ao se encantar com as informacdes transmitidas
imediatamente, com a consciéncia maxima possivel no primeiro momento, vé-se a
possibilidade de trazer o que esta sendo visto na formacdo para a sua realidade, mas
quando passa a construir uma consciéncia critica se percebe que ndo servira tanto quanto
gostaria para sua realidade, percebendo-se frustrada por nao ser realizavel, dai novamente
uma situagdo-limite, que, para Nascimento (2011), ¢ a fronteira entre ‘o ser e o ser mais’,
reconhecendo esse momento como possibilidade de pensar o ‘inédito viavel’ e a ‘agdo
editanda’.

A frustracédo nesse sentido passa a ser algo positivo, pois € a partir dela que temos
a oportunidade de repensar nosso fazer e nossa realidade, vivendo processos de
construcdes, em dialética constante entre percepcdo das situagdes que nos limitam e a
busca por alternativas que ultrapassam essas situagcfes, assim como de passagem da
consciéncia maxima possivel para a consciéncia critica, que na formacdo permanente

docente sdo constantes.
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34 O PAR DIALETICO INDIVIDUAL-COLETIVO NO EXERCICIO DA
AUTONOMIA E DO PROTAGONISMO NA FORMACAO PERMANENTE

Somos seres individuais, mas estabelecemos relacGes interpessoais desde nosso
nascimento, nos constituindo a partir dos meios socialmente construidos. Inserida nesse
contexto, a formacdo permanente docente se institui por essa dualidade individual-
coletivo. Decisdes, por exemplo, que interferem diretamente na nossa realidade, mesmo
tomadas individualmente, passam a se refletir no coletivo. Quando discutimos as decisdes
para chegarmos a alguma finalidade coletiva, ela também nos atinge. Ao nos colocarmos
na posic¢do de dialogo, compartilhando o que sentimos e nossas concepgdes diante de um
fato, estamos expondo nossa ideia individual, mas que ja foi construida nas relagdes com
outros e com o mundo. E, nesse momento, também estamos construindo coletivamente
novas concepcdes sobre o fato. Dai a razdo pela qual o conhecimento a todo momento
vem sendo construido na relacdo dialética entre o individuo e a coletividade.

O outro é parte integrante do nosso ser: “nds ndo estamos nos apreendendo a nds
mesmos diante do outro, e 0 outro é algo tdo certo para n6s quanto somos ndés mesmos”
(SARTRE, 2014, p. 34). O grupo tem papel fundamental e indispensavel para a nossa
existéncia, pois nos formamos como individuos & medida que, coletivamente,
constituimos o ‘noés’. “O outro ¢ indispensavel para minha existéncia tanto quanto,
ademais, o é para o meu autoconhecimento” (SARTRE, 2014, p. 34). Na condicao de
sujeitos historicos, culturais e sociais, nos formamos a partir das relacdes interpessoais.
Portanto, é imprescindivel a participacdo do outro em nossa formacdo permanente.

Compreendendo nossa individualidade e subjetividade, compreendemos também
0 meio em que vivemos por estarmos cientes de que pertencemos a um mundo objetivo
que se constitui de outros mundos subjetivos (homens e mulheres individuais). Estas
compreensdes sdo dependentes uma da outra quando se trata do conhecimento sobre 0s
sujeitos existentes no mundo:

Existir ultrapassa viver porque ¢ mais do que estar no mundo. E estar nele e
com ele. E € essa capacidade ou possibilidade de ligagdo comunicativa do
existente com o mundo objetivo, contida na propria etimologia da palavra, que
incorpora ao existir o sentido de criticidade que ndo h& no simples viver.
Transcender, discernir, dialogar (comunicar e participar) sdo exclusividades do

existir. O existir é individual, contudo sé se realiza em relagdo com outros
existires (FREIRE, 1967, p. 40).
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A existéncia se concebe na consciéncia do estar no mundo, nele e com ele. A
coletividade fortalece essa existéncia no sentido de possibilitar o dialogo, que é a
mediacao necessaria a consolidacdo do sentimento de pertenca como agente participativo
de um grupo, dai a compreensdo de que ndo ha um ‘eu’ sem o outro: € um par dialético
que se relaciona diretamente.

No processo de formacdo permanente docente, o ‘eu’ também é uma parte do
‘nds’. O professor tem sua individualidade e subjetividade, tem seus conhecimentos
construidos ao longo da sua jornada de trabalho. Todos estes aspectos produzem um
docente Unico, com caracteristicas e particularidades que formam e esta constituicdo é

fortalecida e compartilhada coletivamente:

Eu estou na Unidade [de Educacao Infantil] h4 6 anos, mas tenho
outras colegas com outras vivéncias e eu aprendo muito com elas,
minhas colegas que chegaram agora. Fatinha tem muito tempo de
experiéncia, diz que ndo sabe, mas sabe de muita coisa. Maria é
excelente, tive um prazer de trabalhar com ela. [...] a gente aprende
muito. Aquilo que néo sei, eu busco em um colega e ele tem isso para
me proporcionar. A gente faz esta troca e isso faz parte do processo
formativo do professor (NINA, 2021).

O outro fortalece nossa formagao. O ‘eu’ que sente a necessidade se sente seguro
com o coletivo, pois quando ha o didlogo h& confianca nos que dialogam. A autonomia é
percebida a partir do momento em que a Professora sente a necessidade de buscar, na
colega, informagdes que possam auxiliar sua pratica. O fato dela reconhecer esta caréncia
possibilita agdo e movimento para buscar uma alternativa para supri-la.

O momento de partilha “é importante para que eu possa compreender as vivéncias
do outro, para que eu possa aprender com essas vivéncias [ ...] com que eu me identifico.
Como eu posso, também, contribuir para que as dificuldades do outro sejam superadas”
(CEICA, 2021). Pensar coletivamente é exatamente isto: pensar na superacdo das
dificuldades ndo sé minhas, mas dos colegas de profissdo. As partilhas sdo esses
momentos de nos ‘abrirmos’ e de nos permitirmos sermos afetados com as vivéncias e
experiéncias que trazem beneficios a todos, considerando que a superacdo do outro
também faz nos superarmos, seja nas nossas praticas, seja nas nossas reflexdes e
construcgdes dos conhecimentos.

Por meio do dialogo, as partilhas séo realizadas e, para que elas acontegcam, é
importante que os sujeitos que dialogam tenham humildade de ouvir e fé naquele que
fala: “néo ha, por outro lado, didlogo, se ndo ha humildade. A pronuncia do mundo, com

que 0os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante” (FREIRE,
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2019, p. 111). O diadlogo é horizontal: ndo pode haver hierarquizacdo no verdadeiro
dialogo, mas a humildade para escuta das prondncias do outro, assim como da confianca
de quem fala e de quem escuta.

A partilha e a escuta sdo aspectos que alimentam, de maneira coletiva, a formagao
permanente docente: “/...] depende de mim sim, mas também depende de nos porque a
escuta é muito importante e para que haja essa escuta é preciso que a gente tenha a
humildade de reconhecer a importéancia da partilha da vivéncia, dos conhecimentos e
dos saberes” (CEICA, 2021). O ‘eu’ e 0 ‘nds’ se fundam de maneira que ndo ha um sem

0 outro:

Ouvir o outro € a busca pela [supera¢do da] mesma angustia que vocé
e outras pessoas estdo passando e, se identificando, juntas buscando
novas ideias, novos caminhos para solucionar. Entdo, esta busca é
muito de compartilhar aquele sentimento e compartilhar ajuda. Eu vejo
assim, eu acho que o coletivo, o ‘nos’, pensa melhor que s6 o ‘eu’
porque, as vezes, o ‘eu’ se frustra e fica atado. As vezes, se desespera.
N&o é nem desesperar, é ndo ver uma saida fécil para aquela situagéo.
E quando vocé passa a interagir com outros, a trocar experiéncias e
ver que o outro também estd passando por situacdes parecidas, entdo
se identifica e vé que ndo é s6 vocé. Gracas a Deus! E vamos ver o0 que
fazer para tentar solucionar (MARIA, 2021).

O significado da palavra angustia esta relacionado ao de afli¢do e de inquietacéo.
Quando passamos por situa¢des nas quais ndo sabemos o que fazer, nos sentimos perdidos
e € muito comum acontecer isso em nossas praticas coletivas, mas esta angustia ndo pode
ser sindbnimo de desespero. Podemos dar outro sentido a angustia, percebendo nela uma
alternativa de busca pelo compartilhamento de ideias e pela construcdo coletiva para
construirmos novos conhecimentos.

Sentido e significado sdo conceitos diferentes, mas que se complementam.
Podemos compreender por significado o conceito que é construido historicamente. Por
sua vez, o sentido é construido subjetivamente na medida em que o atribuimos de acordo

com as nossas Vvivéncias e experiéncias:

O conceito de sentido subjetivo em sua organiza¢do como sistema nas
configuragdes subjetivas, levou-me a definicdo configuracional da
personalidade, entendendo-a, como um sistema de configuragcdes em
desenvolvimento permanente, dentro do qual uma configuracdo pode,
sob determinadas condicdes, se converter em um sentido subjetivo de
outra (REY, 2007, p. 172).

O sentido é subjetivo, por isso pode variar de um para o outro, compreendendo

que cada um tem vivéncias e experiéncias diferentes diante do mesmo fato, o que tem
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sentido para um pode ndo ter para o outro. Por sua vez, o significado, por ser uma
construcdo histdrica e coletiva, pode até ser transformado, mas requer tempo-espaco para
isso. O sistema de sua configuracdo da a ideia de movimento que, ao longo da vida, pode
acontecer. Em outras palavras, este sentido pode ser transformado por estarmos em um
processo permanente de construcao e desconstrucao.

O significado da palavra angustia estd dicionarizado, porém o sentido que a
Professora atribui a esta palavra esta caracterizado como algo desconfortante e com
sensagdes negativas para quem sente, mas, a0 mesmo tempo, como pontapé inicial para
buscar solugdes que contribuirdo para o processo coletivo de formacéo.

A identificacdo com colegas que passam pelas mesmas dificuldades promove a
sensacdo de que se tem alguém com quem compartilhar as aflicbes e as vivéncias,
percebendo o outro como apoio para procurar solugdo para os problemas encontrados na
realidade. A forca que os professores tém é este momento de partilha em que a
coletividade busca solucGes e ha o apoio e confianca.

A manifestacdo do par dialético individual-coletivo na perspectiva da formacéo
permanente docente se revigora na participacdo do sujeito (individual) participante do
coletivo. Com subjetividades se forja um coletivo, que se reitera e fortalece no dialogo
dos que fazem parte dessa relacdo. Os docentes, como agentes de autonomia na busca
pela promocao de momentos de dialogo e de fortalecimento do grupo, se submetem as
partilhas como alternativas para a superacédo das dificuldades percebidas individualmente,
mas que se estendem a todo o grupo. Tomando estas dificuldades como necessidade
coletiva, professores e professoras se fazem seres protagonistas nesta busca pelo seu
enfrentamento.

Compreendendo a acao-reflexdo-acdo como processo que acontece por meio da
participacdo, da mediacdo e da interacdo entre os professores e professoras, que, ao
dialogar, constroem conhecimentos coletivamente, procuramos compreender o
protagonismo que acontece na formacao permanente docente.

Este protagonismo ndo se da de maneira isolada tendo em vista que a formacao
acontece a partir das relagdes interpessoais. Nos momentos coletivos sdo desencadeados
processos de autonomia e de protagonismos relativos a participacdo ativa no/para o
desempenho do papel social que a profissao propde e que sao fortalecidos no contato entre
0S pares.

Ao buscarmos entender o conceito de protagonismo, nos deparamos com a ideia

de processo realizado por um protagonista, um ‘personagem’ central. O termo
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protagonista é bastante utilizado nas praticas que buscam possibilitar aos sujeitos a
participacdo social em todas as fases de determinado processo. Neste conceito, a ideia
esta diretamente ligada a participacgdo social, ndo ignorando a ideia de que ha um centro;
por se tratar de um ambito social, o centro ndo é um Unico individuo, mas um coletivo.

A consciéncia de quem se é, do papel que se desempenha na sociedade, da
realidade e do grupo social em que se esta inserido sdo aspectos que impulsionam a
mobilizacdo para a realizacdo de acOes. Diante das percepcdes de si e do todo, tem-se a
possibilidade de pensar agfes que irdo interferir no dia a dia. Essas a¢des sdo marcadas
pela autonomia que, no processo de agao-reflexdo-agao, produz o protagonismo.

A todo momento ha necessidade de escolhas, seja no nosso trabalho seja na nossa
vida. Tendo ciéncia de que destas escolhas resultardo consequéncias, 0 protagonismo
representa as tomadas de decisdo considerando os conhecimentos necessarios para chegar
a elas:

Quando entendemos o protagonismo como o modus operandi, ou seja,
como o balizador de como sdo construidas as relacGes, fica facil
entendermos também que ele € uma construgdo coletiva. Ou seja, € um
equivoco achar que protagonismo é o ato, solitario, de se colocar. Ao
dizer o que pensa, uma pessoa se expressa. Mas sempre existe um
‘contexto” (PASQUALLI, 2017, p. 54).
Por sermos seres sociais, ndo ha protagonismo isolado, desempenhado por um
Unico individuo, ele é coletivo porque se da por meio das relacGes sociais, considerando
gue, mesmo quando se destacam, os protagonistas precisam de outros para se fazerem
como tais e exercerem seus papeis. Tratando-se deste processo na profisséo e na formacéo
permanente docente, ndo ha como pensar um protagonista isolado do coletivo. Os
docentes precisam da relacdo com seus pares para se firmar na sua profissdo e o
protagonismo coletivo tem papel fundamental para a realizacdo desses processos. “Eu
vejo a busca no outro, 0 ouvir o outro para se agarrar, para se firmar, para buscar forgas,
para buscar inovagdes. Ouvir o outro é excepcional, 0 nés é excepcional no nosso
trabalho como educadora” (MARIA, 2021).
Na formacdo permanente docente, o protagonismo se da maneira coletiva. A
relacdo com outro de maneira dialdgica permite aos professores e professoras a percepcao
do ‘inédito viavel’ e, consequentemente, a vivéncia da ‘acéo editanda’ para ultrapassagem

das situagdes que limitam o desenvolvimento das atividades docentes. O contato com
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outro produz forga para alcangar o “ser mais”. O dialogo entre professores constroi uma

autonomia coletiva que forja o protagonismo dentro deste cenario.

4 AUTONOMIA E PROTAGONISMO NO TRABALHO DOCENTE

O reconhecimento como ser de formacdo demanda sucessivas tomadas de
consciéncia, essas podendo ser realizadas por meio da acgao-reflexdo-acdo. Enfatizo o
olhar reflexivo como ponto de partida para se buscar a transformacéo; o reconhecimento
da importancia do exercicio politico e social da profissdo docente; e capacidade de defesa

de direitos motivada pelo comprometimento politico e social.

41 OLHAR REFLEXIVO PARA A TRANSFORMACAO DA REALIDADE:
AUTONOMIA E PROTAGONISMO DOCENTE

Devido ao seu carater historico e social, a atuacdo docente € cercada por ideias do
senso comum. Uma delas é que ser professor e professora significa apenas trabalhar
seguindo orientagdes e obedecendo a decisbes superiores. Porém, sabemos que atuar nos
espacos educativos institucionais € se deparar todos os dias com desafios que exigem

capacidade criativa e inventiva docente:

Quando tudo ja esta definido, entram em cena os professores. Ao chegar
a escola, eles sdo direcionados a espacos especificos, recebem grupos
de estudantes previamente organizados, curriculos prontos, boa parte
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do material ja comprada. E nesse cenério, que revela a profunda
desconfianca que governos e direcbes tém da capacidade dos
professores, que eles sdo cobrados para garantir o aprendizado de seus
estudantes. Diz-se que “quando a porta da sala fecha, ¢ o professor
quem manda” e, a partir dai, tudo depende s6 dele (SINGER, 2017, p.
16).

Quando reproduzimos as ideias de que “‘um pensa e outro reproduz’, ‘um idealiza
e outro realiza’ e ‘quando a porta se fecha, ¢ o professor quem manda’, estamos
dicotomizando a educacdo em uma hierarquia: no topo 0s que a pensam e na base 0s que
a pdbem em pratica. Porém, em uma visao dialdgica, pensar e realizar se fundem quando
s80 processos conscientes, dialéticos e coletivos.

Assim como pensar a estruturacdo da educacgdo é/deve ser tarefa de todos, dentro
da escola também héa esta interdependéncia. Isoladamente, cada profissional que atua
neste espaco ndo produz educacgdo. Ha toda uma organizacao coletiva que a faz acontecer,
dai a necessidade de pensar a educagdo com a participacdo ativa de todos que nela atuam.

Considerando a importancia e o comprometimento politico-pedagdgico da
profissdo docente que esta para além da sala de aula; e que estes tém conhecimentos
especificos sobre a realidade na qual atuam, aspecto essencial para se alcangar a intencéo
das proposicdes educativas, reconhecemos a potencial capacidade das e dos docentes de
elaborar e executar acBes que atendam as necessidades e responsabilidades da educacéao

escolar:

O sujeito torna-se autbnomo quando é capaz de pesquisar e aprender
sobre qualquer assunto que lhe interessa, quando se relaciona consigo
mesmo e com 0s proximos de maneira saudavel e respeitosa, adota
habitos de autocuidado e vive de forma coerente com seus principios e
valores (SINGER, 2017, p. 17).

A capacidade critico-reflexiva de construir conhecimentos e ampliar a
consciéncia, desenvolver habilidades e ressignificar valores, participar ativamente de
processos de tomada de decisdes pde em evidéncia a autonomia docente dentro e fora da
sala de aula. Porém, ha situacdes que a inviabilizam: “por exemplo, as extrarregéncias
normalmente ja vém com uma pauta estabelecida, pelo menos na realidade da nossa UEI.
E é pouco o tempo que a gente tem para discutir sobre a nossa préatica” (CEICA, 2021).
Mediante imposicOes estabelecidas como esta, exercer a autonomia se torna um desafio
maior para os professores.

Diz Freire (2019, p. 140-141 grifos do autor): “Nao posso investigar o pensar dos

outros, referido ao mundo se ndo penso. Mas, ndo penso autenticamente se 0S outros
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também ndo pensam. Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para 0s outros,
nem sem os outros”. SO podemos pensar nosso fazer e dos outros se tivermos as
informac0es reais sobre a realidade sobre a qual sera desenvolvido nosso pensar.

E interessante que a escola como um todo esteja presente nos momentos de
planejamento do ano letivo para pensar as demandas que a desafiam e que haja a liberdade

para o desvelamento da autonomia docente:

A Secretaria [de Educacdo] envia os temas que devem ser trabalhados
[através dos projetos de ensino]. Também é feita [a defini¢io dos temas
de estudo] no inicio do ano pela direcéo e supervisdo. Ai existem temas
mais relevantes, pois de acordo com os problemas do ano anterior, a
gente busca trabalhar no ano seguinte (NINA, 2021).

A definicdo dos temas de ensino é um exemplo do desafio enfrentado pelos
docentes para instituir sua autonomia profissional. Muitas vezes, os temas definidos
previamente e informados para as escolas durante o planejamento anual ndo séo os que
irdo atender as demandas de cada instituicdo. Por verem desconsiderada a importancia do
conhecimento da realidade, os docentes muitas vezes se sentem “enquadrados” por nao
terem a opcdo de desenvolver ou ndo as atividades. Porém, como competentes
articuladores e seres de autonomia que sdo, pensam estratégias que atendam ao que é
proposto e ao que o contexto exige.

Nessa construcdo delicada da autonomia docente, percebemos o protagonismo se
instituindo de maneira coletiva, pois ao se apoiarem uns nos outros com confianca, 0s
professores e professoras vao construindo alternativa de resisténcia e enfrentamento dos
problemas que cercam a realidade da sua préatica.

No circulo de cultura ‘Da antagonia ao protagonismo: des-velando a realidade
docente no ensino remoto’, foram problematizados alguns destes desafios e relatadas

vivéncias e experiéncias de exercicio coletivo da autonomia docente.

Neste momento de ensino remoto tinham muitos alunos que moravam
perto da escola e nos [professores e professoras] nos reunimos,
colocamos WiFi na escola e comecamos a pagar para as criangas
poderem ir para a frente da escola. Ali, a maioria dos pais néo tinha
celulares, entdo, é o que foi colocado, a gente olhar e dizer: ‘E agora,
0 que eu faco?’ (KATIA, 2021).

Por meio do envolvimento coletivo, professores e professoras refletiram sobre a
situacdo-limite que enfrentavam naquele momento, encontrando uma alternativa para

supera-la. Mesmo sabendo que ndo devemos ignorar a situacdo de precariedade e da falta
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de recursos crénica da educacéo publica nem romantizar a escolha feita pelos professores,
reconhecemos sua autonomia e protagonismo na articulacdo e organizacdo coletiva
naquele momento. A Professora, durante o circulo, refletiu a percepcéo sua e dos colegas

de que aquela opgéo ndo era a ideal, porém a mais vidvel naquele momento:

Ser protagonista, portanto, também €é assumir a responsabilidade por
aquilo que vocé oferece ao outro. E a construgio de uma teia de
quereres, saberes, de expressdo e de manifestacdo cultural, na qual cada
um que tece o fio, se responsabiliza por fazé-lo de maneira forte, por
entrelacd-lo nos demais e por entender-se parte dele (PASQUALI,
2017, p. 55-56).

O protagonismo coletivo docente se inicia nas tomadas de decisfes pautadas nos
conhecimentos sobre a realidade. Professores e professoras, na formacao permanente que
fundamenta sua atuacdo, assumem a responsabilidade social que se concretiza na busca
pela construcdo de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de sua atuacao ativa
e participativa nas tomadas de decisdo sobre seu trabalho. A partir do dialogo e da partilha
destes conhecimentos construidos, se estabelecem e consolidam relagdes de confianga no
coletivo que promovem a forga necessaria para constitui¢do do seu protagonismo coletivo
e individual. Assim, as partilhas podem ser vistas como oportunidades que pdem em
evidéncia o exercicio da autonomia e do protagonismo docente.

A prética docente € um exercicio de praxis. A acdo-reflexdo-acdo é fator
fundamental para a construcdo da profissdo docente, tendo em vista que o distanciamento
epistemoldégico sobre o fazer pedagogico desencadeia novas construgdes de
conhecimentos e, consequentemente, novas agdes. Este ciclo € continuo, pois a partir do
momento que novas praticas sao produzidas, a transformacéo produz novas situacfes na
realidade, gerando novas possibilidades de reflexao.

A partir do olhar critico e coletivo sobre a realidade, os docentes tém a
possibilidade de perceber situagdes-limite para além dos problemas imediatos do dia a
dia da escola. Percebidas coletivamente, estas situacGes desafiam a necessidade de

dendncia e 0 consequente andncio de possibilidades para seu enfrentamento:

Por isso, denlncia e anuncio, nesta pedagogia, ndo sao palavras vazias,
mas compromisso histdrico. Por outro lado, a dentincia da sociedade de
classes como uma sociedade de exploracdo [de imposi¢bes] de uma
classe por outra exige um cada vez maior conhecimento cientifico de
tal sociedade, de outra, 0 anincio da sociedade demanda uma teoria da
acdo transformadora da sociedade denunciada (FREIRE, 1981, p. 48).
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A denuncia e 0 anuncio neste sentido sdo compromissos historicos efetivados na
transformacéo da realidade. Este exercicio pode trazer reflexdes pertinentes para repensar

a realidade, bem como o desenvolvimento das prdprias a¢Oes rotineiras.

Eu acho bem significativo quando o estudo parte do problema
vivenciado porque d& mais significado, estamos buscando solugdes
para 0 nosso trabalho para o beneficio do nosso aluno e comunidade.
Eu sei que diversos temas sdo cativantes, nos motiva, nos atraem, traz
0 novo, traz os desafios e eu aceito e gosto também, mas quando se
trabalha em cima de um problema real [...] eu me sinto melhor porque
estamos buscando solugBes para coisas que nos afligem; que, no
momento estamos com dificuldade. Entdo, eu gosto de trabalhar em
cima dessa realidade e de buscar solugdes para os problemas do nosso
cotidiano para solucionar essas dificuldades. Eu gosto quando a gente
pode dar sugestdes; dessas trocas entre nos profissionais (MARIA,
2021).

A significacdo das tematicas da formacdo permanente e da pratica pedagdgica €
construida por meio das vivéncias das professoras e professores, reconhecendo as
necessidades da realidade que inviabilizam ou dificultam suas agdes.

A fala ‘estamos buscando’ dé ideia de movimento e atesta que “o mundo dado ¢
um mundo dando-se e que, por isso mesmo, pode ser mudado, transformado, reinventado”
(FREIRE, 2005, p. 30). A acdo-editanda®!, neste sentido, é o processo de transformagéo
daquilo que nos aflige naquilo que nos tranquiliza. O ‘inédito vidvel’, compreendido
como um ‘vir a ser’, impulsiona a ‘a¢do editanda’, o processo de acao-reflexdo-acao, na
tentativa de enfrentamento das situacdes-limite.

Na pratica pedagdgica, os desafios para o desenvolvimento das a¢des individuais
e coletivas podem ser percebidos inicialmente como situagdes-limite, problemas
irresolviveis. Porém, a problematizacdo sobre estas situacfes, a ‘acdo editanda’,
principalmente quando feita coletivamente, vai permitindo a visualizacdo do ‘inédito
viavel’ a medida que vai identificando e/ou criando possibilidades de agir sobre a situacédo
na busca de sua superacéo, transformando a realidade.

Este processo tem relagdo com a construcdo da consciéncia individual e coletiva
dos docentes sobre a realidade, “por isto é que, para nods, o ‘inédito viavel’[...] se
concretiza na ‘ac¢do editanda’, cuja viabilidade antes era percebida. H4 uma relagdo entre
o ‘inédito viavel’ e a ‘consciéncia real’ e entre a ‘a¢do editanda’ ¢ a ‘consciéncia maxima

possivel”” (FREIRE, 2019, p. 149).

11 Situacgdo-limite, inédito viavel e acdo editanda sdo conceitos freireanos (FREIRE, 2019) estudados nesta
pesquisa.
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Freire, em suas obras, trata da tomada de consciéncia, na perspectiva da
articulacdo entre a consciéncia e a acdo dos seres humanos conscientes da sua pratica e
do seu meio. “O homem [e a mulher] tende a captar uma realidade, fazendo objeto de seu
conhecimento” (FREIRE, 2018a, p. 38). A tomada de consciéncia pode ser compreendida
por essa captacdo da realidade, ou seja, pela reflexdo sobre a realidade de maneira que o
sujeito a conheca e reflita sobre as acdes a serem realizadas.

De acordo com Freire (2018a), ha dois tipos de consciéncia: a intransitiva, que
produz solugdes magicas (as supersticiosas, senso comum), que nao permite ao sujeito a
reflexdo das acles, e a transitiva, que se subdivide em dois momentos: a consciéncia
ingénua e a consciéncia critica, também consideradas como real efetiva e maxima
possivel, sucessivamente.

TRAMA 05: Momentos da consciéncia transitiva.

Consciéncia Transitiva

Momentos da consciéncia

Consciéncia ingénua \
\

Progressa » Consciéncia Critica

Tande a \ / — -
/ \ Tomada de consciéncia Tande & A de
N&o aceitacio da realidade imutavel \
Buscar pelo

comprometimento social Constestagdo
da superficialidade

NSo problematizar Problematizar a realidade

Refletir sobre
as solugbes magicas
com pouca profundidade

Principios auténticos

o T sxima possivel < assager — C iéncia real efetiva

T s "Duradoura, exige tempo para ser superada"” (NASCIMENTO, 2011)
"E efémera e proviséria” (NASCIMENTO,2011)

Fonte: A pesquisadora.

A consciéncia ingénua “tendente a um simplismo, na interpretagdo dos problemas,
isto é, encara um desafio de maneira simples ou com simplicidade. Ndo aprofunda na
casualidade do préprio fato. Suas conclusdes sdo apressadas, superficiais” (FREIRE,
2018a, p. 52). Essa consciéncia se assemelha a consciéncia intransitiva, mas elas se
diferenciam, pois enguanto uma produz uma consciéncia magica com solucdes
supersticiosas a outra tende a busca pelo comprometimento com a realidade, porém ainda

h&, nessa consciéncia, a credibilidade nas solu¢des méagicas, mesmo que ainda um pouco
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superficiais. Em outras palavras, ha o pensar sobre elas, mas sem a profundidade do
pensamento para o alcance de transformacdes significativas.

Outra caracteristica da consciéncia ingénua:

E fragil na discussdo dos problemas. O ingénuo parte do principio de
que sabe tudo. Pretende ganhar a discussdo com argumentacdes frageis.
E polémico, néo pretende esclarecer. Suas discussdes séo feitas mais de
emocionalidades que de criticidade: nao procura a verdade; trata de
impo-la e procurar meios histdricos para convencer com suas ideias. E
curioso ver como ouvintes deixam levar pela manha, pelos gestos e pelo
palavreiro. Trata de brigar mais, ganhar mais (FREIRE, 2018a, p. 52)

Essa consciéncia tem a superficialidade como argumentacdes e solugfes para 0s
problemas, pois nédo se aprofunda no problema de fato, ndo problematiza as situacGes para
compreender as acles e argumentos mais eficazes, achando que a superficialidade é
suficiente para a resolucdo das situacfes. Acredita que a realidade é imutavel e por esta
razdo nao acredita na potencialidade dos seres humanos em transformar sua realidade.

A principio, os seres humanos tendem a ter consciéncia ingénua diante de uma
realidade observada. Em muitos casos, essa consciéncia progride para uma consciéncia
critica. Esse processo de progressdo se da por processos educativos. Por meio da tomada
de consciéncia, pode-se chegar a consciéncia critica.

A consciéncia critica é a que busca refletir profundamente, nela podemos perceber
o dialogo e a contestacdo da superficialidade, porém é a partir dela que se problematiza
para se chegar a uma conclusdo mais concreta e critica: “substitui situagdes ou
explicagcBes magicas por principios auténticos de causalidade” (FREIRE, 2018a, p. 53).
Vale salientar que esses principios nao sao estaticos, pelo contrario, nesta sdo possiveis e
aceitaveis as mudancas de ideias desde que sejam refletidas e dialogadas.

Outra caracteristica da consciéncia critica ¢ que ela “¢ intensamente inquieta.
Torna-se mais critica quanto mais reconhece sua quietude a inquietude, e vice-versa. Sabe
que € na medida que é e ndo pelo que parece. O essencial para parecer algo é ser algo; é
a base da autenticidade” (FREIRE, 2018a, p. 53-54). Ao passo que reconhece sua
quietude, reconhece sua inquietude. A autenticidade é uma das caracteristicas mais
marcantes desta consciéncia, a percepcdo daquilo que realmente é e ndo do que parece

Ser.

O processo de conscientizagdo € transitorio, paulatino e constante.
Enquanto a consciéncia real efetiva [Consciéncia critica] € mais
duradoura, exigindo tempo para ser superada, a consciéncia maxima
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possivel [consciéncia ingénua] é efémera e provisoria. A consciéncia
maxima possivel alcangada num determinado momento do processo de
conscientizacdo  real efetiva necessitando se  transformar
(NASCIMENTO, 2011, p. 66).

A conscientizagdo € um processo constante, que se da de maneira transitoria. A
passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica acontece semelhantemente

uma espiral ascendente que, de acordo com Nascimento (2011, p. 66),

Diz respeito a um salto qualitativo no qual o sujeito ndo volta a ter
consciéncia real efetiva sobre exatamente a mesma nuance do problema
gue tinha antes do processo de conscientizacdo. A cada momento em
que se chega a consciéncia méxima possivel, aparecem outros aspectos
comportando situacBes a serem superadas (2011, p. 66).

No processo de passagem da consciéncia maxima possivel (consciéncia ingénua)
para a consciéncia real efetiva (consciéncia critica) sobre determinado fendmeno, a
medida que se alcanca a consciéncia real efetiva sobre um aspecto do fendmeno, vao
surgindo outras questdes sobre ele com relagdo as quais 0 sujeito aprendente terd
prevalecida a consciéncia maxima possivel. Porém, na situacao em que o sujeito transitou
de uma consciéncia a outra sobre aquele aspecto estudado, dificilmente retrocedera.

A consciéncia critica reverbera por meio da agdo reflexiva do sujeito diante da
realidade (FREIRE, 2018a). Esse termo dado a construgdo da consciéncia critica ou real
efetiva, pautado na defini¢do do que esta sendo vivido, reflete ao sujeito a possibilidade
da transformacéo da sua realidade, de si e das suas acoes.

Na acdo reflexiva, os sujeitos poderdo ter uma “consciéncia real efetiva” sobre as
situacBes-limite, assim como poderao atingir a consciéncia maxima possivel sobre elas,
chegando ao ‘inédito viavel’. Freire ensina que a agdo-editanda vai permitindo a
superacdo das situacdes-limite. Ao chegar a consciéncia maxima possivel e alcancar o
‘inédito viavel’, vao surgir novas necessidades de problematizacéao, sobre aquela ou outra
situacdo-limite, porém em um nivel mais elevado. Assim, o conhecimento e a consciéncia
vao se ampliando cada vez mais numa espécie de “espiral ascendente” (NASCIMENTO,

2011):

Buscar solugfes para que consigamos sair dessas situacdes. Entéo, o
‘nés’ e a realidade em si é o que me chama mais a atencdo. A busca
para solucionar os problemas que enfrentamos todos os dias, para néo
ficarmos s6 naquela fantasia que muitas vezes a gente até sonha que
seja maravilhoso, que seja espetacular, que acontega tudo [...] e, nem
sempre, a solucéo ou sugestbes de uma determinada situacdo cabem
em nossa realidade. A gente se encanta, mas quando vai para nossa
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realidade, ndo condiz, ndo da certo, ai fica frustrada também e busca
outras coisas. Porque cada realidade é diferente, cada turminha tem
sua realidade, mesmo gue se enganche e se conecte com muitas outras
realidades, mas as vezes o que é tdo sonhado ‘ha maravilha, vou tentar
fazer!” ndo d& certo porque depende muito da nossa realidade
(MARIA, 2021).

Podemos deduzir que para a Professora o ‘inédito viavel® é a propria busca pela
saida das situagdes, assim como também podemos compreender esse momento de busca
como ‘acdo editanda’, visto que, ao refletir sobre a situacdo, é possivel estabelecer a¢bes
que apontem para sua solucdo. O docente se faz protagonista desde 0 momento que ele
desvela sua autonomia para pensar sobre as situacfes. Neste sentido, o ‘inédito viavel’ e
a acdo editanda sdo dimensdes diferentes da conscientizacdo que acontecem

simultaneamente:

No ato mesmo de responder aos desafios que lhe apresenta seu contexto
de vida, o homem [e a mulher] se cria, se realiza como sujeito, porque
esta resposta exige dele reflexdo, critica, invencdo, eleicdo, deciséo,
organizacdo, agdo... todas essas coisas pelas quais se cria a pessoa e
gue fazem dela um ser ndo somente ‘adaptado’ a realidade e aos outros,
mas "integrado”(FREIRE, 2016, p. 21).

Como Freire ensina, nosso papel como professores e professoras ndo é de
adaptacdo, mas de integracdo. A medida que agucamos o olhar sobre nossa realidade,
construimos a percepc¢éo critica sobre o que nos cerca, inclusive das denuncias e dos
anuncios necessarios na intencdo de transformarmos ou de buscarmos solugdes para as
demandas do nosso contexto. N6s, na condigdo de professores e professoras, temos a
responsabilidade de realizar reflexdes sobre nosso fazer, sobre nosso papel diante do
nosso locus de trabalho.

O olhar reflexivo sobre a realidade permite o desenvolvimento da “reflexdo,
critica, invencdo, eleicdo, decisdo, organizacdo, acdo”. Estas caracteristicas propiciam a
(trans)formacgdo da autonomia e do protagonismo docente numa construgdo critico-
reflexiva que requer, dos educadores, atencdo frequente, entendendo que a realidade esta

sempre em movimento e, portanto, a formacgéo néo é estatica:

[...] eu penso que o nosso é um olhar reflexivo que esta sempre
buscando coisas que possam melhorar a pratica. Como uma das
colegas falou, que ja tem 30 anos de profissdo e ainda esta buscando
aprender. Entdo, este olhar reflexivo sobre a pratica [a nossa
realidade] é que nos permite ter a visdo de que nés precisamos estar
sempre aprendendo (CEICA, 2021).
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A medida que o docente vai se familiarizando com este olhar reflexivo, vai
percebendo que cada vez mais ele se faz necessario: “No processo de desenvolvimento
do professor como um profissional reflexivo estd implicada a reflexdo-na-acéo, situacdo
em que a intuicdo e os conhecimentos tacitos sdo acionados para resolver os problemas
surgidos durante a agdo” (NASCIMENTO, 2011, p. 83). O aprofundamento do olhar
critico-reflexivo chega ao ponto de, muitas vezes, se tornar inconsciente.

A experiéncia contribui neste sentido: quanto mais se permite refletir sobre a
pratica e sobre a realidade, mais se amplia e aprofunda a necessidade desta reflexao,
percebendo nela a possibilidade de construcéo e de transformacgéo. A autonomia docente

é construida a partir desta experiéncia processual:

O exercicio da reflexdo continua vai lhe permitindo construir e
conquistar métodos e ferramentas conceituais mediante a interacdo com
seus pares. Os novos conhecimentos construidos no processo reflexivo
vao sendo incorporados paulatinamente na acdo. Ele inevitavelmente
ingressa num ciclo permanente de reflexdo, teorizando sobre sua
prépria préatica seja individualmente, seja coletivamente, informalmente
ou de maneira institucionalizada (NASCIMENTO, 2011, p. 84).

A experiéncia pode provocar ao professor uma posi¢do mais segura diante do seu
trabalho, contribuindo para o reconhecimento das suas agdes e da sua realidade com mais
propriedade. O olhar reflexivo se faz necessario ao processo formativo, e a experiéncia
sem esse olhar ndo passa de um automatismo que apenas reproduz acdes as quais foram
‘acostumados’ no percurso do trabalho. A experiéncia pela experiéncia ndo produz os
conhecimentos aprofundados que a pratica requer, a0 passo que a experiéncia pela
reflexdo elabora conhecimentos tedrico-praticos que auxiliardo na realizacdo do trabalho
e na transformacdo. A autonomia e o protagonismo na acao-reflexdo-acdo docente podem
ser percebidos pela compreensédo da necessidade de constancia do olhar reflexivo sobre a
sua realidade. Assim como Freire (2015) afirma, a teoria e a préatica se fundem uma na

outra:

Na formacgdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a préatica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica (FREIRE, 2018b, p. 40).

A reflex@o critica acerca da pratica desencadeia estimulos para novas construgoes,

para pensar sobre as possiveis atividades a ser desenvolvidas no dia a dia. Esse exercicio
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relaciona a teoria e a pratica de maneira que ndo ha uma sem a outra, tendo em vista que
a partir do momento em que realizam reflexdes sobre determinadas situa¢des ha, mesmo
que nas entrelinhas, a teoria que fundamenta esse agir.

Este processo reflexivo ndo acontece apenas para a realizagdo das grandes
transformacOes estruturais, mas de ac¢lGes pequenas que, muitas vezes, promovem
transformac0es subjetivas e passam despercebidas.

O cenério do ensino remoto fez perceber os professores e as professoras como
agentes de sua autonomia e protagonismo, capazes de promover mudancgas por meio do
olhar critico-realista que permitiu a construcao de estratégias de superacao dos obstaculos
dessa realidade.

Com a pandemia fez-se necessario que os professores e as professoras buscassem
novas formas de ensino e, consequentemente, se abrissem ao novo que exigia novos
conhecimentos para a reinvencgdo das préaticas diarias. Além disso, houve determinacGes
institucionais para que dessem continuidade ao ensino, porém sem oferecer todas as
condigbes que atendessem as demandas do formato remoto. Nesse periodo, houve
situacOes-limite e a possibilidade de saidas dessas situa¢fes. Houve a necessidade de

ressignificacdo das a¢des, considerando esta como caracteristica de autonomia:

A gente teve que ressignificar aquilo que ja estdvamos habituadas a
fazer presencialmente e ai fomos testando novas metodologias, fomos
pesquisando, pegando informacdes com outros colegas que estavam
fazendo de uma forma, a gente foi pegando as metodologias e
readaptando para a nossa realidade e ai fomos transformando aquilo
gue é um desafio em conhecimento (NEIDE, 2021).

Na situacdo atipica causada pela pandemia, a ressignificacao ndo foi uma escolha,
mas uma necessidade imediata que impds aos docentes a busca de estratégias alternativas
para desenvolver seu trabalho. Mesmo que de maneira imediata, houve autonomia quanto
a escolha das estratégias que melhor atendessem aquela realidade.

Os docentes buscaram inimeras alternativas para tentar manter o contato com 0s
alunos: “Eu tive e acredito que muitos colegas tiveram que comprar material para dar
suporte melhor as aulas remotas, com, por exemplo, tripé, uma lousa, alguns materiais
para nos auxiliar durante as aulas remotas” (NEIDE, 2021). As condi¢des que o0s
professores necessitaram enfrentar foram desde as materiais até as técnicas e
tecnologicas.

A formagéo permanente, nesse contexto, se deu de maneira informal por meio da

partilha de experiéncias, por tentativa e erro. A partir dessa acgéo-reflexdo-reflexdo, “a
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ressignificacdo do conhecimento foi diaria: a partir do que estava fazendo, a gente foi
refletindo a cada dia sobre o que tinha dado certo” (NEIDE, 2021).

O movimento de busca no trabalho docente é continuo, levando em consideragao
que o cotidiano da escola é dinamico. A busca, mais que para perceber, é para conhecer

a realidade e produzir novos conhecimentos diante dela e para ela:

Quando soube que iamos dar aulas remotas eu me senti de certa forma
apavorada porgue era uma realidade nova. A preocupacao em ter o
dominio das tecnologias, de estar nos expondo, gravando [...] a gente
foi refletindo, direcionando o olhar e viu que o gque tinha no momento
era isso, mesmo que ndo tivesse, de contraparlida, os recursos, [...]
mas era a Unica opgao para que 0s alunos tivessem acesso a educacao.
Se néo fosse de modo remoto, ndo poderia ser de outra forma. Entéo,
este olhar do professor de sempre buscar o melhor é que faz com que a
gente caminhe nesta inten¢do de alcancar o melhor na educacéo
(CEICA, 2021).

E comum a desestabilizacdo diante de uma realidade nunca antes vivenciada,
porém, a partir dos desequilibrios, percebendo e reconhecendo nossas fragilidades, damos
0 primeiro passo para supera-las, tendo ciéncia de que, pela nossa incompletude, nunca
estaremos preparados para lidar com todas as situacfes que enfrentarmos.

Ao afirmar que “[...] ndo somos mais aquele professor que éramos em marco
[inicio do isolamento social no Municipio de Mossord], nés aprendemos, demos
significacGes a realidade vivida” (NEIDE, 2021), a Professora reconhece o0 momento de
pandemia como de transformacdo diante das significacdes realizadas na busca por
alternativas para dar continuidade ao seu trabalho. Este exercicio de acdo-reflexao-
reflexdo trouxe a tona novas aprendizagens e transformacdo tanto de si quanto do seu
trabalho.

Podemos dizer que os docentes, “ao alcancarem, na reflexdo e na agdo em comum,
este saber da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes” (FREIRE,
2019. p. 78), se constituem como protagonistas do seu trabalho, encontrando no coletivo
o fortalecimento para se reconhecerem como agentes participativos.

No ensino remoto, professores e professoras ndo se acomodaram e, inquietados
com as fragilidades da educacdo e da sua formacéo para atender as demandas deste tipo
de ensino, fortaleceram o coletivo para promover o didlogo e a ultrapassagem das
situacdes que limitavam seu fazer, o que evidencia a autonomia e o protagonismo coletivo

presente na acdo docente.
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4.2. VALORIZACAO DO TRABALHO DOCENTE: CONSCIENCIA INDIVIDUAL E
COLETIVA DA IMPORTANCIA POLITICA E SOCIAL DA PROFISSAO

O reconhecimento do trabalho docente como essencial ao desenvolvimento da
sociedade é o primeiro passo para a valorizacdo que comeca pela adocdo de politicas
publicas que fortalecam a profisséo como é o caso da obrigatoriedade da formacéao
minima em nivel superior e da promocdo da formacdo continuada, ambas sob
responsabilidade do Estado (BRASIL, 1996); da formacao dos professores atuantes que
ainda ndo possuam graduacdo nas areas em que atuam, compromisso assumido pelo Plano

Nacional de Educacdo — PNE em sua Meta 15,

Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, [...], assegurado que todos os professores e as professoras
da educacdo bésica possuam formacdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(BRASIL, 2014).

E da formacdo em nivel de pds-graduacao, referida na Meta 16:

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagéo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014).

A oferta e 0 acesso a formacao sdo um meio de estreitar as relacfes entre teoria e
pratica, estimulando o aprofundamento das questdes que contribuem tanto para a
construcdo do ser professor e professora quanto para a escola.

Além da promocdo da formacdo, os docentes carecem de valorizagdo quanto ao
respeito ao plano de carreira da educacdo béasica e ao reconhecimento do necessario

incentivo salarial. A Meta 18 do PNE trata do incentivo ao plano de carreira.

Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira
para os (as) profissionais da educacao basica e superior publica de todos
0s sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educacdo bésica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional (BRASIL, 2014).
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Mesmo diante do reconhecimento profissional identificado nas iniciativas acima,
professores e professoras sdo cientes do necessario reconhecimento politico materializado
através da criacdo de melhores condi¢cfes de trabalho e remuneracdo de maneira que
estejam a altura do trabalho desenvolvido.

E evidente que este trabalho ndo depende apenas da atuacdo dos docentes, é
necessaria estrutura fisica e pedagdgica para um melhor desempenho profissional,
politicas publicas que atendam as especificidades do contexto de atuagdo; formacdo
pensada e promovida coletivamente; e de profissionais de reas afins que participem do
trabalho pedagdgico, abordando em rede os fatores correlatos a atuagéo.

Diante da dendncia da necessidade de valorizacdo profissional, se faz necessario
o0 reconhecimento que deve partir do proprio docente ao ter ciéncia da realidade em que
sua atuacdo estd inserida e refletir com mais propriedade e criticidade diante das
exigéncias que a ele chega.

A vivéncia do ensino remoto significou a oportunidade de mostrar a forca e
importancia do protagonismo docente. Motivados pelo amor ao trabalho, a possibilidade
da denuncia da desvalorizagdo da profissdo ndo excluiu o anincio do compromisso com
os educandos e suas familias. A esperanga no fazer instiga a busca por possibilidades
criativas de atuagdo. “Eu tenho muita esperanca quando a gente vé as professoras
criarem possibilidades, ou seja, de [transformacéo] de algo que é posto de cima pra
baixo [...] Sdo quase herois, quase um ato heroico mesmo. Nao é romantico nao, é
heroico no sentido de sobreviver” (FERNANDA, 2021). O ato heroico ndo se da de uma
hora para outra, mas através de muitas reflexdes sobre toda a situacdo, de tentativas e
erros que fazem chegar a diversas acOes que, em processo, promoverdo uma
transformacéo.

Por isto, todos os professores sdo pesquisadores, pois ao longo das suas reflexdes
constroem, atraves dos processos cognitivos, da acdo-reflexdo-acdo, maneiras de superar
as situacdes adversas que dificultam o seu fazer. Estas a¢fes de busca se intensificam na
coletividade, considerando que um docente isolado pode ter mais dificuldade no
enfrentamento das situacGes e o olhar coletivo traz a possibilidade de ampliacdo da
percepcao sobre elas.

Outra pauta pontuada € a necessidade da esperanca, da qual ndo podemos nos
distanciar, pois é através dela que nos movemos para a realizacdo do nosso trabalho. E
ela que nos alimenta de forcas para acreditar que a nossa atuagao é necessaria para a

transformacéo da nossa realidade.
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Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a histéria, como
sujeitos e objetos, mulheres e homens, virando seres da inser¢do no
mundo e ndo da pura adaptacdo ao mundo, terminaram por ter no sonho
também um motor da histéria. Ndo hd mudangas sem sonho, como nao
ha sonho sem esperanga (FREIRE, 2021, p. 126. grifos do autor).

Seres de inser¢do, temos a capacidade de sonhar, buscar e realizar as
transformacgfes necessarias. O sentido heroico atribuido a acdo dos professores e
professoras, por desejar algo e se dispor a se movimentar e ndo a se adaptar, trouxe a tona
a ideia de ndo acomodagéo, de ‘ndo se dar por vencido’.

A acdo-reflexdo-acdo docente esta diretamente relacionada a esta necessidade de
sonhar e de transformar, de se mover e, por conseguinte, ter esperanca de, através do
trabalho docente, poder dar ‘saltos’ para que algo acontec¢a, pois sonhar com uma
educacao melhor coloca os olhares reflexivos diante da realidade e das necessaria acdes
para problematiza-la. Dai a importancia da valorizagdo dos docentes, os compreendendo
como seres que se movem, que se desdobram para a realizacdo das suas atividades.

Precisamos da valorizacdo através de aces formativas que atendam as nossas
demandas, bem como de salario dignos que nos incentivem e nos alimentem de
autoestima para que possamos cada vez mais nos sentir motivados a realizar nosso papel
na sociedade. N&o precisamos da romantiza¢cdo do nosso fazer: “mesmo com tantos
empecilhos, a professora conseguiu fazer tal coisa.” Nao ¢ este reconhecimento que
desejamos, mas sim as condicdes estruturais, fisicas, pedagogicas e financeiras para
desenvolver nossas ag¢des profissionais.

A tomada de consciéncia e a conscientizagdo sdo processos indispensaveis para a
transformacdo/formacdo docente, pois € atraves destes processos que hd o
reconhecimento das necessidades e da capacidade de busca pelo ‘ser mais', a percepcao
dos obstaculos que o impede a sua formacdo e as agdes que fard aquilo que ele tem
potencial para ser. “A conscientiza¢do [¢] em primeiro lugar, um esforgo para liberta-los
dos obstaculos que os impedem de ter uma percepcdo clara da realidade” (FREIRE, 2016,
p. 151).

A consciéncia individual passa por a¢des cognitivas que desencadeiam a transicéo
da consciéncia ingénua a critica, para essa passagem € necessario que o sujeito tenha
acesso a processos educativos que sdo mediadas pelo coletivo. A consciéncia coletiva,

por sua vez, é construida na coletividade, por meio de processos de dialogo que
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problematizam questdes presentes com a intencdo da construcdo coletiva. Esta, de
maneira alguma, nega o individual, compreendendo que a coletividade € composta
dialeticamente por individuos que passam por processos cognitivos, mas que Sao
fortalecidos através de processos educativos.

Podemos afirmar que ndo ha consciéncia individualizada, mas sim processos
individuais que recebem influéncias coletivas e 0 agrupamento destes promove a
consciéncia coletiva. Na formacdo permanente e acdo docentes esses processos de
conscientizacdo podem se dar no reconhecimento da importancia politica e social que a
profisséo demanda.

Compreendendo que a sociedade estd em movimento e cientes da nossa
responsabilidade de nos movermos diante/junto a ela, se faz necessario a promocao de
processos educativos que viabilizem a passagem da consciéncia ingénua para a

consciéncia critica perante as situagdes presentes.

Como presenga consciente no mundo n&o poSSO escapar a
responsabilidade ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro
produto da determinacdo genética ou cultural ou de classe, sou
irresponsével pelo que fago no negar os condicionamentos genéticos,
culturais, ou de classe, sou irresponsavel pelo que fago no mover-me no
mundo, e se care¢o de responsabilidade ndo posso falar de em ética.
Isso ndo significa negar os condicionantes genéticos, culturais, sociais
a que estamos submetidos. Significa reconhecer que somos seres
condicionados, mas ndo determinados. Reconhecer que a Historia é
tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-
se-me reiterar, é problematico e ndo inexoravel (FREIRE, 2018b, p.20.
grifos de autor).

Na condigdo de seres humanos, e ao estar consciente disto, trazemos junto as
influéncias genéticas, culturais e sociais que instiga as realizacdes de a¢cdes que movem
por nos reconhecermos seres de responsabilidades nas representacdes de todas essas
influéncias. Que ndo nos determinam, mas que nos condicionam nas tomadas de decisdes
e de consciéncia, nos dando possibilidade de nos movermos diante de toda trajetoria
vivida pelas nossas influéncias.

A ética nesse sentido, se da nas reflexbes da constituicdo do ser humano de
pertencimento a uma sociedade que influencia nas suas tomadas de consciéncia, mas que
ndo as determinam, nos processos educativos. Para além desta responsabilidade que
assumimos ao nos reconhecermos como agente participativo e de influéncias genéticas,

culturais e sociais temos o coletivo que nos cercam, no ambito mais amplo de unido das
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individualidades dialogarmos entre essas influéncias que sdo carregadas de
subjetividades, mas que formam um outro coletivo.

Por exemplo, um professor, antes de ser o profissional, ja& passou por diversas
influéncias (as genéticas, as culturais, as sociais, as religiosas etc.), todas contribuiram
para a sua construcdo individual, mas que foi formada por estes coletivos. Ao iniciar o
seu trabalho como docente, traz todas as marcas dos grupos que ele teve acesso. No
exercicio do seu papel, estas marcas se desvelardo de maneira mesmo que inconsciente,
pois elas fazem parte deste ser humano que é o professor.

Ao ser professor, passa a fazer parte de um outro coletivo, que é o coletivo dos
professores e professoras e, neste grupo, bem como nas influéncias das tomadas de
consciéncia no desenvolvimento das suas tarefas, sdo construidas as consciéncias
necessarias para o seu fazer-se.

O desafio da coletividade é a promogéo do didlogo entre todas estas influéncias
individuais, considerando os inumeros olhares que acarretaram o0s diversos coletivos
“[...] porque, muitas vezes, por mais que tenhamos uma sensibilidade grande em relag¢do
a educacdo, as vezes a gente esquece os diferentes contextos. Entdo, quando vocé
vivencia, fica mais forte. E mais vivo ” (KATIA, 2021).

A consciéncia individual sobre a importancia de se reconhecer como ser de
pertencimento a grupos influencia nas tomadas de decisbes e na construcdo da

consciéncia coletiva que viabiliza a busca politica pela valorizacdo da profisséo.

Este percurso da antagonia ao protagonismo na nossa profissdo é
percorrido coletivamente e a gente vai percebendo nas questfes que
sdo levantadas pelas professoras em relacao ao professor permanecer
na luta, na resisténcia e as questdes que surgem diante desta realidade
do ensino remoto: ‘o que eu vou fazer agora?’ ‘como vai ser?’ ‘qual o
meu papel como professor?’ Parece que estas questoes surgiram muito
mais fortes neste momento de pandemia e outras que séo colocadas que
vao deste antagonismo ao protagonismo: o professor, a0 mesmo tempo
gue se vé na situacdo [em que] as criangas nao tinham nem internet na
escola antes da pandemia, muitas nem acessavam a internet na propria
escola e, de repente, tém que ter internet em casa para acessar a escola.
Entdo, a gente vai percebendo como as realidades vao sendo

modificadas (NEIDE, 2021).

Compreendemos o docente como ser de autonomia, esta sendo fortalecida pelo
coletivo. As problematizacdes, no periodo da pandemia, trouxeram a tona reflexdes sobre

inlmeros contextos, sobre inUmeros grupos sociais e desvelaram a caréncia de acesso a



94

internet para que os alunos tivessem acesso as aulas remotas. O agir diante deste cenario
pode ser compreendido como uma acdo de resisténcia frente a tantas situacdes que
limitavam as atividades realizadas pelos docentes.

Professores e professoras se questionavam quanto ao seu papel diante da situacao.
Por ter consciéncia social e politica, direcionaram suas reflexdes na busca por alternativas
de enfrentamento. Neste contexto, a consciéncia individual e coletiva se da através do
reconhecimento de si como agente participativo e integrante de uma sociedade. Na
profissdo docente esse reconhecimento é fortalecido por meio de processos educativos
que sdo mediados na coletividade. Juntos, os docentes constroem a consciéncia politica
necessaria para a solucéo dos problemas que cercam a realidade.

A consciéncia da importancia social da profissdo docente motiva os professores e
professoras a constantes buscas por melhorias nas suas agdes e pelas melhorias da
realidade. A iniciativa relatada anteriormente sobre a disponibilizacdo da internet para 0s
alunos é um exemplo de consciéncia social da profissao, de fazer o que é possivel dentro
das possibilidades que existem, em alguns casos, fazendo além da sua obrigagdo por
reconhecer a necessidade e urgéncia da tomada de deciséo.

Mesmo diante das imposicbes que lhes afetam e das deficiéncias no
reconhecimento e valorizacdo profissional, professores e professoras demonstram sua
autonomia e protagonismo através do reconhecimento do seu papel diante da sociedade,

construindo a consciéncia critica e se percebendo como seres de responsabilidade.

Autonomia do professor quando ele assume a responsabilidade de nédo
desistir, de buscar o conhecimento, de ter este olhar aprimorado para
cada um dos alunos. Entéo, depende de mim, agora o que depende de

nos que acredito que nosso trabalho o “nés” na escola o aluno ndo é
s6 meu, 0 aluno é de todos (MARIA, 2021).

A autonomia percebida como responsabilidade, como resisténcia em ndo desistir
e torna-la como potencialidade. Tratando-se da responsabilidade individual, a Professora
reconhece que esta busca deve partir do ‘eu’, mas ha situagdes em que esta
responsabilidade também depende do ‘nds’ no que se refere a escola como um todo.

Ao relacionar a autonomia com responsabilidade podemos inferir que ha
momentos que demandam a responsabilidade do professor individualizado, o que nao
quer dizer que ndo haja mediacéo de outros professores e do mundo, mas ha momentos
que os professores e professoras precisam se distanciarem do coletivo e até de si proprio

para construir a consciéncia critica sobre si e sobre as suas préticas, e ha situagdes que
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requerem o dialogo com os pares para exercer a autonomia coletiva em que todos irdo
fazer o mesmo exercicio de distanciamento da realidade para pensar sobre 0 mesmo
objeto. Com essas partilhas é possivel construir conhecimentos que se estendem a escola
como um todo.

A profissdo docente exerce uma funcdo fundamental no desenvolvimento da
sociedade por ter responsabilidade politica e social. Esse reconhecimento deve ser dado
inicialmente pelos préoprios professores e professoras, do seu papel frente a sua realidade,
de se questionar ‘qual a minha responsabilidade enquanto professora?’ Problematizagdes
como esta desencadeiam reflexdes que movem o docente no desempenho das suas
atividades com mais significado e motivacao.

A percepcdo e a aceitagdo do ser que tem a capacidade de transformacdo e de
criacdo na sua realidade transcende o ensinar, na profissdo docente. A acdo-reflexdo-agéo
assume, neste momento, a autonomia necessaria para o reconhecimento do professor
como ser protagonista da transformacéo da sua realidade. Claro que ndo negamos, aqui,
as influéncias que ela demanda, mas o professor tem capacidade transformadora e precisa
se reconhecer como agente capaz. O reconhecimento de que a0 mesmo tempo em que
somos sujeitos de transformacdo, também somos objeto dela. Na profissdo, nos
percebemos como tal, somos agentes que transformam, que refletem, que criam, que
produzem, mas também somos fruto dela, por isto nos encontramos em formacao
permanente, pois no instante em que a promovemos, transformamos.

Neste sentido, “para a construgdo da profissionalizagcdo docente faz-se mister o
reconhecimento da relevancia social e politica do educador para o contexto social e
cultural que se insere” (NASCIMENTO, H., 2011, p. 103). Esse reconhecimento € o
ponto de partida para pensar o seu fazer na realidade social e cultural onde desempenha
0 seu papel, tanto pelos préprios professores, quanto pela sociedade, como também pelos
governos.

Muitas situagoes [...] que também contribuem para vocé ver que diante
de tanta desvalorizagcdo, ndés temos um papel muito importante na
sociedade é que eu ndo preciso de palmas. E claro que a gente quer,
mas eu ndo preciso de palmas para nossa profissdo porque, a todo
momento, a gente vivencia o quanto ndés somos importantes. O que a

gente precisa mesmo ¢ de condicdes para trabalhar (KATIA, 2021).

E visivel a consciéncia da importancia social que os docentes tém, mas €
necessario que esse reconhecimento esteja para aléem dos professores e professoras de

maneira que este manifeste um anuncio de valorizacdo possivel, e de denlncia das
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caréncias de olhares para a profissdo. O desejo por melhorias no trabalho que a Professora
relata € uma luta constante e uma das maneiras de valorizar o profissional da docéncia é

a oferta de condicdes dignas de trabalho.

A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade
deve ser entendida como um momento importante de sua pratica
docente, enquanto pratica ética. N&o é algo que vem de fora da atividade
docente, mas algo que dela se faz parte, o combate em favor da
dignidade da préatica docente € tdo parte dela mesma quanto dela faz
parte (FREIRE, 2018b, 65).

Incessantes sdo as lutas por dignidade em um pais que desde do inicio da historia
carrega as marcas da desvalorizacdo docente. A luta pelos direitos e por dignidade do
trabalho é tdo constante que se integra as praticas docentes. Faz parte da acdo, ndo é algo
a parte do trabalho docente, se faz junto a ele.

Nas préaticas docentes “os saberes que formam os conhecimentos dos educadores
se entrelacam se imbricam forjando a particularidade da interven¢do no mundo como um
educador em particular, no encontro com outros” (ROSA, 2015, p.77). Os saberes ¢ os
conhecimentos construidos na docéncia se manifesta através da interferéncia na realidade,
o professor especificamente tem suas particularidades que o faz o ser que &, se somando
a outras particularidades que se formam de maneira coletiva, ampliando os olhares e
fortalecendo as lutas necessarias na/para a realidade.

Quando nos reconhecemos com seres de capacidade de transformacdo ndo
negamos as contribui¢cbes dos outros, colegas de profissdo, pois ndo se faz o ‘ser
professor’ isolado, ndo se faz luta sozinho. Nao ¢ ‘me reconhecendo sozinho’ como ser
de luta, mas ‘me reconhecendo’ como ser de transformagdo que pertence a grupos que
tanto ‘me’ fortalece e instiga, quanto na coletividade busca essa transformacgdo, por
melhorias da realidade.

Para Freire (2019) o amor esta relacionado aos conceitos de dialogo, respeito,
humildade e confiangca no outro, impossivel amar sem trazer a tona esses conceitos. A
profissdo docente precisa dessas atividades para humanizar ainda mais o seu trabalho.
Ele também destaca 0 amor como o comprometimento real com o nosso fazer, de maneira
que este sentimento nos estimula a estar na busca pelo nosso ‘ser mais’ no
desenvolvimento das nossas praticas.

O amor pela formacéo e pela profissdo a qual estamos aqui refletindo € do que

apesar de inimeras barreiras que perpassam o nosso fazer, nos sentimos motivados para
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ndo desistirmos, pelo reconhecimento social e comprometimento do nosso trabalho. O
amor nos move, nos alimenta, nos instiga a realizacao e participacdo nos movimentos

formativos para o desempenho do nosso papel.

Como professora, muitas vezes eu senti que eu tinha que acolher o meu
aluno, tinha que entender situagdes, mas ndo entendia, &€ como se todos
estivessem sofrendo esse impacto que a pandemia trouxe na nossa vida,
mas os professores [e professoras] tinham que correr atras, tinham que
ter solucbes, tinham que buscar, ajudar, colaborar, contribuir com o
outro (KATIA, 2021).

Com a pandemia, acometida pela covid-19, os professores e professoras se
desempenharam para enfrentar as barreiras encontradas, com o modelo remoto, por
exemplo, promover o contato com os alunos e alunas das aulas € uma agdo que vai muito
além do trabalho docente, questdes como essas deveriam ser refletidas e problematizadas
junto aos orgdos de governos, compreendendo que “A educacdo, dever da familia e do
Estado” (BRASIL, 1996) na promogédo e no acesso da educagdo, mas que por tratar de
situacdes que careceriam ac¢les imediatas tiveram que buscar estratégias na tentativa de
superar a dificuldade de acesso aos alunos.

Este periodo mexeu muito com a estrutura social e psicoldgica dos docentes, mas
mesmo diante de tantas circunstancias encontraram a possibilidade para alcancar 0s
alunos, motivados pelo amor e esse fazia com que reconhecesse a necessidade de ‘correr
atras’, de encontrar soluc@es para os problemas postos, fizeram desse movimento o oficio
do seu papel.

Podemos considerar este momento da pandemia de bastante resisténcia, mas
também de denuncia do quanto a estrutura educacional é fragilizada. As a¢des docentes
que ultrapassaram as suas responsabilidades trouxeram a tona a sobrecarga no
desenvolvimento das suas atividades. Aprender a dar aula no modelo remoto, planejar e
dar aula muitas vezes em mais de um horério (professoras relataram no circulo que alguns
alunos e alunas tinham a suas participacOes restrita a determinados horarios), avaliacao,
contato com a familia com mais frequéncia, todas essas agdes foram intensificadas na
tentativa de entender cada aluno e aluna.

As acdes desenvolvidas pelos docentes nas buscas de mobilizagédo para o alcance
dos educandos, trouxe a caréncia da educacdo em termos governamentais e do anincio
da possibilidade de alternativas para a chamada de atencdo as questdes de fragilidade. A

dendncia do que ha tempos vem acontecendo, mas com a pandemia foi mais visivel o
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guanto necessita de um olhar mais cuidadoso e de politicas publicas melhores de
condigdes de acesso e de trabalho.

A ansia pela participagdo dos alunos nas aulas, estimularam aos professores e
professoras a se movimentarem diante das circunstancias presentes na realidade, trouxe a
tona a utopia, do acesso as aulas por todos os alunos, a dentncia neste momento pode ser
percebida através dos movimentos dos docentes que movidos pelo amor ndo se
restringiram apenas ao ato de denunciar, mas sim de buscar alternativas para a superagao

das situagoes-limites.

N&o ha utopia verdadeira fora da tenséo entre a denuncia de um presente
tornando-se cada vez mais intolerdvel e o aniincio de um futuro a ser
criado, construido, politica, estética e eticamente, por pds, mulheres e
homens. A utopia implica essa dendncia e esse aniincio, mas nao deixa
esgotar-se a tensdo entre ambos quando da producdo do futuro antes
anunciado e agora um novo presente. A nova experiéncia de sonho se
instaura, na medida mesma em que a histéria ndo se imobiliza, ndo
morre. Pelo contrério, continua (FREIRE, 2021, 126).

Por ser uma realidade ainda desejada, compreendendo que por mais esforgos que
foram realizados os professores e professoras conhecedores da sua realidade se percebia
como ser que ndo tinha a capacidade de solucionar a situacdo por completo quanto ao
acesso dos alunos nas aulas remotas, isto ultrapassa as suas condi¢fes desde as estruturais
as sociais, mas que condiz com a denuncia de um presente que ndo estavam satisfeitos
com a presente realidade, mas que se moviam por um anuncio de uma provavel,
necessario apoio para a superacao das dificuldades que ndo correspondiam ao seu fazer,
por isso entdo podemos considerar esse movimento utdpico, constatando que mesmo
diante das barreiras néo se deram por vencidos.

Na perspectiva da utopia é preciso que se tenha a entrega, 0 mergulho e a imerséao
pelas causas para que as a¢des realizadas tanto evoquem a denuncia da realidade presente

guanto o anuncio de uma realidade desejada.

A entrega faz parte da formacao, 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 determinacédo apesar de nds termos inimeras
dificuldades dentro da educagdo, mas a gente sempre da um jeitinho
para que a coisa aconteca (NINA, 2021).

Para se amar € preciso se entregar, é preciso lancar olhares reflexivos para amar

com todas as atribuicdes que a nossa realidade demanda, o amar neste sentido vai muito



99

além do ‘amar apesar disso’, mas amar para transformar, para denunciar as circunstancias
que limita o nosso fazer, passa a ser combustivel que nos move na esperanca da
possibilidade de alcance das transformagdes que almejamos.

E porque amamos e por sermos determinados que buscamos melhorias para o
desempenho do nosso trabalho, ndo o amor que ndo permite mudanca e o conformismo,
mas sim aquele que tem ciéncia da sua realidade e ndo se conforma com o que esta posto.
O que também nao quer dizer que tudo que amamos temos a intencdo de mudar, mas amar
estando cientes que ha momentos que é necessario refletir criticamente sobre as situacdes
e que juntos, enquanto grupo escolar, passamos a construir a consciéncia sobre as
transformac0es precisas.

O didlogo com o0 outro para essa construgdo se faz necessario caso contrario “néo
h& um profundo amor ao mundo e aos homens. N&o é possivel a pronincia do mundo,
que € um ato de criagdo e recria¢do, se ndo ha amor que a infunda” (FREIRE, 2019, p.
110, grifos do autor). A auséncia do dialogo dificulta a construcédo coletiva de criacédo e
recriacdo para estabelecer na nossa realidade, se ndo houver o amor, o respeito, a
humildade e a confianca no outro ndo seré possivel, e consequentemente a realizacdo de
transformacdo de maneira critica e consciente.

Esse ‘jeitinho para que as coisas acontecam’ pode ser interpretada de duas
maneiras, o de que mesmo com as condi¢des desafiadoras fazemos acontecer e ficar por
iSO mesmo, e de que ‘esse jeitinho’ também pode ser encarado como uma luta politica,
da denuncia das condigdes precarias desse ‘jeitinho’, uma alternativa de buscar um
‘jeitinho’ que transforme a nossa realidade, do antincio das superacdes dos desafios.

N&o podemos romantizar as nossas condicdes frageis de trabalho, temos que fazer
sim o que é possivel nas condi¢des que sdo propostas, mas ndo podemos nos calar diante
das situacdes dificultosas que sdo empecilhos para o desempenho das nossas atividades,
diante das situacdes que nos limitam a realizac@o de a¢Ges denunciantes A romantizacao
das dificuldades nos impede de buscar alternativas que possam melhorar sem nos
sacrificarmos tanto. O que também ndo podemos ficar no devir e realizar nossas
atividades apenas quando tudo j& estiver mudado, pelo contrario, devemos buscar
alternativas de melhorias sem deixar de dar ‘nosso jeitinho’ mas sem romantizar nossas
acdes diante da nossa realidade, devemos pronunciar nossa palavra com intencédo de que

nossos gestores percebam o nosso anuncio de uma realidade melhor.
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Exercer a autonomia docente vai muito além de desenvolver o trabalho
independente, mas de ter autonomia de reconhecimento de si e da sua presente realidade
com a mobilidade coletiva, promover a dentincia e o anincio motivado pelo amor.

O amor nédo pode ser as vendas que nos impedem de perceber a necessidade da
prondncia, contudo precisamos dele para desempenhar nosso trabalho com mais
harmonia e motivacdo “o0s professores se saem muito bem quando ha amor, quando a
gente realmente faz com amor com carinho e ha um entrosamento tudo flui muito bem e
o0 processo formativo é isso, é dia a dia é aprendendo cada um com outro” (NINA, 2021).
Porém compreendendo que para ter essa harmonia e motiva¢do hd uma série de fatores
que auxilia para o ‘entrosamento’ e para que ‘tudo flua’ tais como aspectos estruturais,
emocionais, as relagdes interpessoais na propria instituicdo e falta de valorizacdo do
trabalho docente que inviabiliza as atividades dos professores. O sucesso das préaticas esta
para além do sentimento do amor pelo trabalho, consideramos sim ser importante, mas
ndo € uma responsabilidade do amor a desenvoltura das tarefas.

Nos momentos em que as relagdes interpessoais ndo sdo tdo boas, como ver esse
amor? Considerando que o trabalho docente é um trabalho coletivo, quando as relacdes
entre as colegas de profissdo ndo sdo tdo boas € possivel amar? Quando as professoras
sdo motivadas a competir, como é que 0 amor se estabelece? Sdo essas e tantas outras
questdes que nos fazem refletir sobre a presenca desse sentimento na profissdao. Néo
temos a obrigatoriedade de termos relacfes de amizades com todos que compdem a
escola, mas € preciso que tenhamos respeito sem julgamento para que o trabalho
realmente flua com mais leveza.

Como amar diante das decis@es politicas que interferem na nossa pratica? Quando
ha imposicBes que ao nosso olhar, como atuantes da realidade, percebemos que ndo é
viavel? Organizagdo coletiva para a pronuncia e da denuncia do que nos incomoda, é
porque amamos que ndo nos acomodamos com as situacdes e anunciamos maneiras de
melhorias das nossas praticas e consequentemente nossas realidades.

No processo formativo permanente da profissdo docente o0 amor se manifesta na
denuncia e no andncio das situagdes-limites que cercam a realizacdo do trabalho dos
professores e das professoras, da busca pela transformacdo da realidade, o amor se
manifesta como agente instigante para 0 empenho no desenvolvimento de acGes que
tragam melhorias para a realidade, anunciando uma realidade possivel. O amor contribui

de maneira significativa impulsionando a constru¢do coletiva da autonomia e do
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protagonismo docente, por se entregar e perceber as necessidades que a realidade
demanda constroéi coletivamente o desejo de transformacao da realidade.

A valorizacdo individual e coletiva da profissdo se da através do reconhecimento
social do papel do docente, no desempenho das suas atividades em busca de melhorias
tanto sociais quanto de melhores condicdes para a realizacdo das suas praticas, além da
oferta de momentos formativos que oportunizam aos professores e professoras a falarem
sobre as suas necessidades, abrindo espaco para que o escutem.

A valorizagdo coletiva da profissdo se d& no fortalecimento uns com os outros,
compreendendo que o grupo motiva a partilha das necessidades e juntos promovem as
buscas, fortalecendo uns aos outros de maneira que essas ndo seja apenas de um professor,
mas de uma necessidade de todos, revigorando as lutas pelas buscas de melhorias para a
realidade, essas atitudes se mostram como acOes de autonomia que 0s professores e
professoras se sentindo parte da realidade, e ciente do seu papel e do seu fazer se

reconhecem como seres de transformacao.

43  ADEFESA DOS DIREITOS E COMPROMETIMENTO POLITICO E SOCIAL
COM O TRABALHO

O reconhecimento politico e social pelos docentes sobre seu papel de atuacéo na
sociedade desvela na autonomia a capacidade de defesa de direitos, com a intencdo de
intervir na realidade em busca de transformacao de si e da realidade. A profisséo docente
V€ a possibilidade nas dificuldades da superacdo dessas através de lutas que partem das
tomadas de decisoes.

Como seres de transformacéo, a reflexdo-agdo-reflexdo constroem as tomadas de
decisdes e de consciéncia que se desdobrardo no reconhecimento das necessarias lutas na
promogdo da denuncia, promovendo a defesa e do anincio dos direitos precisos, bem

como na percepcdo de maneiras de intervir na realidade com a esperanca de melhorias:

Na medida que se foram habilitando a inteligir o mundo e criaram por
consequéncias a necessaria comunicabilidade do inteligido, ja ndo foi
possivel existir a ndo ser disponivel a tensdo radical e profunda entre o
bem e 0 mal, entre a dignidade e a indignidade, entre a decéncia e 0
despudor, entre a boniteza e a feiura do mundo. Quer dizer, ja ndo foi
possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de
lutar, de fazer politica. E isso nos traz de novo a imperiosidade da
préatica formadora, de natureza eminentemente ética. E tudo isso nos
traz de novo a radicalidade da esperanca. Sei que as coisas podem até
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piorar, mas sei também que é possivel intervir para melhora-las
(FREIRE, 2018b, p. 51-52, grifos do autor).

A partir do momento em que homens e mulheres sentiram a indispensabilidade da
comunicagdo, passaram a ser parte do existir na sociedade, na contrariedade entre a
necessidade e o dispensavel no confronto que esta dispondo como maneira de se fazerem
presentes na realidade. O olhar reflexivo sobre os confrontos entre o que temos e o que
nos falta forjar em nds o desejo da luta, da dentncia daquilo que nos carece do olhar para
nGs mesmos sobre as acles necessarias que poderdo produzir um anincio de melhorias,
de uma realidade melhor.

Conforme Freire, a impossibilidade da existéncia sem evidenciar como tal, da
incumbéncia do direito e do dever que nos impulsionam a denuncia e o andncio, caso
contrario ndo ha o existir, de maneira que assuma a responsabilidade. Na formacéao
permanente docente, essa acdo de assumir como ser de existéncia se produz como uma
pratica formadora, compreendendo toda e qualquer acdo de reconhecimento, sendo
necessaria a utilizacdo de mecanismos cognitivos que instauram a construcdo da
consciéncia critica, levando a uma pratica formadora.

A construcdo da consciéncia critica constitui o sentimento da esperanga: € porque
temos ciéncia da nossa realidade que elaboramos estratégias de superacdo das
dificuldades, sobre o nosso dever que nos move e nos inquieta ao ndo comodismo das
situacOes presentes, e do direito que temos de intervir com a esperanca de que é possivel
chegar as melhorias, mesmo diante das barreiras que nos impedem: alimentados de
esperancas, vemos a possibilidade das superagdes.

O conhecimento da realidade leva a uma construcdo critica sobre ela revelando

assim as necessidades que nela demanda, consentimento a acdo da denuncia:

Quando fazemos essa dendncia, quando falamos a respeito das
dificuldades que sdo encontradas e da forma como a educagdo é
tratada, somos assim taxados de que gosta de reclamar, ‘essa dai é
briguenta’, quando nos reivindicamos melhores condi¢ées de trabalho,
melhorias para a educacao (CEICA, 2021).

Alimentados pelo sentimento de esperanca procuram maneiras de resolucédo das
dificuldades, promovem mobiliza¢Ges que muitas vezes podem ser interpretadas de outras
maneiras por aqueles que ndo conhecem a realidade ou que sdo coniventes com ela,
podendo gerar o confronto entre os que reconhecem a capacidade de luta e dos que

ignoram essas lutas, entendendo-as como desnecessarias.
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A situacdo-limite presente na fala da professora Ceica sdo as dificuldades
encontradas no trabalho, vendo como uma possibilidade de ultrapassagem o ‘inédito
viavel’ e a ‘acdo editanda’ a dentincia: ao agir sobre elas, encontra uma nova situagao-
limite de ser taxada de ‘briguenta’, surgindo a necessidade de buscar uma alternativa de
‘agdo editanda’ porque muitas vezes a taxagdo pode prejudicar a dendncia e fragilizar os
que querem lutar por algo.

O ‘inédito viavel’ e a ‘agdo editanda’ nessa situacdo é o didlogo na tentativa de
esclarecer os motivos pelos quais ‘reclamam’, mas ainda assim podemos imaginar outra

situagdo-limite, de quando néo for possivel esse didlogo:

O trabalhador do ensino, enquanto tal ¢ um politico, independente de se
é, ou ndo, consciente disto. Dai que me pareca fundamental que todo
trabalhador do ensino, todo educador ou educadora, tdo rapidamente
guanto possivel, assuma a natureza politica de sua pratica (FREIRE,
2005, p. 49).

Protagonistas do nosso trabalho, devemos ter ciéncia do ato politico que nossa
profissdo requer e da capacidade da denuncia quando necessario, buscando na
coletividade forca para alcancar reflexfes criticas, de modo a desenvolver a ‘agao
editanda’, que vé nas dificuldades alternativas de superacdo e de formacdes: “Entender
as dificuldades enfrentadas no cotidiano pedagdgico como problemas a serem estudados
visando buscar possibilidades de solucdo faz parte do processo de formagdo permanente
do educador (NASCIMENTO, 2011, p. 47), assim como tencionar e fortalecer as lutas de
modo que tragam melhorias para a realidade, caso ndo haja, mas que ao menos se
mobilizem e ndo se conformem, tendo em vista que a continuidade das lutas provocara

melhorias futuras:

Faz-se urgente resgatar a utopia através da implementacdo de préaticas
politicas, econdmicas, culturais ou educacionais comprometidas com a
humanizagdo, pois, 0 avan¢o da humanidade na direcdo de maior
liberdade, justica, igualdade, sempre foi movido pela utopia (RAMBO,
2017, p. 202).

As lutas sdo movidas por utopias, 0 que nao significa que sejam utopicas: elas sao
reais ao tempo presente, as motivagfes que levam a lutas € que sdo utopicas, dai a
necessidade de que a capacidade de luta e defesa dos direitos seja cada vez mais

reconhecida e fortalecida, pois alimentados pela esperanca de uma realidade melhor, do
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‘vir a ser’ que mobilize os docentes por melhores condigdes de trabalho, e atrelado a isso
a acdo formadora.

A manifestacdo da defesa dos direitos se manifesta a partir do momento em que
ha o confronto entre a realidade e aquilo que se vislumbra, como uma realidade possivel.
As lutas, nesse sentido, sdo maneiras de intervir para a transformacdo, vendo, mesmo
diante das barreiras externas, como a falta de recursos e de apoio, e internas, a inseguranca
e os olhares dos colegas de profissdo que sdo coniventes com a situagdo, na ‘agdo
editanda’ uma possibilidade de busca com desejos de melhores condigdes.

Com base na concep¢édo da consciéncia critica, quanto mais conscientes homens
e mulheres, mais se comprometem com a realidade, elaborando estratégias de acdes
conscientes de intervencdo da realidade. A formacgdo permanente dos docentes, dentre
outros aspectos, também se caracteriza pela construcdo coletiva, 0 comprometimento
politico e social da profissdo ndo se da de maneira isolada, em grupos que juntos
constroem a consciéncia critica sobre seu papel diante das situacfes presentes no campo
de atuacao, criando a¢des conscientemente na intencao de realizar suas a¢gdes de maneiras
significativas. Podemos chamar essa acdo reflexiva de atividade, que pode ser

compreendida por toda e qualquer acdo humana realizada de maneira consciente:

A atividade dos seres humanos se processa por meio das mediacdes e
intencionalidade, sendo realizada coletivamente através dos
conhecimentos construidos historicamente e transmitidos as geracoes
futuras, nos mais diversos espagos sociais e culturais. E por meio da
atividade que o homem transforma o mundo natural em social
(MARQUES, GOIS; BARBOSA, s.a., p. 149).

No exercicio da acdo-reflexdo-acdo, podemos ter como fruto a atividade, as acGes
realizadas de maneira intencionada para a transformacao da realidade. Podemos destacar
a importancia da coletividade, tendo em vista que a realidade esta para além do
individualismo. “Ndo ha um sem o0s outros, mas ambos em permanente integracdo”
(FREIRE, 2019, p. 51): os ‘outros’ t¢ém fundamental importancia, no comprometimento

politico e social para o desempenho das ac6es realizadas:

A atividade, externa e interna, do sujeito é mediada e regulada por um
reflexo psiquico da realidade. O que o sujeito vé no mundo objetivo s&o
motivos e objetivos, e as condi¢cBes de sua atividade devem ser
recebidas por ele de uma forma ou de outra, apresentadas,
compreendidas, retidas e reproduzidas em sua memdria; isto também se
aplica aos processos de sua atividade e ao préprio sujeito — a sua
condicdo, a suas caracteristicas e idiossincrasias. [...] através daquelas
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conexdes sociais nas quais 0 ser humano entra no mundo objetivo
(LEONTIEV, 1978, s. p.).

A atividade é realizada por meio de tomada de consciéncia da realidade: a partir do
momento em que 0 sujeito se encontra em processo de tomadas de consciéncia, se percebe
em um mundo objetivo, comprometendo-se com ela, pois a0 mesmo tempo em que
homens e mulheres se percebem em uma realidade especifica fazem parte dela. Quando
0 sujeito reconhecer as situacdes que o limitam, se comprometem com sua profisséo, néo
se acomodam e buscam estratégias, de modo que possam desenvolver suas a¢fes com

intuito de intervencao:

Diante desse desafio da pandemia, das aulas remotas, foram muitas
duvidas e inquietacBes, mas uma das coisas que mais me ajudou foi a
interacdo com os professores da minha escola, todo mundo se ajudou
foi uma coisa impressionante. Porque a gente sabe que tem
profissionais que tém habilidade para algumas coisas e menos para
outra, mas foi um momento que se ajudou [...] os profissionais, meus
colegas de trabalho, outros professores e minha filha me ajudaram
muito (TEREZA, 2021).

O contato com outros docentes pode auxiliar na superacéo das dificuldades em lidar
com o ensino remoto; essa teia de colaboracdo se fortalece a partir do momento em que
as necessidades sdo percebidas. Por exemplo, ao se deparar com a situacdo das aulas
remotas, os professores e professoras buscaram apoio uns nos outros, muitos nao tinham
conhecimentos sobre aulas on-line, e partindo da necessidade foram impulsionados a se
comprometer em aprender para ministrar as aulas neste modelo. A atividade se
configura por meio da coletividade em que, por meio do didlogo, os docentes
manifestaram a solidariedade em busca da realizacdo do papel politico e social que a
profissdo exerce. Na formacdo permanente docente, o empenho pelo alcance das
superacOes das necessidades que surgem durante o cotidiano motiva a buscar formacgoes.

Leontiev afirma que a atividade surge diante de uma necessidade:

Compreende-se que 0 sujeito, enquanto individuo, nasce com uma
porcdo de necessidades. Mas deixe-me repetir mais uma vez: as
necessidades, enquanto forca interna, s6 podem ser realizadas na
atividade. Em outras palavras, a necessidade aparece, em principio, so
como uma condicdo, um pré-requisito para a atividade, porém, assim
gue o sujeito comeca a agir, ocorre imediatamente sua transformacéo,
e a necessidade deixa de ser aquilo que era virtualmente, "em si
mesma". Quanto mais prossegue o desenvolvimento da atividade, mais
esse pré-requisito é convertido em seu resultado (LEONTIEV, 1978,

S.p.).
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O ser humano, desde o0 seu nascimento, ja sente necessidades, sejam fisicas ou
psicoldgicas. Sdo elas que instigam os sujeitos a realizar as atividades. Essas necessidades
podem ser internas, impulsionando os seres humanos a realizar atividades externas para
suprir suas necessidades. O envolvimento na atividade é movido pela necessidade e pela
tomada de consciéncia. Quanto mais consciente o sujeito estiver da sua necessidade, mais
‘resultados’ serdo alcangados.

A formacdo permanente docente esta inteiramente relacionada a busca pela
superacdo das necessidades encontradas no cotidiano, quando, por exemplos, € sentida a
necessidade de melhores condigGes de trabalho.

Esse processo de formacéo esta ligado a categoria da atividade porque parte de uma
necessidade da realidade, encorajando os homens e mulheres a realizacdo de a¢des que
possibilitam superar necessidades, as ‘situagdes-limite’ (FREIRE, 2019). “Situagoes-
limites sdo dificuldades que os sujeitos identificam individual ou coletivamente em sua
realidade que a primeira vista parecem obstaculos intransponiveis, mas com as quais €
inconcebivel prosseguir convivendo de maneira harmonica” (NASCIMENTO, 2011, p.
63). Nascimento (2011) aborda o conceito freireano para argumentar que as necessidades
percebidas sobre determinado fendmeno, para as quais, a principio, ndo ha uma solucgéo
aparente, sao caracterizadas por Freire como situac@es-limite.

Na fala da professora participante do circulo, ao se deparar com a situacao-limite
do desconhecimento sobre as aulas remotas, é percebido o ‘inédito viavel’ no coletivo, na
busca pelo didlogo com intencdo de que juntos iriam se fortalecer e se veria a
possibilidade de desenvolver seu papel.

A atividade também se caracteriza pelas acdes de maneira coletiva e consciente:
“por meio da atividade, 0 homem [e a mulher] transforma o seu entorno e se transforma
num processo dialético de criacdo e recriagdo de ferramentas, instrumentos que
possibilitam a sua relagdo com outros sujeitos” (MARQUES; GOIS; BARBOSA, s.a., p.
149) Essas acdes sdo de autonomia: ao reconhecer suas necessidades, se movimentam
para supera-las. Esse movimento é coletivo, compreendendo que a¢Ges de transformacodes
requerem mobilizacdo dos participantes da realidade.

Essas ferramentas e instrumentos que permitem a mediagdo entre 0s sujeitos no
processo de criacdo e recriacdo, de acao-reflexdo-acao, possibilitam as trocas e partilhas
de vivéncias e experiéncias por meio do dialogo que contribui significativamente para a
formacéo permanente docente, e para o reconhecimento do comprometimento do papel

politico e social da profissdo docente:
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E mais uma situac&o colocada aos professores, estamos percebendo o
guanto os professores estdo comprometidos com toda essa situacéo [da
pandemia], embora tenhamos algumas situacbes contrarias por
exemplo na rede Municipal de Educacgdo vejo por parte dos nossos
professores, muita solidariedade e compromisso de ajudar muitos estao
se reinventando, né? NoOs estamos nisso também trabalhando com
ferramentas que nos ndo estdvamos acostumados a trabalhar, mas isso
ndo tem impedido de que as coisas possam continuar. que as escolas
estdo oferecendo essas aulas remotas aos seus alunos. Ninguém tem
culpa, nem professores e nem 0s estudantes para 0 que estd
acontecendo. [...] e no momento tao dificil, realizei um com os outros
ajudando naquilo que é possivel das ferramentas que nem todos tém as
habilidades necesséarias para essa minha intervencdo (PEDRO, 2021).

Neste momento de pandemia, se apoiam uns aos outros, com o espirito de
solidariedade e de comprometimento com a educacao, buscando nos colegas de profissdo
a possibilidade de aprendizagem no manuseio das ferramentas necessarias a realizacao
das aulas remotas. O comprometimento social da profissdo instiga os docentes a se
reinventar nesses momentos em que sdo percebidas situacfes-limite, buscando maneiras
de supera-las: no didlogo com o coletivo, a reinvencao se fortalece.

A autonomia docente faz “da experiéncia conhecimento, ouvir e revelar sentidos,
compartilhando sonhos e expectativas de professores [e professoras] em permanente
formagao, abertos ao novo” (ROSA, 2015, p. 73). Nos cenarios de situacGes limitantes, a
iniciativa para a realizacdo do didlogo produz a constru¢do do conhecimento na
coletividade, se apoiando uns aos outros com a inten¢@o da promogéo da transformacéo
e reinvencgdo para a superacao das situagOes-limite.

Mesmo diante de tantas iniciativas tomadas, professoras e professores nao séo téo
valorizados quanto merecem: muitos sdo conhecem de fato o trabalho que € a profissdo
docente, acreditam que ¢ ‘sé ensinar’, mas reconhecemos que por Subjacente a esse
ensinar ha muito a ser feito com consciéncia critica, caso contrario o ensinar passa a ser
algo mecanico, de repasse de um para outro. E ndo é assim que a profissao realiza suas
acOes, € necessario conhecimento sobre a realidade para se reinventar, pensar agoes que
atendam as demandas para a realidade onde atuam, mas essa desvalorizagcdo ndo pode ser
motivo para o desanimo do movimento de que a profissdo precisa: podemos utiliza-la
como sobressaida de maneira que facamos a dendncia e o0 anuncio daquilo que nos

inquieta, mas nos impulsiona ao movimento:

Noés ndo olhamos apenas para a dificuldade, nds nao olhamos para o
gue nos desvaloriza porque nds sabemos que muitas vezes nossos
trabalhos ndo é tdo reconhecido, mas procuramos ouvir, mas nao
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utilizar isso para que venhamos a desanimar e perder a esperanca de
que n6s podemos mudar a realidade da educacao n6s podemos fazer o
melhor (CEICA, 2021).

Quando a professora participante do circulo afirma que “pode mudar a realidade”,
ela afirma nas entrelinhas que conhece essa realidade e que ela tem consciéncia do seu
papel, se comprometendo com a transformacdo da realidade. Esse reconhecimento é
significativo para pensar essa transformacdo, que sé é possivel porque ha esse
conhecimento de si; ndo transformamos criticamente algo sem conhecer, tampouco sem
nos percebermos como seres capazes.

Na fala ‘podemos mudar a educagdo’, 0 fazer estd na acdo realizada para a
transformacéo, na inser¢édo como sujeito de autonomia e de protagonismo quando assume
a responsabilidade social; ela ndo se percebe como ser adaptavel diante das circunstancias
presentes, mas como um ser ativo e que tem consciéncia do seu papel politico e social no
desenvolvimento das suas a¢Oes, bem como da esperanca de transformar, por isso se move
para que ela aconteca.

A atividade pode ser desvelada no momento em que a professora se reconhece
como agente de transformacdo, como alternativa de enfrentamento das situacdes,
podendo também ser compreendida como uma dendncia da desvalorizacdo, pois 0s
docentes, comprometidos com seu papel, desempenham acgdes que interferem diretamente
na realidade e merecem esse reconhecimento, e de um andncio de maneira consciente de
que as suas a¢les podem promover a transformacéo. O dialogo nas
deliberacgdes coletivas é essencial, caso contrario ndo havera tomadas de decisdes de
maneira que haja a escuta de todos que compdem o locus, em uma perspectiva mais
democrética. Essa atividade pode ser compreendida como agdo de intervencéo, tendo em
vista que nestes momentos de debates sdo planejadas estratégias de execucgdo, dai,
portanto, a necessidade de que haja o dialogo.

A educacdo, neste sentido, carece do exercicio de tomadas de decisdes por meio
do coletivo, reproduzindo a ideologia de que hd um distanciamento entre os que tomam
as decisdes e 0s que as executam, mesmo que de modo néo direto, produzindo a fala, mas
reproduzindo a¢des que provam esse discurso de dicotomizacéo.

A educacdo é modo pelo qual os seres humanos intervém no mundo: tanto de
maneira “positiva” quanto de maneira “negativa” as informacdes sdo compartilhadas e os
sujeitos com acesso a essas informagdes realizam processos cognitivos e constroem

conhecimentos, dando continuidade da passagem para a consciéncia ingénua para a
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consciéncia critica, ou de permanéncia da consciéncia ingénua que reproduz as
ideologias.

Segundo Freire (2018b, p. 96), “Dialética ¢ contraditéria, ndo poderia ser a
educacdo s6 uma a outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas
desmascaradora da ideologia dominante”, a a¢ao formadora perpassa essas consciéncias,
embora compreendamos gque 0s processos educativos deveriam ter intengdo de promover
a ultrapassagem de uma consciéncia para outra, porém por interesses ideolégicos ha
‘educagdo’ que tem a intengdo apenas de reproducdo, viabilizando ainda mais o
distanciamento entre os que pensam/produzem e o que fazem/reproduzem.

Na pandemia, por exemplo, foi estabelecida aos professores e professoras a
continuagdo da execucdo das aulas, sem que fosse problematizada, causando angustias e
muitos conflitos: por falta de didlogo, ndo foram reconhecidas as necessidades do
contexto escolar, aspectos formativos dos docentes e do contexto familiar para que se
pudesse chegar a uma tomada decis&o.

Professoras e professores reconhecedores do seu papel politico e social muitas
vezes se questionavam como isso seria possivel nas condi¢cdes presentes: “meu Deus, 0
que é que eu vou fazer? O que é que eu vou fazer para que esse direito da criancga, esse
direito educacional, ele chegue? Que ela tenha essa oportunidade pelo menos de estar
ali conosco?” (HELENA, 2021). E comum se deparar com esses questionamentos quando
se conhece a realidade; essas questdes devem ser levantadas desde o planejamento de
acoes a serem desenvolvidas, pensando determinadas a¢Ges que considerem o contexto
em que serdo desenvolvidas, o que ndo foi o caso, construindo o sentimento de impoténcia
daqueles que executam.

Em contrapartida, com essas determinacdes os professores e as professoras foram
impulsionados a se reinventar, evidenciando a dendncia das fragilidades da educacao e
da formacéo para lidar com situagdes como essas, e de anincio de um possibilidade de
reinvencdo, que desestabilizaram suas atuac@es, transformando em uma outra realidade,

fazendo-se necessaria a ampliacdo das buscas para atender a demanda da realidade:

Isso que é dendncia e andncio é de ir de um para outro, identificar as
limitacbes, as dificuldades as situagbes limitantes e criar
possibilidades para superacao dessas dificuldades, entdo ndo existem
um jeito de fazer, a gente ndo tem esse jeito de fazer, mas a gente
precisa criar (ESMERALDA, 2021).
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Movidos pela fé em si, pela fé no coletivo e pela esperanca como possibilidade
de sobressaida das situacdes-limite, no caso do ensino remoto as interferéncias
socioecondmicas sendo um dos fatores que mais limitaram o trabalho, foram criadas
tentativas de solugdes: mesmo diante de situagdes mais conflituosas que muitas vezes
ultrapassam as responsabilidades e as condicBes, que competiam as instancias de
governos, os docentes ndo se acomodaram, buscando alternativas para a promog¢édo dos
acesso aos alunos.

Para se chegar a uma possibilidade de enfrentamento, é necessario o conhecimento
da realidade e problematizac¢des para construir uma tomada de decisao sobre as estratégias
possiveis para a superacdo da dificuldade de assisténcia aos alunos, fazendo a dendncia
da irresponsabilidade que aumenta as desigualdades sociais e 0 anuncio da
responsabilidade possivel com a causa da educacao para todos, mesmo que de maneira
fragil, mas que houve tentativa por parte dos docentes:

E saber a historia como possibilidade e ndo como determinaco. O
mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade, curiosa,
inteligente, interferidora na objetividade com quem dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o de quem constata 0 que
ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncia.
(FREIRE, 2018b, 74-75).

Diante das desigualdades que cercam nossa histéria, podemos entendé-la como
possibilidade, o que ndo significa destinagdo a sua continuidade: é por conhecer nossa
historia que buscamos alternativas de superagdo. Construindo nossa criticidade, vamos
nos comprometer com a transformacao da nossa realidade, do papel que desenvolvemos
nela e para ela.

Segundo Rosa (2015), na formagdo permanente docente, essa pratica de
reconhecimento do ser como agente de transformacdo e de busca ndo se limita ao
reconhecer para transformar, reconhecendo para se autotransformar ou até mesmo
fazendo tudo isso simultaneamente.

A capacidade individual nas tomadas de decisdes se desenvolve no olhar para si e
para a realidade a fim de compreendé-la para s6 entdo buscar estratégias que tragam
melhorias para a realidade, manifestando a autonomia nas realizacbes de acdes que
partem do momento em que nos reconhecemos como agentes de transformagdo, como

agentes de protagonismo.
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CONSIDERACOES

Como professora iniciante, entender os processos de formacdo presentes nas
possibilidades formativa amplia a admiragdo pela construgdo coletiva docente que se
pauta no dialogo e na prética reflexiva. Destaca-se também a relevancia do nosso papel
para além da sala de aula, que se firma em uma postura politica e social, configurando-se
no desejo de luta por melhores condi¢Bes de trabalho e valorizagdo necessaria & nossa
profissdo, que culmina na formagdo permanente docente.

A problematizacdo da realidade como fundamentacdo tedrico-metodologica de
pesquisa, ancorada nas ideias de Freire (1967), trouxe a tona processos de construcdo de
conhecimentos. O ‘circulo de cultura’, tendo em sua esséncia a valorizacdo das partilhas
de conhecimentos dos participantes, com mediacdo do diadlogo, promove a construcao
coletiva. Lancamos méo deste dispositivo de pesquisa por acreditarmos nesta postura de
construcdo, considerando essa atividade como o exercicio de acao-reflexdo-acao.

Na intencdo de firmar todas as nossas acOes de pesquisa, elaboramos um quadro
que sistematiza nossa producéo resumidamente, aprendendo a construir uma visdo mais
ampla da pesquisa e a refletir sobre as acGes que demandavam para cada objetivo
elencado e pensar estratégias para alcanca-los. A proposta do quadro foi bastante
relevante, pois construimos conhecimentos de sistematizacdo de todo o percurso de
escrita.

As unidades teméticas foram construidas mediante o didlogo do circulo, que,
impulsionado pelos dispositivos, trouxe a tona a producdo dos conhecimentos que se
encontram nesta dissertacdo. Esta constru¢do ndo é s6 minha, mas é coletiva, fruto do
didlogo entre as falas dos autores e autoras e das professoras e professores, que
consideramos coautores na medida em que os reconhecermos como agentes de producgéo
do conhecimento.

A horizontalidade do saber ndo se findou nos ‘circulos de cultura’, pelo contrario,
tentamos conferir a importancia necessaria as falas dos docentes na intencao de tornar o
saber e o conhecimento equilibrados entre 0 nosso tedrico de base, Paulo Freire, com 0s
conhecimentos partilhados dos professores e professoras que se dispuseram a
compartilhar e a construir conhecimento conosco. Realizamos esse mesmo exercicio com
a revisao de literatura, buscando producdes ndo com a intencao de quantificar quantos
trabalhos discutiam a formacdo docente estudada, mas para buscarmos com quem

dialogar e como conhecer o objeto de estudo.
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O fazer pesquisa pode ser considerado ato politico; nesse caso, assumimos a
postura politica desse fazer, do anincio de uma valorizacdo possivel dos docentes e da
denuncia das condicdes e imposi¢des que desvalorizam a profissao.

N&o s6 produz conhecimentos quem os sistematiza: ha professores e professoras
que ndo tém a préatica de sistematizacdes constantes sobre sua construcdo tedrico-pratica
e isso ndo os torna meros reprodutores de conhecimentos. O trabalho docente requer a
permanéncia da formagdo no movimento entre o ser e o fazer-se professor. Ao se
reconhecer como ser inacabado, se move na busca de suprir suas necessidades formativas.

O fazer-se professor esta nos esforgos cognitivo-afetivos nem sempre percebidos,
pois muitas vezes é necessario silenciar e refletir sobre todas as informacdes a que se tem
acesso. O ato de silenciar para refletir também é um ato de autonomia. O distanciamento
epistemoldgico se faz necessario a reflexdo das demandas que nos cercam e daquilo que
nos falta, a consciéncia de que somos seres inacabados constrdi em nds 0 compromisso
da realizacdo das reflexdes de maneira constante.

Ao nos percebermos como homens e mulheres inacabados, sentimos a
necessidade da busca pela nossa completude, mesmo a compreendendo como
inalcancavel, mas que nos instiga ao movimento. Na profissdo docente, a compreenséo
do ser professor e professora em processo de construcdo embasa a formacao permanente
docente, na medida em que, se reconhecendo como seres em processo, lancam mao de
acOes para superar suas limitacdes num esforco utdépico em busca deste ‘inédito viavel’.
Mesmo diante da impossibilidade da plenitude da formagdo, nos mantemos nesta dialética
da formacao permanente docente. Uma das principais motivacoes que levam a realizacdo
e participacdo em a¢bes formativas é o reconhecimento da incompletude que instiga e
move a busca pelo ser mais.

Mediatizada pelo dialogo, a formacdo permanente docente estabelece relacdes
significativas entre os pares, fazendo dela uma acao coletiva, desvelando a autonomia que
é construida no pensar e no agir. Dialogar é ousar, é partilhar conhecimentos, é se permitir
a escuta do outro e, dessa maneira, realizar a¢cdes buscando a transformacéo da realidade,
produzindo, portanto, um protagonismo coletivo.

As ac0es realizadas pelos docentes constroem um protagonismo coletivo marcado
pela ultrapassagem das situacdes-limite. O movimento de busca pelo inédito-viavel
mobiliza ac¢Bes coletivas para a transformacdo tanto do ser professor quanto da sua

realidade.
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A perspectiva dialética individual-coletivo se estabelece na formacdo permanente
docente como acéo protagonista deste processo, pois a relacdo subjetividade-objetividade
forma o coletivo de maneira que ndo hd como se pensar um professor sozinho sem
considerar as influéncias coletivas que o cercam.

O amor que se constrdi na/pela profissdo se manifesta no anseio pela sua
transformacéo, pela rejeicdo do comodismo que movimenta e instiga a superacdo das
dificuldades surgidas no cotidiano do trabalho docente. Faz o anuncio e a dendncia de
uma educacéo possivel, das melhorias e da transformacédo que se almeja. Este sentimento
se manifesta como impulsionador para o desenvolvimento das a¢des, de dialogo e de
entrega pela causa da educacéo. Esta entrega se fortalece quando se estabelece o coletivo
que une professores e professoras com interesses comuns que permitem sua ocorréncia.

Os aspectos identificados da autonomia e do protagonismo presentes nas
mobilizagdes, no didlogo, nas percep¢des das necessidades de realizacbes de momentos
formativos entre os docentes partiram do desejo de buscar formacdo, com a realizacao,
fazendo-se preciso o estudo da realidade e do distanciamento epistemoldgico. No
processo de agdo-reflexdo-agdo que transita entre a consciéncia real efetiva e a
consciéncia maxima possivel, sdo construidas estratégias de superacdo dos desafios
tedricos e praticos que os docentes enfrentam. A autonomia e 0 protagonismo, neste
trabalho, se desvelam no refletir, na tomada de consciéncia e no agir sobre a realidade.

A medida que professores e professores vao tomando consciéncia do seu papel
politico-pedagdgico, véo estabelecendo e fortalecendo vinculos para fortalecer suas lutas
presentes e necessarias ao exercicio da profissdo. O amor € outro fator motivacional que
estimula a busca pela transformacéo. Considerar o ser docente como ser de capacidade
reflexiva é, portanto, compreendé-lo como ser de transformagdo na autonomia e
protagonismo coletivos. Dai a necessidade do trabalho docente ser cada vez mais
valorizado, tendo em vista que o I6cus de sua atuacdo é lugar de movimento que demanda
sua inquietude e acbes pautadas na postura politica e social consciente sobre sua
profisséo.

A mobilizacdo dos professores e professoras em propor solugdes para
continuidade do acesso dos alunos a escola durante a fase mais critica da pandemia da
Covid-19 é exemplo emblematico da postura politica e social consciente. Reconhecendo
a realidade e tendo ciéncia do papel exercido na sociedade, alinhados ao amor que

transborda no exercicio da sua atuacao, os docentes fizeram da busca pelo inédito-viavel
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a alternativa para a superacdo das situac@es que limitam o fazer e tomaram decisfes de
maneira coletiva para promover melhores condi¢6es de trabalho.

Cientes de que somos seres incompletos, encontramos no coletivo o
fortalecimento tanto desse reconhecimento quanto das tomadas de deciséo pela busca da
nossa formacdo. Por meio das relacBes interpessoais que construimos, temos a
possibilidade de nos compreender como agentes participativos e, no desempenho das
nossas agdes, transformamos a nossa realidade, construindo uma autonomia que nos leva
ao protagonismo ndo sé individual, mas principalmente coletivo, marcado pela tomada
de decisdes fundadas na conscientiza¢do constante como pratica emancipatoria.

Durante a pesquisa, houve dois marcos. O primeiro foi a pandemia da Covid-19,
nos levando ao distanciamento social e reinvengdo do ensino e, consequentemente, das
praticas docentes, impulsionando a novas descobertas e buscas significativas para a
formacdo permanente docente, bem como para a préatica de construcéo coletiva; apesar da
distancia fisica, houve fortalecimentos mutuo para a continuagao do ensino.

O segundo marco foi o centenario de Paulo Freire, que enfatiza a resisténcia e luta
da educacdo como préticas de liberdade, formadora critica e reflexivel. Nesse periodo,
evidenciamos como suas convencdes estdo presentes nas praticas formadoras docentes.

No mais, ressalto as contribuicbes para a compreensdo das possibilidades
formativas docentes, da capacidade de autonomia e do protagonismo no trabalho dos
professores e professoras, resultando nas préaticas individuais e coletivas, levando a uma

formacdo constituida permanentemente.
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