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APRESENTACAO

E com imenso prazer que apresentamos aos leitores o Vol 5
da Série Formacao de Professores da Universidade Federal Rural
de Pernambuco (UFRPE) - Programa de Pé6s-Graduagao Ensi-
no das Ciéncias (PPGEC). Este e-book ¢ uma edigao especial em
homenagem ao Centenario do grande filésofo e educador Paulo
Freire. Esta obra consta de quatorze capitulos que se entrelacam
trabalhando a categoria fundante Dialogicidade, que ¢ o carro-chefe
da proposta pedagogica desse mestre. Temos duas peculiarida-
des: o primeiro capitulo esta digitado em idioma espanhol, cujos
autores sao convidados especiais: Prof. Dr. Gésar Picon, nascido
em Peru-Lima, onde vive até os dias de hoje, e em parceria com a
Profa. Nadia Rodrigues; o segundo capitulo trata de uma narrativa
de autoria da Profa. Dra. Marly Oliveira, que faz um registro da
evolucdo de sua trajetoria académica, com base na experiéncia
vivenciada enquanto ex-aluna de Paulo Freire, quando cursava o
Mestrado em Educagao no Centro de Educacao da UFPE, que na
década de oitenta tinha Paulo Freire em seu quadro de docentes.
Os demais capitulos foram construidos por professores, doutoran-
dos e mestrandos da UFRPE/PPGEC, bem como alguns profes-
sores convidados da UFS, UFPE e UFAL. A todos esses autores
nosso imenso agradecimento pelo gentil aceite ao nosso convite.
Nosso agradecimento em especial ao Prof. Dr. César Picon, que
nos brindou com a construgao de um artigo escrito em parceria
com sua companheira, a profa. Nadia Rodrigues. Nosso agrade-
cimento vem em dobro ao colega prof. César Picon, que também
acatou nosso convite para prefaciar o nosso e-book. Muito obri-
gada a todos e a todas. Paulo Freire VIVE!

Maria Marly de Oliveira, PhD
Professora do PPGEC-UFRPE ¢ do
PPGE-UPE - Campus Mata Sul



PREFACIO

Paulo Freire VIVE na prdxis educativa de ontem, hoje e do_futuro.

César Picon

As pessoas de todos os grupos de idades aprendem ao longo de
suas vidas. O mesmo acontece com as instituicoes. Estas desem-
penham suas fungoes através de liderancas que assumem decisoes,
vontades politicas, sociais e institucionais, assim como das capaci-
dades e compromissos das pessoas que trabalham nelas.

Algumas instituigoes sao fechadas ao seu universo organizativo,
e outras pelo menos semiabertas, e ha também casos de institui-
¢oes universitarias que tem catedras abertas impulsionadas por
uma lideranca que pensa em seus estudantes regulares e também
nos estudantes nao regulares. Estes Gltimos ndo tém responsabi-
lidades académicas formais, mas tem interesses de participar e
apreender tematicas especificas. Uma delas e de alta relevancia ¢
a Formacao Continuada de Professores na perspectiva do pensa-
mento freireano.

A doutora Maria Marly de Oliveira é uma personalidade aca-
démica que retine os atributos de uma lideranca impulsionadora
de praticas criativas e inovadoras, como ¢ o caso da construcao des-
te e-book, para cuja elaboracao coletiva convocou a distinguidos
participantes de outras universidades brasileiras e de uma universi-
dade peruana. O convite ao grupo de pesquisa foi amplo e aberto,
incluindo um convite especial e estimulante ao autor deste prefacio
que escreveu um dos artigos em parceria com a também convidada
especial professora Nadia Rodrigues integrante da Universidade
Federal de Alagoas — UFAL.



Este e-book faz parte da Série Formagdo de Professores da
UFRPE | PPGEC com publicacao bianual realizada pelo Grupo
de Pesquisa Formacao de Professores desta Universidade, que foi
criado em 2007 e tem como lider do mesmo a Profa. Dra. Maria
Marly de Oliveira. Este e-book se constitui o Volume 5 da Série
Formagao de Professores que esta sendo publicado em edigao es-
pecial em homenagem aos 100 anos de Paulo Freire.

As educadoras e educadores convidados a partir daquele mo-
mento, com a lideranca da Profa. Dra. Maria Marly de Oliveira,
trataram e lograram o proposito de ser uma equipe de trabalho.
Na agenda dos didlogos, com um enfoque metodologico participa-
tivo, os autores participes deste e-book intercambiaram propostas
vinculadas como, por exemplo, o titulo do livro. Além disto, fo1
uma oportunidade para construir coletivamente uma massa critica
de critérios orientadores para a elaboracdo dos artigos.

A equipe considerou dois referentes fundamentais: a presen-
¢a do pensamento filosofico pedagogico e metodologico de Paulo
Freire em sua riqueza e diversidade de expressoes e o tema da
Formacao Continuada de Professores, que se constitui um dos de-
safios cruciais para a construcao da qualidade do ensino em todos
os niveis e modalidades de sistemas educativos nacionais. As leito-
ras e leitores poderao encontrar em cada um dos artigos coesao e
coeréncia vinculadas com os referentes indicados.

A agenda tematica do e-book esta organizada em quatorze ca-
pitulos. Em cada um deles Paulo Freire VIVE em pensamento,
sentimento e compromisso de servico. Um ator chave neste livro
¢ o professor — que na medida de sua formagao continuada —,
pode contribuir para a transformacao das pessoas sabendo que
unicamente elas poderao transformar as realidades. Nesta pers-
pectiva a Formacao Continuada ¢ um instrumento estratégico
com vistas a emancipacao dos proprios professores, dos sujeitos

educativos em relacdo dialdgica com seus professores, dos educa-
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dores populares e de outras pessoas dos correspondentes entornos
territoriais.

A educacao em sentido mais amplo, dentro do pensamento
freireano, ¢ um instrumento estratégico que permite o posiciona-
mento frente a realidade: contribui para a transformacdo de um
sistema com severas desigualdades estruturais e injustica social,
ou seja, com a transformacio da realidade. E importante ressaltar
que toda educacao, concebida como totalidade, tem um sentido
politico. A dimensao politica da educacao penetrou positivamente
na pele cultural das correntes pedagogicas transformadoras da
América Latina e Caribe, particularmente no campo da Educagao
de Jovens e Adultos no horizonte da Educacao Popular.

E impressionante o impacto das vivéncias de uma das partici-
pes deste e-book em relagdao com as ligoes do mestre Paulo Freire,
as quais transcendem o campo pedagogico e se transformam em
licdes de vida e também em desafios culturais, sociais, politicos
e educativos. Neste e-book alguns de tais desafios, com enfoque
multidimensional, sao encarados com sentido aplicativo no campo
da formacao e especificamente relacionado com as distintas face-
tas da Formacao Continuada de Professores. Uma breve travessia
tematica nos ilustrara sobre este particular.

O didlogo e a dialogicidade tem presencga em todos os capitu-
los, mas sao particularmente explicitados nos capitulos vinculados
com uma proposta formativa na perspectiva dialégica, as praticas
pedagogicas libertarias na construgao de sujeitos criticos, com a
metodologia para o ensino das ciéncias da natureza, com a dia-
logicidade na Formagao Continua dos Professores de ciéncias e
com o didlogo com as diferencas dentro de uma pedagogia da
convivéncia.

Os capitulos sobre a Formacao Continuada de Professores,
com enfoque especifico e multidimensional, desvelam os temas

concernentes: a) Formac¢ao Continuada de Professores de Jovens
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e Adultos com vistas a emancipagao, as potencialidades e desafios
desta formacao na rede particular de ensino em Camaragibe-PE;
b) Formacao Continuada Docente no campo da Educagao Am-
biental, ressaltando as questoes relativas ao inédito viavel, uma
das caracteristicas da pedagogia freireana, bem como a escuta e a
autonomia docente no campo desta mesma Formacao.

Na travessia feita ha temas mais especificos que ndao formam
parte das categorias tematicas assinaladas mas ilustram sobre as-
pectos importantes: o resgate do legado de Paulo Freire, apesar do
seu negacionismo na atual conjuntura politica do Brasil; a leitura
imanente como instrumento da forma¢dao humana e autonomia
intelectual; o legado de Paulo Freire como palavra mundo, gira-
mundo, educamundo e o uso da roboética educacional pelos pro-
fessores de ciéncias da Rede Municipal de Recife.

E um fato existente nio unicamente no Brasil, mas também na
América Latina e Caribe e demais regides do mundo que hoje,
ainda mais que ontem, a pedagogia fundada no pensamento de
Paulo Freire tem uma evidente atualidade.

Professores da América Latina e Caribe de distintas nacionali-
dades e diferentes niveis e modalidades educativas sentem e apre-
sentam testemunhos sobre a influéncia do pensamento freireano
em sua formacao e a necessidade de obter conhecimentos gerais e
técnicos oriundos da cultura popular, de estabelecer uma relagao
horizontal entre docentes e estudantes respeitando-se mutuamen-
te, de realizar a pesquisa tematica como uma op¢ao metodologica
para a acao educativa e de desenvolver o reconhecimento de que
os seres humanos de todas as situacoes e condicoes sao criadores
de historia e de cultura.

Um esperancar generalizado dos professores e professoras ¢
o de desenvolver suas agdes educativas mediante uma pedagogia
da autonomia fundamentada em correntes pedagogicas transfor-

madoras, como as pedagogias criticas existentes e outras que os
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proprios professores fazendo uso de sua autonomia, criatividade
e potencialidade inovadora, impulsionem e construam com seus
sujeitos educativos dentro de seus respetivos contextos territoriais,
no horizonte da busca de uma educacado transformadora.

A pandemia contribuiu para explicitar as agudas desigualdades
estruturais no interior dos paises e entre os mesmos, visibilizando
também as brechas de a¢do dentro dos territorios de cada pais.
Esta situagdo também esta facilitando a revalorizacao do legado
intelectual e pedagogico de Paulo Freire e do desafio, especialmen-
te para os professores de todos os niveis educativos, de fazer apor-
tes tedricos e pedagogicos em um amplo universo tematico que
brindou aos educadores e educadoras o grande mestre brasileiro,
latino-americano, caribenho e do mundo, especialmente aplicado
a Formacao Continuada Docente.

Um reconhecimento especial aos artifices deste e-book que sao
os distinguidos autores que construiram coletivamente a presente
entrega que tem um esperangar vinculado a sua utilidade social.
Seus aportes individuais ou em parceria se fazem desde uma pers-
pectiva multidimensional do Pensamento Filoséfico, Pedagogico e
Metodologico do Grande Mestre. Sao focalizados tematicamente
na Formagdo Continuada dos Professores ¢ alguns temas
colaterais formam parte de uma valiosa contribui¢do para dar tes-
temunho de que em seus 100 anos Paulo Freire VIVE na praxis

educativa de ontem, hoje e do futuro.

Prof. Dr. César Picon por la Unwversidad Mayor de San Marcos, Lima — Peru
Consultor International en EPFA
Membro del CEAAL — Peru

11



F ORMAQION DOCENTE CONTINUA EN
EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS CON
MIRAS A LA EMANACIPACION

César Picén’

Nddia Rodrigues’

PRESENTANDO EL TEMA

La formacién docente ha sido uno de los temas mas debatidos
a lo largo del tiempo y uno de los motores de la mejora de la
calidad del proceso de Educaciéon Continua y en la ensefianza y
aprendizaje en Educacion de Personas Jovenes y Adultas - EPJA,
cémo es posible constatar en las obras de Freire, Morin, entre otros
autores. La formacién aqui se plantea como un campo especifico
en el area de la formacion continua en la EPJA. Muchos educado-
res-intelectuales de los paises de América Latina consideran que la
formacion del educador (a) es un factor importante para obtener
mejoras educativas, buscando alimentar las acciones de formacién
docente inicial y obtener mas calidad de la educacién en todas las
modalidades.

Sin embargo, es necesario considerar la existencia de proyectos
y politicas, en el interior de las sociedades, de las cuales surgen
corrientes pedagogicas en educacion y en la formacion docente,
cohabitando en este campo fundamentos de sesgo neoliberal, o
protofascista, o popular. Una de estas corrientes ha valorado la

formacion docente centrada en la investigacién como construc-

1 Prof. Dr. Consultor International en EPJA, Membro del CEAAL — Peru.
crpicon@gmail.com

2 Profa. de la UFAL - Brasil. Membro de la Red Paulo Freire -NE.
rodriguesnd@hotmail.com
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ci6n del conocimiento, para la reflexién y accion y otras valoran
la reproduccion, o sea, la formacion apenas instruccional, instru-
mental, mecanica, bancaria.

Contrariamente a esta formacion reproductiva, se tiene la for-
macion reflexiva, develada por Freire (2005), basada en los distin-
tos principios: problematizacion de la realidad; escucha, como la
base del didlogo; creatividad, del inédito viable; el lenguaje como
herramienta de mediacion, desarrollo de la relacion teoria-prac-
tica como un referente indispensable en el proceso de formacion;
dedicacién de tiempo a la formacion como una dimension funda-
mental para la operacionalizacién de su intencionalidad educativa,
sus objetivos, metodologia y estrategias.

En este sentido, la practica formativa debe entenderse como
una praxis social, que traduce el quehacer de una concepcion for-
madora, como apuesta permanente para el educador o educadora
que desea contribuir a la transformaciéon del mundo a través de su
practica pedagoégica. Sin duda, la formacién en Freire es un refe-
rente ideopolitico, capaz de reaccionar criticamente a los modelos
dominantes de distintas modalidades de formacion.

Este referente contiene directrices que articulan las dimensiones
antropologica, ética, politica, filosofica, epistemologica, pedagogi-
ca'y metodoldgica y se constituye en una herramienta para enfren-
tar los retos actuales de la formacién docente: aprisionamientos
vividos por los maestros, maestras y también estudiantes y las po-
sibilidades de superacion de lo aprendido, en la perspectiva de lo
permanentemente inacabado del aprendizaje humano.

La formacién docente evidentemente debe contener un con-
junto de elementos que persiguen propositos comunes y se inte-
rrelacionan, generando las interacciones dinamicas pertinentes.
En la definicion de su sentido fundamental estan implicados los
siguientes elementos: concepcion, principios, vision, objetivos, po-

liticas y estrategias. Sin embargo, el concepto y los otros elementos
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sefialados deben involucrar la formaciéon del educador (a) de modo
critico, reflexivo y propositivo, en el contexto de la praxis social,
o sea, de una practica formativa y formadora que se orienta a las
transformaciones, segiin los fundamentos de la filosofia y peda-
gogia freireana. Es en esta perspectiva que se fundamenta este

articulo con el titulo propuesto.

MARCO GENERAL DE REFERENCIA

Inicialmente es necesario explicitar que Paulo Freire en su filo-
sofia y pedagogia incide sobre la cuestion de la emancipacién hu-
mana. En su concepcion el ser humano se debe reconocer como un
proceso en construccion y reconstruccion, al mismo tiempo actor
en este proceso, en la medida en que es consciente de su naturaleza
inacabada, busca ser mas mediante su curiosidad epistemologica
y supera el condicionamiento histérico reflexionando sobre este y
sobre ser sujeto que se construye y reconstruye.

En este sentido, las politicas educativas— en su mas amplio
significado—, que son las orientaciones fundamentales para la
accion educativa que se desea realizar, constituyen un cuerpo de
posicionamientos filosoficos, ideolégicos, politicos, pedagégicos,
técnicos, comunicacionales y organizacionales que, mediante el
establecimiento de acciones, medidas y normas, fijan rumbos, pau-
tas y directrices fundamentales apuntando para el desarrollo de la
accion educativa. En el interior de este espectro se constituyen las
politicas de formacion docente que deben estar fundamentadas en
una perspectiva emancipatoria.

Es bien sabido que en la concepcion de Freire la emancipacion
adquiere el sentido de humanizacién, que se opone a la deshuma-
nizaciéon. La emancipacion humana se desarrolla como un proceso
para recuperar la verdadera humanizacion. Esta es un quehacer

histérico del ser humano que se relaciona con el panorama social
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concreto, obteniendo la participacion de las personas, grupos y
comunidades involucradas. Con este pensamiento Freire construye
la Pedagogia del Oprimido que debe fundamentar los procesos

educativos, incluyendo la formacién docente.

[...] aquella que hay que forjar con el [oprimido] y no
para ¢él, como hombres o pueblos, en la lucha incansable
por recuperar su humanidad. Pedagogia que hace de la
opresion y sus causas objeto de reflejo de los oprimidos,
lo que resultara en su necesaria participacion en lucha
por su liberacion, en la que esta pedagogia se hara y se
perfeccionara (FREIRE, 2005, p.34).

Por lo tanto, la pedagogia de los oprimidos implica que las po-
liticas educativas en general, y las de formacion continua en parti-
cular, incluyendo la formacién en Educacion de Personas Jévenes
y Adultas - EPJA, tengan un indispensable posicionamiento frente
a la realidad en la cual se desarrollan y por eso no pueden ser
neutrales, “porque la educaciéon no es politica por decision de tal
o cual educador. Ella es politica, es parte de su naturaleza” (FREI-
RE, 1996, p.56), contribuyendo en forma focalizada o universal a
la transformacién del sistema educativo en forma articulada con
los aspectos econémicos, sociales y culturales que establezcan las
sociedades nacionales en un determinado momento histérico de
su vida nacional.

Es una pedagogia humanistica porque tiene como foco develar
y superar las relaciones entre las personas, grupos y comunidades
en sus aspectos de opresion y dominacion; y también es una peda-
gogia social porque demuestra que la opresion esta dentro de las
estructuras de la sociedad, en las relaciones de diferentes naturale-
zas que se establecen en sus instituciones y organizaciones. Es una
pedagogia emancipadora de los oprimidos, en oposicion de la pe-

dagogia dominante, que contribuye a su liberaciéon y transforma-
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ci6n en un sujeto que conoce y es autor de su propria historia por
medio de la praxis, o sea, de la relacion dialéctica accion-reflexion.

La educacion, en todas sus modalidades, y en especial la for-
macion continuada docente y en EPJA, se deben anclar en esta
pedagogia con miras a promover el proceso de concientizacién
para responder a la necesidad que el ser humano tiene de superar
el condicionamiento histérico, en el cual se encuentra, asi como
superar las barreras que dificultan su vida. Este momento de cons-

truccion es el de concientizacion, como lo denomina Freire.

La conciencia del mundo y la consciencia de si como ser
inacabado inscriben necesariamente el ser consciente de
su inconclusion en un movimiento de busqueda perma-
nente. De hecho, seria una contradiccion si, inacabado y
consciente de lo inacabado, el ser humano no se insertase
en tal movimiento. Es en este sentido que, para mujeres y
hombres, estar en el mundo significa necesariamente estar

con el mundo y con los demas (FREIRE, 2010, p. 57).

Es fundamental que la formacién docente tenga en cuenta
que la concientizacion del ser humano conlleva la necesidad de
la educacién que debe tener como principio la conciencia de lo
inacabado en los seres humanos, educacion al servicio de los hom-
bres y mujeres teniendo como propésito formar este ser humano,
haciéndolo un sujeto. “Las mujeres y los hombres se han vuelto
educables ya que fueron reconocidos como inacabados. No fue la
educacion la que hizo que las mujeres y hombres se hayan vuelto
educables, pero la conciencia de su inconclusién es lo que gener6
su educabilidad” (FREIRE, 2010, p. 58).

Ademas de estos referentes de la pedagogia freireana, el trabajo
educativo en esta vision tiene la preocupacién en la lucha por la
liberacion de las personas, a través de la conciencia, y de la apli-

cacion del conocimiento a la vida.
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En este movimiento de toma de conciencia por el ser humano,
de su realidad, aprehension del conocimiento y su aplicaciéon en
la realidad, acontece el analisis de la propria educacion desarro-
llada; y al mismo tiempo se consigue elaborar una propuesta para
construir otra forma de entender y practicar el conocimiento, el
aprendizaje en todos los espacios educativos y de aprendizajes a
lo largo de la vida, con miras a la emancipacion humana y a las
transformaciones. Siendo asi, la educacion y la formaciéon conti-
nua, incluso en Educaciéon de Personas Jovenes y Adultas - EPJA,
dejan de ser bancarias y pasan a ser herramientas de construccion
de aprendizajes por el educando en la construccion de su autono-
mia y de su propio camino epistemologico (FREIRE, 2010, p.22).

En esta pedagogia, asi como la lectura del mundo precede a la
lectura de la palabra también aprender precede a ensenar. “Fue
aprendiendo socialmente que, histéricamente, las mujeres descu-
brieron que era posible ensenar. [...] El aprendizaje precedi6 a
la ensenanza o, en otras palabras, la ensefianza se diluy6 en la
experiencia realmente fundante del aprendizaje” (FREIRE, 2010,
p. 23-4).

La formacién continua de calidad, que es un proceso multidi-
mensional, debe tener en cuenta las categorias freirianas de edu-
cacion relativas a dialogicidad como pensar critico, concientiza-
cion, politicidad, viabilidad inédita, creatividad, horizontalidad,
pensamiento légico con sentido ético, afectividad, entre otras. Se
requiere contar con una clara concepcién formativa, a partir de
su respectiva realidad local, regional, nacional; objetivos, politicas
y estrategias, definidos en forma inequivoca y precisa teniendo
en cuenta la situaciéon de multiculturalidad y las posibilidades de
interculturalidad dentro de las particularidades territoriales de los
educadores, incluyendo el componente fundamental de su forma-

c16n continua.
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Esto requiere pensar de forma logica, historica, ética y estética,
asi como adoptar la praxis dialéctica como elemento formativo
del proceso pedagogico. “[...] quien forma se forma y re-forma
al formar y quien es formado férmase y forma al ser formado”
(FREIRE, 2010, p. 23).

Se requiere también un mejoramiento de la calidad y de los
recursos para los ambientes de aprendizaje; investigacion e inno-
vacion educativa, con el fin de crear una nueva cultura profesio-
nal docente para atender mejor a los sujetos educativos, asi como
acercar mas las formas organizativas a las realidades con las que
se trabajan; acompanamiento pedagogico y técnico continuo; eva-
luacion en sus distintas expresiones.

La formacién continua de calidad, obviamente, no es el pro-
ducto de la sumatoria aritmética de los elementos o dimensiones
sefialadas; trasciende al mundo didactico-pedagdgico y sus efectos
son de caracter educativo en el sentido mas amplio, asi como de
caracter social, econémico y cultural. Todos los elementos sena-
lados son importantes, pero la construccion de los sujetos educa-
tivos exige, necesariamente, maestras y maestros bien preparados
sistematicamente, valorados profesionalmente por sus sociedades
y estados nacionales, motivados y comprometidos éticamente con
el servicio a tales sujetos y a su sociedad nacional.

Lo anteriormente referido plantea el desafio de precisar el perfil
de los docentes de todos y cada una de las modalidades de la Edu-
cacion de Personas Jovenes y Adultas — EPJA, en relaciéon con
el proceso de construccion de la calidad de la misma. Tal perfil
comprende un conjunto de competencias basicas y multiples, en
el sentido de codigos culturales y pedagdgicos a los cuales acceden
los sujetos educativos, que en el caso de este articulo son las y los
educadores de Educacion de Personas Jévenes y Adultas — EPJA,
mediante la articulaciéon organica de informaciones, conocimien-

tos, capacidades, habilidades, actitudes y valores. Las educadoras
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(es) deben “ser coherentes con sus idearios democraticos respetan-
do alos educandos y jamas, por esto mismo, deben manipularlos”.
(FREIRE, 2005, p.78).

Teniendo en cuenta los senalamientos precedentes, las politicas
de formacién continua de las y los educadores de la EPJA estan
sustentadas en algunos principales enfoques: inclusion o justicia
social, diversidades, interculturalidad, interdisciplinariedad, pro-

puestas humanisticas de la comunidad internacional, entre otros.

ENFOQUE DE INCLUSION CON JUSTICIA
SOCIALY “JUSTICIA EDUCATIVA"

La formacién debe tener como referente la sociedad nacional
dentro de la cual se realiza, es decir, las realidades actuantes de
caracter econémico, social, politico y cultural que influyen en la
vida de los sujetos educativos. Esto implica asumir que la realidad,
su conocimiento y analisis, es un referente fundamental para la
formacién de las y los educadores (as) de la Educaciéon de Personas
Jovenes y Adultas - EPJA.

América Latina, como la region en la que se dan las mas agu-
das desigualdades estructurales, esta planteando la dura realidad
de que al interior de cada pais—, y también entre los paises de la
region— existen grandes asimetrias de caracter econémico, social
y cultural, lo cual plantea la condicién de varias sociedades na-
cionales de no ser inclusivas, de no tener la capacidad de brindar
igualdad de oportunidades de desarrollo, bienestar y realizacién
a las personas de todos los sectores poblacionales y grupos que los
conforman.

La otra expresion de la inclusion, planteada practicamente en
todo el mundo a finales del siglo pasado, referida especificamente
a la formacion de sus educadoras y educadores, es que, mas alla
de los discursos y de las buenas intenciones, tal formacién no logra

atender a las necesidades y demandas de todos los educadores, in-
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cluso considerando los esfuerzos y avances que se vienen haciendo
en los paises de la region latinoamericana.

Conquistar la plena inclusion en la formacion del personal
docente de la Educacién de Personas Jovenes y Adultas—, mar-
ginada en muchos paises latinoamericanos de las politicas educa-
tivas prioritarias— seria el logro de la afirmacion de su identidad
profesional, tarea histérica de la mas alta relevancia estratégica
para encarar los desafios cruciales vinculados con el desarrollo
transformador de las sociedades, que exige cada vez mas un tra-
bajo pedagogico formador en la perspectiva libertadora que, de
conformidad con Freire, es incompatible con una pedagogia que
tiene como practica la dominacién.

El proceso de inclusion requiere que la formacion de las edu-
cadoras (es) se desarrolle en el marco de la liberacion, o sea, de
una formacion problematizadora, de una formacion critica y pro-
positiva, constituyéndose en una formacion inclusiva impulsora
del didlogo entre formadores, educadores y educandos en una re-
laciéon horizontal por la cual ambos estan en el mundo y buscan
transformarlo.

Para Freire (2002, p.70) “la educacién como practica de la liber-
tad, a diferencia de lo que es una practica de dominacion, implica
la negacion del hombre abstracto, aislado, suelto, desconectado
del mundo, asi también en negaciéon del mundo como realidad

ausente de los hombres”.

ENFOQUE DE LAS DIVERSIDADES

En las estrategias de formacion continua debe considerarse las
diversidades de las sociedades en su amplia gama: territoriales,
biologicas, culturales, étnicas, lingtisticas, econémicas, sociales,
cognitivas, de género, de opciones sexuales, de raza, de creencias

religiosas, de posicionamientos ideolégicos y politicos, medioam-
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bientales y otras. Tales diversidades deben fundamentar las bases
de la formacién docente continua para propiciar que las y los
educadores puedan establecer y poner en marcha acciones especi-
ficas para el logro de los objetivos de desarrollo educativo y que se
buscan alcanzar, teniendo en cuenta las correspondientes politicas
de Educacién de Personas Jovenes y Adultas, que deben brindar
una atencion preferencial, aunque no exclusiva, a los sectores po-
blacionales en situacion de vulnerabilidad, marginacion, pobreza
y exclusion. Dice Freire, “No respetar al débil, enganar al despre-
venido, ofender la vida, explotar a los demas, discriminar a los
indios, al negro, a la mujer, no estara ayudando a mis hijos a ser
serios, justos y carinosos con la vida y los otros” (2000, p. 367). Su
posicionamiento se refiere, con énfasis, al respeto a la diversidad y
a los derechos humanos.

Ademas de lo referido anteriormente, las y los educadores y
educadoras de la Educaciéon de Personas Jovenes y Adultas —
EPJA, en cuanto sujetos de formacion continua, tienen diferentes
posibilidades y capacidades de aprendizaje y una amplia y dife-
renciada gama de aptitudes, saberes y experiencias adquiridos en
los distintos, diversos espacios de aprendizaje.

Dentro de este escenario es imprescindible adoptar el funda-
mento de Morin que dice “Es la unidad humana la que trae con-
sigo los principios de sus multiples diversidades. Comprender al
humano es comprender su unidad en la diversidad, su diversidad
en la unidad. Es necesario concebir la unidad de lo maltiple, la
multiplicidad de lo uno.” (MORIN, 2011 p.50). Es importante des-
tacar que la presencia de las tecnologias y de las telecomunicacio-
nes aporté una nueva dinamica a la forma de comunicarse, estar
informado vy, sobre todo, aprender y ensefiar. Ante este escenario,
se espera mas del rol del docente, que deja de ser transmisor de
conocimientos para posicionarse como mediador de varios len-

guajes de caracter pedagogico, cultural, social y comunicacional.

21



La idea de un profesor (a) que media es anterior al adveni-
miento de las nuevas tecnologias. Educadores como Freire, Freinet,
Morin, Névoa, entre otros, ya presentaban el rol del docente como
quien apoya el acceso al conocimiento y su construccién, y no
como quien lo posee y deposita en los estudiantes; quien estimula
la curiosidad; dialoga y establece una relacién de horizontalidad y
construccion colectiva del conocimiento con los estudiantes.

El maestro debe entender que las personas no aprenden solo en
la escuela, en familia y con amigos, sino que el campo de aprendi-
zaje de los estudiantes se ha ampliado con la diversidad de espacios
de trabajo, territorios, de recreacion y de vida, situaciones multi-
ples, culturas y el advenimiento de la tecnologia. De este modo, el
profesor (a) debe ser capaz de tratar con personas e ideas similares
y diferentes, que pueden o no articularse o acordarse. Es en este
campo también donde esta presente la filosofia y metodologia de
Freire y la teoria de Edgar Morin: la complejidad de la mision

social y educativa del docente.

ENFOQUE DE INTERCULTURALIDAD

Lo anterior implica que los sujetos en formacion tienen diferen-
tes conocimientos, experiencias, actitudes y valores, que las y los
formadores de formadores tienen que considerar estos referentes
para establecer sus correspondientes estrategias de intervencion en
la formacioén continua.

La interculturalidad es asumida crecientemente en la region
latinoamericana como una propuesta ético-politica, social y epis-
temologica. En el campo pedagogico, la interculturalidad implica
el desafio de construir un proceso multidimensional de interaccion
entre personas de distintos sistemas culturales, de identidades cul-

turales diferentes.
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Las y los educadores deben tener conocimientos y disposiciones
favorables de didlogo e interaccion en relacion con las culturas
dentro de sus propias sociedades nacionales, asi como con culturas
de la civilizaciéon occidental y de otras civilizaciones vigentes en el
mundo, en la medida en que sea viable. Seria la oportunidad del
disfrute gozoso de la diversidad que enriquece, alimenta y abre
puertas y ventanas para el mejor conocimiento del mundo.

La cultura debe ser asumida como la capacidad creativa de
los colectivos humanos para construirse y transformarse histori-
camente. En esta vision, los educadores y educadoras tienen el
desafio de contribuir a la formacién de sus sujetos educativos como
hacedores de cultura y de historia, en el horizonte de la intercultu-
ralidad dentro de sociedades multiculturales que se contraponen a
la epistemologia monocultural y generan el movimiento dial6gico
que enfatiza la relacion de conocimiento, cultura y sociedad, como
apunta la pedagogia freireana.

Mientras que la acciéon cultural por la liberacion se caracteriza
por el dialogo, ‘somos un sello’ del acto del conocimiento, la accién
cultural para la domesticacién busca embotar las consciencias. La
primera problematiza; la segunda “sloganiza”. De esta manera,
lo fundamental es la primera modalidad de accion cultural, en
el proprio proceso de organizacién de las clases dominadas, es

posibilitarles la comprension critica de la verdad de su realidad
(FREIRE, 1976, p.81).

ENFOQUE DE INTERDISCIPLINARIEDAD

El personal docente, directivo y técnico de la Educacién de
Personas Jovenes y Adultas —EPJA, para el adecuado desempe-
no de sus campos de competencia, requiere de un conocimiento
integral de la realidad de los sujetos educativos y de sus contextos

territoriales. Para el logro de este proposito, los estudios y enfo-
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ques disciplinares no dejan de ser utiles, pero de no ser utilizados
adecuadamente pueden contribuir a una visiéon esquematica y
reduccionista del sentido de totalidad de la realidad, que en los
tiempos actuales esta en movimiento y cambia en forma cada vez
mas rapida.

La constatacion precedente plantea el desafio de estudiar y
analizar los hechos y fendmenos sociales, econdémicos, culturales,
tecnologicos, politicos, laborales y educativos aprovechando los
aportes que ofrece la filosofia, psicologia, antropologia, sociologia,
ciencias politicas, ciencias sociales y humanas, economia formal,
no formal y economia social y solidaria, la emergente neurociencia
que hace disponible el conocimiento cientifico de que el cerebro
humano funciona a lo largo de la vida del ser humano y, por tanto,
los adultos y los adultos mayores tienen las posibilidades concretas
de aprender a lo largo y ancho de su existencia, asi como de des-
aprender y reaprender.

Mas alla de las obligaciones formales de los curriculos tradi-
cionales y escolarizados para jovenes y adultos, se tienen que tra-
bajar con el pais real y no simplemente con el pais abstracto y
pedagogico.

Para ello es fundamental incluir como parte de las realidades
algunos de los temas de estos tiempos: alfabetizaciéon social sobre
las desigualdades estructurales en América Latina y al interior de
sus paises; los efectos daninos e impactos del Coronavirus en la vida
de las personas, familias, comunidades locales, regiones o estados
del pais y de la sociedad en su conjunto; los dafios que vienen gene-
rando y que se iran incrementando en razon del cambio climatico;
el complejo problema mundial de la escasez del agua, dentro del
cual Pert y la India forman parte de los cinco paises que seran de
los mas afectados; el problema de la informalidad en el campo del

trabajo en los paises, que tienen indices preocupantes en algunos
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paises latinoamericanos y que no solo alcanza a la economia, sino
también se hace presente en otros campos de la vida nacional.

A los senalados problemas se agregan otros: deudas sociales
historicas pendientes con determinados sectores de la poblacion
nacional; y desafios cruciales en el campo de la Educacion en gene-
ral y especificamente en la construccién de una Nueva EPJA, una
EPJA del futuro, sin cuya vigencia todo lo que se viene sefialando
tendria severas limitaciones.

La formacion continua del personal docente, directivo y técnico
de la Educacion de Personas Jovenes y Adultas— EPJA, en la pers-
pectiva de la educacion y del aprendizaje a lo largo de la vida, tiene
que hacerse con base en estas realidades referidas anteriormente,
entre otras, con un enfoque interdisciplinar, para la interpretaciéon
y comprension con sentido de totalidad de los problemas que se
deben encarar con vision de presente y de futuro. En el mismo
sentido las necesidades y demandas de formacion continua, iden-
tificadas con transparencia por los propios interesados, podrian
ser atendidas mediante modulos de formaciéon docente continua

conforme al principio de la interdisciplinariedad.

ENFOQUE DE LAS PROPUESTAS HUMANISTICAS
DE LA COMUNIDAD INTERNACIONAL

Hay un conjunto de propuestas histéricas que se han venido
construyendo y circulando en la regién latinoamericana y en la
comunidad internacional, desde la finalizaciéon de la Segunda
Guerra Mundial. Se trata de las siguientes propuestas humanis-
ticas: cultura de derechos humanos, cultura democratica, cultura
de paz, desarrollo humano sostenible, preservacién y conserva-
cion del medio ambiente, el tema de género, raza, sexualidad y
salud reproductiva, educacion y aprendizaje a lo largo de toda la
vida. Las y los educadores de todos los niveles y modalidades de

la Educacion, en el proceso de su formacién, deben conocer los
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grandes temas de nuestro tiempo y las propuestas que viene gene-
rando la comunidad internacional, con el fin de hacer una lectura
reflexiva y critica de las mismas y una construccion de respuestas
en el campo educativo en correspondencia con las realidades na-
cionales. Estos temas, incluso, deben hacer parte de los procesos
de formacion inicial docente.

La formacion de las y los educadores debe sustentarse, entre
otros, en los enfoques senalados de inclusion, diversidades, inter-
culturalidad, interdisciplinariedad y de las propuestas humanisticas
de la comunidad internacional. Todos estos enfoques tienen el hilo
conductor, por un lado, de considerar como referente fundamental
a las realidades de las sociedades, del desarrollo de la Educaciéon
en los diversos paises, asi como a las realidades de la EPJA y la de
sus educadores y educadoras del Estado y de la sociedad civil. Por
otro lado, debe ser considerado un conjunto de competencias basi-
cas, competencias multiples articuladas dentro de una perspectiva
de formacioén integral y competencias multiples vinculadas con la
gestion educativa.

Evidentemente, la formacién continua no se construye acumu-
lando, cursos, talleres laborales, conocimientos o técnicas, sino por
medio de un trabajo de reflexién-accion critica sobre las practicas
y la (re) construcciéon permanente del acumulado cultural que ya
tienen los docentes en proceso de formacién continua ya que son
poseedores de conocimientos, experiencias y saberes que se van
renovando dinamicamente a lo largo de su vida profesional. Por

eso, es importante invertir en el docente y dar valor real al cono-

cimiento de la experiencia (NOVOA,1995, p.25).

COMPETENCIAS BASICAS DE
LOS EDUCADORES Y EDUCADORAS

Las competencias basicas de todos los tipos de educadores y

educadoras de Educacion de Personas Jovenes y Adultas, tienen
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que adecuarse a las correspondientes particularidades de la EPJA

en cada situacion nacional. Algunas de las competencias basicas

pueden ser las que se destacan seguidamente.

Capacidad de desarrollo cognitivo: aprender a aprender en
condicion de estudiante, comprension lectora, razonamiento
légico—matematico, capacidad de analisis reflexivo y critico
(MARCHESI, 2004).

Capacidad de aprehension de los valores por medio de las
vivencias, de la realizacién practica de los mismos en los dis-
tintos escenarios de su vida y de los espacios de aprendizaje
y de ensefianza, con énfasis en una pedagogia de valores
que dé especial atencién, entre otros, a los siguientes: justicia
social, compromiso y solidaridad con los mas desfavorecidos,
democracia, respeto a los derechos humanos, respeto a la
cultura de los jovenes y de los adultos més pobres, respeto
a las diferencias culturales, étnicas y lingtisticas y fomento
de interacciones entre personas que pertenecen a diferentes
culturas de su pais y de otros paises del mundo. Se trata
de una préctica pedagogica con perspectiva emancipato-
ria. Para Freire (2002, p.70): “La educacién como practica
de la libertad, a diferencia de la practica de dominacion,
implica la negacién del hombre abstracto, aislado, suelto,
desconectado del mundo, asi como la negacién del mundo
como realidad ausente de los hombres”. Esto significa que la
praxis liberadora se desarrolla mediante la interrelacion de
sujetos, conforme su contexto histérico, politico, econémico,
cultural y social, mediante una acciéon problematizadora po-
sible de llevarlos a la confrontacién en coyunturas extremas
de barbarie, de injusticia social, antidemocracia, entre otros

aspectos, buscando medios favorables para resolverlas.
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Desarrollo afectivo que comprende la gama variada de emo-
ciones y sentimientos. Ha habido y sigue persistiendo un
déficit historico de atencién en la formaciéon humana a esta
dimensién afectiva en la educacion latinoamericana.
Desarrollo de actitudes positivas: trabajo en equipo, respon-
sabilidad, compromiso con las tareas asumidas, sentido de
logro colectivo.

Desarrollo de sus potencialidades culturales y artisticas, de
la creatividad y fomento del espiritu innovador.

Capacidad de desarrollar acciones, de aplicar los conoci-
mientos y técnicas para producir y servir en lo que sea per-
tinente y util a la vida humana individual, familiar, comuni-
taria y social.

Capacidad para contribuir a la paz en su entorno social,
cultural y natural, que no es incompatible con sus luchas y
conquistas organizacionales, comunitarias y sociales.
Compromiso ético y pedagogico con sus sujetos educativos y
con su sociedad nacional, en una perspectiva transformadora.
Potencialidades y capacidades de aprendizaje, dentro del
marco de los sistemas territoriales de aprendizaje de sus su-
jetos educativos con un profundo sentido comunitario.
Confianza en la potencialidad de aprendizaje de sus sujetos
educativos, asi como en la capacitaciéon metodologica de los
mismos para aprender a aprender y realizar aprendizajes
autdbnomos.

Capacidad de empatia con sus sujetos educativos.
Capacidad para el fortalecimiento de la autoestima y del
desarrollo de la curiosidad de sus sujetos educativos. La au-
toestima del profesional docente es una frontera emergente
de investigacion por su presencia relevante como un soporte
emocional en el proceso de construccion solidaria por el per-

sonal docente en formacion continua de las correspondientes
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estrategias de cambio educativo y de sus propuestas pedago-
gicas y curriculares, asi como, en un sentido mas amplio, de
su desarrollo personal y profesional.

Capacidad para generar en sus sujetos educativos estimulos
de realizaciéon emprendedora de caracter social, cultural y
economico, que les facilite la construccion de sus respectivos
proyectos de vida.

Capacidad comunicativa para que sus sujetos educativos
puedan generar y cultivar sus subjetividades, intersubjetivi-
dades y las objetividades que van descubriendo, por medio
del dialogo y del trabajo cooperativo, asumidas como prac-
ticas permanentes en todos los escenarios de sus vidas.
Capacidad de trabajar con sus sujetos educativos que perte-
necen a distintas culturas, etnias, sectores sociales y niveles de
desarrollo tecnoldgico; y con sujetos educativos de diferentes
niveles, aptitudes y ritmos de aprendizaje, dentro del marco
de la diversidad.

Capacidad de trabajar pedagogicamente con un enfoque
critico, creativo y emancipador, que le permita generar en
forma auténoma su propio curriculo y estilo pedagogico en
atencion a las realidades diversas de aprendizaje de sus su-
jetos educativos en sus respectivos contextos territoriales.
Capacidad de impulsar acciones y respuestas de sus sujetos
educativos en el horizonte de la interculturalidad, de la ciu-
dadania plena y democratica, del desarrollo humano integral
y de la lucha requerida para la defensa diaria y permanente
de la EPJA como un Derecho Humano Fundamental, un
Bien Publico, una Necesidad e Inversion Nacional.
Capacidad de generar en sus sujetos educativos un espiritu
de curiosidad, de indagacion y de aplicacion de los conoci-
mientos a los que accede para resolver los problemas vincu-

lados con su cotidianidad, su trabajo, los asuntos comunita-
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rios y publicos y con otros dominios de sus correspondientes
proyectos de vida.

» C(Capacidad de fomentar en sus sujetos educativos el espiritu
innovador para resolver problemas educativos, histéricos y
emergentes, en una perspectiva transformadora.

» (Capacidad para generar en sus sujetos educativos el sentido
de logro, de modo tal que lo individualmente satistactorio

sea comunitaria y socialmente util.

Hay otro conjunto de competencias multiples que deben ser
consideradas en la formacion de las educadoras y educadores de la
Educacion de Personas Jovenes y Adultas— EPJA, que se resaltan

en lo que sigue.

COMPETENCIAS MULTIPLES ARTICULADAS
DENTRO DE UN ENFOQUE DE FORMACION INTEGRAL

* Cultura profesional y humanistica, que les facilite su ciuda-
dania cultural.

* Conocimientos cientificos actualizados y asociados a la Edu-
cacion y EPJA.

* Conocimientos cientificos en la Educacion (Pedagogia).

* Conocimientos y aplicaciéon de un contextualizado y varia-
do desarrollo metodolégico, con la aplicacion de diferentes
métodos, técnicas y procedimientos de trabajo, que pueden
permitir a los docentes en formacién continua construir su
propio estilo de aprender y de ensefnar.

* Cultura psicopedagogica, que le permita trabajar con sus su-
jetos educativos en los ambitos de la tutoria en sus vertientes
de orientacion personal y académica en los niveles individual

y grupal.
» Formacion artistica y social, en sus distintas manifestaciones.
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Aprehension de los Valores, por medio de la promocion y
cultivo de los mismos por los sujetos en formaciéon continua,
dentro del espacio institucional de formacioén, y orientaciéon
para que sigan cultivando los valores e identificando los an-
tivalores en todos los espacios de aprendizaje a lo largo de la
vida. Una frontera de investigaciéon es como lograr en forma
eficaz la aprehension de los valores en el espacio educativo
institucional y en los otros espacios de aprendizaje humano
dentro del marco de las respectivas propuestas pedagogicas
nacionales. Un desafio epistemologico y pedagogico es como
superar los antivalores. En este dominio hay estudios intere-
santes en Cuba.

Logro de actitudes positivas, entre otras: responsabilidad,
trabajo en equipo, saber escuchar, sentido de logro y de éxito
de caracter comunitario, colectivo y social.

Competencias técnicas que le permitan conocer y mane-
jar la amplia gama de procesos técnicos vinculados con las
practicas educativas y aplicar los conocimientos cientificos
en la solucién de los problemas cotidianos de su vida y de su
trabajo educativo, aprovechar en forma 6ptima los recursos
de aprendizaje dentro de su realidad, asi como aprender el
manejo actualizado de las herramientas digitales para su uso
adecuado en su desarrollo profesional y en el trabajo con sus
sujetos educativos, en ambos casos, dentro de propuestas

pedagogicas especificas.

COMPETENCIAS MULTIPLES VINCULADAS
CON LA GESTION EDUCATIVA

Gestion Pedagdgica en el proceso de elaboracion y debate
de las politicas publicas y de las politicas pedagogicas de la
EPJA; gestion de los aprendizajes en los distintos ambitos de

la formacion integral de los sujetos educativos y de la res-

31



pectiva estrategia de construccion de la calidad de la misma,
dentro de una Institucion Educativa del Estado o del Progra-
ma o Proyecto de una organizaciéon de la sociedad civil.
Fomento y participacién en la construccion de las comuni-
dades de aprendizaje con los sujetos educativos, mediante
mecanismos eficaces de articulaciéon de la pedagogia escolar
con la pedagogia social en los entornos comunitarios de los
centros educativos, con el fin de generar las bases de sos-
tenibilidad del aprendizaje a lo largo de la vida en dichos
escenarios.

Uso combinado y complementario— en todo cuanto sea via-
ble—, de las formas organizativas de educacion presencial y
educacion abierta en sus distintas expresiones, con el soporte
instrumental de las tecnologias modernas de la informacion
y de la comunicacion, cuyo uso debe hacerse sin triunfalis-
mos, mitos ni sobredimensionamientos, sino asumidas como
herramientas utiles para las educaciones y aprendizajes a lo
largo de la vida de jovenes y adultos, siempre que se ajusten
a las pertinentes propuestas pedagogicas.

Articulacion permanente entre la Teoria y la Practica, im-
pulsando que el espacio educativo escolar se integre, cada
vez mas, a los espacios educativos familiares, comunitarios
y sociales, asi como construyendo las relaciones vinculantes
entre la pedagogia escolar y la pedagogia social.
Conocimiento y manejo del espacio educativo y de apren-
dizaje de su desempefio profesional, identificando sus limi-
taciones y también sus potencialidades.

Capacidad de vincular organicamente el ambiente de apren-
dizaje con las realidades, necesidades y expectativas de sus
sujetos educativos, quienes tienen el derecho a la evaluacion,

acreditacion y certificacion de sus aprendizajes realizados
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en los diferentes espacios de aprendizaje del Estado y de la
sociedad.

* Manejo fluido de las normas y documentos técnicos y nor-
mativos vinculados con el Proyecto Politico Pedagégico de la
EPJA, en el horizonte de politicas de Estado de largo plazo,
en cuya construccion deben participar activamente los ac-
tores involucrados.

* C(Capacidad de disenar y poner en marcha estrategias peda-
gogicas y organizativas adecuadas para facilitar los apren-
dizajes de sus sujetos educativos, dentro de sus respectivos
sistemas territoriales de educaciones y aprendizajes a lo largo

de la vida de los joévenes y adultos.

Es importante subrayar que las personas lectoras han advertido
que plantear las competencias docentes, en relacion vinculante
con las necesidades de educacion y aprendizaje de sus estudiantes,
es consistente y coherente con la filosofia y pedagogia freireana
relacionada con la formacién docente.

En tal vision, los docentes en formacién continua aprenden
para crecer personal y profesionalmente, pero teniendo presente
las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes dentro de la di-
namica de dialogicidad, horizontalidad del aprendizaje y de una
ensenanza orientada a fortalecer la permanente curiosidad, crea-
tividad y autonomia de sus sujetos educativos en el proceso de
aprendizaje. Este tipo de relacion, en el pensamiento freireana, es
compatible con el respeto y consideracion de los estudiantes a sus

profesoras y profesores.

BASES PARA LAS POLITICAS DE FORMACION
DOCENTE CONTINUA

Hay una diferencia entre bases de politicas y politicas de for-

maci6n docente continua en apoyo a la Educaciéon de Personas
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Jovenes y Adultas— EPJA. Las primeras son referencias indicati-
vas de caracter reflexivo y propositivo, que pueden ser de alguna
utilidad referencial a un pais-continente como Brasil y a los otros
paises de América Latina, dentro del marco de sus diversidades vy,
por tanto, requieren ser adecuadamente contextualizadas.

Las politicas educativas sobre formaciéon docente continua, en
cambio, son posicionamientos filosoficos, conceptuales, politicos,
pedagdgicos y técnicos que definen rumbos, pautas, orientacio-
nes generales y estratégicas para la realizaciéon de un conjunto
de acciones, medidas y normas en un pais concreto que faciliten
el cumplimiento de sus definiciones soberanas en relacién con la
formacion continua de las y los docentes de la EPJA que traba-
jan en el Estado y en otros espacios de aprendizaje con jovenes y
adultos. En resumen, las Bases son sugerencias, mientras que las
Politicas— una vez aprobadas— tienen que cumplirse.

Teniendo en cuenta las consideraciones precedentes, en térmi-
nos referenciales, el proposito de los autores era plantear algunas
bases para la formulacién de politicas de formacién docente conti-
nua, en el ambito de la Educacion de Personas Jovenes y Adultas—
EPJA. Los limites de extension del articulo, de este e-book, no
permiten concretar este proposito. Hecha esta aclaracion, algunas

de tales bases podrian ser las que se refieren seguidamente:

* la formacién docente continua y de calidad del personal
docente de la EPJA es un Derecho Humano Fundamental;

el itinerario integral de formacion a lo largo de la vida pro-
fesional docente, precisando los sentidos fundamentales de
la formacién docente continua en apoyo a la EPJA;

* lainvestigacion de la realidad social y pedagogica y uso edu-
cativo de los conocimientos producidos;

* integracion de equipos y uso de recursos tecnologicos mo-

dernos para el aprendizaje;
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* el perfil global de formacién docente continua como insu-
mo referencial para la elaboracién de perfiles docentes de
formacion docente continua de los sistemas territoriales de
educaciones y aprendizajes de la EPJA;

* el planeamiento conjunto entre los Formadores de Forma-
dores y los docentes de la EPJA en formacién continua en
la tarea compartida de construccion del curriculo flexible y
diversificado de su formacion;

* los procesos epistemoldgicos, pedagdgicos y técnicos vincu-
lados con la formaciéon continua.

e Porlarazén senalada, solamente se referira, sumariamen-

te, la primera base de politica.

LA FORMACION CONTINUA Y DE CALIDAD DEL PERSONAL
DOCENTE ES UN DERECHO HUMANO FUNDAMENTAL

La Educacién de Jovenes y Adultas— EPJA, para el cumpli-
miento de su finalidad que es la formacion integral de los jovenes
y adultos y sus objetivos especificos en relacion vinculante con
las dimensiones esenciales de los proyectos de vida de sus sujetos
educativos, requiere necesariamente de una formaciéon docente
continua.

Ella tiene distintas modalidades. Una muy conocida es la capa-
citacion. Las menos conocidas: pasantias dentro del pais y fuera de
¢l, trabajo en proyectos en los que la EPJA es un componente de
practicas amplias de desarrollo local, regional o nacional; becas de
estudios para el perfeccionamiento docente en areas no ofertadas
o no muy desarrolladas en el pais; Catedra itinerante para la ac-
tualizacion del personal docente de la EPJA de todos los espacios
de aprendizaje con participacion de animadores nacionales, lati-
noamericanos y de otras regiones del mundo, y otras modalidades
de formacién continua, segin las posibilidades y limitaciones de

cada particularidad nacional.

35



En un sentido mas amplio, las modalidades de la EPJA, desa-
rrolladas en todos los espacios educativos y del aprendizaje de los
jovenes y adultos, requieren de un personal continuamente actua-
lizado como una de las condiciones necesarias para construir la
calidad de la referida multimodalidad.

La calidad de la EPJA es un proceso multidimensional en el
que, por tanto, estan o deben estar presentes y actuantes en forma
dinamica y articulada una serie de factores. Uno de ellos y que
tiene impacto en el logro de una educacién de calidad con inclu-
sion es el factor docente. Profesores y profesoras bien preparados,
continuamente formados y actualizados constituyen un soporte
fundamental para disefiar y desarrollar opciones de educaciones
y aprendizajes de calidad para los jévenes y adultos. Esto no sig-
nifica que las (os) docentes no tengan conocimientos. Significa la
necesidad de perfeccionar, profundizar, actualizar conocimientos.

Las universidades y algunas entidades formadores de la socie-
dad civil, en un nivel de excelencia, seleccionadas con objetividad
y transparencia, pueden encargarse de las acciones de forma-
cién continua como parte de las responsabilidades del Sistema
Nacional de Educacion de Personas Jovenes y Adultas. En dicho
Sistema estan involucrados los siguientes Subsistemas: EPJA del
aparato del Estado, de la sociedad civil, del sector privado y de las
Universidades.

La voluntad politica y la voluntad social deben confluir en for-
ma coherente en la necesidad de considerar que las acciones de
formacion continua del personal docente de la EPJA, indepen-
dientemente del lugar o espacio en los que se realicen, son com-
ponentes indispensables de la programacion y del gasto total de
operaciones de las correspondientes practicas amplias de desarro-
llo, sean éstas del Estado, del sector empresarial privado y ptblico,
de la sociedad civil y del sector universitario. El fundamento es

que el personal docente formado continuamente es un impulsor
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en la parte educativa de las practicas mas amplias que realizan los
actores senalados, sin las cuales no pueden lograr sus respectivas
misiones y responsabilidades.

No se puede exigir unilateralmente que el personal docente
de la EPJA resuelva por cuenta propia los vacios de su formacion
inicial docente. En lo que concierne a la EPJA Estatal es una res-
ponsabilidad del Estado, por intermedio de sus respectivos go-
biernos de turno. Es un derecho y una obligacién que tiene dicho
personal de recibir una formacién continua de calidad para que
pueda realizar su misién con la debida preparacion. Es importante
considerar, a este respecto, que la calidad del personal docente es
una de las condiciones fundamentales para lograr la calidad de las
educaciones y aprendizajes de los jévenes y adultos.

Es una obligacion del Estado asumir la responsabilidad del fi-
nanciamiento de las acciones de formacion continua del personal
docente de la educacion estatal de jovenes y adultos, dentro de
sus respectivos campos de competencia, como es la responsabili-
dad de los otros sectores involucrados en la EPJA también dentro
de sus campos de competencia. Es pertinente resaltar que es un
desafio ético y epistemolégico para las universidades brindar, en
lo que corresponda, el pertinente acompanamiento pedagdgico
y el asesoramiento académico y técnico mediante ofertas acadé-
micas de extension universitaria articuladas con la investigacion
y la formacién de personal, en una perspectiva transformadora,

emancipadora.

CONSIDERACIONES FINALES

Hay experiencias significativas de formacion continua de jo-
venes y adultos en algunos paises de América Latina. Desde los
ochenta, el Consejo de Educacion Popular de América Latina y
el Caribe — CEAAL, como Red de Educacion Popular, viene
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promoviendo y desarrollando el programa de formacion de educa-
dores populares de jévenes y adultos, en algunos casos nacionales
en alianza estratégica con universidades progresistas. En la década
de los noventa se cerraron varias de las carreras de formacion
inicial de educadores de adultos en universidades e institutos pe-
dagogicos. Hace un poco mas de una década algunas universida-
des latinoamericanas han comenzado a desarrollar programas de
formacion inicial en el campo referido, aunque en forma limitada,
asi como participar en acciones puntuales de formacion continua

de las y los educadores de adultos, generalmente en convenio con

los ministerios de educacion.

Desde los noventa
hay en América Lati-
na un interés creciente
en estudiar y analizar
las politicas educati-
vas y las politicas de
formaciéon docente,
con énfasis en la edu-

cacién de las ninas,

nifios y adolescentes.
Dentro de esta tendencia hay ambitos practicamente desatendi-
dos: la Educacion de Jovenes y Adultos, con un enfoque territorial,
comunitario, intercultural, interdisciplinario y de descentralizacion
de la educacion; la Educacion Especial; la Educacion Indigena; la
Educacion Comunitaria, la Educacion Campesina; la Educacion
Técnico-Profesional.

A pesar de la limitacion senaladas, hay una ventaja relativa de
la multimodalidad de la Educacion de Personas Jovenes y Adultas,
especialmente de la Educacion Popular con Jévenes y Adultos. En
este campo, el Consejo de Educacién Popular de América Latina

y el Caribe (CEAAL) y sus organizaciones asociadas han brinda-
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do en forma permanente, desde los afos ochenta, una atencion
prioritaria a la formacion de las y los educadores populares, asi
como a la promocién y fomento del dialogo sobre las politicas
publicas vinculadas con la Educacion de las Personas Jovenes y
Adultas— EPJA.

El diagnostico actualizado sobre las acciones de formaciéon do-
cente continua al personal docente de la EPJA Estatal presenta evi-
dencias de que son respuestas masivas con un desarrollo tematico
que no corresponde a las realidades, necesidades y demandas del
personal docente que trabaja en determinadas instituciones y terri-
torios. El esperado efecto de “cascada de la formacion continua”
no se da necesariamente, porque a los cursos que se ofrecen no
participan todos los profesores y profesores y, aunque lo hicieran,
la agenda tematica es falsamente generalizadora de las necesidades
e intereses especificos del cuerpo docente de una institucién. No se
han formado a docentes lideres pedagogicos de la Educacion de
Personas Jovenes y Adultas — EPJA preparados para impulsar el
funcionamiento auténomo de la formacion continua de sus colegas
dentro del marco de su proyecto pedagdgico institucional.

En Brasil y los otros paises de América Latina se cuentan con
profesores y profesoras de base, altamente calificados y con mucha
experiencia profesional. Es un personal que no es debidamente
valorado y aprovechado adecuadamente, pues podrian desempe-
nar los roles de ponentes, animadores presenciales y virtuales de
sesiones mostrativas de aprendizajes en apoyo a sus colegas; y con
una capacitaciéon complementaria, podrian ser los Formadores de
Formadores para impulsar la creaciéon y funcionamiento de los
Nucleos Institucionales de Formacion Docente Continua, en los
que participen distintos actores vinculados con el desarrollo de la
EPJA en los diferentes espacios de aprendizaje.

Las evidencias vienen mostrando en América Latina la necesi-

dad de que las instituciones educativas, los programas y proyectos
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de la Educacion de Personas Jovenes y Adultas— EPJA, en todos
sus espacios de aprendizaje en el Estado y en la sociedad civil, de-
ben constituirse en nucleos de formacion continua. Esto implica
que cada institucién, programa o proyecto estratégico de la EPJA
necesita contar con una unidad, un nacleo de formacién continua.

Para ello se requerira el apoyo y el acompanamiento de las
instancias de gestion de la EPJA con miras a generar capacidades
humanas e institucionales en cada uno de tales ntcleos, con el fin
de que sean autonomos y gestores de su crecimiento profesional
continuo. Es una frontera de btisqueda de respuestas creativas e
innovadoras. Una de ellas podria ser que los seminarios, talleres
y otras formas organizativas locales de la EPJA se constituyan en
mecanismos de animacion de esos nucleos de aprendizaje.

El crecimiento de los ntcleos de formaciéon docente continua
sera un indicador significativo en qué medida hemos crecido en
materia de construccién de nuestros sistemas territoriales de for-
macion docente continua en apoyo a las educaciones y aprendiza-
jes de jévenes y adultos; en qué medida hemos sido capaces de ela-
borar orientaciones curriculares abiertas, flexibles y diversificadas
para atender a la diversa tipologia de sujetos educativos dentro de
sus correspondientes territorios y si hemos realizado la capacita-
ci6n requerida al personal docente de base para el manejo fluido
de dichas orientaciones curriculares; en qué medida los sistemas
nacionales de educacion estan preparados o no para contribuir a
un genuino crecimiento de las unidades operativas de la Educacion
de Personas Jovenes y Adultas— EPJA dentro del Estado y de la
sociedad en su conjunto; en qué medida el pais, sea centralista o
federalista, ha avanzado en una genuina descentralizacion de la
EPJA con vision de futuro.

En relacion con las politicas de formacion docente continua de
las y los educadores de la EPJA del Estado y de las organizaciones

de la sociedad civil, es un ambito tematico relativamente poco
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explorado. Es fundamental producir conocimientos sobre algunos
aspectos relevantes: qué se intenta y para qué fines; como se ela-
boran y se toman las decisiones y las providencias del caso para su
realizacién; como se aprueban y deciden las propuestas de politi-
cas para su ejecucion; quiénes son los beneficiados y los excluidos
de dichas politicas; como se desarrollan y qué modificaciones se
introducen en el proceso de su ejecuciéon; como se hace el balance
entre lo que se intenta y lo que se logra; qué lecciones se pueden
extraer de la experiencia de diseno, aprobacion y aplicacion de las
politicas sobre formacién docente continua en apoyo al desarrollo
de la EPJA en los diversos paises; como se evaltian y como se po-
drian aprovechar sus recomendaciones para mejorar las ofertas de
formacién docente continua que se vienen realizando.

El desafio a la vista es repensar lo que se esta haciendo ac-
tualmente en la formacion docente continua del personal docente
de la Educacién de Personas Jovenes y Adultas— EPJA en todos
sus espacios de aprendizaje, en los escenarios del Estado y de la
sociedad en su conjunto, con el fin de disefiar la Politica Nacional
de Formacion Docente Continua de la EPJA, uno de los caminos
que posibilitard el movimiento hacia una realidad transformadora,

emancipadora.
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VIVENCIAS E ENSINAMENTOS: O QUE
APRENDI COM PAULO FREIRE

Maria Marly de Oliveira’

INTRODUCAO

Realmente ¢ um privilégio ter sido aluna de Paulo Freire. No
final da década de 80, o educador Paulo Freire integrava a equipe
de docentes do Programa de pos-graduacao do Centro de Edu-
cacao da UFPE. Confesso que, sendo mestranda em Educacao8
nesse Centro, fiz minha inscri¢ao na disciplina Educagao Critica
por curiosidade, visando conhecer de perto o educador Paulo Frei-
re. Digo curiosidade, porque até entao nao havia despertado para
uma educagao critica e transformadora.

Isto, porque ja exercendo o magistério superior lecionava a
disciplina Metodologia Cientifica, e minha forma de ensinar era
de fato positivista, sem nenhuma conotacao critica, pois tudo era
muito mecanicista, com mera reprodugao e construcao de novos
conhecimentos. Logo no primeiro dia de aula fiquei encantada
com a simplicidade do Mestre, por sua leveza, pela facil comunica-
¢ao e empatia; também me chamou atencdo a forma como Freire
adentrou a nossa sala de aula, sem nenhum livro ou qualquer
apetrecho de cunho didatico.

Logo, ele nos solicitou que ficassemos sentados nas cadeiras
formando uma grande roda, informando que seria para facilitar

a comunicacao. A seguir, nos foi solicitado que entre trés a cinco

1 PhD em educag&o pela Universidade de Sherbrooke — Canada. Professora Sénior da
UFRPE; professora do quadro permanente da UFRPE-PPGEC e da UPE/PPGE- Campus
Mata Norte -PE.
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minutos nos apresentassemos dizendo o nome, principal formacao,
atividade exercida no atual momento e uma breve sintese da nossa
trajetéria académica.

Apbs a apresentacao de todos os mestrandos, Paulo Freire agra-
deceu, tecendo palavras de elogio e incentivo, e indagou o que
cada um de noés tinha como expectativa e possiveis sugestoes para
desenvolvimento da disciplina. Também solicitou a colaboragao
de um mestrando para escrever, no quadro branco, o que cada
aluno falava. Logo ao terminar as anotacoes quanto as perspec-
tivas e sugestoes, Ireire novamente nos surpreendeu retirando do
bolso um papel dobrado e disse: aqui estd um esbogo do programa da
nossa disciplina e vamos fazer os devidos ajustes com tudo que vocés falaram.
E assim, o programa da disciplina foi o resultado de um trabalho
coletivo com bastante dialogo.

A etapa seguinte foi a formacao de equipes. Freire falou que,
de maneira espontanea, nos organizassemos em equipes de trés
pessoas. Depois ele solicitou outro aluno para escrever no quadro
branco uma lista de dez temas que ele ja havia escrito na mesma fo-
lha do esboco do programa da disciplina, novamente solicitou que
de maneira espontanea cada equipe, ja formada, escolhesse um
tema para organizar os Seminarios que foram desenvolvidos por
cada equipe. Toda disciplina foi desenvolvida com a realizagao de
Seminarios, onde havia muito didlogo entre os alunos e constantes
intervengdes e questionamentos de Freire, para aprofundamento
de cada tema trabalhado.

Outra grande surpresa foi o processo de avaliagao, pois ao tér-
mino da disciplina, Freire simplesmente solicitou que escrevésse-
mos uma Carta para um educador popular falando das experién-
cias vivenciadas em sala quanto aos contetudos trabalhados, e que
apresentassemos sugestoes/recomendagdes para aperfeicoamento
da pratica docente no contexto de sala de aula, seja em contextos

populares e/ ou no campo.
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Visando registrar esse momento impar em minha trajetoria
académica, quando eu e meus colegas de equipe terminamos de
apresentar o tema Educagdo e Mudanga, usando como aporte teorico
o livro Educagdo e Mudanga, escrito pelo proprio Paulo Freire (1984),
solicitei a este professor um autoégrafo do livro que havia comprado

para apresentar o Seminario.
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Com um misto de satisfacdao e emocao divido com vocé, leitor,
este autografo que retrata a amorosidade freireana. Muito obriga-

da por vocé esta lendo este texto.

1. NOVO CAMINHAR ACADEMICO

Ap6s cursar a disciplina Educacao Critica, tendo Paulo Freire
como professor, posso afirmar que minha vida académica mudou
bastante e até diria que deu uma guinada tanto em termos teoricos,
praticos como metodologicos. Portanto, fol uma experiéncia muito
importante que me levou a ler mais e mudar o meu estilo de mi-
nistrar aulas, pois em vez de reproduzir conhecimentos comecei a
recomendar que meus alunos também procurassem fazer mais lei-

turas para efetivamente produzir novos conhecimentos através do
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dialogo com os autores trabalhados na construcao de projetos aca-
démicos. E assim, pouco a pouco comecel a tentar por em pratica
os ensinamentos do meu inesquecivel Mestre. Literalmente nao s6
passei a mudar minha pratica didatico-pedagogica, mas também a
divulgar os ensinamentos de Paulo Freire (1984;1987;2000;2002)
participando de Congressos e de Seminarios, com apresentacao
de textos baseados nas minhas novas experiéncias junto aos meus
alunos.

Também senti a necessidade de comecar a trabalhar em con-
textos populares. A minha primeira experiéncia foi inspirada ao
observar um grupo de pequenos agricultores que se encontravam
acampados em uma praga publica em frente ao Palacio do Gover-
nador do Estado de Pernambuco. Essas familias estavam reivindi-
cando moradia e trabalho.

Por varias vezes passei em frente a esse acampamento e sempre
ficava me questionando por que tanto abandono do poder publi-
co? Por mais de cem dias aquelas familias ficaram acampadas sem
nenhuma assisténcia e viviam em barracas de plasticos e usavam
a agua de um chafariz para lavar roupas e tomar banho. Essas
pessoas viviam da caridade de alguns transeuntes que circulavam
pela praca e de alguns “bicos” que faziam.

Ao tomar conhecimento, através de noticias de jornais, que as
pessoas do acampamento foram retiradas da praga porque preci-
savam “limpar” a area ocupada para a transferéncia de poder, de-
vido a chegada de um novo governador “eleito pelo povo”, tomei
a iniciativa de conhecer o novo local para onde as familias foram
transferidas. Tratava-se das terras de um engenho desativado si-
tuado em uma area da regiao metropolitana do Recife. O poder
publico doou lonas para que elas construissem suas cabanas para
morar. Alguns politicos conseguiram que o novo governador au-
torizasse o Instituto de Colonizacao e Reforma Agraria (INCRA)

para demarcar a terra para doar um hectare de terra para cada
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familia. Assim aos poucos, essas familias passaram a fazer planta-
¢oes de milho, feijao, arroz, frutas e verduras para sua subsisténcia,
e a venda do excedente desses produtos em feiras ptblicas. Com
o dinheiro que eles conseguiam, comecaram a construir algumas

pequenas moradias em alvenaria.

1.1 Engenho Pitanga

Dessa forma, foi instalado um acampamento para as familias
retiradas da praca publica, na cidade do Recife-PE, e transferidas
para as terras do chamado Engenho Pitanga situado no munici-
pio de Igarassu, area metropolitana de Recife-PE. Entdo tive a
ideia de convidar dois colegas da UFRPE para visitar a nova area
de assentamento. De inicio, fizemos uma pesquisa para fazer um
levantamento quanto ao nimero de analfabetos. Tivemos uma
grande surpresa porque a maioria era analfabeta e queria apren-
der a ler; segundo eles queriam “saber ler para nao ser enganado
pelos homens do poder”.

Entdo criei uma turma para alfabetizagao de jovens e adultos.
Ao mesmo tempo procurei saber quem sabia ler e tinha frequenta-
do uma escola por alguns anos a fim de oferecer um treinamento
para que pessoas da propria comunidade assumissem o compro-
misso de da continuidade a alfabetizagdao do grupo de jovens e
adultos que estavam sendo alfabetizados por mim, segundo o mé-
todo de Paulo Freire.

Junto aos meus colegas comegamos a despertar o interesse de
alguns de nossos alunos da UFRPE e assim criamos uma associa-
¢do de moradores para que, de forma organizada, esses acampados
pudessem lutar por seus direitos junto aos politicos para atender
as suas necessidades bésicas quanto ao abastecimento de agua,

energia elétrica, transporte, escolas para as criangas € outros.
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Essa experiéncia me impulsionou a buscar parcerias para co-
laborar na implantagao de cursos de alfabetizacao de jovens e
adultos em outras areas de assentamentos, favelas e diferentes
contextos populares. Na Universidade, as nossas aulas passaram a
ser teodricas e praticas. Um dia por semana as aulas eram tedricas
ministradas na UFRPE, onde ensindvamos os passos basicos para
construcao de projetos académicos, objetivando a posterior cons-
trucao de monografias ou os chamados TCC.

Outro dia da semana, levavamos os estudantes em 6nibus libe-
rados pela UFRPE em direcao as areas de assentamentos e favelas
para realizacao de pesquisas e aplicacao de questionarios. Tais
pesquisas objetivavam a construcao de projetos para constru¢ao
dos TCC (OLIVEIRA, 2003). Bom, teria muito a dizer, mas vamos
encerrando por aqui essa fase. Com essa pratica, pudemos levar
a Universidade aos contextos populares e também trazer, para
dentro da Universidade, representantes das comunidades a fim de
participarem de reunioes e treinamentos. Confesso que de repente
estou animada para posteriormente produzir um livro, com base

neste artigo.

1.2 Projeto Brasil Canada

Ao ser nomeada coordenadora de um projeto bilateral entre
a Universidade de Sherbrooke-IRECUS- Canada e a UFRPE -
Departamento de Educagao, consegui construir um projeto em
equipe para implantacao de um Curso de Associativismo/Coo-
perativismo, tendo como principais aportes tedricos a filosofia e
a pedagogia de Paulo Freire. O Curriculo do Curso foi todo ba-
seado em Freire. Assim, a UFRPE passou a formar técnicos em
Associativismo e Cooperativismo com uma proposta freireana a

fim de que esses técnicos trabalhassem em contextos populares
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implantando pequenas associagoes produtivas e cooperativas de
consumo e crédito.

Com base nessa experiéncia exitosa, decidi ir ao Ganada cursar
um Programa de Doutorado em Educagao. O tema da minha tese
teve como principal objetivo a analise dos impactos do projeto
bilateral Brasil /Canada, quanto a formacao de técnicos em asso-
clativismo e cooperativismo.

Priorizando os aportes teéricos de Freire, fui estudando ou-
tros autores e analisando a possibilidade de encontrar autores a
serem trabalhados para estabelecer correlagoes com a filosofia e
pedagogia Freireana. Nesses meus estudos, descobri a importancia

da hermenéutica filoséfica de Gadamer (2007) e a complexidade

segundo Morin (2003; 2005).

2. CRIANDO A METODOLOGIA INTERATIVA

Para criar e adotar a Metodologia Interativa como procedimen-
to metodologico na minha tese de doutorado, enfrentei grandes
dificuldades, visto que no Programa de Pés-graduagdao na Uni-
versidade canadense onde estava cursando o meu Doutorado, as
linhas de pesquisas priorizavam metodologias de cunho positivista,
que nao davam abertura para analises criticas.

Venci as resisténcias impostas por esse programa ao afirmar
categoricamente que a minha tese sendo freireana s6 poderia
ser ancorada em uma metodologia dialégica. Foi dessa
maneira que sistematizei a Metodologia Interativa
adotando como aportes teoricos a dialogicidade de Freire
(1987), a hermenéutica filosofica de Gadamer (1998) e a comple-
xidade como paradigma, proposta por Edgar Morin (2005). Utili-
zel como carro-chefe dessa metodologia, o Circulo hermenéutico
dialético (CHD) para a pesquisa de campo (GUBA e LINCOLN
(1989).
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Com base no método de analise hermenéutica de Minayo
(2008), desenvolvi a técnica de analise de dados, acrescentando a
importancia de fazer uma analise mais aprofundada com o cruza-
mento dos dados a luz dos fundamentos tedricos e técnicos que fo-
ram trabalhados na construgao de todo quadro tedrico, e que a de-
nominamos de analise hermenéutica dialética-interativa (AHDI).

Na defesa da minha tese, o que mais se enfatizou foi a origina-
lidade do procedimento metodoldgico, de tal maneira que o tema
trabalhado passou a ter um foco secundario.

Para melhor compreensao do leitor, aqui apresento em linhas
gerais a sistematizacao da Metodologia Interativa, que consta em
livro publicado pela Editora VOZES, e que se encontra em 7°
edicao com o titulo: Como fazer pesquisa qualitativa. A Metodologia

Interativa é definida como sendo um:

Processo hermenéutico, complexo, dialético e dialdgico
que facilita entender e interpretar a fala e depoimentos
dos atores sociais em seu contexto, na perspectiva de uma
visao sistémica da tematica em estudo (OLIVEIRA, 2019,
p.123).

Essa proposta metodologica adota como carro-chefe para coleta
de dados a técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético (CHD),
que tem a dialogicidade como fio condutor para estabelecer uma
interacdo entre pesquisador e entrevistados, no processo de cons-
trugao e reconstrucao da realidade. Essa metodologia tem como
aportes tedricos: Oliveira (2013;2019); Freire, (1987;2000;2002)
Gadamer (1998); Morin, 2003;2005). A seguir, apresentamos esses

aportes em um quadro sintese. 9
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METODOLOGIAINTERATIVA - CHD

HERMENEUTICA DIALOGICIDADE COMPLEXIDADE

Interpretagéo da realidade em Convergincias-ContradigBes Tudo se entrecruza, tudo

seu conteto histérico se entrela
e “ Agdo - Reflexio L

VISAO SISTEMICA

Entendimento da realidade
coma processo. Fatos &
fendmenca interligados, o
em meviments, conectados
€ em mutagio.

Tonte: OLIVEIRA, 2016

2.1 Circulo Hermenéutico-Dialético (CHD)

Na Metodologia Interativa, o Circulo Hermenéutico-Dialético
se configura como sendo uma técnica de entrevista para coleta
de dados em pesquisas qualitativas. Para aplicagcao do CHD ¢
recomendavel que se trabalhe com grupos de entrevistados, com
o minimo de quatro pessoas e o maximo de oito pessoas. Isso por-
que se faz uma pré-analise de cada entrevista realizada até chegar
ao ultimo entrevistado. No final das entrevistas, o pesquisador faz
uma sintese geral de todos os dados coletados, incluindo os comen-
tarios dos dialogos estabelecidos ap6s cada entrevista.

O fechamento do CHD se realiza através de uma reuniao com
todos os atores sociais que efetivamente participaram das entre-
vistas. Nesse momento, o pesquisador apresenta em arquivo Po-
werPoint, a sintese geral de todas as entrevistas realizadas. Em
constante didlogo com o os atores sociais presentes na reuniao,
o pesquisador suscita que esses atores facam comentarios se con-
cordam ou discordam da sintese apresentada. Assim procedendo,
o pesquisador obtém a legitimacao e/ou convalidagao dos dados

que se configura como uma pré-analise.
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Nesse encontro final com os atores sociais existe um momento
de intercambio e troca de experiéncias em que todos os atores so-
ciais se conhecem e dialogam entre si e com o pesquisador, onde
os dados sao checados e legitimados. O CHD ¢ definido como

sendo um:

Processo de construgao e reconstrugao da realidade por
meio de um vai e vem constante (dialética) entre as inter-
pretagdes e reinterpretagdes sucessivas dos individuos
(dialogicidade e complexidade) para estudar e analisar em sua

totalidade um determinado fato, objeto e ou fendmeno da
realidade (OLIVEIRA, 2016 p. 133).

Essa técnica além de facilitar a construcao e reconstrucao da
realidade ainda pode atenuar ou minimizar a subjetividade do
pesquisador. Isso porque os atores sociais descrevem a realida-
de, segundo seu movimento historico-social. Os dados coletados
nesse processo dialégico sao sistematizados apos cada entrevista
realizada.

Para melhor entendimento da técnica do CHD no processo
da realizacao de entrevistas, apresento um exemplo para aplica-
¢ao dessa técnica em um grupo de oito pessoas. Esse exemplo ¢
demonstrado através da figura que a construimos tomando como

base Guba e Lincoln (1989).
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Circulo Hermenéutico-Dialético — CHD*

Complexidade
Dialogicidade

El

Complexidade

REALIDADE R

Procedimento_metodoldgico do CHD
E=Entrevistados C= Construgao da realidade em estudo
Fonte: GUBA e LINCOLN, 1989

2 Nessa Figura baseada em Guba e Lincoln (1989), o primeiro circulo pontilhado
representa o grupo de entrevistados; o segundo ciclo simboliza a dindmica do vai e vem
das construgdes e reconstrugdes da realidade pesquisada (sintese de cada entrevista).
Cada entrevistado é representado pela letra E (entrevistado), e a sintese das entrevistas
por C (construgdo da realidade). Assim procedendo, temos na figura citada: o resultado
(sintese) da primeira entrevista (E1) que é entregue a segunda pessoa ap6s ter respondido
ao mesmo roteiro da entrevista anterior. Depois da leitura da sintese 1 pelo entrevistado
dois, é realizada a entrevistas seguinte e apds dar suas respostas, recebe a sintese das
entrevistas anteriores e faz seus comentarios, juntando novos elementos. Nesse exemplo,
é representado por C1, C2 e assim sucessivamente até o ultimo entrevistado. O terceiro
circulo em que aparece no centro a palavra REALIDADE, representa o resultado do
encontro final com todas as pessoas entrevistadas, e/ou a sintese geral das entrevistas
realizadas. Nesse encontro final, com os entrevistados, deve ser discutido o resultado
global das entrevistas realizadas para comentérios e novos aportes, dando-se ai o
fechamento da pré-analise dos dados da realidade estudada em seu movimento.
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E importante assinalar que o CDH fornece todos os elementos
para a andlise hermenéutica dialética-interativa. 'T'al afirmacao se legiti-
ma através da construcdo e reconstrucao da realidade pelos atores
sociais entrevistados. Nessa coleta de dados, os aportes episte-
mologicos dialética, complexidade e dialogicidade sao vivenciadas em
intensidade. O Circulo hermenéutico-dialético elimina ao maximo
a subjetividade, permitindo uma real construcao do objeto de es-
tudo, isenta da “interferéncia” do pesquisador.

Os aportes epistemologicos do CHD sao os referenciais para
uma analise em profundidade dos dados coletados e o cruzamento
com informagoes advindas de outras fontes, sejam documentos
oficiais pertinentes ao objeto de estudo, sejam outras fontes de
pesquisa como questionarios, imagens, observacoes, filmagens

anotagoes do caderno de campo.

3. SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA

Com base na didatica francesa, a Sequéncia Didatica Interativa
(SDI) ¢ uma técnica que facilita o processo ensino-aprendizagem.
Essa técnica ¢ um desdobramento da Metodologia Interativa, e
como nao poderia deixar de ser tem como seus principais apor-
tes teéricos a hermenéutica, a dialogicidade e a complexidade.
A maior énfase esta centrada na Dialogicidade, segundo Freire
(1987), como principal fundamento teérico e metodologico, além
dos aportes tedricos de: Oliveira, 2011 e 2018; Freire, 2002; Ga-
damer, 1998; Minayo, 2008; Morin,2005).

Levando em consideracdo que a dialogicidade perpassa todo
processo de ensino-aprendizagem e na realizacao de pesquisas
(OLIVEIRA, 2020), precisamos entender que, segundo Freire em
sua obra a Pedagogia do Oprimido, “a dialogicidade ¢ a esséncia

da educacao”. Dai porque o didlogo segundo este autor ¢ uma
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pratica de liberdade, sendo um encontro entre os homens media-
tizado pelo mundo (FREIRE, 1987).

Assim sendo, a SDI ¢ eminentemente dialogica por fazer do alu-
no, um ser de relagdes, e sujeito de sua propria historia. Defendo a
ideia de que a SDI se constitui numa Metodologia Ativa, visto que
os alunos e/ou diferentes pessoas de determinados grupos sociais
sao os verdadeiros protagonistas do processo ensino-aprendiza-

gem, e que assim a definimos:

A sequéncia didatica interativa ¢ uma proposta didatico-
-pedagdgica que desenvolve uma série de atividades, tendo
como ponto de partida a aplicagao do circulo hermenéu-
tico-dialético para identificagdo de conceitos/defini¢oes,
que subsidiam os componentes curriculares (temas), e que
sao associados de forma interativa com teorias de apren-
dizagem e/ou propostas pedagogicas e metodologicas,
visando a construcio de novos conhecimentos e saberes

(OLIVEIRA, 2013, p. 58).

A SDI esta sendo muito bem aceita no meio académico e ja
passa a ser utilizada nao s6 como técnica de motiva¢ao no processo
ensino-aprendizagem, mas também como método de pesquisa.

Considerando as experiéncias exitosas dessa ferramenta, a titulo
de divulgacao, concorri a dois Concursos publicos de projetos, em
parceria com o CNPq. O primeiro projeto objetivava apresentar
propostas inovadoras para o processo de Formagao de Professores
e foi patrocinado pelo Programa de Apoio a Educagao no Merco-
sul = PASEM, em parceria com o CGNPq. Nesse Concurso que teve
a participacao de mais de duzentos concorrentes, a SDI ficou em
terceiro lugar, e consta no banco de dados do PASEM.

O segundo concurso de que participei foi no projeto de pesqui-
sa Ensino de Ciéncias na Educacgao Basica-Linha 2 - MCTIC/

CNPQ. Concorri com o titulo: Sequéncia diddtica interativa como propos-
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la diddtico-metodoldgica para agdes inovadoras no ensino de ciéneas e formagao
continuada de professores da educagdo bdsica. A concorréncia foi grande
com mais de trezentos projetos apresentados, sendo aprovados
cento e vinte, e a SDI ficou em primeiro lugar.

Portanto, essa ferramenta esta consolidada no meio académico,
pois foi constatado em pesquisa realizada recentemente, que ja
temos cento e sessenta e quatro trabalhos publicados entre teses,
dissertacoes e artigos cientificos, com aplicacao do CHD na Me-
todologia Interativa e com a SDI, que ¢ um desdobramento dessa
metodologia.

Baseada na Didatica Francesa, a Sequéncia Didatica Interativa
(SDI) é uma proposta didatico-metodologica que desenvolve uma
sequéncia de atividades através da aplicagao do Circulo Herme-
néutico-Dialético (CHD) com o propésito de trabalhar os conhe-
cimentos prévios dos participantes (conceitos) para sistematizagao

desses conhecimentos em uma sé defini¢ao, conforme quadro a

seguir.

CHD - SDI

. . .. Etapa 1 - Construgac individual de
Sequéncia de atividades: CONCEITOS

Etapa2 - Pequenos grupos:
sintese em uma s0 DEFINICAQ

Etapa 3 - Grupo formado pelos
representantes da cada pequenc grupo:
Sintese Geral (uma so definigao)

Etapa 4 - Aula expositiva por meio
de aportas teoricos associados aos
resultados das etapas anteriores

Fechando o CHD-SDI - Construgdo de Textos - Artigos...
Fonte: OLIVEIRA, 2013
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi muito prazeroso produzir este texto que me permitiu revi-
sitar os ensinamentos do meu ex-professor Paulo Freire, enquanto
cursava o mestrado em Educacdo na UFPE. Essa minha experién-
cia, enquanto ex-aluna de Freire na UFPE, também me levou a
fazer uma sistematizagdo de minha trajetéria académica a luz da
pedagogia freireana, e assim, permito-me afirmar que de fato sou
discipula do grande educador Paulo Freire.

Assim, posso também afirmar de maneira despretensiosa que
VIVO € repasso para meus alunos, bem como nas minhas palestras e
escritos onde priorizo a dialogicidade e demais fundamentos teori-
cos-metodologicos desse grande educador e filosofo da educacao.

O mais importante ¢ que também descobri que priorizando
a dialogicidade de Freire, meu objetivo vem sendo atingindo, que ¢é
sensibilizar meus mestrandos e doutorandos para melhorar ou até
mudar a pratica docente na Educagao Basica, ou seja, botar Freire
no chao das escolas. Tal afirmagao se legitima ao longo de minha
trajetoria académica, e mais recentemente com o Projeto Ciéncia na
Escola embasado em Freire.

Através da operacionalizag¢do desse projeto, tenho a oportuni-
dade de levar Freire para as salas de aula na Universidade e no
contexto das aulas nas escolas da Educagao basica, sobretudo em
contextos populares.

Também através deste projeto, eu e meus alunos estamos saindo
da zona de conforto dentro da Universidade para um contato dire-
to com gestores, professores, técnicos e alunos. Assim, estou indo de
fato as bases para dialogar, pesquisar e intercambiar saberes. Neste
projeto, também trabalho com toda minha equipe de mestrandos e
doutorandos, o processo de Formagao Continuada de Professores

da Educagao Basica.
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No entanto, por conta da pandemia, este projeto esteve estagna-
do durante o periodo de marco a dezembro de 2020, e que agora
estamos retomando com algumas atividades on-line. Dois alunos,
orientandos meus, idealizaram trabalhar a SDI de forma remota.
Dessa forma, com minha orienta¢ao e acompanhamento, criamos
a SDI Virtu@], que esta sendo trabalhada em minicursos, oficinas
pedagogicas e palestras. Essa nova versao da SDI (de forma vir-
tu@)) esta sendo divulgada em Seminarios e Congressos.

Nos encontros com os professores da Educagao Basica, no pro-
cesso de Formacio continuada (NOVOA, 1992), estou tentando
junto aos meus mestrandos e doutorandos, que formam a equipe
do chamado projeto CNPq, trabalhar de forma a reforcar a pratica
interdisciplinar que é recomendada na aplicacao da SDI.

Nessa dire¢ao recomendo ir mais além, discutindo a possiblida-
de de trabalhar de forma transdisciplinar, com base nos seguintes
autores: Morin, 2003 e 2005; Morais, 2007; Barbosa, 2020. Isto,
porque € preciso entender que a transdisciplinaridade nos permate compreender
e viwvenciar a realidade educacional através da transversalidade das disciplinas,
para fazer a “leitura de mundo™ para desenvolvimento do conhecimento de
Jorma holistica, dialdgica, complexa e contextualizada.

Portanto, a pratica transdisciplinar (BARBOSA (2020); MORAES,
2005) implica em uma metodologia que organiza o pensamento de forma com-
plexa, que vai além da divisdo das disciplinas determinadas pelos Curriculos,
que gera um ensino disciplinar fragmentado e descontextualizado. Fato este,
que ¢ denunciado por Freire em contraponto a uma pedagogia
critica, transformadora, onde apreendemos de forma dialégica, e
que nos leva a discutir a realidade socio-politica, e nao apenas os
contetdos engessados dos componentes curriculares, mas a dis-
cutir a vida, a realidade social, na qual nos encontramos. Nao
podemos ficar limitado ao espago fechado nas escolas, mas viver
a liberdade de ir e vir e incessantemente refletir e agir, vivendo a

praxis através da “leitura de mundo”.
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Nessa perspectiva, criel uma nova definicdo para o processo

formativo dos docentes, afirmando que:

A formagao de professores ¢ um processo dialético e dial6-
gico que trabalha de forma integrada a teoria associada a
pratica, a partir da leitura de mundo para interpretar nas
entrelinhas, a complexidade que caracteriza a realidade
em seu contexto historico (OLIVEIRA, 2020).

Em sintese, acredito e defendo a proposta de que a Formacgao
continuada de professores seja um constante didlogo e vivéncia
no chdo da escola, quanto aos ensinamentos do grande mestre

Paulo Freire.
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CONTRIBUICOES DE UMA PROPOSTA DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
NA PERSPECTIVA DIALOGICA

Climéria Beserra Ramalho'

Crislaine Maria da Silva’
Maria Marly de Oliveira’

1. INTRODUCAO

Ao pensarmos em educag¢dao como uma pratica libertadora ¢
indispensavel refletirmos sobre a importancia do dialogo como
fendémeno humanizador que permite, dentre varias coisas, a trans-
formacao da realidade (FREIRE, 1987). Sendo a formacao conti-
nuada de professores uma dimensao da educagao, ¢ imprescindivel
que esta seja realizada em grupo, o que pode favorecer a dialogici-
dade, pois ¢é através do didlogo entre os pares que se busca romper
com a racionalidade técnica, modelo que permeia as propostas
formativas nas ultimas décadas.

Segundo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional de pro-
fessores, pressupoe uma formacao que valorize o contexto e or-
ganizagao dos docentes, orientada para a mudanca da realidade
e que supere o carater tradicional e individualista das atividades.
Nesse sentido, torna-se necessario pensar em um modelo de for-
magcao continuada, no qual os professores sintam-se motivados

para atuar ativamente durante a construgao e socializacao de sa-
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beres. Quanto mais ativo o individuo esteja na investigacao de sua
tematica, mais apropriado e consciente ele estara de sua realidade.
(FREIRE, 1987).

Nesse tocante, destacamos que apesar de diferentes perspectivas
de modelos formativos, a necessidade de um professor investigador
e ativo na produgao de saberes, o que deu espaco para o modelo de
formagao critico-reflexivo que ¢ apontado pelos diferentes estudos
como o mais adequado para a formacao continuada de professores
(CARVALHO; SIMOES, 1999). Tal modelo tem como premissa
formar o professor reflexivo e esta estruturado no dialogo.

Segundo Freire (1987), o didlogo como fenémeno humano esta
fundamentado na palavra como verdade que conduz o individuo a
praxis com vistas a transformacao de sua realidade. Tal realidade
para Zeichner (1993; 2008) nao pode estar dissociada do contexto
social, politico, econdémico e cultural do ambiente no qual os pro-
fessores estio inseridos. E nessa perspectiva que o autor reconhece
o professor como critico-reflexivo.

Diante desse contexto, a proposta de formagao a qual pre-
tendemos analisar, emerge deste modelo critico- reflexivo, pois
se constitul de uma formagao com base no dialogo mutuo entre
professor- professor e professor-formador, na busca da resolucao
de problemas do cotidiano escolar. Neste modelo, o formador fun-
ciona como um mediador no processo de reflexdo e resolucao dos
problemas junto aos professores. Tal modelo também faz uso de
instrumentos dialégicos que se aproximam dos pressupostos teori-
cos de uma Oficina Didatica Interdisciplinar (ODI), metodologia
proposta por Silveira (2020).

O autor define oficinas como um espaco apropriado para prati-
car um determinado oficio, agindo sobre determinado objeto, com

intuito de transforma-lo profundamente. Para o autor:
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As oficinas na atualidade constituem-se como atividades
e categorias didaticas, ja que elas tém a intencionalidade
de formacao e, assim, buscam instruir os sujeitos para a
realizacdo de tarefas mentais, operacionais ou atitudinais

(SILVEIRA 2020, p. 19).

Para tanto, a ODI proposta pelo autor traz um didlogo com a
interdisciplinaridade, hermenéutica, dialética, dialégica e comple-
xidade. Na interdisciplinaridade, possibilitam a articulacdo entre
disciplinas, na hermenéutica pressupde que os sujeitos comparti-
lhem significados, linguagem e compreensdes, na dialética o con-
fronto de conhecimento entre o sujeito e o objeto, na dialogica a
problematizac¢dao por meio do didlogo e na complexidade a supe-
ragao do paradigma positivista em que a desordem e a reorgani-
zac¢ao do pensamento favorecem a construgao do conhecimento.
(SILVEIRA, 2020).

Diante do exposto, repensar modelos formativos nos quais os
professores sintam-se motivados e que atuem ativamente duran-
te o processo de construcdo e socializagao de saberes ¢ cada vez
mais urgente. Para tanto, torna-se importante investigar os espa-
cos formativos com intuito de apontarmos caminhos que possam
redimensionar praticas e a¢oes a fim de contribuir para melhoria
no processo educacional. Neste sentido, a pesquisa nos traz como
problema, conhecer como uma proposta de formagao continuada
favorece o didlogo e impacta na construgao do conhecimento entre
professores. Para responder tal questdo, o trabalho teve como obje-
tivo: Analisar os impactos de uma proposta de formacao continua-
da na perspectiva dialégica para a construcao do conhecimento

entre professores.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nos dias atuais percebemos que a nogao de formagao costuma
estar associada a ideia de formagao académica ou profissional, que
envolve cursos com o objetivo da insercao e reinsercao de novos

conhecimentos.

2.1 Formacdo Continuada de Professores

A formacdo surge como um instrumento importante e potente
para democratizar o acesso dos sujeitos a cultura, a informacao,
ao conhecimento e ao trabalho (CAVALCANTI, 2020). Diante
dessa necessidade, cabe ressaltar o papel do professor neste pro-
cesso de democratizagao do conhecimento, uma vez que ele é o
responsavel pela formacao de cidadaos criticos, o que exige deste
profissional uma formagao critico-reflexiva. A partir desse entendi-
mento, destacamos a importancia da formacgao continuada como
fomentadora da formacao critica dos professores.

No entanto, nao se trata de uma formacgao continuada linear,
fundamentada na racionalidade técnica a qual reduz a profissao
docente a um conjunto de competéncias e técnicas desenvolvidas
através de cursos de formacao padronizados que atendem a logica
da educacao bancaria, tao criticada por Paulo Freire. Nessa ana-
logia, professores assistem pacientemente a sessdes expositivas de
conteudos narrados pelos seus formadores, totalmente desconec-
tados de sua realidade pratica.

Diferentemente dessa ideia, pensamos uma formacgao continua-
da que dialoga com ideal de educagao de Freire (1987,) a educagao
¢ construida em via de mao dupla, sem hierarquia de conhecimen-
to. Dessa forma, com o intuito de superar a incongruéncia entre
formador ou instituigdo formadora e professor em formacao, a
formagao deve ser sustentada pela dialogicidade. Ao tomar como

empréstimo o pensamento e palavras do proprio Freire, nessa ana-
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logia que insistimos em fazer entre educagao problematizadora
com a formacao continuada problematizadora temos em Paulo

Freire que o...

Educador ja nao ¢ o que apenas educa, mas o que, en-
quanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando
(professor em formacao que, ao ser educado, também edu-
ca. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos ¢ em que os “argumentos de autoridade”

jé nio valem (FREIRE, 1987, p.44).

Em outras palavras, o formador ndo ¢ o que apenas forma,
mas o que media o dialogo. E, a0 mesmo tempo, em que forma se
forma com seus pares em um processo horizontal de construcao
e troca de saberes.

Apesar das diferentes tendéncias que emergem na formacgao
continuada, a perspectiva critico-reflexiva ¢ apontada pelos dife-
rentes estudos como a mais adequada para a formacao continuada
de professores (CARVALHO; SIMOES, 1999), pois se baseia na
resolucao de problemas do cotidiano docente.

De acordo com Freire (1987, p. 50), “nao ¢é no siléncio que os
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho e na agao-reflexao”.
Sendo assim, o modelo de formacao critico-reflexivo discutidos por
Donald Schon e Kenneth Zeichner sugerem a pratica reflexiva.
A pratica reflexiva defendida Schon (2000), inspirada nos estudos
de Jonh Dewey, compreende trés eixos centrais: o conhecimento
na agao; a reflexao na acao e a reflexao sobre a reflexao na acao.
Embora o trabalho de Schon seja uma referéncia em estudos so-
bre conhecimento pratico, algumas criticas sao apresentadas a ele
pois a atividade reflexiva ¢ tratada pelo autor como um processo
solitario e descontextualizado (SILVA, 2016).

Na busca de renovar as propostas de formagao com base no de-

senvolvimento de uma formacao docente critica, Zeichner (1993;
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2008), defende uma pratica pautada no dialogo e voltada para o
contexto social, politico, economico e cultural do ambiente na qual
a mesma ocorre. Segundo Silva (2016, p.36), pratica reflexiva as-
sumida por Kenneth Zeichner, “busca do professor uma atividade
orientada para dentro, para sua pratica, € a0 mesmo tempo para
fora, para as condigoes sociais nas quais se estabelece essa pratica’.

Ao corroborar com esse pensamento, Imbernén (2002) reco-

nhece que:

A profissao docente tem sua parte de individialidade, mas
também necessita de uma parte colaboratival...]. Portan-
to, a formagdo continuada para desenvolver processos
conjuntos e romper com o isolamento e a nao comuni-
cacdo dos professores deve levar em conta a formagdo

colaborativa IMBERNON; 2002, p.53).

Formacao colaborativa sugere metodologias de formagao se-
jam organizadas com base no trabalho em grupo, o que deve ser
o foco no trabalho colaborativo para assim, chegar a solugao de
situacoes problema, pois a colaboracao ¢ uma acao que ajuda a
entender a complexidade dos processos educativos IMBERNON,
2002). Sendo assim, professores ao se juntarem para desenvolver
atividades de desenvolvimento profissional, centradas nos seus in-
teresses, contextos e necessidades o potencial de transformagao é
maior (GARCIA, 1999)

Por fim, estamos convencidos da condi¢do de complementa-
ridade entre formacao inicial e continuada, assim podemos dizer
que o processo formativo do professor ¢ ciclico que tem inicio, mas
nao tem fim ¢ inconclusivo (FREIRE, 1996). O professor deve se
reconhecer como um ser “inconcluso”, dialégico, critico e reflexivo
para poder arraigar-se em uma educacdao permanente. Tal dire-
cilonamento nos faz refletir e atuar através do didlogo com autores

e pesquisadores que tém como base a formagdo de professores.
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Nesse sentido, enfatizamos aqui neste trabalho a relevancia da

formacao continuada.

2.2 Pensamento complexo

De acordo com Morin (2005), o pensamento complexo é uma
viabilidade de compreensao do mundo que busca romper com a
forma de entendimento fundada pelo paradigma tradicional new-
toniano-cartesiano de producao do conhecimento linear, fragmen-
tada, reducionista que se fundamenta na polarizagao de resultados
derivados de variaveis que estao no ambito do controle e da men-
suracao dos eventos pesquisados.

Nesse entendimento, a complexidade é uma rede de intera-
¢oes que segundo Morin (2005), temos que contextualizar cada
acontecimento, pois as coisas ndo acontecem separadamente, ou
seja, a complexidade ¢ conjunto de fios que estao entrelagados que
formam um tecido. Assim, quando imaginamos no sistema edu-
cacional a perspectiva da complexidade, buscamos compreender
uma situa¢ao, uma informagao, nao baseada apenas numa tnica
palavra, e sim o que liga a um contexto que usaremos o nosso co-
nhecimento para um entendimento correto e aprofundado.

Desta forma, o pensamento complexo nos abre caminho para
compreendermos melhor os problemas humanos (MORIN, 2005).
Nessa perspectiva, a realidade ¢ estudada em sua diversidade, sem
perder de vista suas multiplas caracteristicas, e, na Dialogicidade e
Complexidade desta técnica, a realidade passa a ser compreendi-

da como sendo uma unidade que engloba uma teia de interacdoes

(OLIVEIRA, 2011).

2.3 Dialogicidade

Na Dialogicidade estao presentes as dimensoes da a¢ao e da re-

flexao. Nesse entendimento, Freire (1987, p. 78) explica que “nao é
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no siléncio que os homens e as mulheres se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na acao-reflexao”. Tal direcionamento ¢ importante
salientar que ¢ através do didlogo que o homem se relaciona com
o proximo, estabelece conexdes, discute sobre a realidade que o
cerca. O homem e a mulher sdo seres sociais e como seres sociais
necessitam da ajuda um do outro para aprender.

No entanto, ainda de acordo com Freire (1987, p. 54) “[...] a
relacao dialogica, porém, nao anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de pensar”. O autor ressalta que ser dialdgico
¢ nao invadir ou manipular a realidade, mas sim empenhar-se na
transformacgao constante da realidade (FREIRE, 1987). E que de
acordo com o autor o didlogo leva homens e mulheres a serem
mais homens e mulheres, pois é sempre gerador de esperanca.

Nesse sentido, entendemos que ¢ por meio da dialogicidade
que se busca compreender a teia do entrelacamento, que nos leva
a construir uma nova unidade, segundo a percepcao da realidade
em sua totalidade e em movimento (OLIVEIRA, 2013). A dialogi-
cidade ¢ de fundamental importancia para o bom desenvolvimento
da Metodologia Interativa, uma vez que é por meio dos dialogos
estabelecidos entre os participantes, que se chega o mais proximo
possivel da compreensao da realidade. Entao podemos dizer que
o dialogo consiste numa relacao horizontal e nao vertical entre as
pessoas implicadas e entre as pessoas em relacdo. O verdadeiro
didlogo podera produzir a sensibilizagao libertadora e transfor-

madora, ou seja, dialogica.

2.4 Oficinas Didaticas Interdisciplinares

Na contemporaneidade, a palavra oficina ¢ utilizada para mui-
tas situagdes e, em quase todas elas, ha uma vinculacdo explicita
ao trabalho pratico, ao fazer, ao experimentar, ao produzir (SIL-

VEIRA, 2020).

69



Segundo Silveira (2020) a oficina nao ¢ um lugar de mero fa-
zer, ela exige reflexdo, e esse processo coloca os sujeitos diante de
uma forma diferente de lidar com a proépria cogni¢dao. O autor
ressalta, que a ja conhecida estrutura logica de aprendizagem que
perpassa quase que exclusivamente pela teoria, pela linearidade,
pela fragmentacao e pela desarticulacdo. Ja para Vieira e Volquind
(2002) as oficinas didaticas necessitam que questdes cientificas e
metodologicas sejam estudadas a partir da pratica, ou seja, deve ser
dado privilégio a agao. No entanto, a teoria nao pode ser deixada
de lado, ao vir a ser aprofundada.

Nesse sentido, a oficina ¢ uma modalidade de acao que precisa
ser planejada de acordo com pressupostos tedrico-metodologicos
adequados, que visem ensinar e aprender com a articulacao entre
teoria e pratica, entre acao e reflexao, entre didlogo e siléncio, entre
trabalho individual e coletivo, e entre sujeito e objeto (SILVEIRA,
2020). O autor explica que em resumo quando refletimos sobre o
trabalho por meio de oficinas, com base nessa metafora, ¢ possivel
dizermos que o processo de aprendizagem involucrado nas oficinas
nao considera apenas a razao o elemento unico do aprendizado;
agora, emocoes, sensacoes, sentimentos e experimentacao fazem
parte de um enredado que sao indissociaveis a ela e formam entre
sl uma nova estrutura do pensamento que ¢ mais globalizante e,
essencialmente, humana.

Tal direcionamento nos leva a entender a relevancia das oficinas
didaticas interdisciplinares que coloca os sujeitos frente a situacoes
reais e praticas que o desafiam e o formam mais adequadamente.
Silveira (2020) destaca alguns objetivos, entre eles, a questao de su-
perar a dicotomia entre teoria e pratica; promover uma educacao
que provoque a sensibilizagao do sujeito e incentivar o dialogo, a
comunicagao de ideias, a compreensdo, a participagdo entre os

envolvidos.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa tem uma abordagem qualitativa do tipo descritiva,

com o intuito de investigar o objeto proposto. Para Oliveira (2006):

A abordagem qualitativa pode ser caracterizada como
sendo uma tentativa de se explicar em profundidade o
significado e caracteristicas dos resultados das informa-
¢Oes obtidas através de entrevistas ou questdes abertas de
mensuracao quantitativa de caracteristicas ou comporta-

mento (OLIVEIRA, 2006, p. 59).

3.1 Abordagem e tipo de pesquisa

Ja a pesquisa descritiva, segundo Oliveira (2016) descreve de
forma profunda e detalhada um determinado fendmeno. Nessa
perspectiva buscamos descrever e ao mesmo tempo compreender
0s processos presentes na proposta de formacao que levaram os

professores a construirem conhecimentos de forma colaborativa.

3.2 Campo e atores sociais

A pesquisa foi desenvolvida no ambito da Geréncia Regional
de Educacao Metropolitana Sul (GRE Metrosul) em que a mes-
ma, oferta formacao continuada para professores de Ciéncias e
Biologia lotados em escolas vinculadas a rede ptblica estadual nos
municipios de Gabo, Ipojuca, Moreno, Jaboatao, Sao Lourenco
e Camaragibe. De acordo com a instru¢ao normativa n° 01/93,
esta orienta os departamentos regionais de educacdo e as escolas
da rede estadual de ensino sobre a operacionalizacao das aulas e
atividades que devem acontecer uma vez por semana para cada
componente curricular com duragdo de 05h/aula. Dessa forma,

o dia da aula atividade dos professores de Ciéncias e Biologia ¢

71



na segunda feira, dia em que as formacoes da GRE Metrosul sao
ofertadas pela equipe pedagogica de professores formadores.

Tais formacgdes se aproximam do modelo critico-reflexivo de-
fendido Zeichner (1993; 2008). Nesse modelo, os encontros for-
mativos tendem a acontecer proximo da realidade do professor,
deve-se levar em consideragao suas necessidades e contexto so-
cio-politico. No caso dessa GRE, as formagoes acontecem por
Polos Formativos (PF) sendo eles: de Cabo e Ipojuca (PFI), Moreno
e Jaboatao dos Guararapes (PFII), Camaragibe e Sao Lourenco
(PFIII). Em cada PF uma escola acolhe um encontro entre pro-
fessores. Garcia (1999) salienta que a formacao que adota como
problema e referéncia o contexto préximo dos professores, tem
mais chances de transformar a escola.

Nossos atores sociais foram os professores Biologia que estavam
presentes no primeiro encontro formativo do ano de 2019. Tal en-
contro ofertou oficinas formativas valorizando o trabalho coletivo
na busca de resolucao de problemas praticos e busca de necessida-
des formativas. Cada PF atendeu em média 30 docentes de modo

a garantir uma maior eficiéncia nas discussdes durante as oficinas.

3.3 Técnica de coleta

Para compreendermos o desenho metodoloégico da proposta
formativa analisamos o documento do plano formativo contendo
o desenho metodologico das oficinas, além de links de videos e
imagens de registros dos acontecimentos no processo formativo.
Buscamos identificar no desenho metodolégico as oficinas didati-
cas que se aproximaram das orientagdes gerais para elaboracao de
uma (ODI) proposta por Silveira (2020). Além disso, analisamos os
videos e imagens que contém os materiais produzidos pelos pro-
fessores durante as oficinas bem como suas interacoes dialégicas

no processo formativo.
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Segundo Oliveira (2016, p. 90) “o acesso a documentos “[...]
em muito contribui para um conhecimento mais aprofundado da
realidade”. Ao analisarmos o desenho metodologico da proposta
formativa bem como os materiais e interagoes ocorridas no pro-
cesso, pudemos conhecer detalhadamente os objetivos das oficinas,

conteudos abordados, metodologias aplicadas e recursos utilizados.

3.4 Analise

Para analise dos dados obtidos através do instrumento de coleta,
utilizaremos a técnica de Analise Hermeneéutica Dialética Interati-
va (AHDI) de Oliveira (2020). A AHDI apresenta como principal
aporte teoérico o método de Analise Hermenéutico Dialético de
Minayo (2004).

A AHDI pode ser utilizada para a analise de documentos sele-
cionados e as observagoes realizadas no contexto das salas de aulas
do ensino de ciéncias nos mais diferentes niveis de ensino. Retira-
mos do trabalho de Barbosa (2020) que representa como ocorre
a analise de dados nesse contexto. Em relacao a categorizacao
dos dados obtidos, o presente trabalho apresenta como categorias
tedricas: Oficina didatica interativa e formacao continuada e como

categorias empiricas; formato das oficinas e materiais produzidos.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Para uma melhor compreensdo apresentamos os resultados do
nosso estudo em duas etapas. Na primeira discutiremos os ele-
mentos do plano de agao que promoveram dialogicidade, deve ter
como base a ODI proposta por Silveira (2020). Logo em seguida,
discutiremos a diversidade dos contetudos produzidos nas diferen-

tes oficinas a luz da complexidade e dialogicidade.
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4.1 Plano de Formacao

Identificamos duas oficinas pedagogicas na proposta metodo-
légica do plano de formagao analisado. As oficinas tiveram como
proposta estimular os professores através de um processo dialogico
a reflexdo das praticas, e identificagao de necessidades formativas.
Para Figueirédo e colaboradores (2008), oficina ¢ um lugar onde
se aprende junto, em dialogo com os pares. As oficinas vivenciadas
pelos professores foram marcadas por uma constante reflexao a luz
do didlogo com base no pensamento de Paulo Freire.

O primeiro passo para construgao de uma ODI ¢, antes de mais
nada, elaborar o objetivo da oficina (SILVEIRA, 2020). Nesse to-
cante, identificamos coo objetivo da primeira oficina deste estudo,
estimular os professores a elaborarem um plano de aula colaborati-
vo com uso de metodologias ativas. Na segunda oficina o objetivo
foi apresentar aos professores metodologias ativas no intuito de
estimular o dialogo para a escolha de suas necessidades formativas.

Segundo Silveira (2020), do ponto de vista organizacional, uma
ODI pode assumir uma perspectiva horizontal ou vertical. Neste
estudo, as oficinas realizadas na proposta formativa atendem a
perspectiva horizontal. Para o “numa ODI horizontal, o grupo
conseguira trabalhar com um publico comum ao grupo de traba-
lho, e os encontros de trabalho sdao beneficiados pela proximidade
do tronco comum dado pela pratica docente desse grupo” (p.57).
Observamos que, os professores que participaram das oficinas sao
os docentes de Biologia da rede ptblica estadual. Assim, esta pers-
pectiva ODI se mostra muito favoravel para atender professores
em exercicio da rede publica de Pernambuco, ja que os mesmos se
reinem em dias especificos nas chamadas “aulas atividade”. Con-
sideramos estes sujeitos como professores de um tronco comum de

conhecimento no caso, a Biologia.
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4.2.1 Oficina 1: Giro colaborativo

A oficina Giro colaborativo teve como objetivo estimular os
professores a produzir um plano de aula de forma colaborativa,
como desafio fazer uso dos materiais disponiveis pela equipe for-
madora. Silveira (2020, p. 55) entende que em “nao podar o poder
criativo dos professores, dando tutorais prontos para a elaboragao
da sua ODI”. Nesse sentido, a equipe formadora se preocupou
em oferecer para os professores uma diversidade de materiais que
estimulasse seu potencial criativo e sua autonomia na resolugao
de problemas.

Segundo o mesmo autor, ao se pensar em problemas ou objeti-
vos de uma oficina deve-se estabelecer limites e abrangéncia bem
definidos onde as solugdes dos problemas nao podem ser fechadas.
No modelo analisado, os limites dados aos professores foram os
materiais a serem explorados e utilizados de acordo com o (qua-
dro 1) e a partir desse material os professores poderiam explorar
todas as possibilidades de criacao, pois segundo Figueirédo (2006)
o conhecimento se constrdi através da criacao compartilhada entre
seres singulares, pertencentes a diferentes realidades e histérias de
vida, valores, sonhos, projetos.

No primeiro momento os grupos se posicionavam em 4 ilhas
previamente organizadas pela equipe formadora. Cada ilha con-
tendo uma caixa fechada com materiais pedagogicos como des-

critos no (quadro 1).

Quadro 1

Materiais disponibilizados em cada ilha para realizagdo da oficina 1

Modelo de Arvore de Problema A3; Modelo de plano de

Ilha 1 . . . . ~
aula; Post-it colorido; Canetas coloridas; Orientagoes
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Modelo de Timeline A3; Modelo do plano de aula; Post-it

ey colorido; Canetas coloridas; Régua; Orientagoes
Massa de modelar de varias cores; Modelo de plano de aula;
Ilha 3 . . . . ~
Post-it colorido; Estilete; Base para montagem; Orientagoes
Tha 4 1 folha de papel A3; Modelo com plano de aula; Post-it

colorido; canetas coloridas; Régua; Orientagoes

Fonte: Autora

O objetivo inicial desta oficina foi que cada grupo iniciasse
a construcao de um plano de aula com uso dos materiais dispo-
nibilizados na caixa. Em seguida, cada grupo deveria iniciar o
processo de giros de acordo com a (figura 1). De modo a garantir
que todos tivessem a oportunidade produzir seu préprio plano de
aula, contribuir com o plano de aula dos outros grupos e receber
contribui¢oes dos demais para promover assim, uma rede de in-
teragoes dialogicas.

Um dos aportes tedricos que sustenta uma ODI é a comple-
xidade. Ao analisarmos a estrutura da oficina Giro colaborativo,
evidenciamos os principios que sustentam o conceito de complexi-
dade defendido por Morin (2002) onde a juncao de tais principios
culmina no circuito tetralégico relacionados a desordem, intera-
¢ao, encontros, organizagao, ordem. (MENEZES; LAGO, 2015).
A cada giro, novas informagoes surgem, e novas conexoes de sabe-
res experienciais reconectadas e construidas dentro do movimento
dialogico proporcionado pela oficina. Nesse sentido, a oficina de
Giro colaborativo, segue a logica de um sistema aberto e comple-
x0, onde cada nova informagao ali inserida gera uma desordem
no sistema de informacgao dos professores, mas que possibilita a
reconstrucao de saberes que segundo Schon (2000), trata-se do
conhecimento na acao.

Ao retomar o pensamento de Silveira (2020, p.51) sobre uma

ODI, “estas comportam porcao significativa de desordem, de aca-
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so. Ocorrem processos de reorganizagao continuos e reciprocos
em todos os sentidos dentro delas”. A cada giro os professores se
defrontam com uma nova légica e a partir da reflexdao a luz do
didlogo entre pares, se reconstroem o conhecimento.

A reflexdo, nesse sentido, passa a ser tanto individual quanto

em grupo.

Figura 1
Esquema do Giro colaborativo para construgdo dos planos de aula

Retorno  do grepo A 3 ilha de origem

p“ﬁ:}‘%ﬁ“ apds o 4 Giro: Apresestagin do planc
Contribuifes vo Plano de ada da a4 e ki
Tempa: 10 Min Posigho imicial do grupa A
Idealizag ko & moatagerm da
plang de aula
Tempa: 30 Min
Poiigho dogrupo A Posicio da grupo &
apdd 6 2 Giro apda o 1* Giro
Contribulgbes mo Plano de sula da liha 3 Contribulgbes no Plano de sla da Bha 2
Tempee 10 Min Teempao: 10 kfin

Fonte: Autora

Ao analisarmos as estratégias da oficina, percebemos que os
momentos foram pensados para que os professores alcancassem
o objetivo que de desenvolver um plano de aula colaborativo. Sil-
veira (2020) afirma que “em termos didaticos, nao ha uma estra-
tégia mais eficiente que a outra”. Para o autor “pode haver uma
estratégia que seja mais adequada ao atendimento de um objetivo
determinado do que outra” (SILVEIRA, 2020, p.64). No entanto,
o autor ressalta que existem algumas orientagdes para selecao de
estratégias que devem ser refletidas pelo educador que se propoe

a planejar uma oficina. Na oficina Giro conseguimos identificar
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todas as estratégias sugeridas por (Silveira 2020), a saber: Aprender
fazendo; Didlogo; Externalizagao de concepgoes; Circulo Herme-
néutico Dialético; Protagonismo e Aprendizagem Ativa; Desafios
reais e possiveis de realizar.

Essa constatagao nos leva a crer que, mesmo a equipe forma-
dora ndo tendo a apropriacao do conhecimento epistemologico no
que tange a construgao de uma ODI, a equipe se aproxima das
perspectivas teérico metodolégicas que orienta uma ODI.

Esta mesma oficina foi reproduzida em cada polo e no final ob-
servamos as seguintes producoes (quadro 2). Dentre as producoes
destacamos os planos de aula por polo com seus respectivos com

objetos de conhecimento selecionados pelos professores.

Quadro 2
Materiais e conteiidos produzidos pelos professores em cada polo

Materiais Conteudos discutidos

confeccionados Metodologia/Objeto de

Planos de aula conhecimento

Arvore de problemas / Ecologia

Polo Timeline / Reproducao
1 Mapa mental / Sexualidade
Modelos didéticos/ Acidos nucléicos
Arvore de problemas / Desmatamento
Polo Timeline / Métodos contraceptivos
2 Mapa mental / Agua

°¢*  Modelos didaticos/ Citologia
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Arvore de problemas/Biodiversidade
Timeline/ Evolucao

Mapa mental/ Ecologia

Modelos didaticos/Sistema Solar

Fonte: Autora

Ao analisarmos o (quadro 2) com materiais e conteudos pro-
duzidos pelos professores verificamos a diversidade de produgoes.
Embora cada polo tenha vivenciado a mesma oficina, com os mes-
mos comandos e as mesmas propostas metodologicas, observamos
diferentes construgdes. Vamos encontrar em Capra (2007, p. 40),
uma melhor explicagdo sobre esse evento quando diz que, “em-
bora possamos discernir partes individuais em qualquer sistema
(professores de biologia, oficinas semelhantes). Essas partes nao sao
isoladas e a natureza do todo ¢ sempre diferente da mera soma
de suas partes”. Embora o todo em questao diga respeito planejar
situagoes didaticas dentro de limites estabelecidos, com materiais
oferecidos, nao podemos subestimar o potencial criativo de pro-
fessores em processo dialogico.

Para uma melhor compreensdo vamos tomar como exemplo,
o PF1 e o PF3 com a tematica ecologia. Apesar de se tratar do
mesmo objeto de conhecimento observamos as diferentes possibi-
lidades metodologicas levantadas pelos grupos em dialogo. Isso se
deve a complexidade e diversidade de pensamentos envolvidos no
memento da construcao. O PF1 usa arvore de problemas como
metodologia e o PF3 usa mapa mental. A forma como a oficina foi
conduzida, nos remete ao pensamento de Oliveira (2011) quando
diz que pensar de maneira complexa significa ver as coisas inter-
-relacionadas, uma sucessao de ideias, de fatos, de fendmenos, de

falas que se entrecruzam formando uma unidade. Assim, a forma
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pensada por um grupo, para ensinar um determinado objeto de
conhecimento pode nao ser a mesma forma pensada para ensinar
esse mesmo objeto de conhecimento por outro grupo.

Se ja nos parece um processo extremamente complexo as possi-
bilidades de constru¢ao de um plano de aula sobre o olhar de um
mesmo grupo posicionado em uma determinada ilha, imaginemos
a complexidade de possibilidades da construg¢do deste mesmo pla-
no sob a diversidade dos olhares de todos os grupos a cada giro.
Podemos perceber isso no pensamento de Menezes e Lago (2015)
quando relaciona o contexto dialogico entre Pensamento Comple-
x0 e Hermenéutica. Para os autores essa relagao se constitui como
processo dinamico de agoes organizantes € auto-organizantes num
didlogo consciente as quais bebem na fonte do originario (Plano de

aula inicial) num processo originante (novo plano de aula).

4.2.2 Oficina 2: ATF/I para escolha de tematicas formativas.

Esta oficina teve como objetivo apresentar aos professores me-
todologias ativas de forma geral para que os docentes pudessem
tomar conhecimento, discutir em pares e fazer escolhas dos proxi-
mos temas a serem contemplados nos encontros formativos a partir
de seus interesses e necessidades. Primeiramente os formadores
apresentaram os temas por meio de videos e slides. Foram apresen-
tados os seguintes temas: Aprendizagem Baseada em Problemas;
Aprendizagem Maker; Aprendizagem em pares; Aprendizagem
por Encantamento; Aprendizagem Baseada em Problemas. Estes
temas foram escolhidos pela equipe formadora em didlogo com
professores formadores do Centro de Educagao (CE) da Universi-
dade Federal de Pernambuco (UFPE). Segundo Rebolo e Brostolin
(2015) a formagao do professor “deve possibilitar o didlogo peda-

gogico entre a universidade e a escola como pressuposto maior”.
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Mesmo esse momento da oficina tendo um formato expositivo
dialogado, Coimbra (2017) afirma que na perspectiva Freireana de
educacao problematizadora uma estratégia expositiva dialogada
pressupoe o principio da problematizacao e do didlogo. Na nossa
visdo este momento foi de extrema importancia pois promoveu re-
flexao entre os professores sobre o que eles conheciam em relacao
aos temas apresentados. De acordo com Vasconcelos (1992) esse
movimento ¢ denominado de sincrese, na metodologia dialética.
Para Lavoura e Martins (2017) essa proposi¢ao, também encon-
tra amparo na psicologia historico-cultural que ¢ entendida como
“forma inicial e primava de pensamento, a ser superada por novas
estruturas de generalizagdo, tendo em vista atingir sua forma mais
completa e complexa.

A superagao desse pensamento inicial sobre os temas se comple-
ta na proxima etapa da oficina onde, os professores sao colocados
em um processo dialdgico por maio de uma metodologia intera-
tiva denominada “Analise de todos os fatores e ideias” (ATF/I).
A metodologia ATF/I encontra-se descrita por Camargo (2018,
p- 24) como uma metodologia que “incentiva os participantes a
pensarem em todos os fatores e ideias relevantes acerca de um
tema, problema ou assunto” para posteriores tomadas de decisdo.
Tal metodologia foi aplicada com o propésito de estimular os pro-
fessores a aprofundarem as compreensoes acerca dos temas mais
relevantes a serem aprofundados no préximo encontro formativo,
nao perdendo de vista suas necessidades e contextos como critérios
de escolha destes temas.

Para Imbernén (2010) estratégias de formacao, organizadas
sobre a base do trabalho colaborativo, chega-se a solucao de si-
tuagoes problematicas. Escolher um tinico tema que contemple
um grupo com aproximadamente trinta professores, exige um tra-
balho profundo de analise e reflexao por meio do didlogo onde os

professores compartilham problemas, fracassos e sucessos criando
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um clima de escuta ativa e comunicacao em busca da solucao de

problemas (IMBERNON, 2010). Apés este processo que se repetiu

em cada PE, trés temas foram selecionados. Foi solicitada ao final

da oficina que os docentes justificassem o motivo que os levou a

escolha do tema a ser aprofundado no préximo encontro formati-

vo. Para melhor visualizagdo organizamos os temas e justificativas

no (quadro 3).

Quadro 3
Necessidades formativas selecionadas por polo apés oficina ATF/T

TEMAS
POLOS ESCOLHIDOS JUSTIFICATIVA

PF 1

PF 2

PF 3

Aprendizagem por
encantamento

Aprendizagem
baseada em
problemas

Cultura Maker

“Escolhemos essa tematica por
acreditarmos que iremos elaborar aulas
mais atrativas e encantadoras para
nossos alunos”

“Pelo que pudemos vivenciar sobre

um tema na formacao de hoje, nos
parece ser uma estratégia que coloque

o estudante para pensar e resolver
problemas. Nossos alunos estdo cansados
de aulas expositivas”

“Parece ser uma metodologia possivel
de aplicar, onde nossos alunos aprendem
fazendo. Conhecer melhor a cultura
maker nos ajudara a pensar em
metodologias que coloquem os alunos
protagonistas na aprendizagem”

Fonte: Autora

Justificar a escolha das necessidades formativas com vistas sobre

a melhora na qualidade na aprendizagem dos estudantes ¢ consi-

derar o contexto social, politico, economico e cultural do ambiente

no qual os sujeitos estao inseridos, sendo esta uma caracteristica do

professor critico-reflexivo (ZEICHNER 1993; 2008).
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Podemos dizer que a oficina ATF/I também segue logica da
dialética, onde os sujeitos envolvidos no processo de “luta dos con-
trarios” com suas convergéncias de opinides sobre o que melhor
representa e atende sua realidade, conseguem se posicionaram
criticamente na busca de escolher a melhor proposta formativa
que atenda suas necessidades formativas. Dessa forma, podemos
concluir que a oficina se aproximou das orientagoes gerais para
elaboracao das (ODIs) propostas por Silveira (2020) no tocante a
dialética.

Embora cada polo tenha optado por uma tematica diferente e
por mais diversificadas tenham sido suas justificativas, percebemos
uma unanimidade na justificativa dos professores quando dizem
que a diversificacdao das praticas melhora o processo de ensino e
aprendizagem. Na perspectiva do professor reflexivo “A pratica
docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREI-
RE, 2001, p. 42).

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Muitos foram os aprendizados e reflexdes que este estudo nos
proporcionou, principalmente por acreditarmos que o paradigma
reflexivo é um caminho que possibilita o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo e de qualidade.

A partir desta pesquisa, constata-se que encontros formati-
vos com uso de oficinas pedagogicas, na formacao continuada ¢
valoroso instrumento, pois auxilia os professores ampliarem seu
repertorio metodologico, trocarem experiéncias, desenvolverem
competéncias e adquirirem novos saberes profissionais.

A natureza de uma oficina pedagdgica remete os sujeitos a uma
postura participativa, criadora, coletiva e critico-reflexiva. No en-

tanto, quando essa oficina passa a ser planejada e executada dentro
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dos aportes tedricos da complexidade, dialogicidade, hermenéu-
tica e dialética defendidos por Silveira (2020) esta apresenta um
grande potencial transformador.

Acreditamos que este trabalho constituiu um importante sub-
sidio de reflexao, pois ndo s6 mostrou como os professores em
processo dialogico e colaborativo podem refletir e solucionar pro-
blemas de sua realidade, o que torna seu processo de desenvolvi-
mento profissional mais significativo, como também evidenciar o
éxito proposta formativa como um modelo a ser seguido e apri-
morado dentro da realidade e possibilidade de cada programa de

formacao.
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DIALOGO PARA A LIBERTAQAO: PRATICAS
PEDAGOGICAS LIBERTARIAS NA
CONSTRUCAO DE SUJEITOS CRITICOS

Carolina Santos de Miranda’
Gilvaneide Ferreira de Oliveira®

INTRODUCAO

A sociedade contemporanea tem exigido que a escola repense
seu papel, assumindo um lugar cada vez mais dialégico e protago-
nista na vida e nos processos de aprendizagens dos/das estudantes,
promovendo e mediando situagoes cada vez mais ativas na cons-
trucdo do conhecimento. Principalmente por haver dentro dela
uma juventude dinamica que nao se conforma com o lugar da
passividade e da omissao diante das situagoes problematizadoras
que os envolvem.

Nesse trabalho pretendemos discutir como um processo de
ensino-aprendizagem mediado pelo didlogo pode ser libertador,
ajudando na construcao de sujeitos criticos. Ele se estrutura na
relacdo entre valores religiosos, concepgao de sexualidade e pratica
pedagégica dos/das professores/professoras sujeitos da pesquisa. E
uma pesquisa qualitativa e que usou a observacao participante e a
entrevista semi-estruturada como técnicas de construcao de dados.
O contexto da pesquisa foi uma escola publica localizada no mu-
nicipio de Abreu e Lima/PE e os participantes foram estudantes e
um professores que participam do nicleo de discussdo de género e

sexualidade. Os dados nos mostraram que o professor participante

1 Prof.a Doutoranda. DED-UFRPE. carolmirandasantos@yahoo.com
2 Prof.a Dra. DED-UFRPE. gildedufrpe@gmail.com
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da pesquisa se coloca como mediador do conhecimento usando
do didlogo para promover um movimento critico-reflexivo em
seus alunos. Concluimos que os alunos estao em um processo de
construcdo critica impulsionado pela pratica do professor que ¢

pautada no processo dialégico.

DE ONDE PARTIMOS: REFLEXOES INICIAIS

A juventude contemporanea, em boa parte, ¢ uma juventude
com muito mais liberdade para expressar-se, comunicar-se, conec-
tar-se e, talvez por 1sso, seja em situagoes de militancias operantes
menos ativa, por ter quase sempre tudo a mao, de forma muito
facil que gera um imediatismo em suas buscas e rela¢oes, nao sen-
tindo necessidade e paciéncia de lutar e de maturar processos de
conquistas e producgdes. Essa juventude ativa e inquieta, para algu-
mas questoes e passiva e inoperante para outras, estd compondo o
contexto escolar e se relacionando diretamente com diversos atores
sociais desse contexto, que na maioria, sao de outras geragoes € nao
conseguem entender e acompanhar esse ritmo juvenil.

Em relacdo ao processo de ensinar e aprender essas diferencgas
se tornam, portanto, um processo muito mais complexo diante
dessa nova geracao, que busca liberdade sem estar atento ao real
significado de ser liberto, além de nao ter como principal fungao
a construcao de conhecimento para a liberdade da sua existéncia
humana. Por isso acreditamos, pesquisamos e escrevemos dentro
de uma visdo progressista de educagdo e de pratica pedagogica,
crendo que a educagao tem esse poder de libertacdo como nos diz
Paulo Freire. Em seu escrito sobre educagdo como pratica para a
liberdade, Paulo Freire nos leva a compreender que a construgao
do conhecimento, entendido como pratica libertadora, ativa os
estudantes a serem protagonistas e 0s/as professores/as a serem

mediadores/as dessa construcgao de saber.
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Santiago (2006) retrata a pratica pedagogica libertadora de
Freire firmada em um tripé, com a base sujeito-existéncia-conhe-
cimento, pois o sujeito exerce uma relacdo com o seu contexto
a partir do conhecimento e dessa mediacdo se produz mais co-
nhecimento. Todo conhecimento gira em torno de um objeto de
estudo e o aluno, mediado pelo professor, vai fazer o exercicio da
criticidade.

Uma escola para a mediacao desafia o/a professor/professora
a assumir um papel diferente daquele detentor e centralizador do
saber. Freire (1983) acredita muito no poder que a educagao tem
de ajudar no processo de humanizacao do homem, pois ela lida
com uma arma poderosa: o conhecimento. E dependendo da for-
ma como ele é trabalhado no ambiente escolar, pode levar a mera
reproducdo ou a libertacao. A realidade escolar que temos vivido,
infelizmente, é a de uma escola reprodutora, onde, acima de tudo,
a relagao entre educador/educadora e educandos/educandas é

puramente narradora, dissertadora, como chamou Freire (1983).

Narracao de contetidos que, por isto mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores
ou dimensdes concretas da realidade. Narragio ou disser-
tacdo que implica num sujeito — o narrador — e em objetos

pacientes, ouvintes — os educandos. (p. 65)

O/aprofessor/professora que ndo se comunica com os/as edu-
candos/educandas, que os enxerga como depositos que devem ser
preenchidos de contetido e fazendo com que permanecam passi-
vos/passivas, recebendo e memorizando tudo que lhes é trans-
mitido. Eis ai o que Freire (1983) chamou de educacao bancaria,
onde ¢ permitido aos educandos/educandas apenas a a¢ao de ar-
mazenar conteudo. Nao existe uma relagao entre o/a professor/

professora e o/a educando/educanda, pois os/as alunos/alunas
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sao vistos/vistas, praticamente, como objetos, e como ¢ possivel
estabelecer uma relacao com algo inanimado e estatico como um
objeto?

Como haver relacao, se ndo, ao menos didlogo? Gadotti (1989)
diz que o didlogo existente nesta sociedade capitalista ¢ o das elites,
mas ele acontece de forma vertical, o discurso vem de cima para
baixo e é reproduzido pela sociedade de forma alienada, por nao
possuirem uma consciéncia critica. £ dessa forma que 0/a aluno/
aluna ¢é tratado/tratada, como um ser que nao pensa, por isso
o/a professor/professora profere um discurso verticalizado e o/a
aluno/aluna permanece passivo/passiva, por acreditar ser incapaz
de ter algo a acrescentar no processo de aprendizagem.

Nesse percurso de omissao e silenciamento, o poder criador do/
da educando/educanda é anulado e em vez de ser estimulado a
se tornar um ser critico/critica, torna-se cada vez mais ingénuo/
ingénua e copista. Essa condigao em que se encontram aluno/alu-
na e professor/professora satisfaz ao sistema de opressao, que vai
se constituindo mais poderoso, afastando o/a oprimido/oprimida
cada vez mais do seu processo de formacao critica. Nesta relagao
opressor-oprimido o/a professor/professora é levado/levada pelo
sistema educativo a reproduzir o processo de opressao, o que nao
o/a torna opressor/opressora e sim um/uma reprodutor/repro-
dutora que também ¢é oprimido/oprimida. Ele/Ela nao reflete
acerca do que faz, mas apenas por ter sido orientado/orientada
a fazer ou por conceber aquela acdo como natural. O/A aluno/
aluna também ¢ oprimido/oprimida, quando ¢é privado de pensar
e agir, sendo aprisionado/aprisionada em um sistema alienador
composto por centenas de outros seres alienados/alienadas que
sao responsaveis pela sua aprendizagem e formagao.

Antagonicamente a isso Freire (1983) traz uma perspectiva de
educacdao em que a acdo e o pensamento andam juntos, a pers-

pectiva da praxis. E assim o homem vai se tornando mais critico e
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repensando sua forma de agir no mundo, uma forma de educagao

mais problematizadora.

Mais uma vez se antagonizam as duas concepgoes € as
duas praticas que estamos analisando. A “bancaria”, por
6bvios motivos, insiste em manter ocultas certas razoes
que explicam a maneira como estao sendo os homens no
mundo e, para isto, mistifica a realidade. A problematiza-
dora, comprometida com a libertacdo, se empenha na des-
mistificagao. Por isto, a primeira nega o didlogo, enquanto
a segunda tem nele a indispensavel relacdo ao ato cog-
noscente, desvelador da realidade. (FREIRE, 1983, p.83)

Dentro dessa perspectiva, o dialogo ¢ de fundamental impor-
tancia para se estabelecer uma pratica problematizadora, e como
haver didlogo sem palavras, sendo a acao e reflexdo (praxis) como
elementos constitutivos? Ele chama a palavra sem reflexao de pa-
lavra oca e por isso alienada e alienante, que nada acrescenta no
didlogo. A agao sem a reflexdo ¢ ativismo e impossibilita o didlogo.
Para Freire, o homem nao podia existir no mundo em siléncio, pois
¢ necessario se pronunciar no mundo e¢ o mundo pronunciado,
por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a
exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 1983).

Por tudo isso, segundo Freire (2001), a educagao numa perspec-
tiva autonoma e transformadora, nao pode considerar o individuo
numa dimensao passiva, baseada em transmissao de conhecimento
um para o outro, mas de um com o outro mediatizados pelo mun-
do que os cercam. Sendo assim, o/a professor/professora media-
dor/mediadora, além de ficar no meio — interligando o/a aluno/
aluna ao conhecimento —, é ser ativo/ativa nesse processo para
articular e contextualizar os contetdos, fazendo com que o todo
faga sentido, tanto para ele/ela como para o/a aluno/aluna. S6

assim hd um comprometimento na constru¢ao do conhecimento

91



que, nesse caso, ¢ uma via de mao dupla, em que todos/todas
aqueles/aquelas envolvidos no processo apendem.

Machado et al. (2010) fazem-nos lembrar que principalmen-
te na educacao contemporanea, inserida nesse mundo moderno,
cada vez mais complexo, ¢ impossivel continuar ensinando em um
movimento unidirecional, em que o/a professor/professora ensina
e o/a aluno/aluna aprende. O movimento deve ser multidirecio-
nal, o conhecimento é compartilhado entre professor/professora,
aluno/aluna e contexto, variando em sentidos diferentes e varian-
tes, so dessa forma a aula pode ser vislumbrada como construgao
coletiva, o que ¢ determinante na qualidade do processo educativo.

Essa forma critica de pensar o mundo se d4 em um movimento
de ida e volta entre o abstrato e o concreto, segundo Paulo Freire,
e ao superar a abstracao, logo vem a percepcao critica do con-
creto. Quanto mais ativamente eles agem nesse processo, mas se
empoderam do concreto, mais aquele novo conhecimento passa a
fazer sentido para o/a educando/educanda. Esse/Essa educando/
educanda se torna “um ser para si”, percebendo-se no mundo em
que esta e como nele esta inserido.

Diante disso, sentimos a necessidade do campo educacional e
académico, dessa discussao em torno do poder que um processo
de ensino-aprendizagem pode ter se tiver uma pratica pedagogi-
ca dentro desse viés progressista. Nosso objetivo nesse trabalho ¢é
discutir como um processo de ensino-aprendizagem mediado pelo
didlogo pode ser libertador, ajudando na construcao de sujeitos cri-

ticos, quando o professor esta aberto a ser mediador desse dialogo.

ELEMENTOS DO CAMINHAR E DO PENSAR DIALOGICO

Este trabalho aconteceu no Ambito do mestrado em educa-
¢ao ¢ de carater qualitativo, uma vez que se dedica a investigar a

problematica em seu ambiente natural, um ambiente com amplo
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universo de significados, buscando compreender os processos e fe-
noémenos que nao podem ser reduzidos a apenas algumas variaveis,
segundo Minayo (2001):

[...] Ela trabalha com o universo dos significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fenémenos que nao podem ser reduzidos a operacio-

nalizacdo de variaveis. (p. 22).

Na educacao, a pesquisa qualitativa ¢ a mais utilizada pelos pes-
quisadores, por se configurar como um campo pertencente a area
das ciéncias humanas e que, por consequéncia, estuda as relagdes
humanas. Entre tantas vertentes que guiam a pesquisa qualitativa,
a fenomenologia, segundo Guarnica (1997), tem ressoado nas in-
vestigacoes na area da educagao com intensdao de romper radical-
mente com a hegemonia das concepcoes classicas. Principalmente
na visao soclointeracionista, que tem emergido no campo educa-
cional e enxerga a educagao como processo, entao se faz necessario
utilizar abordagens que possibilitem compreender esse processo
que ¢ dinamico, e ndo pode ser mensurado nem quantificado.

O contexto empirico desta pesquisa foi uma escola publica do
Estado de Pernambuco, especificamente no municipio de Abreu
e Lima. Uma escola de porte médio, com estrutura fisica para
abrigar diversas turmas — do 6° ano do ensino fundamental até
o 3° ano do ensino médio —, o que faz com que ela tenha uma
quantidade significativa de alunos e professores, participantes esses
que chegam previamente carregados de significados contribuindo
para a existéncia das diferencas.

Essa escola, porém, tem uma variavel social que interfere for-
temente na identidade dos sujeitos que chegam para participar do

seu cotidiano, a cidade na qual esta inserida é conhecida como a
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“cidade dos evangélicos”, assim descreve os sujeitos da pesquisa
e muitos habitantes da cidade. Por esse motivo a maioria dos alu-
nos e professores chegam carregados de valores religiosos que até
pouco tempo atras dificultava muito a discussdao naquele contexto
de questoes como sexualidade, género, religido de matriz africana,
raga, etnia, cultura e todas as questdes que vem exigindo que a
escola olhe para elas e traga-as para o cotidiano escolar.

Mesmo com essa realidade alguns professores tiveram coragem
para debater sexualidade nesse contexto escolar e para isso mon-
taram um nucleo de debates. O nucleo foi formado a 15 anos, ou
seja, fol fundando no ano de 2006. Eles desenvolvem periodica-
mente rodas de didlogos que sdo iniciadas geralmente com ativida-
des que provocam os alunos a participarem do debate a refletirem
sobre a questao central que foi levada naquele dia de encontro.
Essas rodas podem comecar com filmes, jogos, imagens qualquer
instrumento que fomente o didlogo sobre o tema escolhido. Os
sujeitos do nosso recorte foram, portanto, os professores e alunos
participantes desse nucleo.

Desses participantes da pesquisa coletamos as vozes das/dos
professoras/professores para compreensao da construgao identita-
ria desses atores escolares assim como identificar o olhar que eles
tém sobre sua pratica pedagogica. Os professores escolhidos foram
aqueles que fazem parte do nucleo de debates sobre sexualidade,
tendo em vista que um dos nossos objetivos ¢ analisar praticas
pedagogicas desenvolvidas dentro do recorte da sexualidade

Kramer (2002) aborda a questao de ndo expor o nome do sujei-
to pesquisado, pois ele pertence aquele contexto e seus depoimen-
tos podem afeta-lo, gerando inimizades ou até mesmo causando-
-lhe risco de vida. Nesse estudo foram construidos nomes ficticios,
indicados pelos proprios sujeitos para que assim a identidade deles

nao seja perdida. Usamos, portanto, desse principio para preservar
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aidentidade real dos participantes os perfis dos sujeitos da pesquisa

podem ser vistos no Quadro I:

Quadro I

Relagao dos sujeitos com seus pseuddnimos e perfil profissional

5 - Tempo de
Pseud6nimo Formacao o
profissao
Licenciada em letras e pos-gra-
Jane , 25 anos
duada na area
Licenciado em biologia e doutor
Juvenal o 17 anos
em etnobotanica
. Licenciada em letras e pos-gra-
Janaina 43 anos

duada na area

Fonte: organizado pelas autoras

Como instrumento de escuta das vozes desses professores usa-
mos a entrevista semi-estruturada. A entrevista semiestruturada
possibilita ao entrevistado discorrer sobre suas experiéncias de
forma livre, mesmo dentro do foco proposto pela entrevistadora.
As questoes elaboradas para entrevistas dessa natureza levam em
consideragao o embasamento teérico da pesquisa e as informacoes
que o/a pesquisador/pesquisadoras recolheu sobre o fendmeno
social (LIMA et al, 1999). A esses/essas participantes foram lan-
cadas perguntas acerca da sua pratica pedagogica e de suas con-
cepgoes sobre questdes como: sexualidade, género, juventude, sua
identidade profissional e sua pratica pedagogica.

Direcionamos também o nosso olhar para os momentos de dis-
cussao do nucleo de estudos sobre sexualidade para a compreensao
da pratica pedagdgica desses professores nesse contexto escolar,
buscando identificar se essa pratica proporciona um ambiente de
construcao de conhecimento onde os jovens se sintam confortaveis
para debater temas “tabus” como a sexualidade e assim ajudar

na sua formacao de seus pensamentos criticos e suas construgoes
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identitarias. Nesse momento os alunos que compoe o nucleo pas-
sam a ser sujeitos de pesquisa juntamente com os professores acima
citados.

Utilizamos como técnicas de construgao de dados a observagao
participante. Para registro dos dados foram utilizados instrumentos
como o diario de campo, registros fotograficos, videos e gravagao
de voz, na tentativa de nao se perder nenhum elemento que possa
ser importante para a analise desses dados construidos.

A observacao ¢ participante, pois nas pesquisas na area das
Ciéncias Humanas, segundo Macedo (2010), ¢ impossivel se dis-
tanciar totalmente, pois o ser humano e suas subjetividades aca-
bam atravessando o contexto da pesquisa de alguma forma. Mas
¢ bom que o pesquisador seja participante da pesquisa, que se
aproxime do contexto, tomando o cuidado sempre para nao se
tornar integrante daquele grupo, pois € necessario, pelo menos, al-
gum grau de distanciamento para possibilitar a analise dos dados.

Através dessa técnica, pudemos ouvir as vozes dos participantes,
tanto a partir de suas falas, quanto do modo como se comportaram
e se colocaram nas dinamicas propostas. Entdo, para analisa-los,
utilizamos a triangulagao dos dados, auxiliada pelas perspectivas
tedricas advindas da fundamentacao construida ao longo deste
estudo.

Como toda pesquisa que tem por objetivo se aprofundar no
campo, construindo dados que possam ser publicados e divulga-
dos, ndo se pode deixar de respeitar os direitos dos sujeitos par-
ticipantes, por isso tomamos o cuidado de usar o termo de livre
consentimento no qual todos os participantes ou responsaveis por
eles tomaram consciéncia do que iriamos fazer com os dados e

como pretendiamos preserva-los.
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QUANDO A IDENTIDADE DO/DA PROFESSOR/PROFESSORA
ECOA NA PRATICA PEDAGOGICA

O/a professor/professora nao ¢ apenas profissional, ele/ela
também é pessoa, segundo Novoa (2009), ele defende que ¢ im-
possivel separar as dimensoes pessoais e profissionais, portanto, a
subjetividade do/da professor/professora e a sua carga identita-
ria atravessam fortemente o modo como ele/ela desenvolve sua
pratica.

Podemos contemplar a interacao dessas dimensdes na nossa
pesquisa, muitos/muitas professores/professoras traziam em sua
bagagem valores que atravessavam sua pratica de forma muito di-
reta. Esses valores ecoavam principalmente quando na sua pratica
eles se deparavam com momentos em que deviam tratar de tema-
ticas ligadas a sexualidade. Visualizamos isso em dois momentos,
quando aplicamos as entrevistas e quando observamos as praticas
pedagogicas. Nas entrevistas foram escolhidos professores/profes-
soras participantes do nucleo, com a intencao de ter uma amostra
mais especifica da pratica pedagogica que eles tém desenvolvido.

As informagdes com o perfil de valores dos sujeitos participan-
tes neste estudo estdo organizadas no Quadro II que, ao mesmo
tempo, tragara um paralelo com o modo como eles desenvolvem

sua pratica pedagogica diante da problematica da sexualidade.
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Quadro 2

Valores religiosos, concepgao de sexualidade e pratica pedagdgica dos/das professores/profes-

Professor/
Professora

Religido e

orientagio

sexual

soras syjeitos da pesquisa

Concepgio de
sexualidade

Pratica Pedagogica
diante da
problematica da
sexualidade

Jane

Juvenal

Enquanto orien-
tacao sexual, eu
sou lésbica [...]
aprendi a ser ca-
tolica, foi a for-
macao da minha
familia, mas hoje
eu me coloco
como sendo um
ser meio ecume-
nico, né...”

“Eu sou homos-
sexual e a minha
religido eu pro-
curo €... Apesar
de ser catélico eu
gosto de alguns
segmentos reli-
glosos...”

“Porque tal é o seu
problema com a sua
sexualidade de maneira
que vocé nao consegue
compreender a do outro
a ponto de maltrata-lo,
xinga-lo, humilha-lo, ma-
ta-lo, entao, a partir do
momento que a gente se
resolve bem com sua se-
xualidade, vocé sabe qual
o seu desejo, é assim que
eu acredito que seja.”

“Eu costumo dizer né,
que existe o sexo biolo-
gico, a gente ja nasce o
macho e a fémea com
relacdo ao 6rgao genital,
mas sexualidade é muito
mais além, ela esta na
cabega, ndo nos 6rgaos
genitais, entdo sexualida-
de ela transcende o sexo
biolégico, enquanto o
sexo biolégico se prende
na genitalia. ”

‘“As questdes elas vao
sendo pontuadas em sala,
eu vou ouvindo porque
acredito que o ouvir é
importante, a gente pre-
cisa, se eu ouvi o que é
que aluno tem a dizer, e
ai em cima daquilo que a
gente, que eu vou obser-
vando e vou levantando
a questao a sala de aula

e dai a gente tem motivo
para se trabalhar... [...]
E, sempre em didlogo,
em dialogo e construcao
de texto, construcao de
cartazes...”

“O pessoal diz: “Juvenal,
vocé trabalhou mais Di-
reitos Humanos do que
Biologia, mas a gente
pode fazer essa ponte,

o professor de Quimi-

ca pode trabalhar sim
puxando a vertente pra
quimica dos Direitos Hu-
manos, ou qualquer area
que ele queira...”
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Janaina

Heterossexual e
espirita

“Minha preocupagao
também era essa, a gen-
te ndo queria fazer um
movimento gay, a gente
queria trabalhar os varios
tipos de preconceito e
levantar qual era o que
estava incomodando na

“Entao eu comegava
com perguntas, com
conversas, com dialogos,
€ eu conversava muito,

e eu levava uns textos
relacionados a isso, € eu
também queria ouvi-los,
eu gostava muito de con-

escola e o que na verdade versar

o0 que estava pesando era
a questao da homosse-
xualidade”

Fonte: Organizado pelas autoras

Esse quadro nos da um panorama que clarifica uma relagao
intima entre identidade e pratica docente quando relacionados a
sexualidade. Vamos agora analisar cada discurso e pratica desses/
dessas professores/professoras.

Quando perguntamos a Jane sobre sua sexualidade, ela deixa
claro que é bem resolvida. Ela quer dizer que ja passou da fase de
crise e ja esta na fase em que se compreende como sujeito, que ja
tomou ciéncia do que ¢ e de tudo que vai enfrentar por ser “di-
ferente”. Segundo Guimaraes (2009), o homossexual s6 consegue
voz para lutar por seus direitos e se fazer respeitar quando con-
segue compreender quem ele/ela é e de que lugar esta falando.
O momento identitario no qual se encontra esse/essa professor/
professora ¢ também muito determinante na sua pratica. Jane mos-
tra que ja sabe lidar muito bem com tudo que essa sua orientagao
sexual pode acarretar.

Enxergamos a professora Jane muito ciente do seu papel politi-
co naquele contexto enquanto homossexual, que luta pelos direi-
tos e reconhecimento da classe, talvez isso explica o0 modo como
ela desenvolve sua pratica. Ela tem uma necessidade de levar os/

as alunos/alunas a sentirem isso também, para isso ela tem que

99



leva-los a refletir para poder criticar e assim agir, transformando
sua realidade. Por isso ela defende uma pratica problematizadora,
possibilitando através do didlogo tornar o/a aluno/aluna ativo/
ativa no processo.

Essa problematizacao da sexualidade através do didlogo vem
sempre atrelada aos conceitos da area que ela trabalha em seus
momentos de aula. Janaina também é componente do nucleo de
debates, na verdade ela foi uma das idealizadoras, mas, no periodo
de desenvolvimento da pesquisa, ocupava o lugar de vice-gestora
da escola. Mesmo nao atuando mais como professora, continua
incentivando o processo, porém, quando ela relata momentos de
pratica fica nitido que desenvolve o didlogo atrelado ao contetido
programatico de sua disciplina, assim como a professora Jane. O
dialogo é um pressuposto da pratica mediadora, segundo Freire
(1983), o dialogo conceituado como ato de escuta, nao apenas
de fala, pois através dessa troca ¢ possivel a construcao de novos
saberes.

Juvenal ¢ professor de Biologia, mesmo assim percebemos no
seu discurso que a perspectiva de sexualidade vai além do olhar
biologico. Apesar de ainda trazer caracteristica do determinismo
biologico, quando diz que existe o sexo biologico, ou seja, a distin-
¢ao entre macho e fémea, usando caracteristicas corporais como
subsidios, ele considera que a subjetividade do sujeito interfere no
seu processo de construcao de identidade.

Ele descreve que a sexualidade esta na cabeca do sujeito, que
vai além do sexo biolégico, o que significa dizer que ele considera
que a construgao desse sujeito, enquanto heterossexual ou homos-
sexual, tem interferéncia de outras variaveis. O que nos remete
a concepgao dialética e a politica de sexualidade, que defende o

poder que a pessoa tem de ser sujeito de sua propria sexualidade
(NUNES, 1996).
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Por causa dessa concepc¢ao, o referido professor consegue trazer
no seu discurso um momento de sua pratica em que a sexualidade
¢ tratada como tema transversal, a ponto de os/as alunos/alunas
questionarem o fato de ele ndo esta tratando apenas de Biologia, e
ele responde mostrando a flexibilidade que tem para atrelar conhe-
cimentos de outras areas as tematicas de Biologia. Isso nos chamou
atencao, pois, segundo Carvalho e Gil-Pérez (1998), a formagao
inicial dos professores especialistas traz sempre uma concepgao
naturalizada, uma ideia de ensino espontaneo, apresentando os
conteudos especificos como primordiais e todos os outros conhe-
cimentos em segundo plano, e Juvenal demonstra fazer um movi-
mento contrario a esse.

A motivacao desse professor para ir além do saber disciplinar
parte da sua subjetividade, o fato de ser homossexual fomentou
sua curiosidade em compreender essa tematica de forma mais
complexa. Confirmando que é quase impossivel para o sujeito
deixar sua identidade em casa e ir trabalhar, obviamente que o
sujeito profissional esta atravessado pelo sujeito pessoal (NOVOA,
2009). Enquanto professor/professora eu vou ter mais segurancga
em tratar de assuntos nos quais tenho confianca e o que me faz
ter confianca é a experiéncia, a experiéncia de ter vivido ou viver
aquilo sobre o que estou falando.

E certo que Juvenal é um professor de Biologia com uma forma-
¢ao tradicional, com todos os percalgos que discutimos anterior-
mente, mas por sua constru¢ao de identidade, conseguiu refletir
criticamente sobre os elementos dessa formacao e teve autonomia
para ir em busca de conhecimentos de outras areas do saber e
assim tentar transformar sua pratica. Isso é uma afirmacao do
que Carvalho e Gil-Pérez (1998) discutem na area de formagao
de professores de Ciéncias, a necessaria transformagao no ensino

de Ciéncias tem inicio através do/da professor/professora, no en-
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tanto, faz-se necessario que estes tenham construido ao longo de
sua historia elementos para sua autonomia.

Nesse sentido, conseguimos identificar a identidade desses/des-
sas professores/professoras em suas praticas pedagogicas, a con-
ducdo de todas as vivéncias esta fortemente marcada pelas suas
subjetividades. As formas como eles/elas desenvolvem sua pratica
pedagogica e se posicionam dentro do contexto escolar influencia,
portanto, também no papel que os/as seus/suas alunos/alunas

assumem.

OS ENCONTROS E AS REFLEXOES LIBERTARIAS

Um dos principais resultados que encontramos foi o fato do
professor Juvenal enxergar uma juventude capaz de transformar
sua realidade, com a mente livre para pensar, isso leva-os a dar voz
aos estudantes em suas praticas pedagogicas. Se ele da voz a esses
estudantes, significa dizer que eles os escutam, se hé escuta existe
didlogo e, Freire (1983) diz que ¢ no didlogo, na troca de ideias que
se constrai a criticidade dos sujeitos.

Momentos de observacao nos encontros e discussoes do nucleo
mostram como o professor Juvenal prepara um espaco de fala para
os estudantes, assim como, a inten¢ao de remete-los a reflexao
acerca de sua prépria fala. No momento descrito abaixo, o profes-
sor traz a foto de uma transexual muito famosa que revolucionou a
sua época. Ao mostrar essa imagem para os alunos, lancam como
proposta, uma chuva de ideias com a seguinte pergunta: “com uma
unica palavra o que vocé diz sobre essas trés imagens que voces
estao vendo?”. A partir desse momento, varias palavras surgem,
como coragem e liberdade, porém, uma das palavras que chama
atencao do professor foi liberdade, por despertar um momento de

reflexdo e argumentagao que esta descrito no Quadro III.
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Quadro 3
Dudlogo entre Juvenal e os alunos sobre o significado da imagem de uma travesti

Alguém mais tem alguma palavra com relagao a essas ima-

Juvenal: gens?

Aluno 7: Coragem.

Aluno 8: Liberdade.

Juvenal: Por que liberdade?

Aluna 8: Porque eu acho que ela se sentiu mais livre depois que ela
se assumiu.

Aluna 9: Eu também acho ela fez tudo o que ela sempre quis.

Aluna 10: Eu acredito que quando ela passou por esse processo ela
nasceu de novo.

Juvenal: Isso!

Tonte: organizado pelas autoras

No dialogo acima, surge uma palavra que o professor Juvenal
Intencionava ouvir para atingir seus objetivos com aquele momen-
to de mediacao, foi a palavra “Liberdade”. De imediato ele ques-
tionou a aluna sobre qual o motivo de ela ter citado essa palavra,
levando-a a refletir sobre a palavra que utilizou e nesse processo
mostrou, através do seu argumento, que construiu um conceito
acerca daquela imagem. Ao mesmo tempo, os outros dois alunos
participantes do didlogo usaram a resposta da Aluna 08 para cons-
truir e apresentar suas opinides, para o Aluno 09 aquela afirmagao
fez sentido, portanto, ele concordou. Mas para o Aluno 10, aquela
imagem ia muito além de uma pessoa que alcangou a liberdade
na acgao de revelar sua transexualidade, para ele, a travesti passou
por um processo de transformacao.

Momentos de cunho argumentativo ¢ regado por um conjunto
de ideias sendo jogadas e discutidas ao mesmo tempo, 1sso traz

aos sujeitos um conflito mental, é nesse conflito de ideias que ele
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¢ estimulado a defender suas ideias e argumentos, apresentando
seus conceitos. Esse movimento obriga-o a refletir acerca das ideias
que estao sendo lancadas naquele momento argumentativo, nao
s6 pensar como também argumentar para defender a sua ideia.
Portanto, segundo Leitdo (2011), a argumentagdao nao tem ape-
nas a funcao de defender ideais, por necessitar de reflexao, esta
intimamente ligada a construgdo de conhecimentos, pois gera
nesse sujeito processos cognitivos, faz com que ele desconstrua
conceitos e ressignifique-os. Segundo a autora, a argumentacao
s6 pode acontecer diante de uma discussao com pontos de vista
divergentes, o que vai levar o individuo a formular claramente seu
argumento e fundamenta-lo apresentando razoes aceitaveis, esse
processo produz criticidade e leva a construgao conceitual.

Esses estudantes nos encontros do grupo vivenciam momentos
em que eles podem falar, discutir e pensar sobre questoes do coti-
diano deles. Isso faz com que a vivéncia dessas praticas tenha senti-
do para eles bastante significativas para sua liberdade de expressao
e transformacao. Portanto, gera nao sé reflexao e criticidade, como
possibilidade de atingirem um nivel atitudinal, que é consequéncia
do pensamento critico-reflexivo.

Juvenal mostra o tempo todo que ele estimula com sua pratica
essa atitude dos estudantes, entdo eles conseguem ser reflexivos,
criticos para agir no seu contexto. No quadro dialogico 1V, traze-
mos um recorte do momento de discussao do ntcleo em que Juve-
nal estimula a reflexdo dos estudantes acerca de um assunto polé-
mico, que ¢ a reagao da sociedade diante da diferenga, como por

exemplo, um sujeito resolve mudar de sexo, ou seja, um transexual.
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Quadro IV
Drdlogo de Juvenal com os estudantes sobre mudanga de sexo

Juvenal E esse elemento diferente ele é construtivo ou ele é destruido?
A imagem Joelma na sociedade representa uma ameacga ou
ela é destrutiva? (Alguns alunos dizem: Com certeza!) E uma
ameaga, ¢ uma ameaga! (Ele fala isso balangando a cabega).
Joelma ameaca porque...

Aluno 20  Porque tem muito preconceito
Aluna 21  Ela quebra o padrao

Aluna 22  Apesar de a gente ja saber bastante, mas ainda tem muito pre-
conceito porque as familias ditas tradicionais acreditam que
essa imagem pode atrapalhar a familia tradicional

Juvenal Isso

Aluna 23  Eles pensam que sexualidade é coisa que contamina

Fonte: organizado pelas autoras

Juvenal langa uma pergunta que faz com que os alunos refli-
tam sobre tudo que eles ja construiram cognitivamente em torno
daquele assunto, que certamente ja foi discutido por eles em ou-
tros momentos, pois percebemos na fala deles um argumento de
quem ja tinha tido algum contato com esses conceitos. A pergunta
do professor faz com que eles reflitam sobre os padrdes sociais
heteronormativos.

Alarcdo (2011) fala que estamos vivendo na era da informagao,
que esta cada vez mais globalizada, isso traz a escola mais um mo-
tivo para crise, pois com todo esse poder de informacgao nas maos,
faz-se necessario saber lidar com ele. Um caminho é a reflexdo,
segundo a autora, para saber administrar essa facilidade de obter
informacao. Professores e alunos com capacidade de refletir terao
competéncia para administrar as problematicas do cotidiano e a
sua formagdo enquanto sujeito.

Assim como a construcao do sujeito é processual, a sexualidade

como parte dessa construgao se inicia desde o nascimento. Alguns
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autores que estudam o desenvolvimento humano defendem essa
teoria, sendo Freud o mais conhecido. Os sujeitos entram no con-
texto escolar desde muito cedo, ainda na primeira infancia, portan-
to, a escola é um espago de problematizagao da sexualidade desde
sempre. Porém, essa discussdo nao se encerra dentro dos muros
da escola, o ntcleo mostra que também tem isso como objetivo,
problematizar a sexualidade com esses alunos para que eles se
tornem criticos e reflexivos para discutir e viver sua sexualidade

fora desse espaco.

ONDE CHEGAMOS: REFLEXOES FINAIS

Podemos encontrar naquele contexto escolar um corpo docen-
te e discente disposto a fazer a diferenga faz reviver em nos a
esperanca de dias melhores na educagao, e falamos isso por tudo
o que identificamos ali. Principalmente Juvenal que se mostrou
um professor capaz de refletir sobre sua pratica e com autonomia
para repensa-la. Por isso é capaz de ouvir, problematizar e discutir,
sinal de que ele ndo teme ser desafiado, questionado e ¢ flexivel
a possibilidade da incerteza. Percebemos nele uma capacidade
para ser mediador, pois sabe que nao ¢ o centro do processo de
aprendizagem, reconhece que o aluno ¢ o foco, que é quem deve
se destacar e o papel do professor deve ser o de ponte entre eles e
o conhecimento.

Acredito que os espago de ensino-aprendizagem no qual ele
desenvolve sua pratica, o nacleo de discussao, corrobora para que
ele tenha essa pratica mediadora, pois ¢ um espaco deferente da
sala de aula, sao poucos alunos, nao tem horario pré-determinado
e os alunos que estao nos momentos de discussao sdao aqueles que
realmente se interessam pelo que vai ser discutido.

Os estudantes, por sua vez sao ativos no processo, ou seja, eles

desenvolvem nao apenas a capacidade de ouvir, mas de falar e,
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principalmente, de pensar, pois sao levados a refletir sobre as
problematicas da sexualidade e formar sua propria opiniao. Sao
alunos em processo de construcgao critica, por tudo que eles viven-
cilam a partir da pratica mediadora de seus professores. Pratica
mediadora que tem o dialogo como principal instrumento e que
traz nesse movimento a criticidade e liberdade que transforma e
humaniza os sujeitos. O que nos incomoda ¢ que esse papel nao
¢ assumido por todos os atores daquele contexto, muitos alunos e
professores ainda nao foram atingidos por esse movimento liber-
tador e, por isso, ainda seguem dentro de suas caixinhas hetero-
normativas, disciplinares e tradicionais, sinalizando caminhos que

ainda temos que percorrer.
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A SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA COMO
METODOLOGIA ATIVA, DIALOGICA E COM-
PLEXA PARA O ENSINO DAS CIENCIAS DA
NATUREZA

Jodo Fustino Barbosa’
Crislaine Maria da Silva®
Maria Marly de Oliveira’

1. INTRODUCAO

Atualmente diversos sao os desafios enfrentados na educacao,
desde as condicoes de trabalho docente, passando pelo processo
de desvalorizacao financeira, social e institucional vivenciada pelos
educadores em territério nacional, até as praticas balizadas pelo
paradigma do siléncio (HENRIQUE, 2005). Diante disso, destaca-
mos que os professores também sofrem com a cultura do siléncio, e
1sso fica evidente durante os processos formativos e as reunioes ad-
ministrativas e pedagogicas. Por esse motivo, compreendemos que
muitos desses momentos sao antidialogicos (FREIRE, 1996), pois
estao baseados no monologo de opressores e a escuta de oprimidos.

Compreendemos que as influéncias do paradigma do siléncio
durante toda vida académica do educador sao refletidas na sua
pratica docente, além disso, as institui¢oes de ensino prezam por

educadores que consigam dominar a sala de aula e manter seus
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educandos calados e em ordem (SANTOS, 2014). Como forma de
amenizar as aulas que potencializam essa pratica, que na maioria
das vezes nao sao significativas para os estudantes, apresentamos
a Sequéncia Didatica Interativa (SDI).

Segundo Oliveira (2013) a SDI ¢ uma adaptagdao do Circu-
lo Hermenéutico Dialético, vem como alternativa para a sala de
aula. Acreditamos que ao utilizar essa ferramenta didatico e me-
todolégica no chao da escola, o professor conseguira desenvolver
simultaneamente diversas habilidades de seus educandos, desde
o respeito a individualidade e historicidade dos alunos até a ca-
pacidade de dialogar e respeitar as diferentes leituras de mundo
presentes no complexo sistema que ¢ uma instituigao de ensino da
educacao basica.

Nesse cenario, trabalhamos o pensamento complexo (MORIN,
2007) e a dialogicidade (FREIRE, 2006) como alternativas para a
superagao do pensamento que simplifica e compreende a natureza
como um objeto 1solado e além do que, ndo interfere em nossas
vidas. O pensamento complexo ao ser trabalhado no ensino de
ciéncias considera relevante as interacoes existentes entre os mais
diferentes constituintes de um sistema, ou seja, apresentamos este
fundamento como um caminho para religar os diferentes saberes
e buscar solugbes para os problemas atuais (BARBOSA, 2020).

Nesse sentido, defendemos a utilizacao da dialogicidade, pois
¢ necessario que mulheres e homens dialoguem verdadeiramente
em busca de mudancgas efetivas. Além disso, pressupomos que a
presenca do didlogo verdadeiro e do respeito a complexidade da
sala aula por meio da utilizagao da SDI possibilitara o desenvolvi-
mento nao so6 dos estudantes, mas também dos professores.

Perpassando essas ideias, o presente trabalho teve por objetivo
analisar as potencialidades da utilizagao da SDI em sala de aula da
educacao basica. Nesse cenario, a principal técnica de coleta de da-

dos foi a propria SDI e os dados obtidos foram tratados através da
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Analise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI). Em sequéncia,
apresentamos a fundamentacao teérica que guiou nosso estudo, o

desenho metodologico, os resultados e as discussoes e a conclusdo.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesse topico de nossa pesquisa estdo apresentados alguns dos
pressupostos teéricos e metodolégicos da SDI e, suas relagdes com
a pratica docente, em especial com a pratica de professores de

Biologia, Fisica, Matematica e Quimica.

2.1 Hermenéutica

A hermencéutica filoséfica tenta trazer outras formas de obter
conhecimento, em que a verdade nao se encontra apenas nos da-
dos empiricos. “A hermenéutica propoe assim a ousada tarefa de
reconstruir a pretensdo de verdade da filosofia. E nesse contexto
que se insere sua problematica” (HERMANN, 2002, p. 20).

Gadamer ¢ teoérico que traz e pensa a hermenéutica moderna
e toma como base ontologica Martin Heidegger, que tem como
problema fundamental a busca de sentido e a interpretagao. Essa
¢ a hermenéutica de Gadamer, ou seja, a hermenéutica filosofica

moderna. Que segundo Flickinger (2010, p. 55) se resume:

[...] 2 uma filosofia cujo cerne gira em torno da legitima-
¢ao do saber a partir de principios tltimos, determinados
pela reflexdo e pelo conceito, encontramos em Gadamer a
suspeita de que uma tal concepgao perderia de vista uma
dimensao inquictante, aberta pela experiéncia do desco-

nhecido e do estranho, verdadeiro motor da reflexao.

Entendemos que a hermenéutica de Gadamer ¢ de extrema
importancia para sala de aulas das Ciéncias, pois o uso da in-
teracao, da linguagem e do didlogo sao elementos importantes

na aprendizagem do/no mundo. No entanto, alertamos que para
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este autor o didlogo nao se resume a conversa (SANTOS, 2014),
envolve também movimentos interpretativos como, por exemplo,
quando interpretamos uma obra de arte.

A arte de forma geral, nos parece ser uma forte arma usada pela
hermenéutica filoséfica para explicar as lentes que ela usa para
compreender o mundo, compreendemos que as diferentes artes
podem ser utilizadas no ensino das Ciéncias e Matematica. Além
disso, podem ser utilizadas na aplicacao da SDI, como instrumento
de problematizagao. Afinal, Para este autor “a hermenéutica en-
contra-se diante do desafio do incompreendido, e que por meio
dai, ela ¢ trazida para o caminho do questionamento, e obrigada
a compreender”. Em resumo, a hermenéutica segundo Gadamer
(2007) ¢ a arte da interpretagao, esta prioriza a compreensao e a

linguagem nos processos de interpretagao.

2.2 Dialogicidade

Na utilizacao da SDI como ferramenta didatica e metodologica
a dialogicidade tem um papel fundamental. Ao buscarmos uma
justificativa para a superagao da pedagogia do siléncio, que oprime
educandos e educadores, encontramos a importancia do didlogo
verdadeiro como base para uma educacao que liberta e que pro-
blematiza, de modo que humanos possam interagir entre si e com
o mundo através do didlogo (FREIRE, 1996).

Vale salientar que o didlogo verdadeiro segundo Freire (2006,
2007) apresenta contribuicdes para o desenvolvimento critico e
reflexivo, o que se opoe a educagdo bancaria, da simples transfe-
réncia de conhecimentos. Na utilizacao da SDI, a dialogicidade
possibilita que os educandos reflitam sobre as situagoes limites en-
frentadas em seus contextos, além disso, através do dialogo podem
chegar a solu¢ao de um problema real e modificar o meio que se

esta inserido.

112



Nessa continuidade, destacamos os cinco pilares do dialogo de
Freire: o amor, a humildade, a fé, a esperanca e o pensar critico.
Dentre esses pilares evidenciamos, o dialogo pautado no princi-
pio da humildade, pois depende da disposi¢ao de educadores e
educandos para ouvir, compreender-se mutuamente e respeitar
opinides contrarias. O aprendizado fundamentado na partilha de
conhecimentos em que todos estdo aptos a aprender e a ensinar
(FREIRE, 2007).

Outro ponto que enfatizamos na dialogicidade ¢ o desenvol-
vimento do pensar critico, que se contrapoe ao sucateamento da
educacdo, a pratica docente bancaria e a pedagogia do siléncio.
Nesse sentido, Freire (1996) defende que “uma das tarefas preci-
puas da pratica educativo-progressista é exatamente o desenvolvi-
mento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil”. Dessa maneira,
consideramos que praticas alicercadas na dialogicidade rompem
com as rotinas de sala de aula em que o estudante age como um

receptor passivo do conhecimento.

2.3 Complexidade

A complexidade ¢é a capacidade de reunir, de contextualizar, de
globalizar, mas ao mesmo tempo, de reconhecer o singular, o indi-
vidual e o concreto e, tem como seu maior defensor e anunciador
o filésofo Francés Edgar Morin (2005;2007). No entanto, alguns
outros fil6sofos defendem o pensamento complexo, dentre os quais
destacamos Basarab Nicolescu, o qual defende a complexidade
como pilar da metodologia transdisciplinar (NICOLESCU, 1999).

Nesse cenario, Morin (2006) afirma que a complexidade é uma
percepcao do conhecimento como um todo sem dicotomizagao.
Além disso, ¢é a partir do pensamento complexo que se busca uma
nova forma de compreensao dos fenomenos e do mundo, que con-

tribui assim para a superacao da fragmentacao do conhecimento,
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da linearidade do método, da dicotomia presente na relacao de
causa-efeito, além da superagao superespecializagao disciplinar e
a visao descontextualizada.

Em sintese, acreditamos que a interacdo entre os participantes
que ¢é evidente na utilizagao da SDI através do didlogo permite que
a complexidade da sala de aula se torne cada vez mais evidente.
Afinal, Segundo Oliveira (2013) durante a aplicacao da SDI, a
etapa individual permite a construcao da identidade do educando,
respeitando sua historicidade e seu contexto. Em resumo, a parte

¢ contemplada sem se esquecer que ¢ parte do todo.

2.4 Sequéncia Didatica Interativa

A SDI ¢ uma ferramenta didatica e metodologica que utiliza
o Circulo Hermenéutico Dialético para trabalhar conceito/de-
finicdes em diferentes areas do conhecimento, em especial para
o ensino de ciéncias e no cotidiano da sala de aula. Mediante ao
exposto, passamos a denominar a SDI e a definimos como sen-
do um processo interativo no ensino-aprendizagem, para facilitar
a integracdo entre docentes e educandos, que visa a construgao
e sistematizacao de um novo conhecimento (OLIVEIRA, 2011;
2019; 2020).

Segundo a autora, a SDI trata-se de uma dinamica que, pre-
ferencialmente, pode ser usada com grupos de trés a cinco parti-
cipantes para trabalhar um determinado conceito. Os principios
fundamentais da Sequéncia Didatica Interativa estao alicercados
nos aportes teoricos da Metodologia interativa, quais sejam: o mé-
todo pluralista construtivista (GUBA; LINCOLN, 1989) e o mé-
todo hermencéutico-dialético (MINAYO, 2008). Como ja apresen-
tamos com uma maior ¢énfase a dialogicidade que segundo Freire

(2006) e ao pensamento complexo, segundo Morin (2005).
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Para melhor compreensao do leitor, baseados nos trabalhos de
Oliveira (2012, 2013, 2018) explicaremos o passo a passo da apli-
cacao da SDI em salas de aula e utilizaremos conceitos do ensino
das ciéncias para melhor exemplificar. Com isso, estamos esperan-
cosos que a ferramenta didatica e metodolégica que esta baseada
na interagao entre professor e educando para que possa alcancar
diversos contextos educacionais.

Defendemos que o professor, apos escolher o objeto de conhe-
cimento que sera estudado pode utilizar a SDI para conhecer pre-
viamente o conceito dos educandos, ou até mesmo a utilizar apos
sua explanacao em sala de aula ou depois da realizacao de pesquisa
sobre o tema estudado. Enfim, o passo a passo apresentado a seguir
pode ser modificado e adequado a realidade do educador. No en-
tanto, acreditamos a SDI é uma metodologia ativa, pois contribui
para o protagonismo estudantil no desenvolvimento do conheci-

mento. Em sequéncia apresentamos as etapas da SDI:

* Etapa Individual: Nessa etapa, o professor apresenta o ques-
tionamento para a turma, os educandos devem responder a
pergunta em uma ficha ou pedago de papel. Por exemplo,
nas aulas de quimica, os educandos que estao estudando as
funcoes organicas podem responder o questionamento de:
O que sao hidrocarbonetos e qual sua importancia para a
sociedade atual?

» Etapa de grupos: Logo apés todos responderem o questiona-
mento de forma individual, o educador deve montar grupos
que devem conter entre 4 e 5 componentes. Ap6s a formagao
dos grupos, o questionamento deve ser reapresentado para
os grupos a partir do didlogo, respeitando os diferentes pon-
tos de vista. Os educandos devem construir uma resposta

que atenda todos os participantes.
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+ Etapa dos representantes: A partir da finalizagao das res-
postas os grupos. Os proprios educandos devem escolher
um representante para a proxima etapa. Nesse cenario, um
novo grupo ¢ formado e deve novamente responder o ques-
tionamento realizado nas etapas anteriores. £ importante
que todos sejam representados nessa resposta. Sugerimos
aos educadores que para aqueles educandos que nao foram
escolhidos seja ofertada uma outra atividade, por exemplo, a
constru¢ao de um mapa mental com as respostas obtidas ou
a leitura de um texto que complementa o objeto de estudo
trabalhado.

» Apresentagdo da Sintese: Ap6és o grupo dos representan-
tes construirem o que Oliveira (2013) chama de sintese, um
novo representante é escolhido. Cabe esse representante ex-
por a resposta para toda turma. Orientamos ao professor
que questione seus educandos, pois ¢ necessario que todos
se sintam representados com essa resposta. Caso nao este-
jam, ou a resposta esteja muito distante da fundamentacao
teorica escolhida, o educador deve guiar suas agoes para tor-
nar essa resposta cada vez mais alicer¢cada no conhecimento

cientifico.

Para a melhor compreensao desse processo, a seguir apresen-

tamos a figura 1.

116



Figura 1
Fasso a passo par a aplicagao da SDI

EI'APA || l'ormagso dos

feicion

.' i
’/‘f’— & _,"l _,'(..hJ.:. prupo escalhe um

e = CERITSCNTNGE [ars
formacio do grupo das

“-n./ lideres

ETAFA IV
A delimcio geeada pelos

. o) ® e i posta pard todos

. AR =H "I:lup.mlLs ]
o . trabualhada com o
ﬂ professor
A veabdade crada /J Legenda:
R ETAPA YV
prazticipantes da S1 . Fstudante
/ . PMrosfessor
Diefinigio/Constoro
nr
Diefiniciio final

Fonte: Silveira et al., 2017

3. METODOLOGIA

A intervengao que possibilitou a coleta de dados para o desen-
volvimento do presente artigo ocorreu em um minicurso minis-
trado pelos autores em um congresso nacional sobre pesquisa no
ensino de ciéncias. O congresso foi realizado entre os dias 22 e 24
de agosto de 2019, na cidade de Campina Grande, estado da Pa-
raiba. Em relacdo aos atores sociais participaram sete professores
de ciéncias da natureza, ¢ importante apresentar que os partici-

pantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(TCLE). Além do que o grupo foi bastante diversificado em relagao
a formacao inicial e a experiéncia na atuagao em salas de aula da
educacdo basica e superior das mais diferentes redes de ensino.

Foram apresentados os pressupostos teoricos e metodolégicos
da SDI e, em uma breve explanagao, falamos da complexidade,
da dialética, da dialogicidade, da hermenéutica e do pensamento
sistémico. Porém, foi necessario relacionar os pressupostos com o
ensino de ciéncias. Em outro momento foram expostas algumas
experiéncias que utilizaram a SDI como ferramenta didatica e
metodologica, das quais destacamos os trabalhos de Barbosa e Oli-
veira (2019; 2020) que utilizou a SDI na construgao do conceito de
hidrocarbonetos por professores de quimica em formacao inicial.
Em seguida, fo1 explicado o passo a passo da SDI e algumas outras
orientagoes para sua aplicagao nas salas de aulas de biologia, fisica
ou quimica, sempre com associagao com o tema escolhido. Me-
diante o exposto, perguntamos aos professores, através dos ques-
tionarios, se eles usariam a SDI em sala de aula? Quais os ganhos
e quais as dificuldades da aplicacdo desta ferramenta no contexto
em que eles estdo inseridos?

Para analise dos dados obtidos na aplica¢dao da SDI, utilizamos
a Analise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI) representada
na (figura 2). Segundo Oliveira (2020), A AHDI apresenta como
principal aporte teérico o método de Analise Hermenéutico Dialé-
tica de Minayo (2004). No entanto, além de ser alicercada na Her-
menéutica Filoséfica e na Dialética Marxista, a AHDI utiliza da
interacdo entre os atores sociais e pesquisador caracteristicos da
SDI. Nesse cenario, a presente pesquisa apresenta como categoria
tedrica o presente trabalho apresenta a Sequéncia Didatica Inte-
rativa, ja as categorias empiricas sao as dificuldades e os ganhos
da utilizagao da SDI.
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Figura 2
Andlise hermenéutica Dialética Interativa.
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Fonte: (OLIVEIRA, 2020).

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Como ja expusemos anteriormente, os participantes dessa pes-
quisa foram 7 atores sociais, que sao identificados com a letra P,
seguida da numeracao que vai de 1 até 7, isso porque entre os
professores participantes da pesquisa, sete deles se posicionaram
acerca dos questionamentos. Se eles usariam a SDI em sala de
aula? Quais os ganhos e quais as dificuldades da aplicacao desta
ferramenta no contexto em que eles estao inseridos? No (quadro
1) apresentamos as contribuigdes dos professores sobre da SDI na

sala de aula.

Quadro 1

Concepgies dos professores sobre a Sequéncia Diddtica Interativa

Atores o~
Concepgoes sobre o uso da SDI
sociais

P1 Os alunos estao acostumados com aulas tradicionais. No ensino
médio, de certa forma, nao podemos deixar as aulas tradicionais
de lado, sair do planejamento, mas ¢ de extrema importancia e
uma possibilidade.
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P2

P3

P4

P5

P6

P7

Temos que estar preparados para tudo em sala de aula. Nao sou
necessariamente tradicionalista, pego uma musica, uma parddia.
S6 que na maioria das vezes quando solicitamos e nao temos o
retorno dos estudantes. Porque tem que ter um querer dos estu-
dantes. Valeu muito a pena ter vindo para esse minicurso, pela
aprendizagem.

Gosto muito da SDI, pela que ela possibilita, todos os alunos de
alguma forma participam, porque no primeiro momento na par-
te individual, o aluno tem que participar e no momento em gru-
po, poe em pratica as diversas habilidades (escrita e oral). Entao
eles tém que discutir, eles tém que falar, possibilita um momento
de escuta, porque eles tém que ouvir o outro diz e produzir, entdo
tem uma interacao e a socializacao do que sabem. A importancia
da concepgao prévia utilizando a SDI e depois da parte teori-
ca (como Instrumento avaliativo). O professor ter o cuidado com
quem vai ser o lider/ representante do grupo, para que este real-
mente seja um representante e nao querer impor sua concepgao
individual.

E saber que eles podem ajudar em algo, porque os que nao fazem
nada ou que nao estudaram, pensam que s6 porque nao estuda-
ram nao sabem de nada. Entdo como na SDI, tem a etapa indivi-
dual, os alunos ja tém uma base. Conseguem trabalhar o respeito,
de respeitar, de ouvir o outro, chegar num consenso, trabalhar o
respeito, mesmo ndo concordando com o outro (dialética).

A discussao esta quase uma SDI da SDI. Gostei muito e quando
tive uma cadeira (ensino de Zoologia), tive uma ideia totalmente
diferente da SDI, e o que acheli interessante foi a relacdo com o
que Moreira (2013) traz com a aprendizagem significativa, que é
justamente realocar os conhecimentos prévios e ressignificar se
for necessario.

Quando fazemos a sintese do grupo, entdo achei muito impor-
tante, porque vamos contemplar a concep¢do individual.

Em sala de aula ¢ uma 6tima atividade para o ensino superior,
pois os estudantes quando entram, nao querem falar. Ja dou aula
ha um bom tempo e essa dificuldade em se pronunciar, entao a
SDI nos da essa possibilidade. Em sala de aula, serve como au-
toavaliacdo.

Fonte: autores

120



Ao analisar a resposta de P1 destacamos o seguinte trecho “os
alunos estdo acostumados com aulas tradicionais”. Acreditamos
que essa afirmagao de um dos professores evidencia a influéncia
do paradigma do siléncio nas aulas de ciéncias da educagao basica.
Assim como Santos (2014) explica que é preciso buscar alternativas
alicercadas no dialogo verdadeiro entre educandos e educadores,
destacamos na resposta de P1 a nao participagdao dos educandos
em atividades que buscam romper com a educagao conteudista em
sala de aula. Diante disso, defendemos a utilizacao da SDI, afinal,
compreendemos que esta ferramenta possibilita o engajamento e
protagonismo estudantil.

Ainda nessa discussao, destacamos P2 que afirma que “temos
que estar preparados para tudo em sala de aula”. Mediante ao
exposto, compreendemos que os educadores buscam alternativas a
partir do desenvolvimento de novas habilidades, além disso, o pro-
fessor e a professora do século XXI devem utilizar das diferentes
estratégias e metodologias de ensino, por exemplo, a utilizacao da
SDI. Oliveira (2013) corrobora com esse pensamento ao classificar
a SDI como uma ferramenta inovadora para as salas de aula da
educacao basica.

Nesse contexto, quando analisamos a resposta do ator social P2,
destacamos a seguinte unidade de analise “valeu muito a pena ter
vindo para esse minicurso, pela aprendizagem”, acreditamos que
o professor deve admitir-se inconcluso como defende Freire (1996),
criando alternativas para aprender e desenvolver-se junto com os
seus educandos. Em resumo, P2 gostou da intervenc¢ao e vislumbra
a utilizacao da SDI na sua pratica docente.

Ja P3 demonstra em sua resposta a compreensao do passo a pas-
so da SDI, quando afirma que “ela possibilita, todos os alunos de
alguma forma participam, porque no primeiro momento na parte
individual, o aluno tem que participar e no momento em grupo,

poe em pratica as diversas habilidades (escrita e oral)”. Concorda-
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mos com P3 e acrescentamos que a SDI permite a interagao entre
educandos e educadores, além disso, o conhecimento é construido
em parceria de maneira dialogica.

Oliveira (2013) explica que a SDI quando ¢ utilizada como
ferramenta didatica metodologica que facilita o processo de ensino
e aprendizagem. Evidenciamos essa afirmacdao quando P3 declara
que na SDI os estudantes “tem que discutir, eles tem que falar,
possibilita um momento de escuta, porque eles tem que ouvir o
outro diz e produzir, entdo tem uma interacgao e a socializa¢ao do
que sabem”.

P4 destaca que através da SDI, os estudantes “podem ajudar em
algo, porque os que nao fazem nada ou que nao estudou, pensam
que s6 porque nao estudaram nao sabem de nada”. Entendemos
que a fala de P4 complementa a de P3, pois credita ao didlogo e
a Interacao caracteristicos da SDI a possibilidade do desenvolvi-
mento de uma aprendizagem significativa assim como defendem
Barbosa e Oliveira (2019).

Segundo P4 a Sequéncia Didatica Interativa “consegue traba-
lhar o respeito, de respeitar, de ouvir o outro, chegar num con-
senso, trabalhar o respeito, mesmo nao concordando com o outro
(dialética)”, concordamos com a resposta do educador e afirmamos
que a SDI, quando aplicada em salas de aulas da educagao basi-
ca, instiga o desenvolvimento de outras dimensdes do estudante.
Diante disso, destacamos o que Oliveira (2013) nos explica quando
afirma que a SDI contempla, através da dialogicidade, a comple-
xidade existente em uma sala de aula.

Em resumo, evidenciamos que P3 e P4 compreenderam o passo
a passo da SDI, sua funcionalidade e a relevancia de cada etapa.
No entanto, P3 ainda ressalta que “O professor ter o cuidado com
quem vai ser o lider/ representante do grupo, para que este real-
mente seja um representante e nao querer IMpor sua concepeao

individual”. Concordamos com P3 e, percebemos nesse trecho
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de sua resposta a preocupacao com o protagonismo estudantil,
também caracteristico da SDI.

O ator social P5 destaca que “a discussdo esta quase uma SDI
da SDI. Gostei muito e quando tive uma cadeira (ensino de Zoo-
logia), tive uma ideia totalmente diferente da SDI”. Compreen-
demos que o que P5 apresenta como discussao, na verdade, é o
didlogo entre os pares e, o respeito aos diferentes pontos de vista,
caracteristicas da SDI. Nessa continuidade, apresentamos a respos-
ta de P7, a educadora apresenta uma nova perspectiva da SDI ao
afirmar que “Em sala de aula, serve como autoavalia¢ao”.

De certo, a SDI pode fazer parte de um processo avaliativo,
pois como defende Barbosa (2020) a SDI é uma técnica dual, pois
pode ser utilizada como técnica de coleta de dados e como ferra-
menta didatico-metodologica. Compreendemos que é importante
reforcar que a SDI se adapta ao contexto em que o educador esta
inserido, e a defendemos como metodologia ativa, dialégica e com-
plexa para o ensino das Ciéncias. Em sintese, a SDI pode e deve

ser utilizada nos mais diferentes contextos educacionais.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desse estudo podemos afirmar que os atores sociais
compreenderam a relevancia da SDI para além da sua utilizagao
como técnica para coleta de dados na pesquisa qualitativa, mas a
consideraram como ferramenta didatica e metodologica para as
aulas de ciéncias na educacao basica. Além disso, os educadores
que participaram do minicurso planejaram utilizar a SDI em suas
salas de aula.

Diante disso, evidenciamos a grande aceitacao da SDI pelos
participantes de nossa pesquisa. Além disso, os atores sociais res-

saltaram que através das etapas da SDI, é possivel contemplar as
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respostas individuais, de certo que através da SDI os educandos
podem desenvolver varias habilidades.

No cenario das dificuldades de sua aplicagdo em salas de aulas,
0s atores sociais nao apresentaram elementos sobre a aplica¢do em
sala de aula. No entanto, alertamos para os professores que dese-
jam utilizar essa ferramenta o planejamento cuidadoso das agdes.
Dentre as varias consideracoes feitas em relacao a SDI, destacamos
algumas atribui¢oes. Por exemplo, o uso da ferramenta didatico
metodologica para conhecer as concepgoes prévias dos educandos,
além disso, o uso da SDI como parte de uma sequéncia didatica.

Enfim, acreditamos que a SDI, quando utilizada em salas de
aulas de ciéncias, possibilita o desenvolvimento de diferentes areas
do educando, e isso esta alicercado no didlogo e na interagao, no
respeito aos diferentes contextos e na compreensao da complexida-
de existente nas salas de aula da educagao basica. Além do que, a
SDI permite o protagonismo estudantil durante o desenvolvimento
do conhecimento, fazendo com que o educando seja sujeito ativo
N0 Processo.

Porém, mesmo com os resultados satisfatérios de nossa pes-
quisa, acreditamos que outras pesquisas devem acontecer para a
maior consolidacao dessa ferramenta didatico metodologica no
ensino de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica. Assim, convi-
damos e provocamos aos colegas professores que lerem esse artigo
a utilizar a SDI em suas salas de aula e socializar os resultados das

suas intervencoes.
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CONTRIBUIQOES POLITICAS E
PEDACOGICAS DO LEGADO DE PAULO
FREIRE PARA A EDUCACAO

Giana Raquel Rosa’
Maria Marly de Oliveira’
Sandra Regina Paz’

INTRODUCAO

Tentamos escrever esse artigo como manda “o figurino” carte-
slano, mas o texto versa sobre Paulo Freire, um dos mais relevantes
pensadores contemporaneos e seus ensinamentos. Ireire, escrevia
“conversando” com a gente, tecendo, compondo e recompondo,
dessa forma, resolvemos ousar e misturar as formas de escrita.
Uma parte segue um roteiro mais formal da analise quantitativa,
mas outra parte, buscamos escrever como se estivéssemos dialo-
gando com as pessoas que responderam a pesquisa, “utilizando”
suas respostas nao apenas como unidade de analise, mas articu-
lando-as ao pensamento freireano e de outros importantes autores
a fim de compor o texto, sem perder a rigorosidade tao cara a
Freire. Escrevemos esse texto, plenas das ideias de Paulo Freire e

de outros autores criticos. Parafraseando Mario Quintana* (e o
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4 "Todo poema é uma aproximagao. A sua incompletude é que o aproxima da
inquietagdo do leitor”. (QUINTANA, 2012, p. 521).
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proprio Freire) buscando inquietar, procurando ver aproximacoes
e incompletudes.

O que nos moveu na escrita foi a curiosidade de saber o que os
professores e estudantes de licenciatura lembravam sobre as ideias,
conceitos, categorias e ensinamentos de Paulo Freire. Por isso, rea-
lizamos uma pesquisa exploratoria que terminou por surpreender,
dada a riqueza e a complexidade das questoes que surgiram. An-
tes de responder ao questionario todos os participantes aceitaram
participar da pesquisa através do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Muitas respostas foram subjetivas, e varias delas
vieram permeadas da emocao freireana da esperanca.

Escrevemos apesar de estarmos “existencialmente cansadas”
dada a situagdo de retrocessos do pais, porém, ainda nao “histo-
ricamente anestesiadas” (FREIRE, 2020, p. 122), embaladas em
sentimentos adversos, carregamos a “justa raiva” freireana, que
“protesta contra as injustigas, contra a deslealdade, o desamor,
contra a exploragao e a violéncia” (FREIRE, 2003, p. 40) de estar-
mos vivendo um momento histoérico em que, eleito um governo de
extrema-direita, apos o Golpe Civil-Parlamentar sofrido em 2016,
tenta destruir a imagem e legado historico de Paulo Freire a qual-
quer preco. Freire e Shor (2011, p. 92) lembram-nos que “os anos
1970 e 1980 tém sido conservadores e solitarios” e inquieta-nos a

pensar como denominariam o tempo presente...

INICIANDO REFLEXOES

Apple (2013) alerta que estamos vendo/vivendo o retorno da
“restauracao conservadora” (APPLE,:n APPLE e NOVOA, 1998,
p- 29) ja identificada nos EUA, desde o inicio da década de 1990,
com movimentos de direita que utilizam “a educac¢dao como par-
te de uma reconstrugao radical das prioridades da sociedade”

(APPLE, 2013, p. 12). Uma restauragao conservadora que, no
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Brasil, procura incutir nas politicas educacionais, nos professores,
na sociedade em geral, que a educacao brasileira vai mal porque
¢ calcada na pedagogia freireana. Nesse sentido, ousamos afirmar
que, mesmo identificando alguns avancos na educacao do Brasil
nos ultimos anos, e mesmo sabendo do apreco que muitos profes-
sores tém por nosso patrono Paulo Freire, seu pensamento nunca
esteve, nunca entrou, realmente, nas escolas brasileiras. Se a falsa
premissa conservadora brasileira afirma que todos os problemas
da educacgdo brasileira estdo atrelados ao legado freireano fosse
realidade, ndo teriamos o (des)governo que temos e a restauragao
conservadora ndo teria se instalado tao rapidamente no pais!
Légico que muitos professores sdo apaixonados pelas ideias de
Paulo Freire e as conhecem, em tempo, tentam, na medida do
possivel, aplica-las, pontualmente, em suas vidas profissionais e
pessoais, mas, a pedagogia e a politica freireana nunca fizeram e
nao fazem parte do cotidiano escolar em nenhum nivel de ensino.
Nenhum curriculo de escola brasileira esta organizado para aten-
der aos principios e ideais de educagao que Freire propoe. Dizemos
1sso porque, ao identificar a educacdo libertadora, a conscientiza-
cao, a criticidade e o didlogo como principios freireanos, vemos
que se, estes principios estivessem realmente presentes nas escolas
e universidades, existiria uma impossibilidade politica e epistemo-

logica do retorno do conservadorismo na educacao do pais.

O CAMINHO SE FAZ CAMINHANDO

Esse trabalho se apresenta como uma pesquisa exploratoéria,
com a esperanca de que, como afirma Oliveira (2014) e Gil (1999),
esta sera uma etapa de uma pesquisa maior, a ser realizada em
um futuro préoximo. O instrumento de coleta de dados foi um
questionario semi-estruturado, distribuido digitalmente através do

WhatsApp, uma vez que, em tempos de pandemia ¢ impossivel
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realizar entrevistas presencialmente. As questdes foram divididas
entre: “identificacao” dos respondentes (se professor ou estudante,
tempo de servigo ou periodo que estd cursando a licenciatura,
local que trabalha ou estuda) e questdes especificas que buscavam
saber o que os participantes lembravam sobre as ideias, conceitos,
categorias e ensinamentos de Paulo Freire, em que espago social
teve contato com essas ideias, nimero de livros/obras lidas e uma
questdo livre para consideracoes de qualquer natureza.

Respeitando a ética como principio fundamental para qualquer
pesquisa e, por isso, foi elaborado um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido que os participantes preencheram antes de
responder as questoes. Devemos ainda destacar que o envio do
questionario via grupos de WhatsApp impossibilita qualquer tipo
de identificacao dos participantes. Assim, cada sujeito da pesquisa
foi chamado de “Freireano” e um numero a ele designado.

O tratamento dos dados foi quantitativo nas questoes fechadas
e, a analise qualitativa feita nas questoes abertas, foi realizada atra-
vés da analise hermenéutica dialética-interativa (AHI), definida
por Oliveira (2020, p. 10) como sendo “analise de dados a luz da
teoria e cruzamento destes dados, visando dar maior consisténcia

quanto a construcao e reconstrucao da realidade pesquisada”.

OS NOSSOS ACHADOS

O questionario foi enviado pelo aplicativo WhatsApp a trés
grupos de professores da educagao basica e do ensino superior
solicitando aos que ministram aulas em cursos de licenciatura o
enviasse para seus estudantes das licenciaturas. Ao todo recebemos
74 retornos, sendo 49 docentes e 25 discentes.

Os docentes que responderam eram de quase todas as areas de

formacao, conforme o grafico abaixo comprova.
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AREA DE FORMACAO

Alfabetizacdo

Filosofia

Ed. Fisica

Ndo especificou a Licenciatura
Artes

Psicologia

Geografia

Mateméatica

Servico Socias e Ciéncias Sociais
Ciéncias Bioldgicas

Histéria

Pedagogia

Letras
Total

=]

2 - 6 8 1w 12

Fonte: Autoras, 2020.

Quanto aos estudantes, poucos responderam e a variedade das

areas de formagao fol menor.
Area de formacdo dos estudantes
Historia

Pedagogia

Ciéncias Biologicas I
I
]
Letras mE
||

Nao informou o curso

Fonte: Autoras, 2020.

Outro dado interessante foi o tempo de servico dos docentes.
Aqui, a propria construgao da questao direcionou as respostas
para o “Ciclo de vida profissional dos professores”, expresso por

Huberman (2000). Para Huberman, entre 1 ¢ 3 anos de profissdo, o
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professor estd na fase de entrada na carreira e passa pelo “choque com o
real, a confrontacao inicial com a complexidade da situacao pro-
fissional” (p.39); entre 4 ¢ 6 anos, o professor estd na fase de estabilizagdo
¢ consolidagdo de seu repertorio pedagogico. Nessa fase o professor,
j4 adaptado ao espago profissional, ou desenvolve o comprometi-
mento definitivo que culmina na “libertacao” ou “emancipagao”
(p- 40), “acompanhando a par e passo a consolidagao pedagdgica”
(HUBERMAN, 2000, p. 41).

Na fase de dwersificagdo que ocorre entre 7 e 25 anos de profissao,
alguns professores buscam novos estimulos e novos caminhos para
a docéncia, a0 mesmo tempo que passam a questionar mais os sis-
temas educacionais, suas politicas e “aberracdes” (HUBERMAN,
2000, p. 41) mas, ao mesmo tempo, o professor também corre o
risco de render-se a rotina. Entre 25 e 35 anos de profissao, o pro-
fessor pode escolher dois caminhos: o da serenidade e continuidade
de sua vida profissional, o que provoca, um certo distanciamen-
to entre professores e alunos ou, caminha para o conservadoris-
mo, com resisténcias a inovagoes, nostalgia e mesmo “rigidez e
dogmatismo” (p. 45). Na tltima etapa do ciclo de Huberman, ¢
apresentada a fase de desinvestimento, com professores que estao no
magistério a 35 a 40 anos. Essa fase, ja proxima da aposentadoria,
leva o professor a dois caminhos: ou a serenidade, caracteristica de
professores que investiram em sua vida profissional nas duas fases
anteriores, ou uma certa amargura, em que ‘“‘desiludidos com os
resultados de seu trabalho, ou das reformas empreendidas” (p. 46),
nao veem a hora de se aposentar.

Aqui, a maioria dos respondentes se encontra na_fase de diwersi-
ficagdo, a fase que possibilita novas descobertas, diversificacao de
caminhos dentro da profissao, mas também, para alguns, uma
certa dose de acomodacao ao sistema e as atividades rotineiras,
muitas vezes questionando a propria escolha profissional e tor-

nando-se conservadores. Apesar de sabermos previamente que a
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maioria dos docentes se encontrariam nessa fase, nossos objetivos
nao tinham intencao de classificar os docentes que responderam
ao questionario para “localiza-los” como profissionais progressistas
ou conservadores. Nosso objetivo com a questao foi apresentar
uma reflexdao aos docentes sobre os caminhos que cada profissional

pode escolher para seguir.

Ciclos de Vida dos professores

Diversificacdo

7-

Desinvestimento

25-35-
1-3/ 35 40 4-6 25

an an an an an
05 05|05 |05 05

|
EstabilizacGo mm
—
Serenidade/fconservadorismo I

I

Entrada na profissdo

Fonte: Autoras, 2020.

Sobre o local de trabalho ou estudo, interessante observar que
a maioria dos respondentes trabalham ou estudam em escolas ou
universidades publicas. O que mostra a importancia dos espacos
publicos para a formacao e o proprio trabalho educacional. A
despeito das politicas educacionais dos governos e de grupos he-
gemonicos, ha inimeras tentativas de desqualificagao da escola/
universidade e dos servidores ptblicos com o intuito de privatizar
esses espacos. Essa tentativa de desqualificacao busca relegar a
populacao brasileira a sistemas de vouchers ou mesmo privar os
mais pobres do acesso a educagao publica, gratuita, obrigatéria e

de qualidade socialmente referenciada.
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Local onde estuda ou trabalha

Trabalha ou estuda em escola ou
universidade pablica

Trabalha em escola publica e
particular

Trabalha ou estuda em
universidade particular

0 10 20 30 40 50 &0

Fonte: Autoras, 2020.

Em relacao ao local de trabalho ou estudo tivemos uma grata
surpresa, apesar dos 3 grupos de professores que o questionario
fo1 enviado serem de professores do Rio de Janeiro e de Alagoas,
professores de outros estados brasileiros também responderam.
Isso mostra a difusdao que as redes sociais proporcionam. Também
mostra como a “ecologia da agao” de Morin (2003) funciona. Na
“ecologia da a¢ao”, Morin (2003) afirma que, uma vez iniciada,
as agdes entram em um jogo de interacao e retroac¢do que faz com

que, muitas vezes, as consequéncias sejam imprevisiveis.

Local de trabalho/Estudo

Sdo Paulo =
Rio Grande do Sul »
Rio Grande do Norte »
Rio de Janeiro mm
Pernambuco n
MEo reponderam
Espirito Santo =
Distrito Federal — —
Alagoas

0 10 20 30 40 50 60

Fonte: Autoras, 2020

Na questdao que perguntava em que espago o participante ou-

viu falar de Paulo Freire, as respostas foram variadas. Interessan-
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te observar que mais da metade dos respondentes ouviu falar de
Paulo Freire nos Cursos de Formacgao de Professores (quase 65%).
Também foi interessante pontuar que a maioria dos respondentes
(quase 69%) “ouviram” falar de Paulo Freire em livros. Isso mostra
que nossos estudantes e docentes continuam a ler, apesar da absur-
da carga horaria de trabalho e/ou estudo que a maioria necessita
realizar em suas vidas.

Vocé ouviu falar em Paulo Freire em que espago?

74 respostas

No Curse de Formagao de
Profassores (an...

15 (20,3%)

Mo curso de Licenciatura que fiz 48 (84,9%)

Mas escolas em gue rabalho/

trahalhai 18 (24.3%)

Em livros 51 (68,9%)
Mas formagoes cunlmuadg; que 30 (40,5%)
participa...
Na midia 37 (50%)
Qutros 12 (16,2%)
0 20 40 60

Fonte: Autoras, 2020.

A partir daqui as questoes se referiam diretamente ao problema
de pesquisa, ou seja: o que professores e estudantes lembravam das
ideias, conceitos, categorias e ensinamentos de Paulo Freire (sem
fazer nenhuma consulta) e o que utilizam ou identificam em suas
vidas profissionais.

Sobre essa ultima questao, ficou evidente os elementos que
os participantes elencaram como lembrancas, e que utilizam ou
identificam, nos seus espagos de trabalho ou de estudos, diversas
ideias de Paulo Freire. Excegao se faz aos dois (2) professores que
lembraram de varios conceitos relativos a alfabetizagao de adul-
tos, e no entanto, hoje, nao trabalham mais com isso. E, um deles
afirma ndo usar nada do pensamento freireano em suas atividades

profissionais.
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Nesse sentido, apesar de estarmos em um periodo em que o
obscurantismo, o negacionismo e o 6dio as teorias libertadoras e
criticas estarem em voga, apenas um professor se mostrou avesso
aos ensinamentos freireanos. Em sua resposta, este docente coloca
que “nao idolatremos para sempre um (sic) vertente inutil e me-
diocre como a de Paulo Freire” (sujeito 5). Tudo isso dito por um
professor que afirma criticar “todas” as ideias freireanas, mas que
leu de 1 a 2 livros desse grande mestre. Retrato fiel dos ataques a
Paulo Freire que acontecem no Brasil, disseminados pelas ideolo-
gias do MBL (Movimento Brasil Livre) e da “Escola sem Partido™.
Assim, a sectarizagao aqui apresentada mostra que as “posicoes fe-
chadas, ‘irracionais’, rechagarao o didlogo” (FREIRE, 1987, p. 25)
e, consequentemente, perpetuardo a visao de educacao bancaria,
como fabrica de resultados, de professores doceis, de estudantes e
populagao tutelados pelas midias e redes sociais.

Novamente aqui vamos lembrar que se a educacao fosse liber-
tadora e critica, se as ideias freireanas estivessem integradas as
politicas educacionais brasileiras, se, de fato, fossem vivenciadas e
colocadas em pratica dentro de cada escola, haveria uma impossi-
bilidade politica e epistemologica de um professor afirmar que as
ideias de Paulo Freire “sao conhecimentos intiteis”, o “Brasil con-
tinua com dados horriveis na educacao” e que o “pais deve urgen-
temente obter conhecimentos sobre outras correntes de ensino”.

Felizmente, esse professor foi o tnico a fazer esse tipo de afirma-
¢ao em um universo de 74 pessoas e, mesmo tendo um (1) professor
e dois (2) estudantes que afirmassem que nao lembravam ou que
agora que estao comecando a ouvir falar de Paulo Freire em seu
curso, os outros setenta participantes (47 professores e 23 estudan-
tes), cumpriram os objetivos da pesquisa que foram apresentar os
ensinamentos, as ideias, conceitos ou categorias que lembravam
e, destes, identificar o que utiliza na vida profissional e na vida de

estudante.
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NAVEGANDO NAS AGUAS FREIREANAS: PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO E PEDAGOGIA DA AUTONOMIA

Opressao, desigualdade, dominacdo, educacdao bancaria. Ele-
mentos interligados e consequentes de um mundo fragmentado,
dominado pela economia, que fabrica desigualdades e opressao.
Aqui, importante lembrar que oprimidos sdo todos aqueles que
tem negados os seus direitos e que sao forjados na injustiga, na
exploragao, na negacao, na desumanizagao. “Os oprimidos, como
objetos, como quase ‘coisas’, nao tém finalidades. As suas sao as
finalidades que lhes prescrevem os opressores” (FREIRE, 1987,
p- 47).

Oprimidos que estao dentro de uma escola que reproduz e pro-
duz “desigualdades entre as classes mais abastadas sobre as classes
populares”, que se concretiza na “diferenca entre estudantes de
escolas particulares e as escolas publicas” (Freireano 7). Uma es-
cola que “explora os alunos em todas as formas de aprendizado”
(Freireano 54), que “no passado, tinham um ensino de elite, mas
que ndo atingiam as classes populares” (Freireano 7), que reforca o
dualismo “entre a pedagogia do oprimido e do opressor” (Freirea-
no 64). Assim, oprimidos sdo tanto os estudantes que frequentam
essa escola, como os professores, que subordinados a uma racio-
nalidade técnica, a politicas educacionais neoliberais, a governos
conservadores que, utilizam “dinheiro puablico para escolas priva-
das e religiosas” (APPLE, in APPLE e N OVOA, 1998, p. 32) e, nos
dois tltimos anos no Brasil, para sustentar escolas militarizadas e
sucatear as escolas e universidades publicas.

Oprimidos que se perguntam, como Paulo Freire, “se a ética do
mercado que prevalece hoje com ares de vencedora imbativel nos
discursos e na pratica politico-econémica neoliberais se instalou
para sempre contra a ética universal do ser humano” (FREIRE,

2000, p. 108). Assim, com a “consciéncia oprimida” (Freireano
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73), “conceitos como os de unido, de organizacgado, de luta, sao
timbrados, sem demora, como perigosos” (FREIRE, 1987, p. 138),
com a “consciéncia oprimida”, professores e estudantes “se deixam
manipular pelas elites dominadoras que podem nao querer que se
esgote o seu poder” (FREIRE, 1987, p. 144). E, por isso a “concep-
¢ao bancaria de educacao” (Freireanos 22, 30, 32, 40, 41, 44, 50,
51, 57, 61, 64, 67, 69) ¢ “identificada ainda hoje” (Freireano 22),
como uma concepc¢ao interessante para os que detém o poder, pois
¢ igualmente interessante que os alunos sejam “meros depositos
do conhecimento” (Freireano 41), que se limitem a ler, escrever e
contar; que professores se vejam desesperangados e defendam uma
“neutralidade que nao existe” (Freireano 72), que acreditem que
“nem sempre ¢ possivel fazer uso do pensamento freireano, [pois]
arealidade da sala de aula faz com que utilizemos outras metodo-

logias de ensino” (Freireano 42). Aqui, se expressa a ideia de que

trabalhamos, trabalhamos, trabalhamos e frequentemente
nao vemos resultados. Muitas vezes, podemos perder as
esperancas. Em tais momentos, nao ha soluc¢do e podemos
até nos burocratizar mentalmente, perder a criatividade,
arranjar desculpas, tornar-nos mecanizados —isso ¢ a bu-
rocratizacdo da mente, uma espécie de fatalismo (FREI-

RE e SHOR, 2011, p. 89).

Esses sentimentos sdo largamente disseminados na Pedagogia
do Oprimido e compde o que Nyambe (i DINIZ-PEREIRA e
ZEICHNER, 2011, p. 113) chama de “formacao docente do apar-
thad”, pois ndo da espago para o questionamento critico e para o
rompimento das relacdes que provocam “alienacdo e o siléncio”
(FREIRE e SHOR, 2011, p. 30).

Embora nao possamos esquecer que os mecanismos de manipu-
lagao e de dominacado sejam uma realidade do mundo, igualmente

importante lembrar que essa mesma educagao ¢é
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parte da sociedade (...) um conjunto primordial de ins-
titui¢des € um conjunto primordial de relagdes sociais e
pessoais. Ela é simplesmente tao central para uma socie-
dade quanto lojas, pequenos negocios, franquias de fast
food, fabricas, institui¢oes de satde, firmas de advocacia,
empresas de seguros, bancos, trabalho doméstico nao
remunerado e tantos outros lugares onde as pessoas e o
poder interagem. (APPLE, 2013, p. 39-40)

Igualmente importante lembrar que “a educacao muda as pes-
soas e estas podem ter a capacidade de mudar o mundo” (Frei-
reano 47, 48, 68). Essa parafrase da ideia de que “se a educagao
sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a socie-
dade muda” (FREIRE, 2000, p. 67) abre as portas para falarmos
da pedagogia da autonomia, uma das ideias mais citadas pelos
integrantes da pesquisa (Freireanos 1, 13, 20, 30, 35, 39, 40, 55,
73). A pedagogia da autonomia caminha para uma pedagogia que
aposta nas pessoas, que traz em seu bojo, elementos que colocam
o profissional como militante, critico, que viu e viveu “muita coisa
que embasa a teoria” freireana (Freireano 59), que “significa re-
-criacao permanente” (FREIRE e SHOR, 2011, p. 89), mas ao
mesmo tempo, promove a liberdade e criticidade, que excluem a
acomodagao e a desesperanca. Nesse sentido, Apple e Freire fa-
zem a mesma pergunta “a educacdao pode mudar a sociedade” e
ambos, com a consciéncia critica e esperancosa que lhes ¢ caracte-
ristica, respondem que “sim”, mesmo reconhecendo as limitagoes
e a trama socio-historico-politico-econémica que a educagao esta
subordinada.

A pedagogia da autonomia que reflete muitos pensamentos que
Freire apresenta como “saberes necessarios a pratica educativa”,
saberes estes que estiveram presentes em muitos pensamentos que
os integrantes da pesquisa apresentaram em suas respostas: a edu-

cacgao “partindo do contexto social dos alunos” (Freireano 11) e
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“da realidade de cada um” (Freireano 16, 24, 25), permeada da
relacdo “professor e aluno” (Freireano 55), na qual “vocé ensina
e aprende ao mesmo tempo” (Freireano 17), que também expres-
sa na ideia de “do-discéncia e pedagogia critica” (Freireano 70,
73, 74). Tudo 1sso sem esquecer que “educar ¢ um ato politico”
(Freireano 73) no caminho do “ensinar com amor e com sentido”
(Freireano 52), conscientes de que “nao transferimos saberes, mas
orientamos os estudantes a construirem seu proprio saber, forne-
cendo possibilidades e agindo como mediadores” (Freireano 47).
Saberes que ficaram na memoria de professores e estudantes e
que, afirmam utilizar em suas vidas profissionais e pessoais. Sa-
beres que nos leva a manter a esperanca de que podemos sonhar
“um sonho possivel” (FREIRE e SHOR, 2011, p. 304) para a
educacao brasileira, mesmo vivendo em tempos de negacionismo
e obscurantismo.

A pedagogia da autonomia, na sua boniteza, busca “desenvol-
ver uma consciéncia critica daquilo que se ouve e vé (...) a ideia de
ser protagonista, de ser sujeito ativo e participativo do seu proprio
desenvolvimento pessoal, social e politico” (Freireano 27). A pe-
dagogia da autonomia, destaca a importancia de uma educagao
libertadora (Freireanos 7, 9, 12, 19, 34, 38, 41, 45, 50, 51, 58,
61,68, 71, 72, 73), a medida em que, “liberte os oprimidos” (Frei-
reano 9) ou que possibilite “acabar com a opressao” (Freireano 12),
“sem parametros de regras e preconceitos, onde todos tivessem
acesso para debater suas ideias, pensamentos, filosofia e ideais”
(Freireano 34). Essas ideias consolidam o quanto a tarefa humana
de educar ¢ essencial e exige “a permanente transformagao da
realidade para a libertacao dos homens” (FREIRE, 1987, p. 93).
Assim, se realmente, essa educacao libertadora, estivesse em cada
escola e em cada universidade, teria um claro papel social de for-
magao de identidades (APPLE, 2013, p. 43), um claro papel na

transformacgao da realidade.
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Essa educacgao libertadora, transformadora, corajosa, respei-
ta a cultura, feita “em espagos formais e informais” (Freireano
6) e, mais que isso, trabalha na “formacao do SER (sic) humano
na sociedade” (Freireano 10) e, nesse sentido, Freire (2003, p. 18)
lembra que esse “ser humano se tornou uma presenga no mundo,
com o mundo e com os outros”. Todo o sentido da pedagogia da
autonomia caminha para um processo de esperanga e suscita a
“vontade de tomar posicao intelectual e politica radical em tem-

po de sério perigo — quando tudo esta conspirando contra vocé”.
(APPLE, 2013, p. 50).

Conscientizacdo e Transformacdo

A obra de Freire, assim como de Chaui (2018), Apple (1998,
2013) e tantos outros, demarca a educagao como um campo social,
politico e historico. Um conceito central na obra de Paulo Frei-
re ¢ a questao da conscientizacao, da formagao da consciéncia.
Freire deixa muito claro que “a consciéncia nao ¢ uniforme (...)
que ¢, frequentemente, incoerente” (FREIRE e SHOR, 2011, p.
189). Cecilio de Lora, na apresentagao da obra “Conscientizagao”
(FREIRE, 1979, p. 7) destaca que “conscientiza¢ao” ¢ tao impor-
tante e central no pensamento freireano que nao pode ser “usada
frivolamente”, que nao se pode falar de conscientiza¢ao como se
esta fosse sinonimo de um “saber descompromissado” pois se assim
for, corremos o risco de ampliar os processos de alienacao. Des-
tarte, a conscientizagdo ¢ parte do “compromisso historico” que
busca “desvelar a realidade” (FREIRE, 1979, p. 15), pensamento
semelhante ao de Gadamer (1999) quando afirma que a conscién-
cia se forma no didlogo e na dialética, a partir da reflexao entre
acontecimento e compreensao.

Em Freire (1979, p. 15) encontramos ainda que a “conscien-

tizagdo ndo pode existir fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato
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acao-reflexdo-acao. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo que carac-
teriza os homens”. Aqui também subjaz a questao da “leitura de
mundo” (Freireano 63) e a “reflexdo” feita a partir dela (Freireano
4). Dai que podemos entrelagar os conceitos de conscientizagao
e transformacdo, pois conscientizar e transformar dependem da
leitura de mundo que cada um faz, depende das ideologias e das
formas de ver e viver no mundo, depende do “movimento dialéti-
co entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2003, p. 38),
entre o individual e o coletivo, visto que “ninguém conscientiza
ninguém”. A conscientiza¢cao move em direcdo da realizagao de
uma transformacdo profunda que é, ao mesmo tempo, compro-
misso historico em busca de uma libertacdo das opressoes.

Ao situar a “educacao como transformacao social” (Freireano
11, 74), lembramos de que a perspectiva da conscientizacao e da
transformacao social estao imbricadas com o sonho, a utopia, o
projeto de vida (FREIRE, 2000) e traz em seu bojo a “formagao de
individuo critico, realista, consciente [imerso| na realidade” (Frei-
reano 46). Shor reflete que falar de conscientizacao, transformagao
e libertacdo é uma ironia, pois “podemos aprender a ser livres,
estudando nossa propria falta de liberdade” (FREIRE e SHOR,
2011, p. 33), que ¢ o que ocorre no pais atualmente. Uma liberda-
de cerceada por politicas educacionais que subordinam a educagao
e tratam a “gestao escolar, relagdes ensino-aprendizagem, conteu-
dos programaticos, principios pedagogicos do curriculo e avaliagao
dos resultados” (SANTOS, 2012, p. 20) sob a légica do mercado e
evidenciam o tratamento da educagdao como mercadoria.

Em contrapartida, acreditar “no poder transformador da edu-
cagao [e tentar] aplica-lo em suas praticas” (Freireano 68) faz
o grupo caminhar na direcao dos processos de autonomia, “de
emancipacdao humana” (Freireanos 27, 58, 74), “de conscientiza-

¢ao” (Freireanos 9, 17, 27, 41), “de libertacao” (Freireanos 1, 2, 3,
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12,17, 20, 38, 69). Ao mesmo tempo, perceber como Freire (2003)
e Gadamer (1999), que esse processo, permanentemente inacaba-
do, infinito, nos move para continuar a transitar, criticamente, pelo

mundo, desvendando-o e desvelando-o.

Alfabetizacdo, Circulos de Cultura e criticidade

Paulo Freire foi perseguido, preso e exilado pela ditadura militar
brasileira porque tentou “alfabetizar adultos” (Freireanos 11, 16,
24,40, 52, 56), tentou “ensinar a ler o mundo, para nele intervir”
(Freireanos 37, 57, 73). Alfabetizar, para Paulo Freire (1979) se
confunde com conscientizar, alfabetizar é um processo politico
que tanto pode domesticar como libertar. A extrema-direita, cer-
tamente pensa em alfabetizar para domesticar, mas Freire pensa
em alfabetizar para conscientizar e assim, libertar. O seu método
de alfabetizacdo se valia de “ensinar de pé no chao” (Freireano
6), em “tornar o aprendizado mais facil a partir da vivéncia e da
realidade de cada aluno” (Freireano 8), em ensinar e “aprender
o que faz parte da sua vida” (Freireano 15), “uma concepgao de
leitura do mundo que precede a leitura da palavra, a concep¢ao
de alfabetizar com base em praticas reais de uso da linguagem
(...)” (Freireano 31), a concepgao de “levar em consideracao os
conhecimentos dos educandos na hora de ensinar os contetidos”
Freireano 32).

Na alfabetizacao de jovens e adultos, trabalhava com “temas
geradores” (Freireano 20, 64, 73). Os temas geradores se iniciavam
com a procura de “tematicas significativas” (FREIRE, 1979, p.
17), que sao discutidos em profundidade com o grupo, em todos os
aspectos: linguisticos, culturais, politicos, histéricos, sociologicos...
O exemplo classico de “Eva viu a uva” e sua critica as cartilhas re-
produtivistas, a-historicas e acriticas, ilustra bem o que Freire quer

dizer com “leitura critica do mundo se funda numa pratica edu-
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cativa crescentemente desocultadora de verdades. Verdades cuja
ocultagao interessa as classes dominantes da sociedade.” (FREIRE,
2000b, p. 17-18). No ensinar a ler, também preciso saber quem ¢
Eva, qual a sua posi¢ao na cadeia produtiva da uva. A “vida e a
linguagem dos estudantes eram textos sociais”. (FREIRE e SHOR,
2011, p. 46) e essa linguagem faz diferenca no processo educativo.

Na alfabetizacdo o trabalho também ¢ de “protagonismo do
conhecimento e formador de um ensino critico e libertador” (Frei-
reano 26), na alfabetizacdo, Freire se utiliza dos “Circulos de cul-
tura” (Freireano 28) como espagos de mediagao (Freireano 31, 47)
vivéncias (Freireano 35), dialogos e respeito. Nos circulos de cultu-
ra nao existe hierarquia ou imposig¢oes e sim, um debate critico e
criativo a partir de situagdo-desafio, entre iguais em humanidade,
na busca da aprendizagem, da criticidade e da conscientizagao
(FREIRE, 1979).

Criticidade que, alias, atravessa a obra freireana na busca da
transformagao e da conscientizagdo, criticidade necessaria tanto
a formacao do educador, como a formag¢ao do educando. Ciriti-
cidade e “consciéncia critica” (Freireano 11, 27, 28, 29, 31, 32,)
que nao se desenvolve isolada ou automaticamente e que é uma
das “tarefas precipuas da pratica educativa-progressista (FREIRE,

2003, p. 32), a partir do coletivo em que esta inserido.

O ndo dito: estranhamentos...

Estranhamente, os principios do dialogo, dialogicidade, pra-
xis, ndo foram citados por nenhum dos participantes da pesquisa,
embora pudéssemos hermeneuticamente “enxergar” a questao do
didlogo quando um pesquisado fala de “dar voz ao aluno, em es-
cuta-lo e perceber que aprendizagem e ensino ocorrem de forma
mutua” (Freireano 25). Esse estranhamento se da porque o dialogo,

a dialogicidade sao apontados pelo proprio Paulo Freire como “a
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esséncia da educacdao como pratica da liberdade” (1987, p. 77).
E, assim, como ¢ no dialogo entre “eu e tu” (BUBER, 2015) que
esta inserido todos os processos de relagdo na teoria freireana,
como fenomeno politico e humano (FREIRE, 1987, p. 77). Isso
porque “toda acao educativa deve ser dialégica, baseada nos co-
nhecimentos e na praxis dos educandos e fortemente enraizada
nos seus contextos culturais” (NOVOA, in: APPLE E NOVOA,
1998, p. 175). E no didlogo que ocorre o “encontro dos homens
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 78), ¢ no didlogo
amoroso e no pensar critico que as contradigoes sao superadas.

Também sentimos falta do termo prdxus, tao presente na teoria
critica e nas obras freireanas que “procura nao esconder o conflito,
a contradicao, mas, ao contrario, os afronta, desocultando-os.”
(GADOT'TT, 1998, p. 28). Para Freire, assim como para Gadotti,
a praxis se identifica com o didlogo, pleno de criticidade que se
concretiza como pratica indissolavel do circulo gnosiologico de
agao-reflexao-acao.

Outros pontos comuns, € que nao apareceram na pesquisa se
relacionam com a esperanga e a utopia. Na esperanga freireana,
“esperangosa quando se da na unidade entre a agdo transforma-
dora do mundo e a reflexao critica sobre ela exercida” (FREIRE,
2013, p. 40), e na utopia, que coincide com a utopia de Galeano
(1994) no sentido de instigar a mante-se a caminhar, ha “a dia-
letizacao dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a
estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante”
(FREIRE, 1979 p. 16). Por esta razao a utopia freireana se con-
figura como compromisso histérico. E por ser a utopia freireana
uma outra forma de vivenciar a esperanca, talvez esses vocabulos
nao tenham aparecido em fungao da propria situacao que o pais
se encontra, na situagao de desmonte de todos os avancos e lutas,

nos ambitos educacional, social e politico, dos tGltimos 50 anos, em
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tao pouco tempo. Nesse momento histérico, esperancar se torna

um ato revolucionario.

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa buscou trazer uma pequena amostra sobre o
que professores e estudantes de licenciaturas lembram das ideias,
conceitos, categorias e¢ ensinamentos de Paulo Freire. Indepen-
dentemente de qualquer coisa, os elementos principais da peda-
gogia freireana estavam presentes e latentes na mente dos que
responderam a pesquisa (solicitando que o fizessem sem consultar
nenhum material) e que destacaram lembrar em funcao das aulas
em seus cursos de formacao ou de leituras realizadas (mesmo que,
matematicamente, o namero de obras de Freire lidas e estudadas
ainda seja pequeno). Mais do que tudo, professores e estudantes
de licenciatura reconhecem a importancia das contribui¢oes po-
liticas e pedagogicas de Paulo Freire para a educacdo brasileira,
suas colocagoes e apontamentos foram suficientes para propiciar
uma reflexdo sobre os pilares da pedagogia freireana e foi possivel
articular o pensamento das pessoas (professores e estudantes de
licenciatura) com o pensamento freireano e de outros autores.

A partir disso, o grupo mostrou que reconhecem a importancia
de Paulo Freire para a educacao brasileira, embora tenhamos as-
pectos limitantes referentes as politicas educacionais, que impedem
ou dificultam a aplicacao de sua pedagogia nas escolas.

Essa pesquisa, mesmo sendo exploratéria, se configura como
um ato de resisténcia, a0 mesmo tempo que, com amorosidade e
esperanca, nos mobiliza na constante luta de difusao dos ensina-
mentos freireanos, com o desejo que suas contribuigoes se consoli-
dem no cotidiano de todas as escolas, principalmente, as ptblicas,
referendando o importante legado de Paulo Freire como patrono

da educacio brasileira. E neste terreno de luta, iniciado desde a
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década de 1960, que faz as ideias de Paulo Freire continuarem
vivas e atuais até hoje pois ainda nao superamos os processos de
alienagao e de consciéncia oprimida. Por fim, com a realizagao da
pesquisa tivemos convic¢ao que Freire vive e seu pensar esperan-
¢oso e revolucionario se faz presente entre professores e estudantes

de licenciatura das escolas e universidades brasileiras.
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A ESCUTA E AAUTONOMIA DOCENTE NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

LZélia Maria Soares Jofili!
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Ana Carolina Moura Bezerra Sobral

INTRODUCAO

A questao da aprendizagem na escola é muito ampla e contro-
versa e certamente existem muitas formas de enfoca-la. Uma delas
seria analisa-la do ponto de vista da construgao do curriculo; outra
seria focalizar a sua implementagdo. Ambas estao profundamente
interligadas e o exame de qualquer delas isoladamente corre um
sério risco de ser superficial e, naturalmente, unilateral.

Este artigo relata uma experiéncia de formacao continuada de
professores de ciéncias de uma rede municipal de ensino, funda-
mentada nos principios freireanos de autonomia, escuta docente

e criticidade.

1. IMPLEMENTAR O CURRICULO PROPOSTO
E GARANTIA DE APRENDIZAGEM?

Intmeras pesquisas educacionais (por exemplo: CRONIN-JO-
NES, 1991; CARVALHO e GIL-PEREZ, 1992) vém realcando
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a enorme distancia entre os objetivos propostos nos curriculos e a
pratica nas salas de aula. Um exemplo bem proximo esta nos Pa-
rametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, 1999). De forma
geral, bem elaborados e fundamentados, ndo vém atingindo os
resultados desejados como se depreende dos indices obtidos pelo
Brasil nos exames internacionais (PISA) e nacionais (Prova Bra-
sil, IDEB). Nos tltimos anos a persisténcia dessa defasagem vem
reforcando a suposicao de que o aperfeicoamento dos curriculos,
por si s6, ndo ¢ suficiente para reverter o dramatico quadro da
aprendizagem em nossas escolas.

Outro ponto extremamente relevante ¢ a influéncia do curriculo
oculto na inculcagao de atitudes, valores e comportamentos, nao
explicitados no curriculo oficial (Silva, 1999) e se configura através
de “praticas preconceituosas, discriminatérias... modo de organi-
zacao das salas de aula” (AGUIAR 2017, p. 7).

Estudos sobre o processo de implementagao dos curriculos e,
principalmente, sobre o papel desempenhado pelos professores
nessa implementacao, certamente podem contribuir para avan-
cos nessa area. Naturalmente, hd um grande nimero de variaveis
interferindo nessa questao. Uma das vertentes examinadas nes-
ta revisao busca investigar o peso das crencas* dos professores
na implementagao (ou nao) de novas propostas curriculares (por
exemplo, ORPWOOD, 1985) e outras investigam as contribuicoes
dos cursos de formacao continuada.

Citando exemplos da Inglaterra e dos Estados Unidos, Har-
greaves (1994) considera que tais cursos, nesses paises, deixam a
desejar uma vez que nao vém abordando questoes do interesse
dos professores, o contexto no qual trabalham, a cultura local e a

forma como isto tudo afeta seu ensino:

4 O artigo de Orpwood trata das “beliefs”, ou seja, “crengas” dos professores que, no
nosso entendimento, precedem ou apoiam suas concepgdes.
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[...] o professor ¢ a Gltima chave para a mudanca educa-
cional e para a melhoria da escola [...] A agao dos profes-
sores nao se limita a implementar o curriculo. Eles tam-
bém o desenvolvem, definem e reinterpretam. Em dltima
instancia o que os professores pensam, acreditam e fazem
nas salas de aula ¢ o que vai determinar a qualidade da
aprendizagem dos estudantes. (HARGREAVES, 1994 p.
IX).

Muitos outros pesquisadores tém discutido a forte influéncia
exercida pelos professores na implementacao do curriculo (por
exemplo: OLSON, 1981; MUNBY, 1984). Uma forma dos pro-
fessores influenciarem nessa implementacao ¢ decidindo quais t6-
picos e atividades sao mais adequadas para seus alunos. Quantos
exemplos poderiam ser enumerados de professores que deixam de
ensinar determinados tépicos por se sentirem despreparados? Ou
quando abordam o assunto de forma superficial porque preferem
se dedicar a temas que consideram mais relevantes ou pelos quais
se sentem mais atraidos? As consequéncias desse procedimento
tém geralmente repercussoes desastrosas no desempenho dos es-
tudantes, como estao cabalmente demonstradas em estudos sobre
o ensino de conceitos abstratos em biologia (TAVARES et a/, 2003;
FABRICIO et al, 2006; LOPES, ¢t al 2006; SA, 2007; PEREIRA
et al, 2007).

Doyle e Ponder (1977) consideram um fator importante para a
implementac¢ao do curriculo a opinido dos professores sobre a mag-
nitude das mudancas necessarias a sua implementa¢ao. Quando o
novo curriculo enfatiza valores que diferem dos professados pelos
professores, tem poucas chances de sucesso (ROBERT'S, 1982).
Um exemplo disto ¢ o estudo conduzido por Smith e Anderson

(1984). Nesse estudo os autores identificaram que diferentes visoes

5 Tradug3o livre das autoras.
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sobre o conceito de aprendizagem e a natureza das ciéncias entre
os formuladores dos curriculos e os professores, resultaram em
diferengas notaveis entre o curriculo planejado e o implementado.
Talvez isto esteja ocorrendo no processo de implantacao dos ciclos
de aprendizagem e dos novos modelos de avaliacdao propostos pela

BNCC e adotados pela rede municipal de educacao sob estudo.

1.1 Fatores intervenientes: as concepg¢des prévias de professores
e estudantes

Embora a maioria das pesquisas sobre as concepgoes dos profes-
sores tenha sido direcionada ao aperfeicoamento da sua formagao
inicial sua contribuigao na solugdo de problemas nessa area nao
tem sido eficiente (CALDERHEAD, 1993). A revisao de literatura
conduzida por esse autor revelou que, segundo alguns avaliadores,
tais pesquisas tém sido desapontadoras. Exemplifica com a critica
formulada por McNamara (1990), de que tais pesquisas ndao tém
instigado nos licenciandos a capacidade de refletir criticamente
sobre sua pratica. O desenvolvimento da consciéncia critica tem
sido incessantemente recomendado por autores como Freire (1979;
1987; 1996) e Giroux (1988), como imprescindivel na formacgao
do cidadao.

Outra pesquisa (HAMILTON, 1993) revela que o estudo das
crencas dentro do contexto cultural é essencial para compreender
a atuacdo e as escolhas dos professores na sala de aula e que a
clareza que possuem sobre a influéncia dos fatores culturais pode
facilitar a reflexao sobre a pratica. Nesse estudo a autora analisou
a influéncia exercida pela cultura da escola sobre as crencas de
professores e estudantes. Seus resultados indicam que a cultura do
ambiente de trabalho do professor afeta suas crengas.

Inegavelmente, as pesquisas com os professores (HEWSON e
HEWSON, 1988) tém mostrado que aqueles apresentam uma va-

riedade de concepgdes sobre ciéncias e ensino-aprendizagem de
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ciéncias, que pode afetar a forma como enfocam o ensino dessas
disciplinas em suas salas de aula. As pesquisas também tém de-
monstrado que as concepgoes dos professores nao se modificam
facilmente durante os cursos de formacao de professores (GUS-
TAFSON e ROWEL, 1995).

Apesar das sugestoes de que as concepgoes dos professores de-
vem constituir um foco importante da pesquisa educacional (PA-
JARES, 1992) e de que suas concepcoes sobre ensino e aprendi-
zagem sao aspectos importantes para serem discutidos nos cursos
de formacao continuada, isto nao parece estar tendo a repercussao
esperada. Mesmo assim, um nimero crescente de pesquisas vem
enfatizando a influéncia do meio ambiente nas concepgoes dos
professores (por exemplo, CARVALHO e GIL-PEREZ, 1993).

Acredita-se que tal influéncia resulta da experiéncia escolar
dos professores, enquanto estudantes, geralmente relacionada ao
ensino tradicional. Pelo fato de tais experiéncias nao terem sido
submetidas a uma analise critica, foram percebidas como “natu-
rais” e, consequentemente, assimiladas como formas corretas de
ensino, dando suporte a sua pratica docente. Por este motivo o
conhecimento das concepcdes prévias dos professores pode ser
mais crucial e ter implicagdes mais sérias para o ensino do que o
conhecimento das ideias prévias dos estudantes.

Cronin-Jones (1991) classificou a influéncia das concepcoes dos
professores na implementagao do curriculo em quatro categorias:
concepcoes sobre como os estudantes aprendem; sobre o papel do
professor na sala de aula; sobre o nivel de habilidade dos estudantes
num determinado grupo de idade; e sobre a importancia do topico
a ser ensinado.

Algumas concepgoes, comumente partilhadas pelos professores,
sao: a importancia da memorizagao do conteudo pelos estudan-
tes; a necessidade de repeticao exaustiva e de exercicios, para que

haja aprendizagem; e a necessidade de supervisao constante aos
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estudantes da educacao basica (CRONIN-JONES, 1991). Outras
crencas disseminadas sdo: os trabalhos em grupo nao sao condu-
zidos com seriedade pelos estudantes e, consequentemente, nao
geram aprendizagem; a realizagdo de experimentos, por si so,
constitui garantia de aprendizagem e a transmissao de um conteu-
do de forma bem estruturada, inevitavelmente fara os estudantes
aprenderem desconsiderando, neste tltimo caso, a importancia do
papel ativo do estudante no ato de aprender (WATTS, JOFILI,
BEZERRA, 1997).

Um descompasso ¢ frequentemente encontrado entre as ideias
e métodos adotados em programas de formacao inicial de profes-
sores e o0s desafios usualmente enfrentados por eles em suas salas
de aula. O mesmo desencontro pode ser visto nos programas de
formacao continuada (OLIVEIRA, 2011). Um estudo realizado
por Spencer-Hall (1982) aponta que dentre as criticas feitas pelos
professores estdo a precariedade do planejamento e sua irrelevan-
cia para as exigéncias do trabalho.

Muitos estudos sobre o ensinar tém se debrugado sobre as com-
peténcias requeridas dos professores. A maioria delas, apoiada pela
psicologia educacional, aponta para uma visdo técnica do ensino,
conduzindo a prescri¢ao de “boas praticas”. Tais enfoques tém
influenciado os pesquisadores a assumir que os resultados de suas
pesquisas podem ser traduzidos diretamente em conteudos dos
programas de formacao de professores. Tal suposi¢ao é muito in-
génua uma vez que sao muitos os fatores intervenientes e questoes
filosoficas, psicologicas, educacionais, politicas e sociais devem
também ser consideradas. Criticas recentes, no entanto, discutem
a questao da “autonomia iluséria” do professor que se limita a
aplicar as técnicas aprendidas nos cursos de formacgao inicial e
continuada sem refletir sobre a sua pertinéncia as necessidades de

seus estudantes (CONTRERAS, 2002).
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2. PAULO FREIRE E A IMPORTANCIA DA ESCUTA DOCENTE

E preciso ter a clara compreensio de que educar nio é depo-
sitar conhecimentos. Este ato transforma os educandos em meros
recipientes a serem preenchidos com as informacdes do professor/
educador. Freire enfatiza a importancia fundamental de escutar o
outro, no nosso caso, o professor. O que ele pensa, o que precisa...

pois,

[...] ndo ¢ falando aos outros, de cima para baixo, sobre-
tudo, como se féssemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas
¢ escutando que aprendemos a falar com eles. Somente
quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com
ele, mesmo que, em certas condi¢oes, precise de falar a
ele (FREIRE, 1996, p. 113).

E que...

[...] assumir-se como educando significa reconhecer-se
como sujeito que ¢ capaz de conhecer e que quer conhecer
em relagdo com outro syjeito igualmente capaz de conhe-
cer, o educador, e entre os dois, possibilitando a tarefa de
ambos, o objeto de conhecimento. (FREIRE, 1992, p.47).

Ou seja, numa perspectiva democratica o educador, antes de
ensinar, precisa identificar o conhecimento do educando sobre o
topico sob estudo uma vez que, nessa perspectiva, ¢ inaceitavel
ensinar algo sem saber “o que sabem e em que nivel sabem” os
educandos (Idem, p. 131). E imprescindivel entender suas perspec-
tivas, seus anseios, medos, insegurangas, certezas e incertezas e, a
partir delas, buscar construir junto com eles alternativas, descorti-

nar possibilidades e percorrer novos caminhos.
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Nesta direcao, se faz necessaria a vivéncia de programas de
formacao continuada de professores que priorizem propostas que
invistam nas experiéncias e nos saberes docentes, considerando-
-os como elementos basicos de uma formacao profissional. Outro
elemento que merece destaque nessa discussdo ¢ a possibilidade
de levar o professor a perceber-se em constante processo de trans-
formagao e desenvolvimento.

O apoio do educador-formador numa parceria que ajude na

reflexiio sobre a pratica pode ser um bom comeco (JOFILL, 2006).

3. ATIVIDADES PROPOSTAS E VIVENCIADAS NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

A proposta deste trabalho foi vivenciar um programa de for-
magao continuada visando a construcao da identidade e da auto-
nomia docente, centradas na praxis (reflexdo-acao-reflexao) num
constante processo de transformacgao e desenvolvimento profis-
sional, tendo como ponto de partida e de regulamentacao a es-
cuta docente que assume, nesse processo formativo, um papel de
destaque. O trabalho foi desenvolvido em encontros mensais por
cerca de trés (3) anos, envolvendo uma média de 40 professores de
ciéncias (5" a 8" séries), Fisica, Quimica e Biologia, por encontro.

No inicio foram resgatados os momentos vividos no ano ante-
rior e as expectativas dos professores para o ano que se iniciava.
Foram formados grupos de trabalhos com trés ou quatro compo-
nentes que discutiram questdes de suas salas de aula, identificando
situacgdes que os incomodavam e que sugeriam investigacoes ou
pesquisas. Na sequéncia, foram discutidos em plenaria, possiveis
encaminhamentos para as situacoes identificadas, emergindo dai
temas para estudos e aprofundamentos, contemplando as abor-
dagens pedagodgicas e de conhecimentos especificos da area das

ciéncias naturais, sendo também sinalizadas estratégias de ensino e
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atividades a serem vivenciadas nos Encontros Pedagogicos Mensais
(EPM).

No inicio de cada ano, era elaborado, coletivamente, um cro-
nograma das atividades a serem vivenciadas durante o ano. Essen-
cial no processo de sensibilizagcdo foi o espago dedicado a escuta
solidaria de seus desabafos e reivindicagoes e ao acolhimento de
suas sugestoes. Foi a forma encontrada pela equipe para dar uma
resposta a queixa, tao frequentemente encontrada na literatura,
de que os programas de formagao continuada nao levam em con-
sideracao as demandas dos professores e estao fora da realidade
das salas de aula. Ou seja, os professores, apesar de profundamente
desmotivados com as condig¢oes de trabalho, concordaram em in-
vestir na formagao continuada sugerindo os temas que gostariam
de ver abordados e a metodologia a ser adotada.

Ao compartilhar sua experiéncia docente, o professor perce-
be-se inserido num contexto mais amplo. Nao se sente mais tao
1solado, pois “descobre” que seus colegas vivenciam problemas
semelhantes aos seus. Esse compartilhamento torna mais suave sua
tarefa, pois o ato de trocar experiéncias e buscar, coletivamente,
alternativas viaveis que os auxiliem a sair do marasmo em que se
encontram, torna menos penoso seu enfrentamento.

As atividades, planejadas coletivamente, sofreram algumas alte-
ragdes durante a realizagao devido a questdes administrativas que,
em linhas gerais, s alteraram a ordem em que foram realizadas,
permanecendo a estrutura que foi pensada inicialmente.

Os professores de ciéncias envolvidos no processo de formagao,
expuseram suas expectativas para a proposta que foi sistematizada.
Dois dos temas que mais estavam inquietando os professores eram
aimplantagao pelas escolas da rede municipal do sistema de ciclos
e o preenchimento das novas cadernetas. Na percepgao dos pro-
fessores o sistema de ciclos foi adotado sem ter sido precedido de

preparacao suficiente. Além de nao estarem convencidos das suas
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vantagens, exacerbam as dificuldades alegando a falta de estrutura
para sua implantacao. Para eles, a sua adogao veio contribuir para
aumentar a indisciplina e o desinteresse dos estudantes que estao
convictos de que serdao promovidos para a série seguinte, quer

tenham um bom aproveitamento ou nao.

3.1 O passo-a-passo do trabalho realizado

Acatando as sugestdes, convidamos um representante da Se-
cretaria de Educacdo para apresentar os elementos norteadores
da construcao e utilizacao das cadernetas e esclarecer as davidas.
Em seguida, houve uma apresentacao dialogada apontando os
resultados referentes a implantagao do Sistema de ciclos de apren-
dizagem na Rede Municipal de ensino com a Coordenadora de
Ensino da Secretaria de Educacdao. Com a inten¢ao de diminuir
um pouco a resisténcia as inovagoes, exibimos um curta metragem
“A questao dos Paradigmas”. Finalizamos o encontro com a coleta
de sugestdes sobre relatos de experiéncia a serem apresentados
pelos professores.

A partir de necessidades colocadas tanto pelos professores como
pela Secretaria, foi feita uma exposicao dialogada sobre a matriz
curricular da area das ciéncias naturais para a educacao basica
seguida de uma discussdao e organizagao coletiva da matriz por
ciclo de aprendizagem (3° e 4°) inicialmente nos grupos e, depois,
socializada em plenaria. Nesse momento de socializagao foram
extraidas e reelaboradas as observagoes oriundas dos grupos para
serem discutidas no préoximo encontro. No final um professor apre-
sentou um relato de experiéncias sobre “O controle alternativo do
culex quinquefasciatus”.

No meés seguinte os professores participaram do Encontro Re-
gional de Ensino de Biologia (EREBIO) em Joao Pessoa. Dentre

as atividades, uma palestra abordou a violéncia, visando sensi-
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bilizar os professores para lidar com esta questao, fortalecendo
uma cultura de paz. Avaliamos o encontro como valioso para os
professores pela possibilidade de repercussoes positivas no seu tra-
balho docente, melhora na autoestima e interesse em desenvolver
pesquisas sobre ensino.

Durante o curso, emergiu como extremamente necessaria e ur-
gente para os professores, a discussao envolvendo as competéncias
a serem desenvolvidas na area de ciéncias naturais para o ensino
fundamental e este foi o tema do encontro. As competéncias foram
definidas e apresentadas sugestdes para alteragdes.

Atendendo sugestdes dos professores foram programadas ativi-
dades como uma Mesa redonda sobre “Os Impactos Ambientais
da Refinaria em Pernambuco” com representantes do NEA - Nu-
cleo de Educacao Ambiental do IBAMA; do Instituto de Pesquisa
e Preservacao Ambiental Oceanario de Pernambuco e do Posto
Avancado da Agéncia Estadual de Meio Ambiente e Recursos Hi-
dricos (CPRH), em Suape. A atividade foi bastante proveitosa,
inclusive pela interatividade entre os palestrantes e os professores,
com perguntas, esclarecimentos de duvidas, depoimentos e ques-
toes que levaram ao aprofundamento da tematica.

Visando a uma melhor compreensao dos problemas socioam-
bientais da regiao e sua repercussao nas salas da aula, foi realizada
uma aula-passeio no Barco da “Escola Ambiental Aguas do Ca-
pibaribe” observando manguezais e areas ribeirinhas do Grande
Recife. Houve uma excelente oportunidade para refletir sobre a
degradagdao ambiental, as desigualdades sociais, a importancia da
preservacao e a forma de envolver os estudantes nestas atividades.

Tendo em vista as reivindicacdes de atualizacao técnica sobre
Engenharia Genética e Bioética, foi proposta uma mesa-redon-
da abordando as tematicas: “Clonagem, bioética e cidadania” e
“Usos didaticos da Informatica Educativa em aulas de ciéncias”,

por professores convidados. As exposi¢oes dos palestrantes foram
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de excelente nivel conceitual, contribuindo para o aprofundamen-
to da tematica pelos professores, inclusive com sugestoes de apli-
cacdes didaticas, tendo sido bastante interativa.

Ao final do primeiro ano foram retomados os itens vividos em
todo o ano letivo, servindo como uma avaliagdo geral e para o
levantamento de algumas perspectivas para o ano seguinte. Os
professores foram enfaticos ao recomendar que os encontros por
disciplina (Ciéncias) permanecessem mensais por os considerarem
motivadores, interativos, construtivos, atualizados e que superaram
as suas expectativas. O sucesso do programa foi traduzido nas falas
dos professores quando da avaliacao no final do primeiro ano.

Outro aspecto abordado foi a questao das avalia¢des e ciclos de
aprendizagem. A opinido unanime é de que nao ha estrutura nas
escolas municipais para uma implantagdo adequada do sistema
de ciclos de aprendizagem. O tipo de avaliacao vigente estimula o
desinteresse dos alunos gerando indisciplina e imobiliza o professor
que se sente desrespeitado.

No ano seguinte Foi iniciado um trabalho sobre Educagao Am-
biental, contemplando a tematica “poluicdo das dguas” e a exibi-
cao do filme “Uma verdade inconveniente”, abordando a questao
do aquecimento global, o que alimentou um intenso debate. Foi,
também, apresentado o novo formato dos EPM por componente
e tracado, coletivamente, um cronograma de atividades: os encon-
tros destinados ao EPM por Componente Curricular (no nosso
caso, Ciéncias) aconteceriam apenas em meses alternados, tendo o
espaco preenchido pelos EPM por escola. Essa redugao ocasionou
muitas queixas por parte dos professores da area, que constante-
mente lamentavam a perda da carga horaria de formacao para
discussoes especificas.

Os professores, se sentindo despreparados para lidar com a
questdo das drogas na escola solicitaram discutir o tema: “Droga

na Escola: o que fazer?”. Foi convidada uma professora, bi6loga e
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perita criminal que atua em pericias toxicologicas (identificacao de
drogas), pericias em DNA Forense e pericias em Material Biologico
(sangue, esperma, etc.) para desenvolver o tema. A avalia¢dao do
encontro pelos professores foi excelente.

O tema “experimentacao nas aulas de ciéncias” foi desenvol-
vido numa perspectiva construtivista, na qual os professores as-
sumiram o papel de alunos, vivenciando as seguintes etapas: (a)
apresentacao e discussao do roteiro de atividades; (b) apresentagao
da situacao problema gerando analise, reflexdo e coleta dos co-
nhecimentos prévios; (c) realizacao de experimentos associados a
situacao problematizadora; (d) explica¢des, argumentacdes e deba-
tes sobre os achados dos experimentos realizados; (e) fechamento
das questoes levantadas na problematizagao; (f) reflexao sobre as
atividades experimentais no ensino de ciéncias.

Na sequéncia foi apresentado um relato de experiéncia por
uma professora enfocando o papel do experimento no ensino de
ciéncias. O encontro foi avaliado por todos, como rico e muito
proveitoso.

Considerando a proposta do trabalho com projetos nas escolas
foram retomadas as apresentacdes de projetos ja realizados e a
definicao dos proximos temas a serem trabalhados.

Buscando atender a demanda de atualizagao técnica nas areas
de fisica e quimica, foi convidado um especialista na area que fez
uma apresentacgao dialogada sobre “Os usos praticos de Fisica e
Quimica na 8" série - fibra 6tica e nano ciéncia”. O tema provo-
cou forte interesse e intensa participagao dos professores. Como
desdobramento desse encontro, uma professora da rede fez um
depoimento entusiasmado sobre a continuidade que esta dando
ao trabalho com o desenvolvimento de algumas oficinas sobre

nanotecnologia.
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Foi feita uma breve avaliacao dos trabalhos desenvolvidos no
ano e os professores se mostraram muito inquietos com as condi-

¢oes de trabalho. Foi um momento de escuta e desabafo.

3.2 Avaliando os encontros

Essa vivéncia de formagao continuada no ambito da rede mu-
nicipal, trouxe elementos que devem ser considerados. Tais ele-
mentos estao centrados num processo de formagao que considera
a participacao ativa dos professores desde o pensar da sua ge-
nese - participagao essa caracterizada pela escuta dos referidos
professores, no sentido de considerar as demandas emergentes da
realidade, por eles vivida nos diferentes espacos escolares e das ne-
cessidades inerentes aos saberes de cada profissional (ALARCAO,
2001; FREIRE, 1996).

Ao relatarem suas experiéncias docentes, os professores perce-
bem-se inseridos num contexto mais amplo, no qual os colegas se
identificam descrevendo realidades e situacoes semelhantes. Esse
momento de discussao, gerador de ideias e encaminhamentos, pode
favorecer o surgimento e a implantacao de propostas inovadoras
com base na observagao, reflexao e analise das situagoes coletiva-
mente investigadas, propulsoras de emancipagao e transformacao
pessoal, profissional e, consequentemente, socioinstitucional.

Nesse sentido, os docentes percebem-se como sujeitos que po-
dem fazer algo que esta ao seu alcance, ou seja, sao autbnomos em
seus espacos de atuagdo, num processo de investigagao e reflexao
sobre elementos de sua pratica, com isso buscando alternativas
viaveis para sair do marasmo em que se encontram.

Segundo Névoa (1992), a presenga de uma pratica formativa
voltada para os ambientes educativos conduz os profissionais en-
volvidos a identificarem situa¢des-problema extraidas do contexto

real e discutidas sob a luz dos referenciais tedricos, proporcionan-
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do-lhes um embasamento significativo, além de conduzi-los para
resultados positivos no processo de ensino-aprendizagem.

Outro elemento que mereceu destaque nesta proposta foi a
possibilidade de levar o professor a perceber-se em constante pro-
cesso de transformacdo e desenvolvimento profissional, visando
introduzi-lo no caminho da constru¢ao de sua identidade docente
e de sua autonomia enquanto professor. Fundamental em todos
os momentos do processo foi o sentimento de sentir-se acolhido,
percebendo a importancia de sua participagao, assumindo sua res-
ponsabilidade pelo sucesso do programa, sugerindo, debatendo
ideias, enfim, situando-se como sujeito no processo de sua propria

formacao continuada.

4. OUTROS DESAFIOS: OS ENCONTROS PEDAGOGICOS
MENSAIS (EPM) POR ESCOLA

Os professores consideram os EPM por escola - modalidade
de trabalho pedagégico em que o formador se encontra periodi-
camente, ndo com os professores de uma area especifica, no caso
Ciéncias, mas com toda a equipe da escola, com a possibilidade de
realizacao de projetos interdisciplinares. No entanto, sua viabiliza-
cao fol dificultada por algumas questoes de ordem administrativa.

Houve descontinuidade na participagao dos professores uma
vez que s6 frequentam os encontros quando coincidem com o dia
da semana em que tém aulas na escola. Assim, ha uma quebra
no desenvolvimento das atividades. Outro fator complicador ¢ a
inconstancia da presenca dos coordenadores pedagdgicos — ele-
mentos de aglutinagao importantes para os projetos de cada escola.
Além disso, segundo eles, as escolas nao dispdem, de forma geral,
de espago para as reunioes e os professores carecem de tempo para
se encontrarem para planejar os projetos em conjunto. Em muitos
casos ha desconhecimento, por parte de alguns professores, do que

a escola esta fazendo e quais projetos estao sendo desenvolvidos.
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Neste sentido, os EPM por escola permitiram tal constatagao
e também o inicio de uma forma diferente de planejar os projetos
desenvolvidos. Apesar de persistir o discurso derrotista de alguns
professores, esse discurso ¢ minoritario. Mesmo assim consegue
atingir parte do grupo de professores. Ele se assenta, basicamente,
em dois fatores: primeiro, os professores alegam a falta de condi-
coes de trabalho, entendidas aqui ndo somente como condigoes
materiais, mas também pedagdgicas, ressaltando-se a critica ao
sistema de ciclos. E, em segundo lugar, pelo sentimento de nao
estarem sendo ouvidos pela Prefeitura, ou seja, que as questoes
apresentadas por eles ndo sao consideradas pela administragao.

Como enfrentar o desanimo dos professores? Mesmo sendo
percebido como o discurso de alguns, como ha um silenciamen-
to quanto a isto, ocorre uma situacao de apatia diante do que é
proposto. Foram tentadas varias estratégias e dinamicas para pro-
mover o envolvimento de um nimero maior de professores. Este
desanimo ¢ percebido tanto em professores que estao na rede ha
muitos anos como também entre os recém-contratados. Também
¢ possivel perceber que ha uma reagdo a este discurso dentro do
proprio grupo de professores, com a recusa € mesmo contraposi-
¢ao, apresentando outros dados além do que ¢ falado, como fator

de desanimo.

4.1 Contextualizando os problemas: a questao da violéncia

Na fala dos professores evidencia-se a situagao extremamente
dificil pela qual passa algumas de nossas escolas municipais e al-
guns depoimentos sao estarrecedores. Um deles, sobre um aluno
- infelizmente bandido - que assaltou a prépria professora. Outro,
sobre um estudante que perseguiu o carro da professora com uma
gang apontando uma arma calibre 12 e no dia seguinte se van-

gloriava na escola de que fol uma brincadeira e a professora ficou
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se “borrando de medo” (para nao usar a expressao que ele usou).
Um outro que quando ameagaram chamar a mae para expor o
seu comportamento inadequado, disse: “Para que? Ela tem medo

'37

de mim porque eu também bato nela!”. Mais outro depoimento
relatava que o professor vem sendo ameacado pelos alunos por-
que tenta cumprir o horario das aulas ou estender a explicagao
da matéria para alguns alunos mais interessados... fazem baderna
para atrapalhar a explicagdao para os que estao interessados ou
ameacam de morte o professor... € muitos outros...

Mas as surpresas nao pararam por ai. Mais tarde, durante o
trabalho, uma das professoras do grupo foi atender ao celular e
recebeu a noticia de que um dos alunos da tal escola (de compor-
tamento extremamente violento) tinha acabado de ser assassina-
do pelos membros de gang rival. A professora comentou: “E o
segundo filho que morre. Amanha a mae vai la pedir ajuda para
o funeral”.

A violéncia dos alunos (decorrente em grande parte da violéncia
social); a indisciplina generalizada (que esta se transformando em
total falta de respeito para com os professores e, mais preocupante
ainda, em constrangimentos e ameagas explicitas); as condigoes
fisicas de algumas escolas (um ambiente feio, sujo e desleixado nao
alimenta a satisfacao, o bem-estar, a alegria e outros sentimentos
positivos) e o sentimento de profundo desanimo e desamparo dos
professores, que se sentem abandonados nessa luta que ¢ de todos
nos, nao podem ser ignorados.

Este conjunto de fatores pode explicar o alto nivel de deses-
timulo, desamparo e angustia detectado entre os professores da
rede municipal (LOPES et al., 2008). Como formadores, o que
podemos fazer? Esses depoimentos vao além do que Zagury (2003)

relata no seu livro “O Professor refém”.
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Tentando identificar, com os professores, as dificuldades para
a realizacao dos projetos nas escolas, alguns colocam como um

empecilho sério o préprio gestor:

E a escola sabe que a elaboragao e execucdo desses proje-

tos pedagobgicos ¢ uma determinacdo da Secretaria?

Nao existe interesse do gestor... Nao existe tempo... Os
horarios disponibilizados pelos professores para planejar

o projeto nao coincidem...

Em outro depoimento, o professor, que trabalha em duas esco-
las da rede, disse que em uma (onde ha apoio do gestor) o trabalho
com projeto foi bem sucedido. Na outra (onde nao ha apoio do
gestor), foi inviabilizado.

Conversando com os gestores a situagao se inverte:

Os professores sao descomprometidos...

Imaginem qual o estimulo para os estudantes, do professor
que fica sentado na cadeira lendo para eles? E inadmissi-
vel! Que motivagao tem o estudante? Sou professor ha 24
anos e gestor ha 6 meses, mas s6 agora percebo o grau do

descompromisso de alguns professores...

E com os formadores...

Acrescento outro aspecto extremamente importante nas
escolas da rede municipal: a falta de aprendizagem! On-
tem gastamos mais da metade do encontro com uma es-
cola em especial. Eles ndo tinham projeto organizado e a
dois encontros compareceu apenas um professor. Ontem
contamos com seis professores ¢ pudemos discutir muitas
coisas até chegarmos a uma defini¢ao de projeto, porém,

a maior preocupacdo ou angustia deles era o fato de terem
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alunos na 8" série totalmente analfabetos e sentirem-se
impotentes e compelidos a escolher entre ministrar aulas
para os letrados, ignorando os analfabetos. Segundo eles,
existe na escola um projeto que tira o aluno 50 minutos da
sala de aula (no mesmo horario que estuda), uma vez por
semana, para ser alfabetizado. Claro que ndo ¢ suficiente e
o pior ¢ que no final do ano estes alunos serao aprovados.
A culpa ndo ¢ deles, mas pergunto: e ai? Como eles farao
para arrumar um emprego? Para passar num concurso?
Sera que nao é joga-los ainda mais para a marginalidade?
Os professores disseram que em 2006 foi feito um diag-
nostico ¢ a tal escola tinha 92 alunos de 5" série que nao

sabiam ler!

Reconhecendo esta fragilidade ja foram implantadas algumas
politicas no intuito de tentar reverter este quadro como os projetos
Alfa-letramento, Pro-letramento e Mais Educacao, entre outros.
Claro que existem ainda muitas arestas a acertar para que esses
projetos produzam resultados. £ preciso que a propria comunida-
de escolar colabore nesse esforco. Aqui vale citar o depoimento de

uma estagiaria do Alfa letramento:

E muito triste e, 20 mesmo tempo, um desafio, acompa-
nhar de perto o dia a dia escolar dessas criancas que tra-
zem com elas os traumas vividos em seu ambiente familiar.
Os alunos sdo completamente indisciplinados; tém difi-
culdades para se concentrar nas aulas; ndo conseguem
ser criticos diante a realidade social; os inicos meios de
informacoes para eles sdo os programas policiais uma vez
que, de certa forma, as noticias apresentadas nesses pro-
gramas representam suas realidades.

A maioria do alunado ndo tem perspectiva, se sente de-
sestimulada até por alguns professores que sempre falam
para eles que sdo burros, marginais e que nao sao capazes
de aprender. Existem professores que oferecem resisténcia

em relacdo ao projeto, falando que ndo tem fundamento,
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que os alunos nao vao alcancar resultados qualitativos,
que o projeto s6 atrapalha as aulas deles. Mas, diante de
toda dificuldade observo um pouco de progresso em al-
guns alunos. Percebo que eles ja tém coragem de expor
suas opinides, estao se esforcando para ler melhor e isso
¢ muito gratificante para mim. Fico feliz em ver que de
alguma forma estou contribuindo para formar cidadaos
e, a0 mesmo tempo, estou aprendendo a ter esperanga e
respeito pois, apesar de suas atitudes agressivas, eles tém
esséncia e o que lhes falta é atengdo, carinho e esperanga.
(Depoimento de uma aluna de Pedagogia, estagiaria do

Alfa-letramento).

5. A GUISA DE CONCLUSOES

Por todas essas razdes, nos sentimos extremamente desafiadas
por fazer parte de um programa como este, pols essa experiéncia
contribuiu para aumentar a sintonia entre os estudos tedricos e a
confrontagao com a pratica cotidiana de professores, estagiarios,
coordenadores pedagégicos e gestores. Essa percepgao ampliada
reforca a compreensao da importancia de atuar de forma global,
situando os problemas na sua raiz: ou seja, enfatizando a impor-
tancia de uma formacdo continuada critica, mas sem descuidar dos
problemas decorrentes da falta de condicoes fisicas e de materiais
didatico-pedagogicos das escolas; das politicas de valorizacao do
docente; da gestao escolar; da proposta curricular; da desigualda-
de social e suas graves repercussoes na questao da violéncia e do
desinteresse dos estudantes (SANTOS; PAULINO, 2008).

Este trabalho nos ensejou a oportunidade de apoiar a formagao
de professores mediando e construindo coletivamente espagos e
instrumentos de atuacdao, num exercicio pleno e efetivo de auto-
nomia, num processo que busca, dentre outras razdes, cumprir a
finalidade que tem a educacao basica de participar do processo
de formacao integral de pessoas que muitas vezes se encontram a

margem dos contextos sociais em que vivem.

169



REFERENCIAS

AGUIAR, Francisco de Paula Melo. O Curriculo e a Pratica Docente.
Revista Cientifica Multidisciplinar Nucleo do Conhecimento. Ano. 02,
Vol. 01. pp. 508-526, Abril de 2017. ISSN:2448-0959.

ALARCAO, Izabel. Escola reflexiva e nova realidade. Porto Alegre: Artmed,
2001.

A QUESTAO DOS PARADIGMAS. Filme de Joel Arthur Barker, 1994.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nactonais do Ensino Médio: Ciéncias Natu-
rais / Secretaria da Educagao Fundamental. Brasilia: MEC/SEEF, 1999.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais / Secretaria
da Educagao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CALDERHEAD, J. The Contribution of Research on Teachers’ Thin-
king to the Professional Development of Teachers In: DAY, C.; CAL-
DERHEAD, J.; DENICOLO, P. Research on Teacher Thinking: Understanding
Professional Development. London: Falmer, 1993.

CARVALHO, A.; GIL—PEREZ, D. As Pesquisas em Ensino Influencian-
do a Formagao de Professores In: Revista Brasileira de Ensino de Fisica vol.
14 (4):247-252, 1992.

CARVALHO, A ; GIL—PEREZ, D. Formagdo de Professores de Ciéncias: ten-
déncias e inovacdes. Sao Paulo: Cortez, 1993.

CONTRERAS, José. Autonomia de professores. Trad. Sandra Trabuco Va-
lenzuela. Sao Paulo: Cortez, 2002. 296p.

CRONIN-JONES, L. Science Teaching Beliefs and their Influence on
Curriculum Implementation: 2 Case Studies. fournal of Research in Science
Teaching 38(3):235:50, 1991.

DOYLE, W.; PONDER, G. The practical ethic and teacher decision
making, Interchange, 8:1-12, 1977.

FABRICIO, M. F. L., JOFILL, Z. M. S., MARTINS, L. S. S., LEAO, A.
M. A. C. A Compreensao das Leis de Mendel por alunos de Biologia na
Educagao Basica e na Licenciatura. Ensaio. Pesquisa em Educacdao em
Ciéncias, v.8, p.1 21, 2006.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido, 16* ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

170



FREIRE, P. Educagdo e mudanga. Sao Paulo: Paz e Terra, 1979.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanga — um reencontro com a Peda-
gogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1992.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia — saberes necessarios a pratica
educativa, 31 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

GIROUX, H. Teachers as Intellectuals: Toward a Critical Pedagogy of
Learning. Critical Studies in Education Series. London: Bergin and

Garvey, 1988.
GUSTAFSON, B.; ROWELL, P. Elementary preservice teachers: con-

structing conceptions about learning science, teaching science and the

nature of science. Int. J Sci. Educ. vol. 17(5):589-605, 1995.

HAMILTON, M. Think you Can: The Influence of Culture on Beliefs
In DAY, C.;

CALDERHEAD, J.; DENICOLO, P. Research on Teacher T hinking: Un-
derstanding Professional Development. London: Falmer, 1993.

HARGREAVES, A. Changing Teachers, Changing Times: teachers’ work and
culture in the post-modern age. London: Cassell, 1994.

HEWSON, P; HEWSON, M. An appropriate conception of teaching
science: a view from studies of science learning. Se. Educ. 75(5) 597-614,
1988.

JOFILI, Z. M. S. A Pedagogia Critica Freireana e a Formagio de Pro-
fessores. In:

JOFILI, Z. M. S. (Org.) Aprimorando-se com Paulo Frewre... no Quefazer Edu-
catwo. (Colecao Paulo Rosas, vol. 3) Recife: Bagaco, 2006.

LOPES, C.; JOFILI, Z. M. S.; BARBOSA, R. M. N. A saga dos desen-
cantados: profissao professor em perigo. In: III Encontro Regional de
Ensino de Biologia-NE, 2008, Recife. Anais... Recife: UFRPE, 2008, v.
III.

LOPES, E. M. B., SILVA, I. G. M., JOFILL, Z. M. S., LEAO, A. M. A.
C. Regulacao do nivel de glicose em humanos: uma sequéncia didati-
ca numa abordagem construtivista com licenciandos de Biologia In: II
EREBIO-NE - Encontro Regional de Ensino de Biologia, 2006, Joao
Pessoa - PB. Anais Joao Pessoa: UFPB, 2006. v.I1.

171



MCNAMARA, D. Research on Teachers’ Thinking: its contribution
to education student teachers to think critically. Journal of Education for
Teaching, vol. 6(2):147-160, 1990.

MUNBY, H. A qualitative approach to the study of a teacher’s beliefs.
Journal of Res. in Science Teaching 21(1):27-38, 1984.

NOVOA, Antonio. Profissio Professor, 2 ed. (Colecio Ciéncia da Educa-
¢ao) Portugal, Porto Editora, 1992.

OLIVEIRA, G. F. O Programa Ricardo Ferreira enquanto dispositivo de
agao para a inovacao pedagogica no ambito da Formacao Continuada
de Professores das Ciéncias Naturais. (Tese de doutorado) Universidade
da Madeira, Departamento de Ciéncias da Educacio, 2011.

OLSON, J. Teacher Influence in the Classroom: A Context for Unders-
tanding Curriculum Translation. Instructional Science, 10:259-275, 1981.

ORPWOOD, G. (1985) Toward the Renewal of Canadian Science Edu-
cation. I. Deliberative Inquiry Model. Science Education 69(4):477-489,
1985.

PAJARES, M. Teachers’ Beliefs and Educational Research: Clearing
up a Messy Construct. Review of Educational Research, vol. 62(3):307-332,
1992.

PEREIRA, A. F, LEAO, A. M. A. C., JOFILI, Z. M. S. O ensino de
genética através de jogos In: VI Encontro Nacional de Pesquisa em Edu-
cacao em Ciéncias, 2007, Florianoépolis. Anas...

ROBERTS, D. The Place of Qualitative Research in science education.
Journal of Res. in Sc. Education. (19):277-292, 1982.

SA, R. G. B. de. Um estudo sobre a evolugo conceitual de respiragdo. Disserta-
¢ao (Ensino das Giéncias) - Universidade Federal Rural de Pernambuco,

2007.

SANTOS, M. P; PAULINO, M. M. (Orgs). Inclusdo em educagdo: culturas,
politicas e praticas. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade; uma introdugao
as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

172



SMITH, E.; ANDERSON, C. Plants as Producers: A Case Study of
Elementary Science Teaching. fournal of Research in Science Teaching. Vol.
21 (7):685-698, 1984.

SPENCER-HALL, D. Teachers as persons: Case studies of the lives of women
teachers: Final report. Warrensburg: Central Nussam State University, 1982.

TAVARES, M. da C., LEAO, A. M. A. C., JOFILL Z. M. S., BASTOS,
H. F B. N., CARNEIRO-DA-CUNHA, M. G. Uma investigacdo sobre
as concepcoes de licenciandos em Biologia acerca das relagoes entre
DNA e Transgénicos In: IV Encontro Nacional de Pesquisa em Educa-

¢ao em Ciéncias, 2003, Bauru. Anais... Bauru, 2003. v. IV. p.1 — 7.

UMA VERDADE INCONVENIENTE (2006) An Inconvenient Truth.
Documentario norte-americano dirigido por Davis Guggenheim, 2006.

WATTS, M.,JOFILI, Z. M. S., BEZERRA, R. A Case for Critical
Constructivism and Ciritical Thinking In: Science Education. Research in
Science Education, v.27, p.309 - 322, 1997.

ZAGURY, T. O Professor Refém: para pais e professores entenderem porque
fracassa a educacdo no Brasil. Sao Paulo: Record, 2003.

173



AS POTENCIALIDADES E DESAFIOS DA FOR-
MACAO CONTINUADA NA REDE PARTICU-
LAR DE ENSINO EM CAMARAGIBE - PE

Jodo Fustino Barbosa’
Maria Marly de Oliveira’

1. INTRODUGCAO

Nos dias atuais, os professores brasileiros enfrentam situagdes
limites. como nos diz Freire (1987) visto que, esses profissionais sen-
tem a necessidade de se reinventar e superar barreiras impostas por
fatores diversos, dentre os quais destacamos a falta de condigoes de
trabalho docente, que ndo esta somente refletida na precariedade
das estruturas fisicas dos prédios que abrigam as institui¢des das
redes publicas e particulares, mas que se evidencia de forma mais
contundente no processo de desvalorizacao, que essa categoria de
trabalhadores sofre.

Nesse cenario, notamos que diversas vezes os governantes € a
grande midia atribuem exclusivamente ao exercicio da profissao
docente o nao sucesso do Ensino de Ciéncias e Matematica em
territorio brasileiro. Diante disso, defendemos que o professor bra-
sileiro ¢ vitima nao somente da desvalorizagao financeira, que ¢
tao utilizada nos periodos eleitorais e esquecida durante o exercicio
dos mandatos das gestoes eleitas. E assim como Noévoa (2009) acre-
ditamos que a desvalorizagao do docente no Brasil ocorra também

de forma estrutural e social.

1 Licenciado em Quimica UFRPE, Doutorando PPGEC-UFRPE. Docente da SECT-PB e
da SEDEC-JP. joao.j.barbosa@live.com

2 PhD em Educagéo. Professora Sénior da UFRPE e do quadro permanente do
PPGEC-UFRPE. marly@academiadeprojetos.com.br

174


mailto:joao.j.barbosa@live.com
mailto:marly@academiadeprojetos.com.br

Em relacao ao processo de desvalorizacao dos profissionais em
educacao, quando observamos as redes publicas de ensino, evi-
denciamos que grande parte dos educadores atuantes na educagao
basica sofrem com o nao repasse da verba referente ao Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB)
para todos os docentes, como a afirmacdo feita por governan-
tes que ja pagam o piso estabelecido em lei. Diante disso, cabe
o seguinte questionamento: para onde estdo indo esses recursos?
Paralelamente, na rede particular de ensino a remuneragao do
educador ¢ calculada através da hora-aula, ou seja, para receber
um salario que atenda as necessidades minimas ¢ preciso se sub-
meter a uma alta jornada de trabalho.

Além da alta jornada de trabalho a qual estao submetidos, ou-
tro desafio a ser superado por educadores na atualidade ¢ o que
Barbosa (2020) denomina como Mercantilizagdo da Educagdo, esse
fenémeno acontece nas diferentes redes e nos diversos niveis de
ensino e prega a ideia de que o privado ¢ melhor e mais eficien-
te que o publico, transformando assim um direito em servico, o
que dificulta ainda mais o acesso universal a educagdo publica de
qualidade. Para, além disso, esse processo muitas vezes ¢ antidia-
logico e predatorio (Freire, 1987), pois prioriza o lucro e minimiza
a possibilidade de uma educacao critica e reflexiva.

Em contrapartida, alternativas surgem com o objetivo de con-
tribuir na superagao de algumas das situac¢oes limites ao trabalho
docente. Por exemplo, os processos formativos de professores ou
formagao continuada estao ganhando cada vez mais espago e im-
portancia nas diversas redes de ensino basico, nao s6 devido a
obrigatoriedade em lei, mas também pela compreensao de que
os professores sao seres inconclusos (FREIRE, 1996) e necessitam
estar constantemente ensinando e aprendendo como parte de um
processo que se retroalimenta, refor¢ando a maxima de que o ato

de ensinar esta ligado ao de aprender. Desse modo, acreditamos
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que os processos formativos de professores sao uma forma de va-
lorizacao da profissao docente.

No entanto, os processos formativos que ocorrem na rede parti-
cular de ensino ainda sao insipientes e assim como Oliveira (2013)
acreditamos que devem ser adjetivados como burocraticos ou ad-
ministrativos e ndo como pedagdégico. Essa realidade nos motivou
a responder nesse trabalho quais as dificuldades e potencialidades
da formacao continuada de professores das Ciéncias da Natureza
e Matematica atuantes na rede particular de Ensino em Cama-
ragibe. Mediante o exposto, o presente trabalho apresenta como
objetivo geral analisar as dificuldades e potencialidades dos pro-
cessos formativos de professores na rede particular.

Nossa pesquisa apresenta como técnica para a coleta de dados
0 questionario e, para o tratamento dos dados obtidos utilizou-se a
Analise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI). Nas proximas
sessoes o leitor encontra a fundamentagao tedrica que guiou nosso
estudo, que esta dividida na seguinte maneira: primeiramente o
papel da formacao continuada na construcao da identidade do
professor de Ciéncias da Natureza e Matematica, logo em seguida
a relagao entre formacdo continuada e o contexto que os educa-
dores estao inseridos. E por altimo, estao apresentados o desenho
metodoldgico, os resultados e as discussoes.

Os resultados evidenciam que os processos formativos sao ne-
cessarios e pertinentes para o cumprimento das novas atribuicoes
dos professores na atualidade, além do mais os resultados eviden-
ciaram que os educadores consideram a formacao como um espa-
co dialdgico e que contribui para o desenvolvimento e potenciali-
zacao dos conhecimentos, através da aquisicao ou melhoramento
de habilidades e competéncias. No entanto, os resultados apontam
que a grande dificuldade apresentada para a execugao de cursos
de formacao continuada de professores das Ciéncias da Natureza e

Matematica na rede particular de ensino é o pouco tempo destina-
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do para o melhoramento profissional na maioria dessas instituigoes
da educacao basica visto que a maior parte da remuneracao dos

professores ¢ calculada por hora/aula.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Defendemos que a formacao continuada presencial ou virtual
deve ser um ambiente dialégico no sentido Freireano da palavra,
ou seja, o processo formativo de professores deve estar alicer¢ado
no didlogo verdadeiro entre os formadores e educadores. Além
disso, compreendemos que momentos como esses devem estimu-
lar as relagoes horizontais entre os participantes, utilizando como
alicerces os diferentes saberes trazidos pelas diferentes historias de
vida e profissional desses educadores das Ciéncias da Natureza e
Matematica, objetivando resolver problemas reais enfrentados por

esses educadores no chao da escola.

2.1 O papel da formacdo continuada no ser professor

Com os avangos tecnologicos e a busca por uma educagdo in-
tegral evidenciamos a cada dia mudancas nas atribui¢oes do edu-
cador. Além do mais, essas mudancas exigem desses professores
o desempenho de diversas fun¢oes no decorrer de sua trajetoria
profissional. Oliveira (2012) corrobora com esse pensamento ao
afirmar que além de lecionar, os educadores executam tarefas que
estao além da sala de aula e que acabam aproximando a profissao
docente do trabalho burocratico, distanciando assim da fungao fim
do docente, que defendemos ser a contribuicao para que os edu-
candos desenvolvam o conhecimento de forma critica e reflexiva.

Nesse cenario, Oliveira (2013) alerta que o tempo gasto para
execucao das atividades de carater administrativo por parte dos
professores ¢ elevado, visto que diversos sao os fatores que contri-

buem para essa realidade. Dentre tais fatores, destacamos a neces-
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sidade que os docentes apresentam de horarios para os planeja-
mentos das aulas ou para a elaboracao de diferentes instrumentos
avaliativos que segundo Luckesi (2012) vao desde provas, testes e
questionarios até pesquisas.

Além disso, no decorrer do ano letivo, os educadores também
participam de diversas reunides, que como ja fo1 apresentado em
nossa concepgao, esses encontros sao mais administrativos do que
pedagdgicos. Este altimo fenomeno ocorre em especial na rede
particular de ensino, onde sao incontaveis os casos em que a pauta
¢ meramente de intendéncia e nao trata dos problemas pedagé-
gicos. Com base nisso, defendemos que as atividades burocraticas
nao podem esgotar o ser professor.

Dialogando com Freire (1996) compreendemos que o trabalho
docente deve ter em sua tarefa ndo apenas ensinar os contetidos
do curriculo e acreditamos que ¢é preciso que o educador colabore
para a reflexao da realidade em que se vive por parte dos edu-
candos. Em contrapartida, chamamos a atencao do leitor para
o fato de que o sistema capitalista defende a busca desenfreada
pelo lucro, e acaba por desconsiderar que o professor ¢ constitui-
do de diversas dimensoes e, estas interferem diretamente em seu
trabalho. Nesse caso, acreditamos que ¢ necessario valorizar os
profissionais em educacao e a formacgao continuada ¢ um espaco
pertinente para que isso ocorra, pois como espago dialégico pode
fomentar a reflexao e ressignificagao da pratica docente.

Assim, concordamos com Novoa (2009) quando este autor afir-
ma que a formagao continuada de professores deve atingir trés
elementos, que sdo: o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento
profissional e o desenvolvimento institucional. Desse modo, afir-
mamos que ¢ preciso que se valorize a vida pessoal e profissional
do professor, sem esquecer a organizagao das escolas.

Barbosa (2020) afirma que a partir das influéncias do sistema

liberal de economia foi colocado em pratica por diferentes redes de
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ensino em todo territorio brasileiro a mercantilizagdo da educagdo. A
mercantilizagdo estd alicercada no quase mercado, onde o discurso
defende a “eficacia” do setor privado como solugao para as falhas
apresentadas pelos gestores publicos (SOUZA; SIMOES, 2017).
E relevante expor que nio concordamos com esse pensamento.
Esse fenomeno atingiu ndo so institui¢oes de ensino das redes par-
ticulares, mas também a rede publica, em especial a formacao
continuada de professores, tornando-a um negdcio lucrativo, mas
distante de contribuir para ressignificacao da pratica docente.

Nao sao poucos os exemplos de produtos educacionais, que
sao apresentados e vendidos com a promessa de resolver os mais
diferentes problemas. Em razao disso, as dificuldades vivenciadas
na educagao brasileira, em especial na formagao continuada de
professores das Ciéncias da Natureza e Matematica, necessitam
da rigorosidade cientifica e do respeito ao contexto, caso contra-
rio, nao serao resolvidas de maneira “milagrosa”. Dentre esses
produtos encontramos as capacitagoes, oficinas e curso de curta
duracdo que prometem a utilizacdo de metodologias magicas para
os professores, que vao minimizar os problemas da aprendizagem
em salas de aula de ciéncias e Matematica.

Sendo assim, concordamos com o alerta feito por Moreira
(2002) ao afirmar que a mercantiliza¢dao da formagao continuada
de professores a tornara um negocio, com alta margem de lucro.
Porém, ao dialogar com Barbosa (2020) compreendemos que essas
solugoes rapidas e milagrosas acabam por nao respeitar o con-
texto em que a comunidade escolar e professor vivenciam. Logo,
defendemos que a formacao continuada de professores respeite
a multidimensionalidade e multirreferencialidade dos envolvidos.

Portanto, assim como Spagnolo (2017) defendemos que a for-
magao continuada precisa estar associada com os interesses dos
professores desde o seu planejamento inicial até a sua execucao. E

nesse caso, ¢ preciso que esses processos formativos se objetivem e
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contemplem as demandas nao sé profissionais, mas também pes-
soais do educador em exercicio. E como expdem Gatti e Barreto
(2009), os desafios atuais necessitam que cada vez mais a pratica
docente seja problematizada, contextualizada e autdbnoma. Nes-
sa perspectiva, a formagao continuada de professores ¢ elemento

primordial.

2.2 A formacdo continuada e o respeito ao contexto

Dentre os diversos autores que estudam a formagao continuada,
destacamos Alferes e Mainardes (2011) que corroboram com o
pensamento da existéncia de processos formativos que respeitem
o contexto em que os educadores estao inseridos e afirmam que
a formacao continuada deve ocorrer em um espago que tem por
objetivo o desenvolvimento da profissionalidade docente. Além
disso, esses autores defendem que os processos formativos para
professores atuantes na educagao basica devem valorizar nao sé o
saber tedérico, mas também devem fornecer subsidios aos educado-
res para a utilizacao de novas ferramentas pedagdgicas que possam
garantir o desenvolvimento do conhecimento por todos os alunos.

Nesse contexto, Ferreira (2008) apresenta o que se deve esperar
da formacgdo continuada ao afirmar que os processos formativos
de professores estao ligados ao aprimoramento de seus referenciais
e praticas pedagogicas. Com isso, podemos pressupor que a for-
macao continuada avangou, mas os processos formativos sozinhos
nao conseguirdo suprir os anseios dos professores de Ciéncias da
Natureza e Matematica do século XXI.

Tozetto (2017) defende que a formagao continuada deve ter
como locus a escola, possibilitando ao professor a melhor inter-
pretacao do seu cotidiano. E assim como Freire (1996), compreen-
demos que ¢ a partir do didlogo verdadeiro e das trocas de expe-

riéncias com outros professores, possa também contribuir para
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a reflexao da pratica docente. Concordamos com esses autores
e afirmamos que a medida que nao se oferta processos formati-
vos que possibilitem ao educador a articulacao entre a teoria e a
pratica, nao ¢ possivel contribuir para o desenvolvimento de um
docente que exerca a profissao com qualidade.

Diante disso, Névoa (1999) aponta que a formacao continuada
¢ um processo critico e reflexivo do saber docente e, assim como
Pimenta (1999), defendemos que a formagao continuada esta liga-
da a construcao da identidade de professor. Seguindo essa linha de
pensamento, compreendemos que se faz necessario que professores
de Ciéncias da Natureza e Matematica assumam papel de sujeito
ativo no processo formativo, isto ¢, que os educadores apresentem
participagao efetiva nos processos de planejamento e execugdo de
formagoes continuadas, pois ninguém melhor do que esses profis-
sionais para conhecer a realidade que se quer transformar.

Entretanto, um grande desafio da realiza¢do da formacao conti-
nuada de professores ¢ o entendimento de obrigatoriedade imposto
a esses processos. Barbosa (2020) infere ao professor a funcao de
apresentar a partir de suas experiéncias anteriores nas mais dife-
rentes areas de sua vida podem contribui¢oes para as formacoes
continuadas. Por isso, compreendemos que se faz necessario que os
gestores e responsaveis se atentem para a constru¢ao do professor
formador nas institui¢des de ensino basico e até mesmo no ensino
Superior.

Além disso, concordamos com Junges e Behrens (2015) que
afirmam que o exercicio do magistério, na educagao basica, exi-
ge que os educadores apresentem diferente saberes. Desse modo,
afirmamos que os processos de formagao continuada possibilitam
o desenvolvimento e potencializacao de habilidades. Logo, dialo-
gando com Imbernén (2010), compreendemos que ao planejar os
processos formativos, ¢ necessario utilizar informacoes provenien-

tes do contexto em que os educadores estao inseridos.
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Portanto, concordamos com Oliveira (2013) ao apontar que
a formacao continuada ¢ um processo continuo e complexo que
deve acontecer desde a fase inicial da atuacdao docente, devendo
existir paralelamente enquanto durar a respectiva atuagao profis-
sional. E defendemos, em especial, que os processos formativos de
professores de Ciéncias da Natureza e Matematica deve ter entre
seus alicerces o contexto em que os educadores estdo inseridos,

superando assim a busca pela padronizacao (FREIRE, 1987).

3. METODOLOGIA

A coleta de dados da nossa pesquisa ocorreu durante o processo
formativo vivenciado em uma escola da rede particular de ensino
da Cidade de Camaragibe, que esta localizada no estado do Per-
nambuco. O processo formativo teve seis encontros presenciais
e durou de janeiro até outubro de 2019. Além disso, apresentou
como objetivo oferecer subsidios teéricos e metodologicos para os
professores das Ciéncias da Natureza e Matematica. Em relacao
aos participantes da nossa pesquisa, aos quais resolvemos chamar
de atores sociais (OLIVEIRA, 2013), contribuiram com nosso tra-
balho seis professores que lecionavam nessa instituicao de ensino
e, todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Os atores sociais estao descritos e

caracterizados no quadro 1 encontrado a seguir.
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ATOR
SOCIAL

Janicleide

Alberon
Lemos

Daniel

Barbosa

Alexandre
Roque

Marie Curie

Haroldo
Barros

FORMAGCAO
INICIAL

Graduacdo em
ciéncias naturais
com habilitacao

em biologia na
Universidade de
Pernambuco (UPE).

Licenciatura
em matematica

(ESTACIO)
Bacharelado em

Fisica (UFPE)

Licenciatura em

Biologia (UFRPE)

Licenciatura em

Quimica (UFRPE)

Licenciatura em

Quimica (UFRPE)

Quadro 1

Caracterizagdo dos atores sociais

POS-
GRADUAGCAO

ATUACAO

Especializacao em
Analises Clinicas

pela Faculdade Ciéncias

Frassinetti do

Recife (FAFIRE)

Nao possui Matematica

Nao possui FISIC% ¢
matematica

Mestrado em . .

. Biologia e
Entomologia cidncias
Agricola (UFRPE)

Mestrado em
ensino das Ciéncias Quimica
(UFRPE)

~ . Quimica e
Nao possui Fisica

Fonte: Barbosa (2020)

TEMPO
EM SALA
DE AULA

25 anos

12 anos

2 anos

6 anos

7 anos

10 anos

FORMACAO
CONTINUADA

Sim

Nao

Nao

Nao

Sim

Nao

Em relacgao a coleta de dados utilizamos foi utilizado os ques-

tionarios como técnica para obter as respostas dos atores sociais,

segundo Oliveira (2018, p. 83) “o questionario ¢ uma técnica de

coleta para a obtencao de informacoes sobre sentimento, crencas,

expectativas, situagoes vivenciadas e sobre todo e qualquer dado

que o pesquisador (a) deseja registrar para atender os objetivos de

seu estudo”.

Ao término do quinto encontro do processo formativo os ato-

res soclais receberam o questionario e tiveram que responder as

seguintes questoes:
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* Professor, quais as principais dificuldades encontradas du-
rante a formagao continuada?
* Qual a importancia da formacao continuada para seu pla-

nejamento e pratica docente?

3.1 Categorizacao e anélise de dados

Para a analise dos dados obtidos escolhemos a Analise Her-
meneéutica Dialética — Interativa (OLIVEIRA, 2020). Segundo a
autora, a Analise Hermeneéutica Dialética-Interativa (AHDI) ¢é a
sistematizacao dos dados coletados pela aplicagao de questionarios
para analise de dados a luz da teoria e cruzamento destes dados,
objetivando a dar maior consisténcia quanto a construgao e re-
construcao do contexto estudado.

Em relagdo a categorizagao dos dados obtidos a pesquisa aqui
descrita apresenta como categoria teérica a Formacao Continua-
da de Professores. Nesse contexto, as categorias empiricas sao as
potencialidades e as dificuldades da formacao continuada de pro-
fessores. A partir dessas informacoes foi construido o quadro 2 que

a sintese dessas informagoes.

Quadro 2
Matriz geral de categorias

Formagao Continuada de Potencialidades da Formacao
Professores Continuada

Formagao Continuada de Dificuldades da Formagao
Professores Continuada

Fonte: Autoria propria.
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4. RESULTADOS

Como ja apresentamos anteriormente, a técnica de coleta de

dados para nosso trabalho foram os questionarios. Além de servir

para a caracterizacao dos atores sociais encontramos as respostas

para os seguintes questionamentos: Quais as principais dificulda-

des encontradas durante a formagao continuada? E qual a impor-

tancia da formacao continuada para seu planejamento e pratica

docente?

A partir das respostas obtidas elaboramos o quadro 2 que traz

aimportancia e as dificuldades da formagao continuada e sua rele-

vancia para o planejamento de atividades e a pratica do professor.

Quadro 3

Importincia e dificuldade dos processos formativos

ATOR
SOCIAL RESPOSTA

Alberon

Alexandre

O questionamento que a formagao trouxe para mim, como
reverter o pensamento cultural de escolas, pais, alunos e
até professores da importancia da quebra dessas barreiras
das areas de estudo. Como integrar a sociedade? Como ex-
plicar que existem mudancas de métodos no projeto a ser
implantado, se processos seletivos como ENEM e SSA, por
exemplo, ainda se mantem a métodos nao inovadores.

Acredito que a disponibilidade de “tempo livre” para uma
melhor dedicagdo e aproveitamento da formacao.

A formagao continuada oferece subsidios ao professor para
que ele planeje de forma a abranger contetidos contextuali-
zados e integrados as outras areas.

A partir da formagéo é possivel observar uma renovacao da
pratica docente, pois cada professor passa a enxergar outras
disciplinas como aliadas ao processo de ensino.
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A maior dificuldade foi planejar praticas que fossem real-
mente aplicacoes do que se estava sendo aprendido sobre
transdisciplinaridade. O conceito de transdisciplinaridade
Daniel ¢ bem singular e, por isso, demandou muita criatividade e
atenc¢do dos docentes para aplica-la de forma eficaz. Dessa
forma, a formacao continuada fez com que o projeto con-
vergisse gradativamente para obter o sucesso desejado.

A maior dificuldade com relacao aos poucos momentos
Haroldo com toda a equipe por conta do curto tempo de cada um.
Ver que podemos aplicar situagdes distintas e cotidianas que

o aluno consiga entender de maneira mais facil e dinamica.

O tempo, a formacdo continuada ¢ de grande importan-
cia para a nossa pratica, pois precisamos nos adequar as

Janicleide mudangas ¢ realidades encontradas no decorrer da nossa
atuacdo. E logico que quem nao se recicla, ndo inova, con-
sequentemente ficara desatualizado.

A formacao foi de suma importancia para que houvesse a
transdisciplinaridade, porém na pratica nao ocorreu, por-
que nao houve conexdo entre os professores numa organi-
zacdo logica durante as atividades. O que de fato ocorreu
mesmo foi mais a interdisciplinaridade entre alguns profes-
sores.

Marie

Fonte: Autoria propria

Ao analisar a resposta do professor Alberon, e destacamos a
unidade de analise “questionamento sobre processo formativo”.
Para esse educador, o processo formativo trouxe diversas duvidas
e acreditamos que possibilitou a reflexdo em relacao ao seu traba-
lho e a estrutura de funcionamento da rede particular de ensino.
Alertamos que esse foi o primeiro processo formativo que esse
educador participou e, além do que, sua jornada profissional s6
teve experiéncias na rede particular.

Mediante o exposto acreditamos que a formacdo continuada
ao estar baseada no dialogo propicia que o professor que reflita a
pratica docente e, por esse motivo aproxima-se do professor refle-
xivo, como defendem diversos autores, dos quais destacamos Freire

(1996), Névoa (2009) e Schon (1987, 1992, 1995). Em resumo,
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entendemos com 1isso que a possibilidade de partir de novos co-
nhecimentos desenvolvidos nos processos formativos, o educador
podera mudar sua “praxis”.

Em sua resposta do ator social Alberon também apresenta preo-
cupagao como relacionar os novos conhecimentos com os exames
que os alunos fazem buscando o acesso no nivel superior. Alberon
questionou “Como explicar que existem mudangas de métodos no
projeto a ser implantado? Se processos seletivos como ENEM? e
SSA*, por exemplo, ainda se mantem com métodos nao inovado-
res”. Diante disso, evidenciamos que a maioria desse tipo de escola
no Brasil tem seu objetivo ligado a aprovacgdes em o que Luckesi
(2002) apresenta como exames.

Entendemos que os exames que o professor cita em suas respos-
tas sao considerados conteudistas e s6 avaliam os estudantes mo-
mentaneamente. No entanto, com a efetivacao gradual da BNCC
¢ necessario buscar o desenvolvimento da educagao integral para
os educandos, de certo que o professor sozinho nao conseguira
superar essas situacoes limites, por 1sso, recomendamos o trabalho
em conjunto com outros professores e a coordenacdo pedagogica,
para que assim os processos formativos fagam parte da proposta
pedagogica da escola.

Além disso, assim como Barbosa (2020) defendemos que ¢ pre-
ciso que exista coeréncia entre as tematicas escolhidas para guiar
os processos formativos, o curriculo e a proposta pedagbgica da
institui¢ao de ensino, recomendamos que os professores sejam su-
jeitos ativos nos cursos de formagao continuada, que realmente
superem a posicao de meros espectadores nesses momentos que

podem ser tao promissores. O professor Alberon também expoe

3 Exame Nacional do Ensino Médio.

4 O Sistema seriado de avaliagdo é uma das formas de acesso aos cursos superiores
da Universidade de Pernambuco.
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como outra dificuldade o pouco tempo dedicado a cursos de for-
magcao continuada de professores na rede particular.

E em relacao a resposta de Alexandre, percebemos que ele tam-
bém corrobora com esse pensamento ao apontar o “tempo livre”
como o principal obstaculo para a formagao continuada de pro-
fessores na rede particular de ensino. Segundo esse ator social, o
tempo ¢ necessario para que exista “dedicacdo e aproveitamento
da formacao”. Nesse cenario, ja explicitamos que a remuneragao
dos professores da rede privada de ensino é constituida em sua
maior parte por hora/aula lecionada.

Compreendemos que o ganho exclusivamente por hora/aula
nao estimula os professores e nao possibilita a reflexdao das agdes da
sua pratica docente. Com isso, defendemos que esta forma de re-
muneragao aproxima o ser professor de um trabalhador bragal, em
que o ganho se da pela “produtividade” (PIMENTA, 1999). Além
disso, consideramos que a formacao continuada nao se limita a
participar de reunides presenciais, os processos formativos podem
ocorrer em parcerias com Universidades e Institutos, por exemplo,
a parceria existente entre a Prefeitura de Sobral e a Universidade
Federal do Ceara, que oferece diversos cursos de formacao e aper-
feicoamento para professores atuantes na educacao basica.

Assim como Pimenta (1999), inferimos que os gestores e man-
tenedores das instituigdes de ensino devem possibilitar a partici-
pacao dos docentes em cursos de aperfeicoamento, seminarios,
congressos e leituras de uma bibliografia atualizada. E guiados
por Freire (1987), acreditamos que a pratica docente é composta
de agoes refletidas e os espagos supracitados sao ideais para que
exista essa reflexao.

Além disso, com base em Noévoa (2009) defendemos que se faz
necessario valorizar as diversas areas do conhecimento que sao
trabalhadas pelos professores e acreditamos que os educadores e

educadoras sao seres complexos. Sendo assim, compreendemos

188



que o profissional em educagao nao é s6 um depositante de co-
nhecimento, mas um ser complexo que necessita além do desen-
volvimento pessoal, o profissional e organizacional. Nesse cena-
rio, destacamos na resposta do professor Alexandre Roque, o que
consideramos relevantes no contexto da importancia da formagao
continuada de professores.

Para Alexandre os processos formativos “oferecem subsidios”
para que o professor busque uma pratica mais contextualizada e
problematizada. Acreditamos que a resposta de Alexandre dialo-
ga com Novoa (1999), o qual afirma que a formagao continuada
qualifica o professor para as novas atribui¢oes da profissao docente,
uma vez que compreendem a importancia dos processos forma-
tivos para o desenvolvimento e melhoramento de habilidades dos
professores.

Corroborando com Tozetto e Bulaty (2015), acreditamos na
relevancia da formacao continuada. E como defende Freire (1996),
a formacao continuada de professores deve ser um processo cons-
tante e continuo durante o exercicio do magistério e com o objetivo
de melhoria da pratica docente e pedagogica no chao da escola. A
resposta de Alexandre nos remete a essa relagao quando nos diz
que “a partir da formacao, é possivel observar uma renovacao da
pratica docente.”.

Desse modo, compreendemos que assim como Alberon e Ale-
xandre apontam, s6 teremos uma melhor pratica docente a partir
da reflexdo e ressignificacao da mesma. Por esse motivo, defende-
mos a proposicao de que existe uma relacdo entre o contexto e a
formagao continuada através da reflexao sobre os problemas reais
que atingem os professores das Ciéncias da Natureza e Matematica
e a necessidade de mudancas na pratica docente.

Além disso, defendemos que a formagao continuada tem papel
importante como fator decisivo para valorizagao profissional, quan-

to a construcao do um professor reflexivo para o desenvolvimento
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de uma pratica docente que além de aprofundamentos tedricos,
didatico e pedagogico e que exerca uma boa interacao com os
discentes através de um ensino problematizado e contextualizado.

Nesse sentido, Pimenta (1999) fala sobre a identidade do pro-
fessor que se constréi pelo apreco que cada educador, enquanto
sujeito confere a atividade docente no seu cotidiano, ou seja, como
ele enxerga a profissdo que exerce. Assim, compreendemos que
o ser professor também exige constante atualizacdao para melhor
leitura de mundo, do contexto em que vive das experiéncias, dos
saberes acumulados, de suas inquietacdes e do sentido de sua vida
pessoal e profissional.

Jana resposta fornecida pelo professor Daniel Barbosa, encon-
tramos o que ja afirmaram os demais colegas quanto as dificulda-
des encontradas para a formagao continuada na rede particular de
ensino. Ao avaliar a resposta de Daniel, diagnosticamos a dificul-
dade existente no ato de planejar para a profissao docente e, em
contrapartida, segundo Barbosa (2020) encontramos na formagao
continuada um espaco para essa atribui¢ao da pratica docente.

Assim como Imbernén (2010), compreendemos que o docente
apresenta a capacidade de desenvolver o conhecimento pedagogi-
co através do trabalho realizado com seus educandos. Diante disso,
acreditamos que os processos formativos possibilitam o repensar, o
reorganizar e o planejar dessas atividades. Também acreditamos
que o cenario apresentado atualmente pela rede particular, em
sua maioria, ndo possibilita o planejamento de atividades que bus-
quem aproximacoes entre as disciplinas e os diferentes contextos
vivenciados por toda a comunidade escolar.

Porém, mesmo com a evidente dificuldade em planejar, Daniel
afirmou que “a formacao continuada fez com que o projeto fruto
do processo formativo convergisse gradativamente para obter o
sucesso desejado”. Sendo assim, entendemos que mesmo com as

dificuldades encontradas no percurso profissional, o professor deve
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buscar aprimorar seus conhecimentos e a formacgao continuada
tem esse papel.

Assim como apresenta Ferreira (2008), no cenario da formacao
continuada, esperamos que os educadores melhorem seus refe-
renciais teoricos e sua pratica docente, uma vez que existe a ne-
cessidade de se ter uma formacao sistematica através das leituras
atualizadas, para o alcance de melhores resultados em sua agao,
além de contribuir na construgao da identidade do professor.

Nesse contexto, o professor Haroldo Barros pontuou que a
formagao continuada o possibilitou cogitar que o “aluno consiga
entender de maneira mais facil e dinamica” os contetidos discipli-
nares. Nesse caso, evidenciamos que esse ator social compreende
a importancia dos processos formativos para que o educador te-
nha ferramentas para o melhor ensino e a melhor aprendizagem.
Sendo assim, concordamos com Polimeno (2001), ao defender a
formacao continuada de professores, como sendo uma questao
indispensavel, mas nao absoluta para a constru¢ao de uma edu-
cacao de qualidade.

Em relagao as dificuldades, Haroldo afirmou que o maior pro-
blema foi o “tempo em comum”, pois a rotina do professor da rede
particular, muitas vezes, ndo possibilita esse didlogo entre os pares.
Diante disso, podemos reafirmar a importancia dos processos for-
mativos, todavia, € necessario que as condicoes de trabalho docen-
te sejam melhoradas para assim, os saberes que estao sendo desen-
volvidos através da formacao continuada sejam potencializados.

A formagao continuada é s6 um elemento do complexo sistema
que ¢ a instituicdo de ensino da educagao basica e é preciso investir
nessas diferentes areas para que se consiga o objetivo final. Assim,
alicercados em Noévoa (1999) e Freire (1996), defendemos que a
formacao continuada de professores quando assume sua pratica

docente deve ser dentro de uma perspectiva critico-reflexiva para
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o desenvolvimento de um pensamento critico e reflexivo e que
facilite as dinamicas de formacao.

A professora Janicleide apresentou em sua resposta elemen-
tos que dialogam com a resposta de Haroldo, para ela o tempo
também ¢é o maior dificultado dos processos formativos na rede
particular de ensino. Em relacdo a importancia da formacgao con-
tinuada, Janicleide discorreu sobre a fun¢do de capacitacao ou
aprimoramento do educador, ao afirmar que “precisamos nos
adequar as mudancas e realidades encontradas no decorrer da
nossa atuagao”.

Entdo, percebemos aproximagoes entre o que afirma a educa-
dora e Pimenta (1999). Essa autora considera que existem profis-
soes que vao sucumbir com o passar dos anos, outras ndo. Com
1ss0, podemos afirmar que a profissao docente nao ira desaparecer,
mas deve ser modificado para atender as novas demandas da so-
ciedade, de certo o professor deve admitir-se como inacabado e
ter uma postura que permita aprender durante o exercicio de sua
profissao (FREIRE, 1996).

Para a professora Marie Curie a formagdo continuada possi-
bilitou o desenvolvimento e potencialidades de novos saberes por
parte dos professores. Logo, acreditamos que a educadora com-
preende a importancia da formagao continuada como desenvolvi-
mento ou aprimoramento dos conhecimentos. Acreditamos que a
resposta de Marie no remete ao que afirma Spagnolo (2017), visto
que a autora defende que os processos formativos devem estar
alinhados com os interesses dos professores. Além disso, devem
atender as demandas pessoais e profissionais, para assim favorecer
o de dialogo e discussao, que culminara no desenvolvimento de
novos conhecimentos.

No entanto, Marie fez um alerta sobre as dificuldades dos pro-
cessos formativos na rede particular de ensino, em especial com

aqueles que se predispdem a construir um produto para ser apli-
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cado no chao da escola. Além do tempo ja apresentado por al-
guns dos atores sociais, Marie chamou a atengao para a falta de
comprometimento de alguns colegas ao afirmar que “nao houve
conexao entre os professores numa organizacao légica durante as
atividades”.

Assim como Novoa (1999) acreditamos que os processos forma-
tivos devem articular a teoria e pratica, para que o docente atue na
escola com qualidade. Porém, compreendemos que a educadora
Marie atentou para o comprometimento que deve existir em ativi-
dades que apresentam esse perfil de integracao entre as disciplinas,
para seu sucesso ¢ preciso que os participantes estejam realmente
envolvidos, assim como alerta Santos (2017).

E certo que os atores sociais deram bastante énfase quanto 2 fal-
ta de tempo e conseguimos evidenciar que os atores compreendem
a formacao continuada como um espaco dialégico e, como espago
guiado pelo didlogo verdadeiro entre os pares, existe a possibilida-
de da reflexao e do desenvolvimento de novos conhecimentos, que
possivelmente serdo refletidos em sua atividade como professores.
Além disso, os educadores reconhecem que através dos processos
formativos podem encontrar novos elementos que possam ajudar

na melhoria da qualidade de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desse estudo podemos afirmar que os professores
das Ciéncias da Natureza e Matematica compreendem a formagao
continuada como espaco dialdgico em uma perspectiva Freireana,
além de acreditarem na sua importancia e terem ciéncia das difi-
culdades, as quais colocamos como situacoes limites. Nesse cena-
rio, os dados apresentaram que para os atores sociais 0s processos
formativos sao necessarios e pertinentes para o cumprimento das

novas atribui¢des do professor no século XXI, pois possibilitam a
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reflexdo sobre as agdes desenvolvidas por professores de Ciéncias
da natureza e matematica.

Desse modo, os educadores consideram a formagao como um
espago para o desenvolvimento e potencializagdo do conheci-
mento, através da aquisi¢do ou melhoramento de habilidades e
competéncias. Em relagao a isso, os resultados apontam que a
grande dificuldade apresentada para processos formativos na rede
particular, que busquem respeitar o contexto e a realidade, além
de utilizar do didlogo verdadeiro entre os pares, ¢ o pouco tem-
po destinado para o melhoramento profissional na maioria dessas
institui¢coes de ensino.

Acrescentamos a essa afirmacao a falta de incentivo remune-
rado para essas formacgoes e as condi¢oes de trabalho docente que
nao sao ideais. Com isso, enfatizamos que por mais que os profes-
sores das Ciéncias da Natureza e Matematica busquem participar
de processos formativos, é preciso que os responsaveis por estas
institui¢des compreendam o papel da formacao continuada na
missao de educar, os processos formativos sao s6 um dos elementos
do sistema interligado que ¢ a escola, ou seja, é preciso cuidar dessa

parte, sem esquecer do todo.
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FORMACAO HUMANA E AUTONOMIA
INTELECTUAL: REFLEXOES ACERCA DA
LEITURA IMANENTE
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INTRODUCAO

Este capitulo objetiva dialogar e apresentar os pressupostos
teoricos, filosoficos e procedimentos metodologicos do Método de
Estudos da Leitura Imanente (MLI), bem como suas contribuicoes
para formagao humana e autonomia intelectual. Tal método tem
a proeza de colocar no epicentro do processo formativo a cate-
goria estudo, que assume, por sua vez um papel preponderante na
formagao inicial e continuada dos atores pedagdgicos docentes e
discentes.

Os estudos que temos realizado acerca da Metodologia Interati-
va, que tem como carro-chefe o Circulo Hermeneéutico Dialéti-
co (CGHD), foi1 sistematizada por Oliveira (2018) abre um dialogo
proficuo com o Método da Leitura Imanente. De acordo com
Silveira e Oliveira (2018), o Circulo Hermenéutico Dialético pode

ser compreendido como:
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um processo de construgao e reconstrugao da realidade
através de um vai e vem constante (dialética) entre as su-
cessivas interpretagdes ¢ reinterpretagdes dos individuos
(dialogicidade e complexidade) para estudar e analisar em
sua totalidade um determinado fato (hermenéutica), obje-
to e¢/ou fendémeno da realidade (SILVEIRA; OLIVEIRA,
etal., 2018, p. 243).

Para os autores Silveira e Oliveira (2017, p. 261), a Metodolo-
gia Interativa é hermenéutica e dialética porque permitem que as
significacoes dos sujeitos fiquem expostas a “erros, concordancias e
a antecipacoes de juizos e que possam ser discutidas por grupos di-
ferentes dos quais foram originados, da mesma forma que a pratica
social empirica dos individuos ¢ apreendida em seu movimento
contraditorio”. Ela também ¢ complexa porque se percebe nas
falas o carater aleatorio e “entropico que elas possuem e pela bus-
ca do principio sistémico e organizacional da realidade, que nao
pode jamais ser fragmentada, pelo contrario, deve tratar de uma
unidade que depende de multiplas inter-relagoes” (SILVEIRA;
OLIVEIRA, 2017, p. 262). Uma outra relevante caracteristica da

metodologia interativa ¢ a dialogicidade freireana, que

busca colocar os sujeitos em acdo dialégica, pensando o
seu proprio fazer, e refletindo suas consequéncias, permi-
tindo, assim, que eles compreendam as necessidades in-
dividuais, as do outro, as coletivas e as da realidade, onde
todos participam da transformagao desejada (SILVEIRA
& OLIVEIRA, 2018, p. 262).

Tais postulados tedricos, embasados na hermenéutica, dialética
e dialogicidade revelam uma forte sinergia com os pressupostos da
pedagogia de Paulo Freire, em que a dialogicidade ¢ sua centrali-
dade. Nas palavras de Freire (1996, p.136) “o sujeito que se abre

ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto uma relacao dia-
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légica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade, como
inconclusdao em permanente movimento na Histéria”.

Tal inquietude e curiosidade dialégica sinalizam as contribui-
¢oes e forte convergéncia da Metodologia Interativa com os mo-
mentos e aplicativos do Método da Leitura Imanente: o didlogo
critico, que também reconhece a dialogicidade freireana na apro-
priacao de conhecimentos; o mapa das unidades significativas, epistemo-
logicas e questoes norteadoras, que reconhecem a imbricagao dialética
entre as pessoas e o mundo cosmolégico, natural e humano, me-
diada pelas linguagens especificas de cada um desses mundos; o
didlogo etnogrdfico, momento que se caracteriza pela reflexibilidade
ou a autoanalise dos atores pedagdgicos - docentes e discentes -,
visando o conhecimento de si, mediado pela escrita de si, conhe-
cimento provocado pela escrita, pela atividade humana sensivel de
apropriacao dos conhecimentos.

Neste momento os atores pedagogicos tomam consciéncia das
potencialidades intelectuais latentes, imanentes ao corpo humano,
gravadas nas memorias dos atores pedagdgicos; as quais forjam-se
em disposigdes psiquosociais genuinas, naqueles que estudam de
forma regular, sistematica e metodologicamente. Por fim a wtfer-
pretagdo compreensia, Gltimo momento do MLI, momento que se
referencia na teoria hermenéutica de Gadamer.

Sao essas caracteristicas do MLI que permite-nos admitir sua
convergéncia profunda com os pressupostos epistemologicos da
Metodologia Interativa, na medida em que o MLI incorpora a
dialogicidade freireana em seus momentos do dialdgo critico do es-
critor em potencial. A wnterpretagdo compreensiva (que se propoe a
autoavaliar o que foi assimilado e trabalhar a autoria dos atores pe-
dagogicos, através de um texto original). Esta perspectiva de estudo
(MLI) contempla a circularidade da objetiva¢ao dos conhecimen-
tos no processo formativo, que enlaca a socializacdo e a apropria-

¢ao dos conhecimentos curricularizados e ndo curriculazados nos
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processos de formagao inicial e continuada, processo que envolve
a dialética sujeito-linguagem-mundo na transformacao das pessoas
mediadas pelo estudo. Assim, o processo de formagdao mediado
pelo estudo ¢ um continuo processo de metamorfose das pessoas,
do reconhecimento de que, enquanto serem que nao sabem tudo,
sao historicamente inacabados, como nos lembra Freire (1996,
p- 50) “[...] o inacabamento do ser humano ou sua inconclusao
¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”.

Dai o ato de formar como pressupoe a Metodologia Interativa
e Método da Leitura imanente ¢ um constante devir, uma cons-
trugcdo e reconstrugdo constante do sujeito em formagdao com a
mediacdo do outro, que para Freire compreende: “ [...] embora
diferente entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem ¢é formado forma-se e forma aos ser formado”. Noutros ter-
mos, quem ensina a estudar aprender estudando e compartilhan-
do conhecimentos porque “ensinar [pelo estudo] nao ¢é transferir
conhecimentos, quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende
ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23).

Outro elemento significativo que a Metodologia Interativa enfa-
tiza e se coaduna com o MLI ¢ a dimensdo da formagdao humana
a partir do momento que coloca os atores na condi¢ao de sujeito
do processo de producao do conhecimento, contribuindo com uma
visao critica e analitica do real, além da dimensao da dialogicidade,
ao estabelecer um dialogo proficuo entre o escritor/leitor com os
autores de referéncia no estudo e com os personagens da pesquisa
no processo de coleta de dados no CHD, integrando elementos da
complexidade e da circularidade dos processos formativos.

Nestes aspectos, identificamos aproximacoes tedricas e epis-
temoldgicas entre as referidas metodologias, considerando que
ambas se fundamentam nas categorias dialogicidade e criticidade
freireana, dentre outras. No entanto, e, considerando os limites

de um artigo, ficamos impossibilitados de realizar uma analise
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comparativa proficua entre o MLI e o CHD. Porém, ressaltamos
que ambas as metodologias tém em esséncia, aspectos inovadores,
atualizam e dao movimento aos pressupostos epistemologicos da
pedagogia da autonomia de bases freireanas que envolve a relacao
entre os sujeitos pedagogicos docentes e discentes, assim como ofe-
recem contribuigdes significativas para Ciéncias humanas e sociais.

Para efeito deste escrito, nos restringiremos, metodologicamen-
te, em apresentar os constructos teoricos da Leitura Imanente a
partir da revisao da literatura baseada em autores que discutem e
problematizam a formacao humana, a formagao de si e o cuidado
de si. Autores que afirmam o autogoverno de si e a autonomia do
sujeito cognoscente mediado pelo estudo como principio basilar da
formagao, seja ela inicial ou continuada. Esse conjunto de catego-
rias que fundamentam o método.

O Método da Leitura Imanente elege o estudo como modo de
vida. Mas, em que consiste 0o MLI? O que ha de peculiar neste
método? Em que aspecto contribui para a formagdao humana e a
autonomia intelectual? Bezerra (2019) argumenta que a peculia-
ridade do método esta na “formagdo de si”. Esta formacao permite
uma interconexao entre os sujeitos pedagogicos, que mesmo sepa-
rados fisicamente em lugares distintos podem estar juntos, unidos,
em corpo e alma, se estiverem usando a leitura imanente como
método de estudo.

Este método diverge radicalmente das didaticas tradicionais,
positivistas e bancarias, comprometidas com a serviddo e as ilusoes
da prosperidade pelo mérito escolar. A leitura imanente contraria
estas abordagens por propor o cuidado de si, a autonomia inte-
lectual e a formagao humana pelo estudo, possibilitando a cons-
trugao de uma pedagogia pautada na autonomia, espiritualidade
virtuosa, humana, movente e geografica. Tal formacao virtuosa e
autonoma, baseada no governo de si, formagao teorica sélida, ¢

edificada na regular e sistematica apropriacao e producdo de co-
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nhecimentos que contribui para formar leitores/escritores criticos
da palavramundo®. (FREIRE, 1987; 1996; 2013).

Isto porque, o método da leitura imanente, antes de qualquer
coisa, ¢ uma forma de fazer do estudo (“atwidade humana sensivel”,
“trabalho de s, em s, por st e para st”, o qual forma e, a0 mesmo tempo,
apresenta-se como uma possibilidade concreta, de “cuidar de s:) a
pedra fundamental da formac¢do humana, a partir do que ha de
mais concreto na vida de cada pessoa: a formagdo de sz; Uma forma-
¢do virtuosa e autbnoma que se propde a conquistar o governo de
si e a formacao tedrica solida e edificar-se na regular, metodica e
sistematica apropriacao de conhecimentos pelo estudo e pesquisa.

Para tanto, a formagdo de si ¢é uma das fundamentais categorias que
estruturam o Método. A mesma é problematizada ao longo da obra elaborada
pelo professor e pesquisador Ciro Bezerra’. A Formacao de si, na
perspectiva de Bezerra (2019, p. 25) ¢ o ser do préprio viver, da

propria existéncia humana,

¢ imanente a todas as atividades que nos ocupamos e,
portanto, aos diversos modos de vida. Ou seja, nao ha vida
humana sem o saber ¢ o fazer. E o saber esta no fazer, e
nao em qualquer outro lugar. A leitura imanente ¢ uma
forma de viver no estudo e na pesquisa, de viver no fazer
do saber, ¢ uma das tcnicas de st nomeada pelos gregos de

askests, exercicio espiritual efetivo.

4 A palavramundo na perspectiva freireana é o que dé sentido na desvelagéo do real.
Realidade contraditéria e cindida em classes que precisa ser transformada, dai a fungéo
social da educagdo como aquela que transforma homens e mulheres, na condigéo
de seres histéricos e politicos, em sujeitos do conhecimento, capazes de transformar
criticamente o mundo, mediado pela palavramundo, transfigurada em préxis educativa
pautada na autonomia do conhecimento, como modo de vida e forma de existir e resistir
reinventando o mundo, transformando-se e transformando-o.

5 Para maior aprofundamento dos estudos e pesquisa desenvolvidas pelo autor verificar
as seguintes obras: Estudo e Virtude; Trabalho Pedagégico e Formagdo Humana: Critica
a Economia Politica do Trabalho Pedagdgico e o livro Professores Desacorrentados na
Cé(lu)la de Aula.
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A intencionalidade deste método ¢é ser uma forma sistematica
de apropriagao e producao de conhecimentos, possibilitando lapi-
dar e aprimorar a percepcado e os sentidos humanos, por meio do
estudo, atividade humana sensivel. Bezerra (2019) destaca que tal
assertiva seria uma forma de viver com os outros no mundo, um
modo de saberfazer (junto) e fazersaber (junto) a vida de todos noés.
Este é, portanto, nas palavras do autor, “o fundamento ontolégico
da leitura imanente: a atividade de estudar feita com as maos dos
trabalhadores pedagogicos: os estudantes e professores, sendo os
professores estudantes que envelhecem estudando” (BEZERRA,
2019, p. 36).

Os estudantes, na perspectiva da MLI, sdo os artesdaos de si:
dos seus corpos e almas. Tal tessitura ¢é realizada com lapis, livros
e cadernos, lendo e escrevendo. Lendo-os e escrevendo-os, visto
que, na perspectiva do autor, ao ler: “leto-me; ao escrever: escrevo-me,
no mundo vivendo com os outros” (FREIRE, 1996; BEZERRA, 2019,
p- 36).

Ler e escrever sdo, portanto, atos vinculados ao mundo e ao
corpo humano, o espirito esta dentro do corpo. Eles conectam,
simultaneamente, exterioridade e interioridade. E deste modo que
Bezerra coloca neste brilhante método o estudo no epicentro do
processo formativo, o qual se torna um ato de liberdade, na medida
em que cada pessoa se da como presente, como justo direito, como
dadiva, a possibilidade de estudar, de se trans-formar. Transforma-
¢do que nos permite, nas palavras do autor, “fazermos a leitura e
a releitura do mundo, do cosmos e de n6s mesmos; para fazermos
a escrita e reescrita do mundo” (BEZERRA, 2019, p. 37). Isto é
o sentido de ser das Letras e da Literatura, que se confunde com
a vida propriamente dita. “E através das atividades de letrar e
“literaturalizar” que fazemos e refazemos nossas vidas, em todos

os sentidos, e com nossas proprias maos, usando a tecnologia da
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escrita e da leitura, realizando, deste modo, a nossa formacgao hu-
mana” (BEZERRA, 2019, p. 36).

No decorrer dos topicos do texto buscaremos apresentar as
contribui¢oes da Leitura Imanente para formagao intelectual e
humana, além da estrutura metodologica de exposi¢ao do méto-
do. Por fim, nas consideragoes finais, discutiremos, brevemente, os
obstaculos e limites do estudo, consequentemente da implantagao
do MLI na sociedade capitalista moderna. Sendo tal modelo so-
cietario um dos principais entraves para viver o estudo como modo
de vida a partir da reafirmacgdo da nossa condi¢ao humana que
¢ viver em liberdade e plenitude, mas como nos desafia o grande
educador Freire (1996, p. 54) que

“[...] mesmo sabendo que as condi¢des materiais, econo-
micas, sociais e politicas, culturais e ideologicas em que
nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil su-
peragdo para o cumprimento de nossa tarefa historica de
mudar o mundo [e a ndés mesmos], sei que os obstaculos

nao se eternizam.

E com a esperanga movente freireana de que os obstaculos nao
sao eternos e que vislumbramos a superagao de todas as formas
que deformam a nossa condigao de viver a humanidade em liber-

dade, mediada pelo estudo.

1. O ESTUDO COMO MODO DE VIDA: O VIVER EM LIBERDADE

Bezerra (2009; 2019), sabiamente enfatiza que um dos trabalhos
mais digno consiste em trabalhar em noés, por nés e para nds, com
nossas proprias maos e apoiados em toda sabedoria adquirida até
o presente, como artesaos de nossas vidas, cuidando daquilo que
¢ mais sublime no ser humano, a sua interioridade: alma, espiri-
tualidade, consciéncia de si, inconsciente, reflexividade, emocoes,

sentimentos, campo dos sentidos e de percepgoes (tomando cién-
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cia-de-si-no-mundo, tornando-nos conscientes-de-si-no-mundo-vi-
vendo-com-os-outros, mediatizados pelo conhecimento) (FREIRE,
1987; 1996).

Este importante momento, realiza-se no e pelo estudo. Ele con-
siste em ser um dos momentos mais sublimes e preciosos de nossas
vivéncias e existéncias, vivendo em liberdade absoluta, sem subju-
gacao alguma ao Estado e ao do Mercado. Sem subjugacao pode-
mos cultivar a ética das virtudes e a estética da existéncia. No estu-
do promovemos em n6s mesmos uma catarse humana descomunal,
aos fazemos de nossas vidas uma obra de arte, um poema letrado
e literario de nés mesmos! Isto porque, destaca Bezerra (2019, p.
40), que o unico trabalho, labor ou “atividade humana sensivel”,
inventado pelo ser humano, cujo produto ¢ a propria humanidade,
¢ o estudo! “Nele o ser humano se aprimora e aperfei¢oa-se a si
mesmo”. O estudo ¢ um tipo de trabalho bem especifico, é “trabalho
de si, em si, por si e para st”. Uma forma de nés mesmos operarmos
nossos corpos, cuidarmos de nossas almas, purificarmos nossos
espiritos. Estudo ¢é terapia, modo de vida e harmonia, enfatizam
0S estolcos.

Bezerra (ibidem), reafirma de forma contundente que com o
método da leitura imanente temos a oportunidade de fazermos
das nossas vidas uma obra de arte com nossas proprias maos pelo
estudo e pela pesquisa, contra a ditadura das ocupagoes que mais
fazem que banalizar a vida. Dai o desafio colocado pelo método da
leitura imanente, que além de enriquecer as pessoas com a apropria-
¢ao de conhecimento, afirma a ética das virtudes, a estética da existéncia
e a autonomia do sujeito. Contudo, viver desse modo, no estudo e na
pesquisa, impoe uma condicao: reconstruir, pois os “‘ensinamentos
da filosofia antiga, na modernidade, contra as agruras e ardis do
capital. Isto é o que propde a leitura imanente, porque o estudo
também ¢ uma forma de fazer politica: mas politica humana, politica

de st (BEZERRA, 2019, p, 46), isto porque afinal, o MLI tem o
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compromisso com a formacao humana a partir da formacao de
s1 como ato politico. Compreender e viver o estudo como um ato
politico de construcdo da liberdade humana ¢ reconhecer que todo
ato educativo ¢ um ato politico (FREIRE, 1996) comprometido
com uma das tarefas mais significativas do trabalho educativo-cri-
tico, que na visao de Freire (1996, p. 41) é propiciar as condicoes
em que os educandos em suas relagoes uns com os outros e todos

com o/a professor/a ensaiam a experiéncia profunda de

Assumir-se como ser social e histérico como ser pensan-
te, comunicante, transformador, criador e realizador de
sonhos, capaz de ter raiva por que capaz de amar. Assu-
mir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto. Assuncdo de ndés mesmo nao significa a exclusao
dos outros. E a “outredade” do “nio eu”, ou do tu, que me

faz assumir a radicalidade do meu ex (FREIRE, 1996,
p. 41).

O que ¢ latente, for¢ca motriz, ao assumir enquanto eu que se
constrol em coletividade, e mobiliza, envolvente e impulsiona o
MLI ¢ a pesquisa. Pesquisa considerada como um método de estu-
do sistematico vividos regularmente, que contribuem para formagao
de st como modo de vida, o cuidado de si, cuidado do corpo e da alma como
“atwidade humana sensivel”, uma forma de saberfazer e fazersaber
viver a vida; é um modo de viver com os outros no mundo amis-
tosamente; € o “trabalho de si, em si, por si ¢ para s, vivido como arte
de saberviver e fazerviver a vida. Eles sao caminhos que afirmam
e criam as condigdes para exercermos o governo de si contra o governo
dos outros FOUCAULT, 2011).

O estudo e a pesquisa afirmam também, desde a invencao da
escrita, a liberdade e a autonomia da vontade contra a servidao e
a escraviddo, a sujeicdo, a subserviéncia e a dominagao dos outros

sobre nos. Neste caminho, pavimentado pela formagdo humana e
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a_formagdo de si, o estudo e a pesquisa inventaram e reinventam
civilizagoes e contribuem para resistirmos geohistoricamente as
frequentes investidas das barbaries e perversoes capitalistas (BE-
ZERRA, 2019, p. 62).

O desafio posto pelo MLI esta na arte de cuidar de n6s mesmos
e da nossa formacao, o que nos impaoe libertamo-nos do jugo dos
patrdes e do capital. Para Bezerra (2019, p. 65), “no6s somos livres
estudando, o estudo ¢ nossa condicao de liberdade”. Logo, lendo
e estudando também somos capazes de sentir prazer. Em outros
termos: somos livres estudando, lendo e escrevendo, sentindo o

prazer de sermos livres, isto porque no

estudo nossos sonhos e imaginagoes criam asas e viajam
nesse universo que toca o infinito de nossos sentidos e
nossas latentes potencialidades humanas. No estudo, ou-
vimos a orquestra do universo, a sinfonia de seus sons.
Vemos a pintura das cores ¢ contemplamos os seus ritmos
e tons”. Podemos nos exercitar espiritualmente. Agir sobre
nés com alegria e paz no interior, conquistarmos nele a
tranquilidade da alma que os estoicos, epicuristas, cinicos
e socraticos tanto enfatizaram e insistiram em dizer em
seus escritos filosoficos, porque tiveram a coragem de viver

livres, sem peias, organizar modos ¢ formas de saberviver ¢

Jazervwer a vida (BEZERRA, 2019, p. 65).

Para ainda nos inquietar, o autor nos inquire: o estudo liber-

tar-nos de que?

Da ignorancia, da sujeigdo voluntaria ao governo dos ou-
tros, ¢ até da alienagdo dos sentidos, percepgoes, emocoes,
paixoes e dos sentimentos humanos mais profundos a lin-
guagem instituida, com seus regimes de verdade ¢ ordem
ou ordenamento de discursos da ordem. Na linguagem
que assimilamos também impera hierarquia, dominagao

e segregacao. A linguagem coloniza nossas mentes, cor-
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pos e almas, conforma nossa espiritualidade, limita nossos
pensamentos (BEZERRA, 2019, p. 67).

Portanto, ¢ preciso desnaturalizar e politizar o ato de aprender
a ler e escrever, por onde a colonizagao e conformacdo ocorrem.
Essas categorias, conceitos e ideias, imanentes a leitura imanente,
levam-nos a refletir e a fazer uma série de questionamentos: como
estudamos? Quanto tempo de vida dedicamos a atividade intelec-
tual? Por qué? Quais as consequéncias e/ou transformagoes na
vida daqueles e daquelas que se dedicam a pratica-lo?

Por conseguinte, a proposta do método de estudo da leitura imanen-
le sugere procedimentos que fazem do estudo um modo de vida
singular. Isto significa que essa concepgao esta relacionada a um
conjunto de agoes pedagogicas e estrategicamente articuladas, que
faz o estudo potencializar a vida humana e a formacao de si re-
ferenciada na formagao humana. Assim, o estudo transcende as
atividades de sala de aula e ndo ¢ vivido como obrigacdo e sub-
missao as regras e normas escolares e universitarias, sobretudo, as
defendidas pelas redes privadas e particulares de ensino.

O ato de estudar consiste em uma forma de vida singular.
diacronico ou esta em sintonia com o processo de formacao critico-
-reflexiva, com a apropriacao de conhecimentos e enriquecimento
do ser humano. A leitura imanente pretende, entdo, fortalecer a
Jormagao de si, a politica de si, o governo de si, o curdado de s: como for-
ma do sujeito ser ator da sua histéria com autonomia de pensar
(FREIRE, 1996). A leitura imanente é um exercicio espiritual, atividade
humana sensivel e desencadeia neste exercicio e trabalho o processo
de libertacao intelectual e cultural. Ele promove a constituigao
e maturidade da interioridade humana: intelectual, simbdlica e
emocional e tem um carater socializante.

Portanto, nao ¢ objetivo do método resolver os problemas e en-

traves da educacao brasileira, sobretudo os relacionados a forma-
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¢ao continuada de professores. Nao tem esse poder. Nao pode ser
convertido em politica governamental sem mudar radicalmente o
governo do capital, com quem tensiona, mas tensionar as politicas
do governo do capital para comprometer a politica de si, de algum
modo, com a formagdo de si referenciada na formagdo humana. O mé-
todo ¢ uma arma que se debate contra a alienacao e o estranha-
mento de st no mundo, estando comprometido com a libertagao
de si e na construcao do género humano liberto dos dominios do
capital, do seu principal algoz: a personificagao de formas sociais
que moldam a pessoalidade e a personalidade a subserviéncia do
governo dos outros (BEZERRA, 2019).

Portanto, os atores pedagdgicos que se dispuserem a vivenciar
os aplicativos deste mélodo, confrontando as atividades alienantes
e estranhadas que vigoram nas rotinas das atividades de seu coti-
diano, terao como desafio politico reconstruir geograficamente o
seu modo de vida. Em outros termos, os atores pedagogicos terao
que se empenhar na luta pela apropriagao do territério governado
pelo capital e romper com as relagdes sociais capitalistas.

O estudo ¢ mais que apropriagao de conhecimentos, é um
modo de vida, é um modo de cuidar de si e, simultaneamente,
forjar a formacao de si. Esse modo de vida esta referenciado na
busca e na conquista da autonomia intelectual auténtica e desa-
lienada. A consequéncia é a trans-formagdo do ser na trajetoria de
vida, que ocorre com as pessoas estudiosas que se empenham em
personificar a forma social estudioso e vivencia seus estudos no método

e teoria da lettura imanente.

REFLEXOES ACERCA DO METODO DA LEITURA IMANENTE:
FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O MLI propoe-se como método de estudo e pesquisa, pois mo-

biliza um conjunto de procedimentos articulados entre si e, simul-
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taneamente, promove a autonomia intelectual dos estudiosos, de-
terminados a vivencia-lo de forma integral, paciente e persistente.

Reconstruido nos Grupos de Estudos e Pesquisas Sociologia
do Trabalho Pedagégico, Curriculo e Formac¢ao Humana e Mil-
ton Santos, durante a realizacao de projetos de pesquisa, ensino e
extensao, cujas referéncias originais foram os escritos do filésofo
Descartes (1973), do educador Paulo Freire (1987; 1996), do fil6so-
fo Sérgio Lessa (2011, 2014) e do gedgrafo Sposito (2004), o método
de estudo da leitura imanente ampliou-se magistralmente no decorrer
de novas pesquisas realizadas entre 2011 e 2018 com a orientagao
do pesquisador e autor Ciro Bezerra, e que prosseguem desde
entdo, com contribui¢des importantes de estudiosos das mais di-
versas areas do conhecimento, dentre os quais destacamos: Pierre
Hadot, Bourdieu, Foucault, Sartre, Gramsci, Lukacs, o gebgrafo
Milton Santos, além dos os criticos literarios e as filosofias antigas,
sobretudo, a socratica, estoica, epicurista e cinica. Filosofias que
reconhecem as latentes potencialidades do estudo na conquista da
sabedoria (BEZERRA, 2019).

Assim, as pesquisas realizadas pelos Grupos supracitados, desde
entao, esforcaram-se para demonstrar o comprometimento do es-
tudo com a formagdo de st e o cuidado de si, formacao e cuidado que
contribuem para fortalecer o governo de si e a autonomia. Em vista
dessas vivéncias, podemos afirmar que o estudo ¢ uma atiwidade
humana sensivel fundamental, responsavel por estruturar a_formagdo
de si referenciada na formagdo humana. Contudo, comprometidas em
estudar, as pessoas veem-se obrigadas a reorganizar as suas vidas
na cidade: a vida familiar, religiosa, convivéncia com amigos, o
tempo dedicado ao lazer. Enfim, e mais importante ainda, o estu-
do exige reorganizar toda a vida que transcorre nas mais diversas
ocupagdes e atividades.

Ele nos impde o seguinte desafio: que atividades priorizar consi-

derando que temos apenas uma vida breve? Que atividades banali-
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zam e alienam nossas vidas e que atividades despertam as virtudes
latentes em nossos corpos? O estudo exige um tempo socialmente
necessario para a apropriacao de conhecimentos. Por conseguinte,
o estudo amplia nossos conhecimentos na formagao de si. O estudo
¢ ambivalente, esta é outra caracteristica importante: envolve a
exterioridade e revolve a interioridade humana.

O foco do método ¢ a atividade intelectual desenvolvida pelo
estudioso, que deixa de ser estudante para ser estudioso. Isto é, o
estudo continuo, regular e sistematico, que envolve leitura-e-es-
crita. Ele possibilita ao estudioso interpretar o que compreendeu;
ou seja, interpretar a sua propria compreensao do texto estudado.
Ato que possui uma complexidade bem maior do que interpretar
aideia de um autor. Trata-se da construgao da nterpretagdo compreen-
swa, um dos momentos propostos pelo método que o estudioso realiza
em estudos bibliograficos ou revisdes de literatura, apos concluir
os trés primeiros momentos.

Este ¢ o modo de estudo que o MLI propde em seus momentos
de decomposicao, recomposicao e composicao de trabalhos aca-
démicos (livros, teses, dissertagoes, monografias, artigos) e livros
didaticos. Momentos que objetivam transformar o leitor (escritor em
potencial) em escritor (quando conquistamos a autoria), processo
que constitui o estudioso como uma forma social especifica, como
sujeito ativo e criativo na conquista de sua autonomia intelectual.

Paula Carlino, uma das importantes estudiosas que contribuiu
com a formulac¢ao da teoria da leitura imanente nos estudos dos Gru-

pos de Pesquisas, analisa assuntos relacionados a leitura/escrita

[...] com o objetivo de apropriar-se de qualquer contetdo,
os estudantes necessitam reconstrui-lo uma e outra vez, e
a leitura e a escrita sao ferramentas fundamentais nessa
tarefa de assimilacdo e transformagao do conhecimento.

Portanto, os alunos necessitam ler e escrever para participarem ati-
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vamente da apropriagdo de conhecimentos ¢ aprender. (CARLINO,
2017, p. 31, grifos nossos).

Sobre este ponto de vista, enfatizamos que o ALl ndo é um
procedimento que reduz a reflexao do estudioso a uma mera trans-
cricao ou transposicao das ideas principais do texto lido para o
caderno. Ele sugere ao estudioso fazer um dudlogo critico e construir,
a partir desse diadlogo, o mapa das unidades significativas e epistemoligicas,
além de identificar e registrar as questdes norteadoras, o que abre a
possibilidade para o estudioso viver uma profunda interlocugao
com o escritor da obra.

E através do processo de decomposicio, recomposicio e com-
posicao do texto que o mélodo possibilita ao leitor (escritor em po-
tencial) identificar, registrar e discutir os contetidos em estudo. Ao
mesmo tempo ele possibilita que o leitor exercite a sua autoria
enquanto desenvolve a sua autonomia intelectual.

Na verdade, na execugao dos quatro momentos do método da leitura
tmanente, o estudioso reelabora o texto que esta sendo trabalhado e
compode um novo texto de sua autoria. Este novo texto é composto
por suas proprias analises criticas, aferi¢des intuitivas e comenta-
rios criticos. Sao nessas atividades que brotam as suas contribui-
¢Oes intelectuais efetivas que podem ser vivenciada na formagao
inicial e continuada de professores e estudantes. Como resultado
deste processo, tem-se um novo texto reconstruido de um texto
estudado e examinado profundamente, por uma espécie de micro-
leitura, leitura molecular, um texto do texto, interpretado a partir
da compreensao de suas unidades significativas e epistemologicas

e das questoes norteadoras que os autores se propoem a responder.

1.1 Momentos do Método da Leitura Imanente

O MLI ¢ constituido por momentos. Este termo esta relacionado

a teoria do planggamento estratégico situacional desenvolvida por Carlos
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Matus (1993, p. 297), na qual o termo momento ¢ concebido como
“uma conjuntura que passa por um processo continuo™. Este termo fo1 for-
mulado para superar a ideia de etapa e/ou fase, pois, ao vocabulo
momento, segundo Matus (1993), confere uma visao dinamica do
processo social e institucional. Com relacdo ao AMLI, o vocabulo
momento confere uma visao dinamica ao estudo se este for com-
preendido como processo de exercitar a atividade intelectual na
pertinente articulacao de seus quatro momentos e de forma entre-
lagadas no percurso de todo o processo.

Todos os momentos desse método, vistos até agora, transitam
nas pesquisas e estudos bibliograficos, de forma simultanea e dia-
cronica. Ratificando o conceito da categoria momento formulada
por Matus, que indica uma “conjuntura que passa simultanea-
mente por um processo continuo”, esses momentos do método da
leitura imanente articulam-se e constroem ciclos recorrentes, que
se fortalecem mutuamente, no exercicio espiritual do estudo. Con-

forme Matus (1993) postula:

Nenhum momento ¢ necessariamente anterior ao outro.
Nenhum momento fecha ou termina o processo encadea-
do. Nenhum momento comega ou termina num tempo
preciso. Nenhum momento fica definitivamente para tras
nem se esgota numa sé instancia; ele volta a se repetir,
para dominar transitoriamente varias vezes mais, no fu-

turo (MATUS, 1993, p. 297).

Esses momentos, como o estudo em si, sdo atwidades humanas
senstveis, basilares para a conquista da autoria do estudioso, na re-
invengao de si como pessoa, que se propoem interpretar o que se
compreende de um texto estudado com método e presteza.

Portanto, sdo nos quatro momentos do método da leitura imanente,

vividos sincronicamente, que o estudioso edifica a sua autoria e
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autonomia intelectual. Assim, o MLI esta estruturado em quatro

momentos abaixo descritos:

/ .
7 B Mapas das unidades

critico

Nl . . L Diario v’ Intepretacdo
significativas, epistemoligicas , ,

N etnogrdfico compreensiva
¢ das questoes norteadoras

O didlogo critico ¢ o momento que possibilita o estudioso se fa-
miliarizar com os conhecimentos, linguagens e tragos estilisticos
literarios que o escritor e/ou autor socializa em sua obra. Como
acontece essa familiarizacao? Com registro de uma leitura textual
acurada e rigorosa. Nesta leitura/escrita molecular, o estudioso
exercita a liberdade de conversar criticamente com o/a escritor/a
a partir do seu trabalho académico ou livro didatico. Para isso, se
questiona, interroga, critica, analisa e avalia os argumentos e as
concepgoes que o escritor apresenta, além de ser importante o
estudioso 1dentificar as questdes norteadoras imanentes ao texto estu-
dado. Tudo isso ¢ realizado através de registros que exercitam o
estudioso, inevitavelmente, a producao de outro texto de autoria
propria.

A realizagao do dialogo critico ocorre com os registros e as ano-
tacoes dos questionamentos, as criticas e as reflexoes textuais que
vao surgindo durante a leitura. No processo, os concelos e ideias acerca
das categonias trabalhadas pelo autor sdo transcritas, comentadas,
negadas, recompostas, reconstruidas, criticadas e ampliadas pelo
estudioso (escritor em potencial). Trata-se de um didlogo redigido,
que a partir da leitura/escrita molecular de um texto especifico,
escreve-se outro.

Notemos que o mélodo da leitura imanente, desde o dialogo critico,
impoe a curiosidade como um elemento essencial para apropria-
¢ao do conhecimento, desde o seu primeiro momento, ja exige dos

estudiosos que facam a leitura/escrita molecular do texto e nao
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apenas uma leitura superficial. Tal curiosidade da leitura imanen-
te compartilha com Freire (1996, p. 32) que a curiosidade como

sinonimo de criticidade ¢ sempre

Inquictacdo indagadora, como inclina¢do ao desvelamen-
to de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como pro-
cura de esclarecimento, como sinal de atengao que sugere
alerta faz parte integrante do fenémeno vital. Nao haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos
poe pacientemente impacientes diante do mundo que ndo

fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.

Desta forma, o estudioso é obrigado a operar uma dinamica
encadeada de reflexdes textuais profundas desde o momento que
inicia a leitura/escrita. A leitura/escrita tmanente exige que o estu-
dioso se predisponha a ler/escrever/reler/reescrever criticamente,
quantas vezes for necessario, e desde o primeiro instante em que
inicia seus estudos. O estudo exige a concentragdo e atencao no
que se esta estudando, além da inquietude e curiosidade frente ao
que se esta lendo. E deste modo que a leitura imanente possibilita
ao estudioso adquirir familiaridade com a linguagem textual, com
o vocabulario, o ritmo e o estilo do escritor. E, assim, continuamen-
te, uma intimidade com a literatura académica dos mais diversos
campos de conhecimento.

O método admite que durante o didlogo critico o estudioso cons-
trua os mapas das unidades significativas, epistemoligicas e das questoes
norteadoras. Eles serdo organizados e sistematicamente registrados
pelo estudioso em uma folha de papel especifica. A elaboracao do
mapa das umidades significativas, epistemoldgicas e das questies norteadoras,
juntamente com o registro das palavras desconhecidas, contribuem
para a constituigao e o enriquecimento da memoria, justamente
pela decorréncia da assimilagao de novas linguagens referenciadas

no mundo. Como se vé, a leitura imanente dispde de mecanis-
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mos dinamicos de estudo para capitar os elementos basilares da
composicao textual dos trabalhos académicos e livros didaticos,
que possibilitam a compreensao profunda das diversas ciéncias,
sendo as unidades significativas constituidas por unidades textuais
ainda mais elementares: Categorias, Conceitos, ldeias e as Palavras
desconhecidas.

Neste mesmo processo de reelaboracao e reconstrugdo de co-
nhecimentos, manifestam-se no estudioso os sentimentos, as ima-
gens, idelas, intui¢oes, sensagdes e impressoes, que, geralmente, sao
negligenciados e/ou desconsiderados como momentos préprios do
estudo, embora estejam sempre presentes. Segundo Bezerra (2019,
p- 90), “o estudioso ndo consegue manter-se indiferente e _frio, durante o ato
da leitura/escnita”™. As palavras, o texto como totalidade de sentidos,
despertam sentimentos da interioridade humana. O trabalho pe-
dagogico, ele mesmo, ¢ uma atividade sensivel e sensibilizadora.

O método da leitura imanente com o objetivo de evidenciar a exis-
téncia das manifestagoes imateriais ¢ humanamente sensiveis,
que ocorrem na interioridade do estudioso, despertada pela leitura
imanente durante o ato da leitura/escrita, sugere que se construa
um didrio denominado didrio etnogrdfico, para registrar e refletir so-
bre esse fenomeno sensivel, psicologico e sublime provocado pelo
estudo.

Trata-se de mais um momento deste método de estudo e visa com-
provar que ha uma interioridade psiquico-pedagogica em siléncio
e que integra e deve ser encarada como constitutiva do processo
de estudo e pesquisa, apesar de muitas vezes serem ocultas, ca-
mufladas e imperceptiveis aos sentidos humanos, recorrentes em
leitores passivos, que estudam de forma assistematica e arbitraria,
sem regularidade e método. A interioridade psiquico-pedagogica
nao ¢ dada imediatamente aos sentidos, mas esta presente no pro-
cesso de apropriagao do conhecimento. Conhecé-la ¢ conhecer-se

como estudioso e ter a possibilidade de trabalhar esta interioridade
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conscientemente, no dudrio etnogrdfico. Este momento vivido como a
escrita de si do estudioso abre-se ao conhecimento de si no estudo,
e, por ser critico, possibilita ao estudioso reconhecer seus limites
intelectuais e trabalhar para supera-los. A escrita no dudrio etno-
grdfico e os conhecimentos registrados neste momento devem ser
compreendidos como a escrita de si e o conhecimento de st do estudioso.

Aideia do termo “didrio” remete justamente ao que fazemos em
qualquer diario de uso pessoal: registrar informagdes relacionadas
as intuigoes, sentimentos, ideias, pensamentos, sights e emogoes.
Neste caso, sentimentos e emogdes que constituem uma interio-
ridade despertada, provocada e aflorada pelas atividades intelec-
tuais. Sao pensamentos, ideias e msights que revelam processos que
ocorrem com o estudante e que transformam seu modo e trajetoria
de vida, porque transformam seu ethos e seu habitus, suas disposigoes
subjetivas, sua cultura, seu ser no mundo, vivendo com os outros. Esta
trans-formacao ou trans-figuragao de si, de simples leitor em estu-
dioso rigoroso, manifesta-se suavemente no ato da leitura/escrita,
nos momentos de compreensao e apropriacao de conhecimentos, ou
até mesmo quando nos esforcamos para entender os contetdos
socializados pelo escritor.

O dudrio etnogrdfico é, pois, 0o momento em que o estudioso refle-
te sobre suas ocupagdes cotidianas na vida: sobre suas atividades
realizadas e sobre seus pensamentos; faz autoanalise dos senti-
mentos e sensagoes gerados pelas atividades e pergunta-se: quais
as consequéncias e implicacdes dessas atividades sobre a minha
vida? Em que elas contribuem para o que desejo ser? Quais os
efeitos dessas atividades sobre os objetivos que quero conquistar?
Em que e como retardam ou aceleram a realizacao do meu projeto
de vida? Em que afetam o controle que tenho sobre mim, minha
vida, meu projeto e a trajetoéria da minha existéncia? Sdao questoes
que procuram evidenciar as caracteristicas manifestas no proprio

ser de qualquer pessoa ao longo do estudo, e estdo sincrénica e
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diacronicamente vinculadas ao dinamismo realizado no didlogo cri-
tico e no mapa das unidades significativas e epistemolgicas. Trata-se de
uma autoanalise relacionada aos sentimentos que surgem durante
a realizacdo desses momentos.

Assim, a construgdo do didrio etnogrdfico possibilita que o estu-
dioso/pesquisador, converse consigo, na intimidade do estudo e
pesquisa, e pense em si com base nas impressoes subjetivas, que
emergem durante o estudo. Sao acdes que permitem a tomada
de consciéncia provocada durante o estudo, as quais viabilizam a
construgao do didlogo critico e da interpretagdo compreensiva. Este é mais
um dos momentos do método da leitura imanente.

Os momentos do método da leitura vmanente estao voltados a po-
tencializar a autonomia intelectual dos estudiosos, autonomia
conquistada nas atividades de leitura e, especialmente, escrita, de
modo continuo, regular e sistematico.

Cada momento da leitura imanente ¢ estratégico; ¢ um conjunto
de agdes propositias e articuladas entre si. Eles fazem avancar pouco a
pouco a conquista da autonomia intelectual, conquista desenvol-
vida no trabalho intelectual de cada momento, sendo registrado,
em laudas separadas, todo o processo que transforma o leitor em
escritor, e, concomitantemente, a conquistar a autonomia intelec-
tual e a conquista de sua autoria.

O ultimo momento proposto pelo método da leitura imanente é a in-
lerpretagdo compreensiwa. Este corresponde a um processo de autoava-
liacdo de todos os procedimentos utilizados no estudo bibliografico
pela leitura imanente. Permite ao estudioso verificar, questionar e
autoanalisar o que conseguiu apreender. Pressupde-se que, quando
o texto lido nao ¢é trabalhado e estudado com o rigor e a dedicagao
necessarios, nao ha a minima condicdo intelectual de realizar a
inlterpretagdo compreensiva.

A nterpretagdo compreensiwa ¢ materializada em um texto de au-

toria das mais diferentes formas de estudiosos: estudantes, pro-
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fessores e pesquisadores, entre outros, pronto para ser lapidado e
transformado em artigo, capitulos de dissertacdes, teses e livros ou
simplesmente em um texto mais elaborado. Este ¢, portanto, um
momento sublime e decisivo da leitura tmanente. Nele nos qualifica-
mos como escritor quando desenvolvemos kabitus literarios e dispo-
si¢oes subjetivas, necessarios a escrita. Esse € o feito e culminancia
do método da leitura imanente: transformar os estudantes, professores,
pesquisadores estudiosos em escritores, sem nunca esquecer a ter-
nura, a amorosidade e a amizade latente e em potencial em cada

ato de estudo e pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Sao muitos os entraves que dificultam o langar-se no processo
de estudo. Em razao disso, o MLI nos convida a lutar sempre e
com furor contra os empecilhos que se erguem contra esta dedica-
cdo. E reconhecido que um dos grandes obstéculos que os atores
pedagogicos encontram para se dedicarem totalmente aos estudos,
como modo de vida, esta no seio do sistema capitalista, em que
tal direito ¢ garantido apenas para as elites, visto que o sistema de
dominagao capitalista s6 garante esse caminho aos proprietarios
dos meios de produgdo. Os trabalhadores assalariados sao meros
estelos proprietarios, sendo a eles negado o direito e a liberdade
de estudar e pesquisar como modo de vida.

Deste modo, o ato de estudo é um ato revoluciondrio, por afirmar
o governo de si, vivendo e compartilhando os saberes e conheci-
mentos com os outros no mundo, e contra os governos que nos
governam sem nosso consentimento.

O estudo, ¢é, portanto, um ato politico. Mas nao no sentido
liberal ou neoliberal. O estudo promove a politica de si. Ele dis-
puta com outras atividades exigidas pela cidade, familia, trabalho

e amigos o tempo-espaco de vida, nos lugares onde a vida flui e
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transcorre. O estudo exige, desta forma, o direito e a liberdade de
ser exercido plenamente, da reterritorializacao do vocabulario e
das linguagens que ocupam nossas mentes sem a nossa permissao,
repovoar de sentidos novos os pensamentos. O estudo, deste modo,
portanto, promove a autonomia intelectual e a libertacao cultural.
E é por esse fato que a ele se impde infinitos obstaculos, que se
dificulta o exercicio efetivo de estudar aos atores pedagogicos, seja
em qualquer etapa de formacao, seja ela inicial ou continuada.
Ainda que esta seja a regra, resistir e revolucionar-se no estudo,

como ato emancipatério ¢ o maior desafio do MLI.
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FORMACAO CONTINUADA DOCENTE
NO AMBITO DA EDUCACAO AMBIENTAL:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS PARA A
PROMOCAO DA PRAXIS

Maria Inéz Oliveira Araujo’
Mbnica Andrade Modesto*

1. INTRODUGCAO

A formagao continuada no cenario brasileiro ainda é um entra-
ve para o campo educacional, pois, apesar de prevista pelo Art. 62
da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB — Lei n°
9.394/96), ela nao ¢ assegurada aos docentes de maneira efetiva.
De acordo com Gatti e Barreto (2009), os principais impasses para
a promogao da formagao continuada no Brasil circundam em tor-
no da caracteristica compensatéria que a formagao de professores
em servico tem, assumindo o carater de preenchimento de lacu-
nas deixadas pela formacao inicial e enfocando a capacitacdo e o
aperfeicoamento dos docentes que nao sao capazes de promover
transformagdes significativas nas praticas pedagégicas desenvolvi-
das posteriormente a realizacao desse tipo de formacao; da desva-
lorizacao profissional da carreira docente, o que desmotiva a busca
por formacao continuada, e da sobrecarga de trabalho demandada
aos professores, impedindo-os de ter o tempo necessario para se
dedicarem a continuidade de suas formacoes. Além disso, outro

fator elencado pelas autoras diz respeito a conceituacao do que se
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entende por formacao continuada, que, inadequadamente, se cris-
talizou como a realizacao de cursos do tipo “efeito cascata” — em
que grupos de professores sdo capacitados pelo Estado para que
se tornem multiplicadores formativos em seus espacos de trabalho.

No entanto, compreender a formagao continuada docente re-
quer a reflexdo de que se formar esta para além da realizagao de
cursos, sendo essa percepgao, inclusive, alinhada a l6gica neolibe-
ralista aplicada ao mercado de trabalho no sistema capitalista, em
que se exige do profissional constante atualizagao formativa para
aumento da produtividade e atendimento as exigéncias impostas
pelos empregadores, perpetuando, assim, o status quo aparelhado
pelo sistema educativo (SACRISTAN, 1990). A luz do pensamen-
to freiriano, esse modelo de formacdo circunda em torno de trés
palavras-chave que desvelam a dominagao e manutencao da or-
dem hegemonica: opressao, dependéncia e marginalizacao. Com
1ss0, cristaliza-se um circuito dominante que, historicamente, en-
gendrou-se na visao de mundo dos trabalhadores, inclusive, dos
educadores em que “a subordinacao a consciéncia do senhor” ¢é
naturalizada a ponto de a praxis dos oprimidos ser solidaria aos
opressores — que se aproveitam das circunstancias para torna-los
dependentes da exploracao e marginalizados face a classe domi-
nante — por falta de tomada de consciéncia e de humanizagao
(FREIRE, 2016, p. 103).

Nesse sentido, Gatti e Barreto (2009) apontam a necessidade
urgente de se repensar esse conceito formativo, a fim de superar
essa logica reducionista arraigada na educagao brasileira. Para
elas, a formacao continuada deve ser entendida como um exer-
cicio ligado a identidade profissional dos professores, juntamente
com propostas centradas na potencialidade de “autocrescimento
do professor, no reconhecimento de uma base de conhecimentos
ja existente no seu cabedal de recursos profissionais, como suporte

sobre o qual trabalhar novos conceitos e opgdes” (GATTT; BAR-
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RETO, 2009, p. 202), constituindo um paradigma que tem como
cerne o protagonismo docente.

Essa necessidade ja vinha sendo problematizada por Freire
(1996) quando questionou a formacao docente acerca do carater
ético nela empregado, uma vez que, para o autor, devido a subor-
dinacdo formativa ao status quo, faltava aos educadores a respon-
sabilidade com a ética universal do ser humano e com a vocacao
ontoldgica para o ser mais que é mais que um ser no mundo porque
um ser humano, ao assumir-se ético e constituir-se como ser his-
torico e social, torna-se uma presen¢a no mundo, com o mundo
e com os outros. Nas palavras dele: “Presenca que se pensa a si
mesma, que se sabe presenca, que intervém, que transforma, que
fala do que faz mas também do que sonha, que constata, compara,
avalia, valora, que decide, que rompe” (p. 18).

Essa mesma compreensao limitada e reducionista acerca da
formagao docente ¢ identificada quando se trata das proposi¢des
relacionadas a educacdao ambiental. Segundo Mota (2017), a busca
por formagao continuada em educac¢do ambiental ¢ marcada pela
procura por “receitas’” para o desenvolvimento de agdes metodolo-
gicas, haja vista o fato de que muitos docentes nao tiveram acesso
a discussdes ambientais durante a formacao inicial, pois a inclusao
dessas discussoes nos cursos de graduacao ¢ bastante recente, uma
vez que a Politica Nacional de Educa¢ao Ambiental (PNEA — Lei
9.795/99) fo1 promulgada em 1999, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Ambiental (DCNEA), que orientam
quanto a abordagem curricular em todos os niveis e modalidades
de ensino, foram publicadas somente em 2012. Logo, as lacunas
deixadas pela formacao inicial, sentida pelos docentes em suas
praticas pedagoégicas, os levam a buscar saidas rapidas para sua
superagao, corroborando, desse modo, o paradigma formativo

reducionista mencionado por Gatti e Barreto (2009) e por Freire

(1996).
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Para Carvalho (2001), a procura por manuais pedagogicos e
metodoldgicos contribui para a mercantilizagdo da educagao am-
biental, que passa a ser objeto de proposi¢oes formativas aligeira-
das, reducionistas e fundadas na tendéncia conservadora, ofereci-
das por meio de cursos de aperfeicoamento, de especializacdo Lato
sensu e até Stricto sensu. CGom a promessa de certificagdo capaz de
superar as lacunas da formacdo inicial e de preparar os docentes
para a pratica pedagdgica, tais propostas nao propiciam discus-
soes sobre a complexidade que envolve a problematica socioam-
biental e nem versam sobre a criticidade da educagao ambiental,
resultando, dessa maneira, em praticas educativas tomadas como
“receitas”, pautadas em tecnicismos modeladores e reificadoras
do senso comum e da compreensdo ingénua acerca do ambiente
e dos problemas socioambientais.

Sob a égide da epistemologia da pratica, a formacao continua-
da ocorre de diversas formas, desde haja reflexao critica sobre
a relagao entre teoria e pratica, visto que, conforme argumenta
Freire (1996, p. 22), a falta de reflexividade pode tornar a teoria
em “blablabla” e pratica em “ativismo”. Assim, para que haja uma
formagao critica, nao é necessaria a obrigatoriedade de conclusao
de cursos, pois, antes de tudo, a formacao continuada é um com-
promisso assumido pelo docente consigo mesmo e, como tal, um
compromisso com a reflexividade do circuito agao«reflexao«acao,
o qual, por sua vez, culmina na efetivagao de praticas educativas
que alcancam a praxis pedagégica (ZEICHNER, 2008). Desse
modo, a formagao continuada docente materializa-se tanto por in-
termédio de atividades desenvolvidas na modalidade formal (cur-
sos, palestras, seminarios, oficinas) quanto em atividades inscritas
na modalidade nao formal, posto que ¢ a intencionalidade com a
qual a agao ¢ acolhida pelo docente que vai contribuir para que a
formacao se dé cotidianamente (CASTRO, 2001) e se reverbere

em praxis.
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Esse mesmo principio aplica-se a formacao continuada no
ambito da educacdao ambiental. Em conformidade com Loureiro
(2006, 2013) e com Guimaraes (2012), é preciso que a forma-
¢ao de educadores ambientais ultrapasse o tecnicismo presente
nas propostas voltadas para o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas e vislumbre a mobilizagdo de compromissos sociais
e politicos engajados com o enfrentamento da problematica so-
cioambiental e com a transformacao do status quo que é causador
dela, avangando rumo a (re)constru¢dao de uma sociedade susten-
tavel, promovendo a praxis. Remetendo ao pensamento freiriano,
tal formacao precisa perpassar pela compreensao do que vem a ser
a acao dialogica, uma teoria de acdo libertadora que vislumbra,
a partir da co-laboragao, unido, organizacdo e sintese cultural,
que “a denuncia do ‘regime que segrega a injustica e engendra
a miséria’ seja feita com suas vitimas a fim de buscar a libertagao
dos homens em co-laboracao com eles” (FREIRE, 2005, p. 234,
grifo do autor), tornando este um pressuposto ¢ uma dimensao da
educacao e da formacao ambiental.

Diante desse preambulo, o objetivo deste escrito consiste em
compreender os desafios e as possibilidades para a promocao da
praxis relacionados a formacao docente continuada na seara da
educacao ambiental, tomando como objeto de estudo duas pro-
postas ofertadas pela Universidade Federal de Sergipe: o curso de
Especializacao em Educagao Ambiental (Lato sensu) e o curso de
Mestrado Profissional em Ciéncias Ambientais (Stricto sensu).

Para tanto, foram adotados como procedimentos metodologicos
a analise documental dos projetos pedagoégicos dos cursos mencio-
nados e a analise discursiva de egressos de ambos os cursos. Os
discursos analisados foram provenientes da realiza¢dao de entre-
vistas estruturadas realizadas com a amostra composta por oito
professores da Educagao Basica que concluiram a Especializacao

em Educacao Ambiental ou o Mestrado Profissional em Ciéncias
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Ambientais, sendo quatro entrevistados para cada curso. Os su-
jeitos da pesquisa foram identificados como E1, E2, E3, E4 para
os egressos do curso de Especializagao e E5, E6, E7, E8 para os
egressos do Mestrado. Os dados foram analisados a luz da técnica
de Analise de Contetido proposta por Bardin (2011).

O texto encontra-se organizado em trés partes. Na primeira,
discutimos sobre a formacgao continuada no ambito da educacao
ambiental e sua implicacao para a praxis. Em seguida, analisa-
mos os cursos supracitados e, por fim, destacamos os desafios e as
possibilidades existentes em tais cursos para a praxis pedagogica

sergipana.

2. FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE, EDUCAGCAO
AMBIENTAL E PRAXIS: UM MOVIMENTO EM ESPIRAL

Gatti e Barreto (2009) ressaltam a necessidade de se repensar a
defini¢ao de formacao continuada docente a partir da ressignifica-
¢ao paradigmatica do que significa formar-se. Para Morin (1996),
um paradigma ¢ o elemento mais poderoso existente no campo da
construcao do conhecimento porque representa a conjuncao ou a
disjuncao de teorias, pensamentos e explicacdes compartilhados
por um determinado grupo de pessoas que exerce poder e domi-
nagao sobre o conhecimento e sua produgdo e, por conseguinte,
sobre a sociedade, que se modifica a partir de seus efeitos sobre os
modus vivendi e operandi dos sujeitos. Historicamente, o paradigma
moderno — considerado pelo autor como simplificador e fragmen-
tador — constituiu-se a partir do principio da hiperespecializacao,
o qual fomenta uma visao de mundo disjuntiva e reducionista que
impede a compreensao da complexidade da realidade a medida
que centra a producao do conhecimento no universo cientifico-téc-
nico-burocratico do objeto estudado, desconsiderando a relagao

transdisciplinar que ele tem em seu contexto real.
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Mediante o paradigma simplificador-fragmentador, a formacao
¢ marcada por uma “visao conservadora do pensamento newto-
niano-cartesiano que, além da fragmentagao do conhecimento,
propoe uma visao reducionista do universo, de cegueira cognitiva,
de linearidade e verdades absolutas, entre outras atitudes conser-
vadoras” (BEHRENS, 2014, p. 397), visdo essa que se estende
também para o campo da docéncia, que, ancorada no tecnicismo,
se centraliza na racionalidade instrumental do ensino, valorizan-
do o uso das tecnologias pedagbgicas em detrimento da relagao
professor-aluno, a qual é reduzida a hierarquizacao do primeiro
sobre o segundo. Nesse contexto, a formagao continuada é, entdo,
entendida como atualizagdo e aperfeicoamento para otimizacao e
instrumentalizacao do ensino.

Ainda nesse contexto e recorrendo a Freire (1996), é possivel
refletir como a formacao demarcada pelo paradigma simplifica-
dor-fragmentador, ao valorizar preceitos técnicos-profissionais e
desconsiderar a dimensao humana do ser, é capaz de solapar a éti-
ca universal do ser humano em detrimento de uma ética pequena
e mercadologica que visa somente o lucro proveniente do avango
cientifico e tecnologico, levando milhares de pessoas a situacgao de
desesperanca, desesperacao e morte em vida por meio de discursos
ideologicos que ameacam “anestesiar a mente, confundir a curiosi-
dade e distorcer a percepgao dos fatos, das coisas, dos acontecimen-
tos” (p. 132, grifos do autor).

Morin (2008) argumenta que € necessario promover uma re-
forma de pensamento que enfrente e supere o paradigma simpli-
ficador no sentido de compreender o mundo e a construgao do
conhecimento a partir da compreensao das relacoes e interdepen-
déncias intrinsecas a todos os aspectos que perfazem os fendme-
nos emergentes no mundo social, reconhecendo as singularida-
des, originalidades e historicidades dos contextos nos e dos quais

emergem. Essa nova forma de conceber o mundo representa uma
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ressignificacdo paradigmatica, denominada pelo estudioso como

Complexidade, e ele explicita que

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha com-
plexidade quando os elementos diferentes s3o inseparaveis
constitutivos do todo (como o econémico, o politico, o
soclologico, o psicologico, o afetivo, o mitologico) e ha
um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes
e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade

(MORIN, 2000, p. 38).

Nessa perspectiva, um paradigma baseado pela Complexidade
concebe o mundo de forma sistémica e questionadora das ver-
dades estabelecidas pelo paradigma simplificador-fragmentador
por entender que o ambiente e todas as formas de vida coexistem
e se inter-relacionam em um sistema no qual o todo e as partes
significam-se e sao significados perante as incertezas e a multidi-
mensionalidade do pensamento e dos fenomenos que circundam
o ser humano e o ambiente.

Aluz do pensamento freiriano, a categoria Complexidade trans-
corre através da transcendentalidade, isto é, da consciéncia histori-
ca e coletiva estruturada de forma dial6gica com vistas a suscitar
a vocagao ontologica da humanizacao e do ser mais que, por meio
de uma préxis centrada no do circuito agao € > reflexio € 2>agdo
torna-se capaz de promover enfrentamento ao circuito hegemoni-
co e dominante alicergado na opressao, dependéncia e marginali-
zagao, reverberando-se em compromisso politico com a educagao
com a transformacao da sociedade (FREIRE, 2016).

Na formacao docente, a Complexidade ¢ reverberada por meio
da transdisciplinaridade, que diz respeito a integracao e inter-re-

lagao dos componentes que compdem um processo formativo em
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uma perspectiva fundada na busca pela visao de mundo comple-
xa. Segundo Behrens (2014, p. 398), “trata-se de uma interagao
de disciplinas que vai além da interdisciplinaridade, pois propoe
uma interconexao de varios sistemas interdisciplinares num con-
texto mais amplo e geral”. Assim, a formacdao nao é um processo
finito, mas continuo, na medida em que, independentemente do
conhecimento adquirido, nao estamos jamais formados em com-
pletude, visto que, através de um processo formativo, podemos
compreender o mundo presente, porém o futuro se desvela como
uma incerteza que necessita de novas compreensoes, a0 tempo
em que vai se aproximando e se transformando em tempo atual.

No que concerne a formagao continuada em educagao ambien-
tal, a Complexidade permite compreendé-la como um processo
educativo critico que refuta os principios reducionistas dissemi-
nados pelas tendéncias conservacionista e pragmatica da educa-
¢ao ambiental, as quais preconizam a concep¢ao do ambiente de
maneira romantica e ecologista e enfatizam praticas educativas
focadas “em ac¢oes individuais e comportamentais no ambito do-
méstico e privado, de forma a-historica, apolitica, conteudistica e
normativa” (LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 29), que, conforme
continuam os autores, sao incapazes de superar “o paradigma he-
gemonico que tende a tratar o ser humano como um ente genérico
e abstrato, reduzindo-os a condi¢ao de causadores da crise ambien-
tal, desconsiderando qualquer recorte social”.

Ao refutar esses principios, a tendéncia critica possibilita a per-
cepcao de que a formacao docente deve ser permeada pela racio-
nalidade ambiental e ndo somente pela racionalidade cientifica,
pois os saberes que fazem parte do ambiente e de nossa vivéncia
nesse ambiente sao constituidos em inter-relagdes que nao cabem
em “gavetas disciplinares” dada a pluralidade dimensional que as

perpassa (LEFE 2011). Nas palavras de Loureiro, trata-se de
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Uma racionalidade que estabelece o dialogo entre a ideia
e o real objetivo, sendo tedrica, pratica, critica a realidade
¢ ao seu proprio movimento que ¢ parte dessa mesma rea-
lidade. De uma racionalidade aberta que nega a raciona-
lizacao fechada do mundo por desconsiderar tudo aquilo
que ndo cabe em seu modelo hermético e objetivo. De
uma racionalidade ambiental que produz conhecimento
dinamico, metodologicamente construido por meio de
permanentes interrogac¢oes sobre o mundo, a sociedade,

a espécie e o proprio conhecimento (2006, p. 93).

Desse modo, a formacao continuada em educacao ambiental
inscreve-se na teoria da acao dialégica (FREIRE, 2005) e no “te-
cido de acontecimentos, agoes, interacoes, retroagoes, determi-
nagoes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico” (MO-
RIN, 2005, p. 13), orientado por uma compreensdo sistémica do
mundo, objetivado pela superacao da compreensao disciplinari-
zada e fragmentada da educacdo ambiental e materializado por
agoes pedagogicas e atitudes capazes de promover enfrentamento
e transformagao da problematica socioambiental e da realidade,
culminando em pensares e fazeres pedagogicos reflexivos, inter-
conectados com o ambiente e mobilizados a promover a trans-
formacao socioambiental (ARAUJO, 2008), desdobrando-se em
praxis pedagogica.

Conforme define Beninca (2011), a praxis pedagogica ¢ um
movimento dialético entre teoria e pratica no espago educacional
que evoca uma intencionalidade pedagdgica alicercada no com-
promisso com a emancipacao e a transformacao sociais e emba-
sada pelo salto da visao de mundo ingénua para a visao de mundo
critica. Nesse contexto, a aproximagao entre praxis e Complexida-
de ocorre diante da “complexidade do mundo”, que desinstala o
conhecimento da racionalidade instrumental e requer o exercicio

de aprender a aprender os saberes presentes no ambiente (LEFE,
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2002), o que s6 se torna possivel através da reflexao cotidiana sobre
a acao.

Para Vazquez (2011), a praxis ultrapassa a condi¢ao de teoria,
sendo uma pratica orientada pelo pensamento critico que ¢ capaz
de transformar a realidade e o conhecimento que se tem acerca
dela, e é por esse motivo que a agdo docente, quando imbuida de
criticidade e intencionalidade revolucionarias da sociedade, ultra-
passa a condicao de pratica, concretizando-se em praxis pedago-
gica, pois, quando nao o ¢ dessa forma, se constitui como “uma
praxis de segunda mao que ndo produz uma nova realidade; nao
provoca uma mudanca qualitativa na realidade presente. [...] Nao
faz emergir uma nova realidade humana, e nisso reside sua limita-
¢do e sua inferioridade”. (VAZQUEZ, 2011, p. 277).

No pensamento freiriano, a praxis pedagogica ¢ entendida
como “reflexdo e acao dos homens sobre o mundo para transfor-
ma-lo. Sem ela, é impossivel a superacao da contradigao opres-
sor-oprimido” (FREIRE, 2005, p. 38), implicando, assim, quefaze-
res pedagogicos pautados na condicao humana, na liberdade, na
esperanca, na autonomia, no amor, no didlogo e, sobretudo, na
uniao desses elementos em prol da intervengdao do e no mundo.

A vista disso, a formacao continuada docente e em educacao
ambiental necessita ser um processo formativo da dimensao do ser
pautado pela conscientizagao (FREIRE, 1996; 2016) e que deve
estar para além da realizagao de cursos, sendo, portanto, ampliado
a sincronia entre agao € teoria presentes nas praticas educativas
inscritas no contexto multidimensional que estrutura a sociedade e
o ambiente em que estdo inseridas, conformando-se na elaboragao
e reelaboracao dos sentidos e significados do processo de formagao
profissional (NOVOA, 1995).

Gatti e Barreto (2009) corroboram esse pressuposto quando ar-
gumentam que ¢ preciso reconceitualizar a formacgao continuada

e, outrossim, superar os desafios que pairam sobre a falta de sinto-
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nia entre as necessidades da realidade e os contextos dos quais ad-
vém os professores; a verticalizagdo na tomada de decisoes quanto
a proposta formativa; a falta de acompanhamento e apoio siste-
maticos das praticas pedagogicas apos a formagao continuada em
servico; a descontinuidade das politicas educacionais formativas
e um melhor cumprimento da legislagao educacional brasileira.
Mediante esses desafios, a formacao continuada fomentadora da
praxis pedagodgica torna-se uma quimera inscrita em documentos
e distanciada da realidade.

No ambito da educagao ambiental, além desses desafios apon-
tados por Novoa (1995) e por Gatti e Barreto (2009), hé os desafios
de se pensar propostas formativas realmente criticas e eficientes
que enfoquem a formagao do ser mais (FREIRE, 2016); que ultra-
passem a “visao de mundo cartesiano-newtoniana, uma vez que
concebe o mundo de forma dicotomizada, assim representada: o
sujeito/objeto, a filosofia/ciéncia, o sentimento/razao, a esséncia/
existencia” (LOBINQO, 2013, p. 104) e que levem em consideracao,
ainda conforme a autora, “o redimensionamento das relacoes es-
paco-temporais do homem na natureza e na sociedade”.

Quando a formacao continuada em educagao ambiental acon-
tece em conformidade com os preceitos aqui mencionados, ela
reverbera na realidade em agoes docentes mobilizadoras de en-
frentamento a problematica socioambiental por intermédio de
reflexdes e praxis pedagogicas emancipadoras e transformadoras,
contribuindo para a superagao do paradigma simplificador-frag-
mentador, para a transformacgao ambiental e para a formacao
ambiental docente em um movimento em espiral infinito, tornan-
do-se um instrumento para a promoc¢ao de justica social e para a
oportunizagao do circuito acio € > reflexio € 2acao no cotidiano

escolar.
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3. FORMAGAO DOCENTE CONTINUADA EM EDUCAGCAO
AMBIENTAL NO CONTEXTO SERGIPANO

A formacao continuada em educagdo ambiental no cenério
sergipano ¢ marcada pela oferta de cursos de aperfeicoamento
desenvolvidos pela Universidade Federal de Sergipe (UFS) em par-
ceria com as redes de ensino estadual e municipal; de cursos de
Especializacdo Lato sensu ofertados, em larga escala, por institui¢oes
de Ensino Superior privadas e, em menor escala, pela Universi-
dade Federal de Sergipe em parceria com o Centro de Educagao
Superior a Distancia (CESAD), consolidado pelo programa Uni-
versidade Aberta do Brasil (UAB); e de cursos de P6s-Graduacao
Stricto sensu em nivel de Mestrado e Doutorado, destacando-se os
Programas de Educagao e Ciéncias Ambientais, que, explicitamen-
te, estabelecem como linhas de pesquisa a formacao de educadores
com foco na educacao ambiental.

Este estudo se debruga sobre o curso de Especializagao Lato
sensu em Educacio Ambiental com Enfase em Espacos Educado-
res Sustentaveis, ofertado pela UFS por intermédio do CESAD e
coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao Am-
biental de Sergipe (GEPEASE/CNPq) no intersticio 2014-2016,
e sobre o Programa de P6s-Graduagao em Mestrado Profissional
em Ciéncias Ambientais (PROFCIAMB)’, ofertado pela mesma
institui¢cao desde 2016. A escolha por ambos os cursos foi mo-
tivada pelo puablico-alvo ao qual sdo destinados: professores em
exercicio, desvelando, assim, a intrinseca relacao com a formacao
continuada.

Para tanto, foram analisados os projetos pedagdgicos dos cursos,

bem como foram realizadas entrevistas estruturadas com egres-

3 O PROFCIAMB foi aprovado no ambito da Capes no final de 2015. Esta estruturado
a partir de uma parceria entre a Agéncia Nacional das Aguas (ANA) e da associagdo em
rede de Instituicdes de Ensino Superior de todas as regides do pais, agregando nove
universidades (UFPR, UEM, USP, UnB, UFPE, UFS, UES, UFAM e UFPA) (BRASIL, 2015).
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sos que atendem ao critério de serem professores e estarem no
exercicio da profissao na ocasiao do curso e nos dias atuais. As
analises foram feitas com base na técnica de Analise de Contetdo
(AC) proposta por Bardin (2011), perfazendo as etapas dispostas

na Figura 01, a seguir.

Figura 1
Esquema organizatwo da andlise realizada @ luz da AC

ANALISE DE
CONTEUDO
Pré-analise Expiﬂfagf’\o do Tratamento dos
material resultados

Identificacdo das

Escolha dos documentos A :
unidades de registro

Elaburagéo de
indicadores (critérios)

Interpretagao

Categourizagao

Fonte: Elaboragao prépria com base na obra de Bardin (2011).

A pré-andlise consistiu no levantamento de dados e de fontes de
pesquisa, o que culminou na escolha dos documentos a partir do
estabelecimento de critérios que permitiram explorar o material,
identificar as unidades de registro a serem analisadas e estabelecer
as categorias iniciais. As categorias a posterior emergiram do campo
empirico. O tratamento dos resultados e sua interpretacao foram
realizados sob a égide do aporte teérico outrora explicitado. O

Quadro 01, a seguir, descreve as categorias elencadas a priori e a
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posteriort a partir dos estudos epistemologicos e dos dados produzi-

dos por meio das entrevistas.

Quadro 1

Categorizagdo dos dados do estudo

Educagdo Ambiental:
dimensao da educagao e
uma atividade intencional
da pratica social fundada
no objetivo de desenvolver
pensamentos,
atitudes éticos em relagao
ao ambiente ¢ a todas as

valores e

formas de vida (ARAUJO,
2004).
Formacao Continua-

da: processo formativo
docente que acontece co-
tidianamente no espago
concreto das institui¢Ges
escolares, envolvendo pro-
blemas pedagogicos reais
e reflexividade no seio das
acdes docentes (NOVOA,
1995).

Educagido ambiental ingénua: acoes dota-
das de intencionalidades politicas e pedagdgi-
cas que se apresentam discursivamente como
criticas, mas que, contraditoéria e ingenuamen-
te, acabam sendo operacionalizadas de for-
ma simplista, pragmatica ou conservacionista,
contribuindo para a manutengao do status quo
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Educacgédo ambiental critica: dimensao edu-
cacional que vislumbra analisar a conjuntura da
realidade em sua complexidade e questionar os
fatores condicionantes da reprodugao social por
meio de agdes que enfatizam a autonomia e a li-
berdade frente as relacoes de poder e opressao e
que objetivam transformar o padrao societario
da ordem dominante (LOUREIRO; LAYRAR-
GUES, 2013).

Formacao continuada formal: envolve a li-
gacao do docente a um vinculo formal por meio
de matricula em cursos especificos voltados para
tematizacoes especificas e enfatiza a qualifica-
¢do profissional (BENINCA, 2004).

Formacgéao continuada informal: agio for-
mativa que ocorre de forma consciente ou in-
consciente e se concretiza na leitura diaria;
participacdo em eventos e reflexdo sobre o coti-
diano, sem que haja vinculo formal com alguma
instituicio formativa (BENINCA, 2004).
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Praxis Pedagoégica:
agdo educacional cotidia-
na dialogica entre teoria e
pratica com vistas a trans-
formagdo da realidade
através da passagem da
consciéncia ingénua para
a consciéncia critica e da
intervengao na realidade a
partir de um conjunto de
praticas que vislumbram
a transformacdo da pro-
ducio da histéria e do sta-
tus quo (BENINCA, 2011;
FREIRE, 2005).

Fonte:

Praxis pedagogica revolucionaria: acdo
pedagodgica compromissada com a transforma-

¢do social (VAZQUEZ, 2011).

Praxis pedago6gica conformadora: acido
pedagbgica que contribui para a manutengao
societaria, conformando a ordem dominante

(VAZQUEZ, 2011).

Elaboracédo prépria (2020).

A analise documental desvelou que ambos os cursos compreen-

dem a educagao ambiental a luz da categoria critica, enfocando a

modalidade formal da formacdo continuada como um caminho

para subsidiar o desenvolvimento da praxis pedagogica revolu-

clonarias no cotidiano escolar. Tal afirmativa pode ser verificada

nos excertos extraidos dos projetos pedagogicos dos cursos que

enfatizam as categorias mencionadas ao explicitarem o seguinte:

A Especializagdo em Educagao Ambiental é um curso que

aborda de forma polissistémica questdes essencials para

o desenvolvimento da educagao ambiental em contextos

escolares, em espacos educativos na cidade e na comu-

nidade, como a inter e a transdisciplinaridade, o projeto

politico-pedagogico, a formacgao de redes, movimentos de

juventude, identidade e territorialidade, e outros aspectos

relacionados a gestdo ambiental na escola e na comuni-

dade, considerando as mudangas ambientais globais e a

construcao de espagos educadores sustentaveis (BRASIL,
2014, p. 3).
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A partir da defini¢do identificada no projeto pedagogico do cur-
so Latu sensu, desvelada no excerto, ¢ possivel identificar a presenca
da concepgao critica da educagdao ambiental dialogando com os
preceitos da Complexidade, haja vista o fato de que, no curso de
Especializacdao, ha uma explicita preocupac¢do com a compreen-
sao dos multiplos significados das questoes socioambientais e seus
impactos na promoc¢ao de uma educac¢dao ambiental inter e trans-
disciplinar, capaz de transformar a realidade no que ¢ denominado
como espacos educadores sustentaveis, apontando também para a
praxis pedagoégica em uma perspectiva revolucionaria.

O mesmo acontece no curso de Mestrado Profissional, confor-

me demonstra o excerto a seguir:

Este programa tem como objetivo geral possibilitar a for-
macao continuada em nivel de mestrado profissional de
professores da educagao basica, bem como de profissionais
que atuem em espagos ndo-formais (museus, jardins bo-
tanicos, centros de ciéncias) ¢/ou nao-escolares, e aqueles
envolvidos com divulgacio e comunicagdo das ciéncias.
Tem foco na interface das modificagdes ambientais e seus
impactos no ambiente e sociedade, com o objetivo de con-
tribuir para identificacdo de fatores determinantes da de-
gradacdo ambiental associada com a perda da qualidade
ambiental e de vida. As pesquisas voltadas a esta tematica
devem estar associadas com a Praxis pedagégica, culmi-
nando reflexdes/acGes sobre a tematica, bem como em
melhoria e inovagao no processo de ensino-aprendizagem,
gerando mudancas e ampliagao das politicas de educagao
e programas relacionados a educagio basica. Contempla
pesquisas sobre padroes de consumo e produgao, ¢ sua
influéncia na qualidade ambiental e nas rela¢oes sociais,
caracterizagao de seus impactos, ¢ a institucionalizagdo de
uma cultura de sustentabilidade (BRASIL, 2015, p. 2-3).
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Nesse caso, do PROFCIAMB, os principios do Pensamento
Complexo podem ser identificados na inter-relacdo destacada
entre o ambiente e a qualidade de vida no sentido de compreen-
der a formagao dos sujeitos como necessaria em sua totalidade,
considerando as interlocugoes entre espacos/atividades formais e
nao formais, a fim de promover a sustentabilidade do ambiente e
da sociedade, coadunando, dessa forma, o pensamento de Morin
(2000), bem como nos indicios identificados nos principios das
agoes educacionais objetivadas que apontam para a ampliagao da
leitura de mundo com vistas a compreensao de que a educagao
¢ um ato politico que abarca os fatores econémicos e culturais
inscritos na historicidade (FREIRE, 1996), demonstrando, assim,
uma interconexao com a problematica socioambiental sob a pers-
pectiva freiriana.

No que concerne a formacao continuada, o destaque de ambos
os cursos centra-se na modalidade formal, porém ¢ possivel perce-
ber que o didlogo com a modalidade nao formal ¢ apontado como
via formativa, sobremaneira no PROFCIAMB. Todavia, tanto o
curso de Especializagdo quanto o de Mestrado Profissional ana-
lisados vislumbram o esquema agao«reflexao«agao no cotidiano
escolar como uma proposta de formacao diaria, o que corrobora os
pensamentos de Freire (1996; 2005); Sacristan (1990) e de Névoa
(1995) acerca da amplitude do processo formativo que ultrapas-
sa a participacdo dos docentes em atividades formais e delineia
a formacgao continuada como uma oportunidade de superacao
paradigmatica, transitando de uma perspectiva fragmentada e
reducionista para uma perspectiva reflexiva em que os docentes
concebem a si mesmos e a suas praticas pedagdgicas como objetos
de estudos cotidianos.

Em relagdo ao modo como essas defini¢cdes apresentadas nos
documentos reverberam na formacao docente e repercutem em

sala de aula, as entrevistas apontaram que reflexdo e agdo sao
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elementos fulcrais na agao pedagogica, sobretudo quando se trata
da educagao ambiental, ao tempo em que indicam também uma
compreensao da formacdo continuada como algo que nao deve
ter fim na atividade docente. Porém, os discursos desvelam que
a concepgao de formacao ainda é arraigada na perspectiva das
atividades formais vinculadas a instituigoes de ensino. A Figura
02, a seguir, demonstra como vem sendo entendida a praxis pe-
dagdégica pelos entrevistados e como ¢ desenvolvida nas atividades

docentes deles.

Figura 2
Concepgoes docentes sobre praxis pedagdgica e respectivas exemplificagdes

#"Aclo dos docentes de colocar a teoria em pratica.” (E1)
#"Acdes e atividades capazes de transformar problemas.”
E2)

+ "Caminho metodologico que conduz o saber do aprendiz
para se conectar com outros saberes." (ES)

o"Processo educativo que atua a partir das agdes criticas e
reflexivas do docente acerca de suas praticas dianas na
relacio de ensino e aprendizagem"” (E7)

+ "Coloco aulas teoncas em praticas de campo nacomumdade”
ED)
o"Realizo agdes que perpassam pela realidade dos sujeitos que
vivenciam problemas"” (E2)

Desenvol-
vimento da "Desenvolvo atividades que envolvem a participagio dos alunos
AT a elaboragdo de produtos educativos como, por exemplo, pegas
Pl teatrais, produgdo de videos, parodias e jogos educatives” (E§)

pedagogica +"Instigo os alunos, através do dialogo, a participar de projetos
educativos que estimulem habilidades e competéncias de cada

individuo” (ET)

Tonte: Elaboracao propria (2020).
Os dados dispostos na Figura 02 indicam que as concepgoes

elencadas pelos docentes entrevistados pautam, em sua maioria,

uma compreensao da praxis pedagogica embasada na criticidade,
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com vistas a transformacao da realidade, coadunando, dessa for-
ma, a categoria de praxis revolucionaria apresentada no Quadro
01 e os preceitos de Vazquez (2011) e de Freire (2005). Os discur-
sos docentes evidenciam a necessidade de reflexdo entre a relagao
teoria/pratica, historicamente dicotomizada, e a transcendéncia
dessa dicotomia para a unicidade, considerando o contexto dos
alunos e a complexidade dos problemas emergentes nesse con-
texto, aproximando-se também do Pensamento Complexo e do
conceito de Complexidade proposto por Morin (2000, 2008).

Ao exemplificarem como desenvolvem a praxis pedagdgica, ¢é
possivel observar que os docentes elegem estratégias metodologicas
participativas e contextualizadas como baluarte da praxis. Toda-
via, ¢ importante ressaltar que, embora metodologias participa-
vas e contextualizadas sejam elementos basilares da praxis, se faz
necessario que o planejamento de ensino seja dotado de uma 1in-
tencionalidade pedagogica que enfoque o circuito agao € > refle-
xao0 € —>agao, pois, se, apos a realizagao das atividades, nao houver
a reflexdo acerca do que foi desenvolvido e a proposi¢ao de novas
agoes que vislumbrem reverberar na pratica o que foi desencadea-
do no momento reflexivo em um movimento continuo, corre-se
o risco de, mesmo com estratégias que envolvem participacao e
contextualizacdo, a acao docente repercutir no desenvolvimento
da préxis conformadora, incorrendo no que Guimaraes (2012)
denominou como armadilha paradigmatica.

Para o autor, uma armadilha paradigmatica — “compreensao
de mundo moldada pela racionalidade hegemonica” (GUIMA-
RAES, 2012, p. 125) — gera praticas que efetivam a conformacio
do status quo e do conservadorismo ambiental, reproduzindo a 16-
gica do 1+1= 2 (o todo ¢ igual a soma das partes) em detrimento
da compreensdo de que 1 com 1 > 2 (o todo ¢ maior que a soma

das partes), que, por sua vez, representa as bases do Pensamento
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Complexo e da racionalidade ambiental defendida por Loureiro
(2006) e por Left (2011).

Nesse sentido e retomando os postulados de Freire (2005) e de
Gatti e Barreto (2009), a formacao continuada na modalidade
formal deve ser constituida de tal modo que venha a subsidiar o
desenvolvimento de praticas pedagogicas que sejam inovadoras e
ressignificadoras das praticas desenvolvidas pelos docentes antes da
realizacao da atividade formativa, ultrapassando a logica capacitis-
ta comumente direcionada aos cursos de formagao em exercicio e
alcangando o entendimento da acao educativa como locus reflexi-
vo-formativo e a praxis como ressignificagao da docéncia em prol
do enfrentamento ao ideario neoliberal e neoconservador presente
no modus operand: escolar, vislumbrando, ao final, a promocao da
justica social, conforme defende Zeichner (2008).

Ao serem perguntados sobre como a Especializaciao e o Mes-
trado contribuiram para o desenvolvimento de suas praxis peda-
gogicas, as respostas versaram sobre os elementos que podem ser

propiciadores delas, conforme dispde o Quadro 02, a seguir.
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Quadro 2

Contribuigdes da formagdo continuada em educagdo ambiental para a préxis pedagigica

Egressos da Especializagao
em Educagao Ambiental com

Egressos do Mestrado
Profissional em Ensino de

Enfase em Espacos Educadores L : :
pag Ciéncias Ambientais

Sustentaveis

*  “Desconstrugio da natureza como
um recurso e sensibilizacdo dos
alunos para formagao de um sujeito
ecologico pensando para além da
decolonialidade” (E3);

“Adaptacdo da tematica da aula
para a realidade do aluno” (E1);

“nfase na realidade dos alunos
com demonstracdo de exemplos
de problemas ambientais e de
educacao ambiental” (E2);

» “Elaboracao de projetos
interdisciplinares e da
interdisciplinaridade em todos os
componentes curriculares” (E6);

“Repensar as praticas pedagogicas

a partir de contextos pedagogicos

preexistentes” (E3);

¢ “Permitir ao aluno ser protagonista
do processo educacional” (E7);

* “Instigacdo do olhar reflexivo para
as questdes socioambientais em
escala local/global, estreitando
o conhecimento a partir da
interdisciplinaridade” (E8).

“Ser mediador do processo de
aprendizagem” (E4).

Fonte: Elaboragdo prépria (2020).

A partir das informacdes do Quadro 02, ¢ possivel observar
que os professores egressos identificam os subsidios propiciados
pela formagao ofertada e os reconhecem como contributos para o
desenvolvimento de praxis pedagogicas revolucionarias, como in-
dicado na Figura 02. Os discursos dos entrevistados apontam que
tanto a Especializagdo quanto o Mestrado contribuiram nao ape-
nas metodologicamente, mas, antes disso, epistemologicamente, na
medida em que levaram os docentes a refletirem sobre o processo
de ensino e aprendizagem e sobre conceitos como contextualiza-

cao, interdisciplinaridade, decolonialidade e educagao ambiental.
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Nessa perspectiva, verificamos que a formacao continuada para
professores em exercicio ofertada pela UFS segue em direcao ao
atendimento ao que Gatti e Barreto (2009) consideram como ne-
cessario para a melhoria da docéncia, pois supera a fragmentagao
caracteristica da logica capacitista e a dualidade da relagdo entre
teoria e pratica e também aponta para caminhos capazes de rever-
berar em praticas pedagogicas diferenciadas e transformadoras no
retorno a sala de aula. Ademais, apresentam também indicios de
que formar o outro requer comprometimento com a intervengao
no mundo, refutando a reprodugao da ideologia dominante que se
ancora no silenciamento dos oprimidos, conforme defende Freire
(1996).

Em relacao a educagdao ambiental, fol unanime a compreensao
dela como um elemento interdisciplinar no processo educacional.
Entretanto, quando a definiram, foram identificadas nos discursos
dos entrevistados trés unidades de registro que desvelam o sig-
nificado do conceito para os professores, a saber: ensino (50%),
processo (37,5%) e dimensao (12,5%).

A compreensdo da educagdo ambiental como ensino desvela
uma visao reducionista dela, haja vista o fato de que, etimolo-
gicamente, o significado oriundo do latim da palavra “ensino”
versa sobre a gravacao de uma marca ou de um sinal em alguém,
sendo entendido também como transmissao do conhecimento e
treinamento, segundo o dicionario Aurélio (2002). Do ponto de vista
pedagogico, por sua vez, ensino remete a ideia de contetdo, afinal
se convencionou que durante as aulas ensinamos contetdos aos
alunos. E a educagdao ambiental nao é e nem pode ser reduzida a
um conteudo a ser ensinado.

De acordo com Carvalho (2012), a educa¢dao ambiental ¢ uma
dimensdo da educagao e, como tal, apresenta possibilidades para
o desenvolvimento de processos educativos com base em temas

relacionados ao ambiente, mas nao pode ser confundida como
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um processo ou um conteudo em si mesmo, dado que isso seria
ingenuidade. Para Loureiro (2006, p. 131), trata-se de uma di-
mensao dialética e complexa inscrita na complexidade ecologica
que implica compreender que “a vida, em suas manifestacdes, se
constitui por dimensoes interconectivas, definidas mutuamente nas
relacdes estabelecidas, [...] numa autoprodugdo e reorganizagao
permanente”.

Desta feita, a educacao ambiental pode também ser compreen-
dida como um processo, pois ndo ¢ finita e consiste em um mo-
vimento continuo no cotidiano escolar, desde que ndo se perca
de vista a intencionalidade pedagogica, que tem como finalida-
de desenvolver a compreensao de que o termo “ambiental”, que
acompanha o conceito de educagao ambiental, vislumbra destacar
a dimensao socioambiental dos processos educacionais, conforme
assevera Carvalho (2012). Nessa perspectiva, torna-se possivel afir-
mar que, sob a optica discursiva, as concepgdes docentes acerca
da educacdao ambiental caminham parcialmente em direcao a ten-
déncia critica, sendo mister ressaltar a necessidade de ampliagao
da oferta de formacao continuada em exercicio para que discursos
e concepgoes ingénuos sejam refletidos e revistos por parte da co-
munidade docente, que, imbuida de criticidade, pode transformar
a pratica em praxis revolucionaria, vislumbrando a efetivagao do

Pensamento Complexo em acdo.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

A formacao continuada deve ter como centro o desenvolvimen-
to do pensamento critico e participativo, na perspectiva reflexiva
e colaborativa, orientado pelo processo de autoformagao profis-
sional formal ou nao formal, mediante os exercicios da reflexdo
sobre a acao e da reflexdo sobre a agao executada proveniente da

agao planejada, e, para tanto, a oferta de formagao continuada em
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exercicio ¢ fulcral para que esse movimento reflexivo torne-se uma
constante no cotidiano escolar.

Este estudo sobre a formagao continuada no ambito da edu-
cacao ambiental desvelou que, mesmo diante das multiplas possi-
bilidades oportunizadas pelos cursos analisados, para que a pro-
mocao da educagdo ambiental critica se materialize em praxis
pedagogicas, torna-se urgente o enfrentamento ao principal desa-
fio identificado: o aprofundamento da compreensao do significado
da educacdao ambiental no universo da educagao, na medida em
que as unidades de registro evidenciaram que o nucleo significante
dos discursos docentes continua preso a categoria da educagao
ambiental ingénua, que, por sua vez, tem suas raizes no paradigma
simplificador e fragmentador.

E, em que pese seja dificil desamarrar os grilhoes frutos da nossa
trajetoria histérica educacional tecida em uma conjuntura social
aparelhada para a finalidade de nos manter presos a concepcoes
ingénuas, nao podemos perder a esperanga nas revolugoes diarias
e na transformacao, pois, como pauta o pensamento freiriano,
esperanca ¢ o que nos move para nao desistirmos, nos unirmos e

construirmos novos modos de fazer.
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A DIALOGICIDADE NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE
CIENCIAS: (RE)DESENHANDO CENARIOS
COM PAULO FREIRE

Monica Lopes Folena Aragjo’

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS
SE (DES)CONSTROI COM DIALOGO: PRIMEIRAS PALAVRAS

Este capitulo objetiva refletir sobre a formacgao continuada de
professores de ciéncias a luz da dialogicidade em Paulo Freire.
Entendemos que a formacao continuada tem como pressuposto a
consciéncia de inconclusao do ser (FREIRE, 2002) e constitui-se
direito garantido por lei ao professor. Dessa forma, estamos consi-
derando como formacao continuada toda e qualquer atividade que
implemente a formagao inicial e contribua para a pratica docente
(ROSEMBERG, 2002), tais como: p6s-graduagoes, cursos em ge-
ral, palestras, congressos, encontros, sSeminarios € outros.

Imbernon (2010, p. 115), nos diz que processos de formagao
continuada sao praticas de intervengao que provocam “mudancas
no comportamento, na informacao, nos conhecimentos, na com-
preensao e nas atitudes dos professores em exercicio”. Ou seja, a
formacao continuada tem relevante papel na promocao de mu-

dancas na pratica docente.

1 Bidloga, Mestre em Ensino de Ciéncias, Dra. e Pés-Doutora em Educagéo. Professora
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Géglio (2006) destaca em seu estudo sobre questdes da for-
macao continuada de professores que os mesmos quase sempre
criticam os cursos de formagao continuada dos quais participam,
principalmente por estes serem muito teéricos. Para este autor a
solicitacdao dos professores é de que os cursos sejam mais praticos,
pois o que eles acreditam precisar é de pratica.

Neste contexto, o referido autor referenda a importancia da
interacao entre teoria e pratica, sendo que uma nao pode estar
em posi¢ao de submissao a outra. E conclui que a tendéncia dos
professores que participaram de sua pesquisa em conferir mais
valor a pratica leva-os ao pragmatismo, que distorce a relacdo
transformadora da pratica docente, pois a mesma adquire o con-
ceito de: “[...] funcional, que se estabelece pelo fazer imediato”
(GEGLIO, 2006, p. 81).

Mas por que a formacao continuada nao agrada aos professo-
res? Por que ¢ essencialmente teérica? Por que as propostas de for-
magao nao atendem seus anseios? Por que os assuntos abordados
se distanciam do que ¢ trabalhado nas disciplinas escolares? Afinal,
qual é o problema com a formacao continuada de professores de
ciéncias?

Souza et al (2019, p. 397) argumentam que:

Um dos principais alicerces da formacao continuada
para professores consiste em uma abordagem que vise
aumentar a autoestima docente. E necessério envolvé-los
de forma que possam perceber que € possivel se redesco-
brir como educador e reconhecer que o conhecimento ¢
o aprendizado constituem uma via de mao dupla. Porém,
para que os professores tenham interesse em formagdes,
se faz necessario apresentar-lhes propostas inovadoras
e criativas, que contemplem seus anseios. Formacoes
docentes costumam ter como foco principal demandas
pedagogicas, porém nao fazem relagdes com as discipli-

nas ensinadas na escola. Torna-se necessario envolver os

251



professores em atividades de planejamento coletivo, de
forma que os discursos possam estimular o aprendizado
de praticas pedagogicas atreladas ao objeto de estudo das

disciplinas que lecionam.

Dentre os aspectos listados pelos autores como importantes na
formacao continuada destacamos a necessidade de envolver os do-
centes em atividades de planejamento coletivo e de aumentar sua
autoestima. O caminho coerente com estes alicerces ¢ o dialogo.
E através do dialogo que se pode conseguir que os professores ex-
pressem suas demandas formativas e sejam participes no processo
de planejamento da formagao continuada. Professores formadores
de professores precisam reconhecer em seu sentido amplo e de
modo irrevogavel que a educacao bancaria precisa ser superada
também na formacao continuada. Assim, a formacado continuada
de professores de ciéncias se constréi com a escuta atenta dos pro-
fessores em formagao durante a elaboragao da proposta formativa.

Lima e Santos (2017, p.76), ao analisarem a formacgao conti-
nuada de professores de ciéncias relatam que: “A motivagao para
aprender, em cursos de formagao continuada, pode estar associada
a diversos fatores, mas ¢ influenciada, de forma particular, pela
qualidade e natureza das propostas a que sao desafiados os pro-

fessores em formacao”. Entendemos assim:

[...] que tendem a ndo ser exitosas atividades que colo-
cam os docentes como consumidores passivos de ideias
desenvolvidas por especialistas porque, nesta configura-
¢ao, a apresentacao de tais ideias pode carecer de sentido
para o professor, cuja expectativa é fortalecer seu cabedal
¢ ampliar suas condi¢oes de lidar satisfatoriamente com os
dilemas que se apresentam no exercicio diario da profissao
(Idem, p. 76).
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Para que nao sejam consumidores de ideais, os professores de
ciéncias precisam ter participacao ativa em seus processos forma-
tivos. E, na perspectiva freireana, a formacao docente precisa ser
permanente, ou seja, durante toda a vida do professor. Para o

autor:

A educagao é permanente nao porque certa linha ideol6-
gica ou certa posi¢ao politica ou certo interesse econémico
o extjam. A educacdo ¢ permanente na razio, de um lado,
da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da historia, ter incorporado a sua natureza nao apenas
saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que

podia saber mais. A educagao e a formagao permanente

se fundam ai. (FREIRE, 1993, p. 22-23).

Nesta perspectiva, concordamos com Saul e Saul (2016, p. 25)
que “Para Paulo Freire, a formagao permanente pressupoe que o
formador e o formando compreendam-se como seres inconclusos
e que essa ¢ uma condigdo humana que impele o homem a se
enveredar, curiosamente, na busca pelo conhecimento de si e do
mundo”. A docéncia se constréi em um processo permanente que,
institucionalizado e promovido na forma de formagao continuada,

precisa ter o didlogo/dialogicidade como base.

DIALOGICIDADE: (RE)DESENHANDO CENARIOS PARA A
FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Freire explicita, na obra Pedagogia do Oprimido, que a dia-
logicidade ¢é esséncia da educagao como pratica da liberdade, da
educacao que se contrapoe a educagao bancaria e, neste sentido,
busca a formagao de seres ativos e nao passivos, bem como visa sua
libertagao e nao adapta-los ao mundo de modo a apassiva-los. A

opressao, caracteristica da educagao bancaria “[...] ¢ um controle
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esmagador, ¢ necréfila. Nutre-se do amor a morte e nao do amor
avida” (2004, p. 65).

Esta ideia firme e propositiva do autor de que a educacdo nao
pode estar fundada na compreensao dos homens como seres va-
z10s, mas sim na concepg¢ao de seres inconclusos e inacabados que
estdo no e com o mundo, exige a problematizagdo que serve a
libertacdo. Assim, enquanto a educagdo bancaria nega a dialogici-
dade, a educagao problematizadora/libertadora a garante e se faz
dialogica. Segundo Freire é através do didlogo “[...] que se opera
a superagao de que resulta um termo novo: nao mais educador do
educando, ndao mais educando do educador, mas educador-edu-
cando com educando-educador” (2004, p. 68).

Os homens, na educacao libertadora, “[...] se educam em co-
munhdo, mediatizados pelo mundo [...] de carater autenticamente
reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade”
(FREIRE, 2004, p. 69 -70). Mas o dialogo s6 se efetiva se houver
profundo amor ao mundo e aos homens. Como esclarece Freire
(Idem, p. 80) “Se nao amo o mundo, se nao amo a vida, se nao
amo os homens, ndo me ¢ possivel o didlogo”. Podemos, assim,
compreender que a educagao libertadora, alicercada no dialogo,
funda-se no amor e promove o pensar critico, pois “O diadlogo é
o encontro amoroso dos homens [e mulheres| que, mediatizados
pelo mundo, o pronunciam, isto €, o transformam, e transforman-
do-o, o humanizam para a humanizagao de todos” (FREIRE,
1980, p.43).

Cabe-nos compreender que a dialogicidade, no processo edu-
cativo, nao tem inicio no momento de encontro entre educandos
e educadores, mas sim no momento de busca do conteudo pro-
gramatico, ou seja, no planejamento. O educador dialégico nao
parte de sua leitura pessoal da realidade para planejar, para buscar
contetudos e formas de aborda-los. O foco da educacao libertado-

ra ¢ a realidade a ser transformada e, para conhecé-la, ¢ preciso
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respeitar a visao do mundo dos educandos. Nao cabe ao educador
dissertar sobre a realidade e “[...] jamais doar-lhe contetdos que
pouco ou nada tenham a ver com seus anseios, com suas duvidas,
com seus temores” (FREIRE, 2004, p. 86).

Dai que o contetido programatico, seja para o processo educa-
tivo a ser realizado na escola, seja para a formacgao continuada de
professores de ciéncias, precisa ser cuidadosamente eleito, em um
momento de busca que inaugura a educacao libertadora: o dialo-
go que busca a investigacao do que Freire chamava de “universo
tematico” ou seja, o grupo de temas geradores.

De acordo com Freire (2004), investigar o tema gerador € inves-
tigar “o pensar dos homens referido a realidade, ¢ investigar seu
atuar sobre a realidade, que ¢ sua praxis” (p. 98), distante “[...]
simplesmente, nao posso pensar pelos outros, nem sem os outros
[...]” (p- 101). Podemos, ancorados em Freire, dizer que, na educa-
¢ao libertadora, no processo de alfabetizacdo se investiga a palavra
geradora, ja nos processos formativos posteriores a alfabetizacao,
pesquisa-se o tema gerador.

Pelo que expusemos até aqui, é coerente corroborar com
Oliveira (2017) para quem o pensamento educacional de Freire
apresenta trés dimensoes do dialogo: existencial, ético-politico e

metodoldgica.

[...] existencial, porque o didlogo ¢ inerente a propria
natureza histérica dos seres humanos e possibilita aos
mesmos serem sujeitos de seu conhecimento e historia;
¢ético-politico, porque viabiliza aos sujeitos serem parti-
cipantes da vida politica da sociedade, tendo voz na luta
pelos seus direitos sociais e, sendo respeitados eticamente,
somos sujeitos socioculturais; metodolégica, ao viabilizar
aos sujeitos a aquisicdo do conhecimento, como sujeitos

participes, de autonomia e provedores de saberes culturais.
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A investigacao e escolha dos temas geradores representam a di-
mensao metodologica do dialogo, que implica a postura dialogica
como base do processo educativo libertador. Postura esta que pro-
picia a apreensao dos temas geradores e a tomada de consciéncia
dos participes sobre os mesmos. Configura-se assim a educagao
corporificada no exemplo, ja que “testemunhar a abertura aos
outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sao saberes
necessarios a pratica educativa” (1997, p. 153).

Mas por que utilizamos Freire como referéncia para processos
educativos diversos e desconsideramos sua teoria do conhecimento
para formar professores de ciéncias? Nao deveriamos propor pro-
cessos de formacao inicial e continuada de professores baseados na
teoria do conhecimento freireana para que tais professores pudes-
sem vivencia-la ao invés de apenas “ouvir” sobre ela? Como cobrar
dos professores uma pratica docente baseada na dialogicidade, no
trabalho com temas geradores, se estes nunca a experienciaram
em seus processos formativos?

E refletindo sobre tais questionamentos que ousamos defender
o (re)desenho de cenarios/contextos de formacao continuada de
professores de ciéncias com Paulo Freire. Tais cenarios estariam
assim organizados:

- Etapa 1: levantamento preliminar (FREIRE, 2004), etapa na
qual a equipe de professores formadores de professores realiza um
levantamento das condigdes nas quais se efetiva o trabalho docente
através de observagao participante e conversas com individuos en-
volvidos no processo educativo (professores de ciéncias, estudantes
e gestao escolar).

Os dados da realidade local coletados no levantamento pre-
liminar sao fundamentais na investigagdo tematica (FREIRE,
2004). Através do mesmo, a equipe de professores formadores de
professores de ciéncias pode apreender a realidade de insercao

profissional dos professores e transforma-la em objeto de indaga-
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cao, reflexdo e formacao. Assim, torna-se possivel construir um
processo formativo para e com os professores em formacao.

- Etapa 2: analise das situagdes e escolha das codificagdes (FREI-
RE, 2004). Nesta etapa os contextos significativos que emergiram
da etapa 1 comecam a ser analisados, tais como dificuldades a
serem superadas e pontos positivos que podem ser potencializados.
Neste contexto destacamos que os possiveis cenarios significativos,
dos quais surgirdo os temas geradores, permitem a construcao de
categorias que podem sinalizar a indicagao de caminhos formati-
vos. Na busca por codificagdes a equipe formadora pode definir
aspectos a serem analisados, por exemplo: metodologias e recursos
didaticos utilizados pelos professores para o ensino de ciéncias,
possibilidades de temas da realidade escolar para o desenvolvi-
mento de projetos, dificuldades dos professores para o ensino de
ciéncias e outros.

- Etapa 3: didlogos descodificadores (FREIRE, 2004). Esta
etapa, que Freire denomina de circulo de investigacdo tematica,
consiste em encontros com os professores que estardo no processo
de formagao continuada para validar o que foi codificado a partir
do levantamento. Ou seja, o didlogo com os professores ¢ alicerce,
¢ base para a descodificagao dos contextos/cenarios da realidade
coletados na etapa | e codificados na etapa 2. Assim, nos circulos
de investigagao tematica sao explicitadas as concepg¢des de mundo
dos professores sobre sua tematica significativa e o dialogo reali-
zado no processo de codificacao-problematizagao-descodificagao
de Freire (2004).

Torres, Ferrari e Maestrelli (2014, p. 60) destacam que os te-
mas geradores configuram-se como objeto do conhecimento (em
uma dimensao epistemoldgica) e como objeto de estudo (em uma

dimensao educativa). Para as autoras:
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Isto porque ¢ através dos temas que se busca: 1) tanto a
apreensao mutua dos distintos conhecimentos e praticas
que os syjeitos do ato educativo tém sobre as situagdes
concretas da realidade envolvidas nos temas geradores; 2)
quanto a problematizagdo e a apreensao do conhecimento
prévio dos educandos pelos educadores em torno dos te-
mas, tendo em vista a formulacao de problemas pelos edu-
cadores para a apreensdao dos conhecimentos cientificos
acerca destes temas, pelos educandos, durante o processo

de ensino e aprendizagem.

Neste contexto, o processo de codificagao-problematiza¢ao-des-
codificacao no circulo de investigagao tematica favorece a cons-
cientizacao (FREIRE, 2004). Para o autor “a conscientizacdo ¢ o
aprofundamento da tomada de consciéncia |[...] nem toda tomada
de consciéncia se alonga obrigatoriamente em conscientiza¢ao”
(FREIRE, 2000, p. 112) e o homem pode assumir a consciéncia
intransitiva ou a transitiva.

Na primeira, hé a aceitagdo dos fatos, encarados como destino.
“[...] a intransitividade representa um quase incompromisso do
homem com a existéncia” (FREIRE, 1980, p. 68). Na segunda,
podemos identificar duas fases: a ingénua e a critica. Na transiti-
vidade ingénua, os problemas sdo interpretados de forma simples,
predominando explicagdes magicas e argumentos frageis. Na tran-
sitividade critica, ¢ feita a interpretacao critica dos problemas e a
realidade € vista como algo que pode ser modificado.

- Etapa 4: reducao tematica (FREIRE, 2004). Nesta etapa o
desafio aos professores formadores ¢ planejar a abordagem dos
temas geradores, o que envolve a selecdao de contetidos especificos
mediante o didlogo estabelecido com os professores em formacao.
No planejamento ocorre entao a redugao tematica e sao extraidos
conceitos unificadores que deverao ser organizados/planejados em

momentos pedagogicos.
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Para Angotti (1991, p. 191) “os conceitos unificadores sao
complementares aos temas e carregam para o processo de en-
sino-aprendizagem a veia epistémica [...] No campo cognitivo,
tais conceitos constituem ganchos teéricos que podem articular/
organizar conhecimentos aparentemente distintos em niveis intra
e interdisciplinar”. A partir da decodificagdao dos temas geradores
e da redugao tematica que gra conceitos unificadores organiza-se,
no processo de formacgao continuada dos professores, os momentos
pedagogicos.

Corroboramos com Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2002)
que estes sao trés, seguindo-se a orientagao freireana, e aqui apre-
sentamo-los ja no contexto de um processo de formacao continua-
da de professores: problematizacdo inicial (no qual os professores
em formacdo elegeriam um problema a ser enfrentado a partir dos
temas geradores por eles elencados), organizacao do conhecimento
(os conhecimentos eleitos como necessarios para a compreensao
dos temas geradores e a problematizagdo sao apreendidos por
professores formadores e professores em formacao) e aplicacdao
do conhecimento (os professores formadores propdem atividades
diversificadas de modo que os professores em formagao consigam
articular a situacao problema inicial — problema formativo real
— com a conceituagdo cientifica e a analise critica da realidade
visando transforma-la).

- Etapa 5: momentos em sala de aula. Nesta etapa sao realiza-
dos os circulos de cultura (FREIRE, 2004), nos quais ha:

[...] Em lugar do professor, com tradi¢des fortemente
doadoras, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula
discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢des
passivas, o participante de grupo. Em lugar dos pontos ¢
de programas alienados, programacao compacta, reduzi-
da e codificada em unidades de aprendizado (FREIRE,
1980, p. 111).
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Assim, na formacgao continuada de professores cada professor
¢ compreendido como participe, como portador de saberes que
precisam ser partilhados no enfrentamento da situagao problema
elencada pelo grupo de professores em formagao. O dialogo, me-
diatizado por mundos de saberes e vivéncias trazidas pelos pro-
fessores, potencializa tal enfrentamento, pois os professores, como
seres humanos, educam-se uns com os outros em um processo dia-
l6gico e libertador/problematizador. Como nos diz Aragjo (2015,
p-148): “O didlogo em Paulo Freire ¢ ato amoroso, mas nao como
tatica para tornar os alunos amigos dos professores. Na verdade,

ele impulsiona o pensamento critico-problematizador”.

PARA NAO CONCLUIR

Partindo do pressuposto que a formacao de professores ¢ um
processo permanente que engloba formagao inicial e continuada
e que necessita de um contexto de problematizagao da realidade,
apresentamos neste artigo uma proposicao de (re)desenho da for-
magao continuada de professores seguindo-se a teoria do conhe-
cimento cunhada por Paulo Freire.

Tal teoria traz a dialogicidade como categoria fundante na me-
dida em que esta é promotora da escuta atenta aos professores em
formacgdo para a compreensao de suas demandas formativas. E,
para além disso, a escuta feita através do levantamento da reali-
dade dos professores ¢ valorizada quando dele surgem os temas
geradores que, ap6s codificados e decodificados, garantem a es-
colha de uma situagao problema que sera estudada em contexto
dialégico, respeitoso, amoroso, digno dos professores e professoras
em formacao.

Diante de um cenario educativo tao contundente e desafiador
que vivemos nestes tempos de pandemia, que explicita a neces-

sidade de melhorias ao processo formativo de professores, pare-
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ce-nos salutar revisitar Freire e vivencia-lo na pratica, como base
teorico-metodologica do processo formativo. Nao adianta “falar
sobre” Freire na formacio de professores. E preciso vivenciar seus
preceitos para que nao caiamos de modo recorrente ao ditado
popular “faca o que eu falo e nao o que eu faco”. Este, por si s6,
revela incoeréncia e incompatibilidade com a formagao de profis-
slonais tao importantes em uma sociedade.

Convencidos da relevancia de vivenciar Freire na formacao
continuada de professores de ciéncias pretendemos, enquanto Ca-
tedra Paulo Freire da Universidade Federal Rural de Pernambuco,
promover atividades de ensino e extensdao para pronunciar Freire
como forma de pronunciar o mundo, pois seguindo seus precei-
tos compreendemos que nao é possivel pronunciar o mundo sem

consciente agao dialogica e transformadora sobre ele.

REFERENCIAS

ANGOTTTL]J. A. Fragmentos e totalidades no conhecimento cientifico e o ensino de
ciéneias. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias). Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1991.

ARAUJO, M. L. E. 4 educagio ambiental critico-humanizadora na_formagao de
professores de biologia. Recife: Editora da UFPE, 2015.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTIL, J. A.; PERNAMBUCO, M. M. C. A.

Ensino de ciéncias: fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

FREIRE, P. Educagdo como prdtica da liberdade. 11ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1980.

FREIRE, P. Politica e educagdo. Indaiatuba: Villa das Letras Editora, 1993.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educati-
va. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 39. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2004.

FREIRE, P. 4 educagdo na cidade. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

261



FREIRE, P; FAUNDEZ, A. Por uma pedagogia da pergunta. 5. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2002.

GEGLIO, P. C. Questdes da formagao continuada de professores. Sio Paulo:
Alfa-Omega, 2006.

IMBERNON, E. Formagao continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010.

LIMA, V.M. R.; SANTOS, M. Z. M. Processos de formacao continua-
da: com a palavra o professor de ciéncias. Jnvestigagdes em Ensino de Ciéncias,
v. 22, n.3, p. 61-79, 2017. Disponivel em: https://www.if.ufrgs.br/cref/
ojs/index.php/ienci/article/view/691/pdf. Acesso em 28 nov. 2020.

OLIVEIRA, I. A. de. A dialogicidade na educacdo de Paulo Freire e na
pratica do ensino de filosofia com criancas. Movimento-Revista de Educagao,
Niter6i, ano 4, n.7, p.228-253, jul./dez. 2017.

ROSEMBERG, D. S. O processo de _formagdo continuada de professores: do
instituido ao instituinte. Niterdi, Rio de Janeiro: Wak, 2002.

SAUL, A. M.; SAUL, A. Contribui¢oes de Paulo Freire para a formagao
de educadores: fundamentos e praticas de um paradigma contra-hege-
monico. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 61, p. 19-35, jul./set. 2016.

SOUZA, R. T Y. B de. et al. Formagao continuada de professores de
ciéncias utilizando a Aquaponia como ferramenta didatica. Ciéne. Educ.,
Bauru, v. 25, n. 2, p. 395-410, 2019. Disponivel em: https://www.scielo.
br/pdf/ciedu/v25n2/1516-7313-ciedu-25-02-0395.pdf. Acesso em 30
nov. 2020.

TORRES, J. R.;; FERRARI, N.; MAESTRELLI, S.R.P. Educacio
ambiental critico-transformadora no contexto escolar: teoria e pratica
freireana. In: LOUREIRO, C. F; TORRES, J. R. Educa¢do ambiental:
dialogando com Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez, 2014, p. 13 — 80.

262


https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/article/view/691/pdf
https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/article/view/691/pdf
https://www.scielo.br/pdf/ciedu/v25n2/1516-7313-ciedu-25-02-0395.pdf
https://www.scielo.br/pdf/ciedu/v25n2/1516-7313-ciedu-25-02-0395.pdf

PAULO FREIRE: GIRAMUNDO,
PALAVRAMUNDO, EDUCAMUNDO

1. INTRODUGCAO

Elione Maria Nogueira Didgenes’
Sandra Regina Paz’

Nao serei o poeta de um mundo caduco./ Também nao
cantarei o mundo futuro./Estou preso a vida e olho
meus companheiros./Estdo taciturnos, mas, nutrem
grandes esperancas./Entre eles, considero a enorme rea-
lidade./O presente é tao grande, nao nos afastemos./
Nao nos afastemos muito, vamos de maos dadas./Nao
serei o cantor de uma mulher, de uma histéria, ndo di-
rel 0s suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela,
nao distribuirei entorpecente ou cartas de suicida, nao
fugirei para as ilhas nem serei raptado por serafins.
O tempo ¢ a minha matéria, o tempo presente, os homens
presentes, a vida presente (ANDRADE, 2009, p. 26).

Para pensar o tempo presente e o relevante conceito de autono-

mia na obra freiriana e a sua construcdo epistemologica, conside-

ramos que o melhor caminho ¢ a abordagem qualitativa, visto que,

o educador nordestino, de projecdo internacional, privilegiou tal

campo metodolégico em toda sua obra. A exaustiva construgao da

fortuna critica de Paulo Freire (1921-1997) s6 assim se constituiu

porque ¢ a unidade no diverso (MARX, 1985). O que preocupava

1 PhD em Politicas Publicas (UFMA, 2014). Dra. em Politicas Publicas (UFMA, 2010).
Profa. Associada Il (UFAL). Email: elionend@uol.com.br.

2 Doutora em Educacgéo (UFPE). Profa. Associada | (UFAL).
Email: sandra.paz@cedu.ufal.br.
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o menino que aprendeu a se alfabetizar a sombra da mangueira?
(FREIRE, 2006). O ato de autonomia na praxis pedagogica.

Em se tratando da questao autonomia (FREIRE, 1997), pode
ser encontrado no pensamento de Kant (2011, p, 19): “A auto-
nomia ¢, pois o fundamento da dignidade da natureza humana
e de toda a natureza racional”. Tao caro a Freire, a autonomia
ganhou centralidade no trabalho docente, pois sem essa é impos-
sivel educar para a liberdade e emancipacao humana pelo estudo:
“pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade, a propria
autonomia do educando” (FREIRE, 1997, p. 16). Nisto ha em
Freire (1997) e Kant (2011) uma convergéncia epistémica em que
o “[...] principio da autonomia ¢ o tinico principio moral” da agao
educativa. Kant (2011, p. 23).

O vir-a-ser em Paulo Freire nao veio de imediato, nao menos,
a consciéncia critica se fez como uma luz divina. Em verdade,
com forte tradicao catolica, Freire foi um incansavel artesao da
palavramundo e um metédico leitor/autor. Sua forte relagao com
a ala progressista da Igreja Catoélica nordestina foi, pouco a pouco,
transformando-o em ser de ontologia. Poucos intelectuais com-
preenderam como Freire o que ¢ ser sujeito de agao mediado pela
sua historia (subjetiva/objetiva). O sentido de autonomia em Frei-
re ¢ um dos mais raros conceitos, cujas fontes foram desde Kant
(20115 1996), Marx (1985; 2007), Marx e Engels (2007) e Gramsci
(1981; 1989; 2004). Dado o exposto, este texto tem como proposta
demonstrar a riqueza epistémica do pensamento de Paulo Freire
€, a0 mesmo tempo, sua singularidade ao tratar da questdao da au-
tonomia como modo de vida do sujeito e como processo humano
e pedagdgico. Entendemos que este proposito de compreender a
riqueza do pensamento de Freire é basilar para se pensar a for-
macao permanente dos docentes engajados com a emancipagao

humana mediada pelo conhecimento.
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Portanto, realizar a dificil articulacao entre leitor, autor, educa-
dor e militante politico em prol da educagao popular, o intelectual
autonomo, que foi Paulo Freire, continua sendo uma referéncia
para os educadores da contemporaneidade, em especial, para os
que atuam em territorios abandonados pelo Estado brasileiro, em
que a educacdo autobnoma ¢ um imperativo categoérico, um devir,
uma possibilidade, uma luta constante e uma utopia realizavel.

Tragar os objetivos deste texto é reconhecer que a pedagogia
freireana compoe a filosofia da prdxis. Por tanto, temos objetivos
basicos: 1) Destacar os principios da Pedagogia da Autonomia
(1997), enfatizando que esta ¢ parte da fortuna critica freireana
e que envolve a pratica de educadores e educandos movida pela
responsabilidade destes no sentido de perceberam que faz parte da
formacao inicial e continuada; 2) Compreender que os principios
da pedagogia freiriana faz parte de uma fortuna classica huma-
nista; e, 3) Refletir sobre a ética e a estética que envolve a palavra-
mundo no universo teérico freireano. Portanto, ¢ um pensamento
critico, ético e estético.

Neste veio, a estética esta na beleza da pratica docente que
nobilita a tarefa pedagbgica e abre caminhos para um processo
continuo totalidade educacional. Ainda, falar de ética e de estética
na educagao ¢ atentar para as convicgdes mais profundas que com-
poe o ato humano de educar e de ser educado. Em Freire (1997),
o ponto de partida ética da Educagao ¢ um olhar penetrante e
reflexivo, a um s6 tempo, sobre a realidade.

Por assim compreender, é que o presente texto se estrutura em
4 secdes (incluindo esta), em que nos esmeramos por desenvol-
ver o tema. Esta visceralmente articuladas, cuja preocupacao a
nortear a escrita estd na perspectiva da autonomia que ¢ central
no pensamento freireano, para a construcao da criticidade e de
responsabilidade do ato educativo. Por isso, ao nos referir a uma

pedagogia da autonomia estabelecemos um olhar criterioso sobre
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o autor. Isto é, estamos atentas para o fato de que nao se constroi
com discursos vazios uma pratica freireana, mas, por meio de um
processo ético-critico que visa a formagdao humana com vistas a

transformagao do mundo.

2. PAULO FREIRE: GIRAMUNDO,
PALAVRAMUNDO, EDUCAMUNDO

Vocé precisa conhecer as aguas (Ditado popular).

E necessario contextualizar o tempo histérico em que Paulo
Freire teceu a condigdo docente como sujeito de autonomia. O
livro Pedagogia da Autonomia (1997) é fundante no legado intelec-
tual freireano, pois o educador ¢ o sujeito da agao no processo de
ensinagem, nao so isto, ¢ também sujeito de aprendizagem, “que
forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se
e forma ao ser formado.”(FREIRE, 1997, p. 23).

Posto isto, cabe destacar que a miséria com a qual foi obrigado
a conviver desde a mais tenra idade, e constituia o mundo no qual
habitava, contribuia para a condicao estrutural de uma sociedade
fundada sob o signo da desigualdade social, a partir da formagao
historico-social-economica-politica e cultural. Que mundo é este?
Brasil, Nordeste, Recife/PE. Em linhas gerais, a preocupagao deste
texto é a de compreender e problematizar o conceito de autono-
mia em Freire (1997). Evocando a terra onde nasceu o criador da

Pedagogia da Autonomia, mas em que terra?

Recife... Nao a Veneza americana/Nao a Mauritsstad
dos armadores das indias Ocidentais/Nao o Recife dos
Mascates/Nem mesmo o Recife que aprendi a amar de-
pois - Recife das revolugdes libertarias/Mas o Recife sem
histéria nem literatura/Recife sem mais nada/Recife da
minha infincia. (BANDEIRA, 1973, pp. 114-116).
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O periodo historico, econéomico e social que determinou a es-
crita da obra configurou-se em ato pronuncia de sua ética, isto €,
Freire (1997) reafirma seu pensamento critico no campo da edu-
cagdo, cujo principio — autonomia — tem como base a ética, a
estética e a emancipagao do ser humano como género. Nisto, vem
a dentncia contundente de um mundo que nao tem espago para

a dignidade da vida humana,

Dai a critica permanentemente presente em mim a malva-
dez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua
recusa inflexivel ao sonho ¢ a utopia. Dai a minha raiva,
legitima raiva, que envolve o meu discurso quando me
refiro as injusticas a que sdo submetidos os esfarrapados do
mundo. Dai o meu nenhum interesse de, ndo importa que
ordem, assumir um ar de observador imparcial, objetivo,
seguro, dos fatos e dos acontecimentos. Em tempo algum
pude ser um observador ‘acinzentadamente’ imparcial, o
que, porém, jamais me afastou de uma posi¢do rigorosa-

mente ética. (FREIRE, 1997, p. 15, grifo do autor).

Ensinar é um ato politico e, como tal, em Freire, o compro-
metimento é com a emancipa¢ao humana, posta por uma peda-
gogia da autonomia. Isto faz com que o educador compreenda o
aprendiz como sujeito de sentidos, cuja curiosidade criativa suscita
o sentimento inexoravel de sua histéria e de seu aprendizado. O
educador ¢ sujeito autonomo do ato de ensinar, cuja ética e estética
¢ a da emancipacao e da autonomia.

Autonomia nao ¢ apenas um termo do dicionario, e sim, expe-
riéncias tecidas no tempo. A reflexao acerca da autonomia revela
a construgao do ser para si, que se constitui em um processo, um
vir-a-ser (FREIRE, 1997), logo, s6 ¢ possivel uma Pedagogia da

Autonomia (1997) se o educador valorizar suas experiéncias e as
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experiéncias dos educandos, sendo, com 1isto, a pratica docente a

dimensao social da formac¢ao humana.

A educagao nao pode orientar-se pelo paradigma da em-
presa que da énfase apenas a eficiéncia. Este paradigma
ignora o ser humano. Para este paradigma, o ser humano
funciona apenas como puro agente econoémico, um “fator
humano” O ato pedagégico ¢ democratico por natureza,
o ato empresarial orienta-se pela “légica do controle”. O
neoliberalismo consegue naturalizar a desigualdade. “E
assim mesmo”, “Nao ha outra coisa a fazer”, ouve-se di-
zer. (GADOTTI, 1997, p. 18, grifos do autor).

Gadotti (1997) permite uma compreensdao da obra freireana
enquanto um alerta epistémico, pois norteia o trabalho docente
no sentido de lutar contra as praticas banalizadas no cotidiano
brasileiro que geram a desumanizacao e a coisificagao do huma-
no. Somente um amplo e permanente processo de autorreflexao
critica e o compreender-se enquanto sujeito em construcao do
saber-ser, cuja base ¢ sempre uma pratica docente autbnoma, serve
de balizamento para a construcdo da luta a favor da vida em tom
maior. Paulo Freire escreveu Pedagogia da Autonomia (1997), cujo
fio condutor € a ética e a estética comprometidas com a eman-
cipacao no ato de educar como uma tentativa de sintetizar seu
pensamento emancipatorio, essa constitui-se na ultima obra, de
sua lavra, publicada em vida.

Ha, em Paulo Freire (1997), em especial, na obra em tela, um
anti-academicismo que, de modo nefario, foi utilizado para des-
qualificar seu pensamento. Denso em suas obras, o que Freire re-
jeita é uma prepoténcia materializada na supremacia e arrogancia
do conhecimento académico em detrimento dos saberes das classes
populares. Isto Paulo Freire herdou das fontes teéricas de Gramsci
(G 11,§12,v. 1, 2001, p. 1386), quando trata da questao politica
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dos intelectuais. Trata-se de compreender que os intelectuais ocu-
pam um arranjo estratégico na sociedade civil e que contribuem
para os processos de formacao/consolidagao da hegemonia do
Estado de classes, comprometido com as classes em luta e disputa
da hegemonia.

Em Freire, os intelectuais (docentes) atuam organicamente na
vida social como sujeitos, cujas a¢oes sao determinadas pelo mun-
do real, construido/desconstruido e reconstruido por sujeitos de
Historia. Por isto a presenca forte de Paulo Freire na formagao con-
tinuada. Portanto, os docentes ndo se constituem como um agrupa-
mento epistémico neutro ou tecnoburocratico, mas se constituem
como intelectuais capazes de se engajarem comprometidamente
com a histoéria e com os processos de transformagao das classes
em disputa, por serem dotados de capacidades técnico-politica de
da direcao e organizar a sociedade em defesa da educacao, nestes
termos, ¢ contrario ao tipo de intelectual da nova industria, aquele

velho tipo de intelectual anunciado por Gramsci em que:

Em todos os paises, o estrato dos intelectuais foi radical-
mente modificado pelo desenvolvimento do capitalismo.
O velho tipo de intelectual era o elemento organizador de
uma sociedade de base predominantemente camponesa
e artesd; para organizar o Estado e o comércio, a classe
dominante treinava um tipo especifico de intelectual. A
indstria introduziu um novo tipo de intelectual: o orga-
nizador técnico, o especialista da ciéncia aplicada. Nas
sociedades em que as forgas econémicas se desenvolve-
ram em sentido capitalista, até absorver a maior parte

da atividade nacional, predominou este segundo tipo de
intelectual [...]. (GRAMSCI, 2004, p. 424).

Freire esta, pois, corroborando o pensamento gramsciano, ao
tempo que tem sintonia com Marx e Engels (2007), especificamen-

te com a décima tese sobre Feuerbach, “os filosofos nao fizeram,
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senao, interpretar o mundo de diversos modos, o que importa ¢
muda-lo”. Dai o lago que enlaca e aprofunda a relacao dialética
entre o docente-intelectual e as realidades contraditoérias e com-

plexas que o cercam. Por isso, o anti-academicismo:

O anti-academicismo de Freire é conhecido. E assim ter-
mina o mesmo o livro (p. 165): “Nem a arrogancia ¢ sinal
de competéncia, nem a competéncia ¢ causa da arrogin-
cia”. Ndo nego a competéncia, por outro lado, de certos
arrogantes, mas lamento neles a auséncia da simplicidade
que, ndo diminuindo em nada seu saber, os faria gente
melhor. Gente mais gente. (GADOTTI, 1997, p. 18, grifo

do autor).

A pesquisa sobre o conceito de autonomia em Paulo Freire
(1997) foi um momento muito rico, intercambiado por conheci-
mentos e, mais do que isto, em que foi possivel tomar ciéncia da
obra de Paulo Freire de forma desinteressada, como diria Gramsci
(1989), cuja elaboracao manifesta-se na pozesis, visto que o meio
académico ¢ plural, contraditorio, vivo, pulsao de morte e de vida
lampejante.

O universal é diverso. Por isto, ao nos encontrar tecendo o fio
ténue da memoria, voltamos a um tempo em que, iniciando nossa
agao, liamos Paulo Freire, no sentido de organizar teoricamente
uma praxis educativa e nele reconhecer a educac¢ao enquanto cons-
tructo social, pratica de liberdade. E, assim acontecendo, refaziamo-
-nos numa perspectiva de encantamento, como bem ¢ colocado
nas palavras de Bloch (2001, p. 43): “Antes do desejo de conhe-
cimento, o simples gosto; antes da obra de ciéncia, plenamente
consciente de seus fins, o instinto que leva a ela (...)”.

A meta a ser perseguida torna-se material no sentido de pen-
sar com Foucault (1996, p. 53-54) ao defender que o “autor é

uma espécie de foco de expressao que, sob formas mais ou menos
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acabadas, se manifesta da mesma maneira, e com o mesmo valor,
nas obras, nos rascunhos, nas cartas, nos fragmentos, etc”. De tal
modo, a abordagem a ser feita ¢ mais do que um simples ato de
descrever as leituras freireanas, trata-se de recompor suas expe-
riéncias de ser no ato de colher e acolher o mundo a partir de sua
historicidade, cujo ponto central foi a constitui¢ao do conceito de

autonomia em educacao.

2.1 Paulo Freire: que mundo, o seu?

Luis Carlos Prestes (1898-1990), preso politico da Era Var-
gas (1930-1945), em carta escrita na prisao (Rio de Janeiro —
22/12/1940) e enviada a irma Lygia Prestes, confessava que “Essa
historia de saber por saber, pura erudigao, ¢ algo morto e que nao
me agrada. Saber ¢ para agir, nao ¢ verdade?” (PRESTES, 2000,
p- 424). A reflexdo desse reconhecido personagem historico que
figura nos livros de Historia da sociedade brasileira como principal
lider do Movimento Tenentista (1° quinquénio da década de 1920)
e da Intentona Comunista (1935), tem por certo sua validade para
outro nao menos importante ator historico do século XX, Paulo
Reglus Neves Freire (1921-1997).

Paulo Freire é um pensador que ainda hoje suscita polémicas.
Nao a toa é sempre citado e muitas vezes em situagoes antagoni-
cas ao que defendeu enquanto pensar e agir do educador. Com
permanente frequéncia encontram-se frases suas descontextuali-
zadas que servem a propositos desumanizadores, mistificadores e

conformistas. Para Freire serve o desabafo de Rousseau,

Que fazer? Nao é sobre as ideias dos outros que escrevo;
¢ sobre as minhas. (...) Depende de mim nao abundar no
meu sentido, ndo acreditar ser sozinho mais sabio do que
todo mundo; depende de mim desconfiar de meu senti-
mento e ndo mudar de sentimento. Eis tudo o que posso

fazer e o que fago. (...) Se ndo levar a bem esse compro-
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misso, estarei errado sem davida; mas se tiver éxito, tam-
bém estardo errados exigindo de mim algo mais, pois nao

prometo senao isso. (ROUSSEAU, 1995, p. 56).

Por certo escrever algo, que vem de dentro, como uma tocha
que nao se queima com fogo alheio nao ¢ coisa de pouca monta.
Acrescentando a isto o fato de que a escrita se transformou em
vida, e vice-versa, ¢ possivel, pois, afirmar que se trata de um caso
em que homem, obra, politica, arte e producado intelectual amal-
gamaram-se profundamente. O interesse cientifico por esse tema
traduz o desejo da travessia do senso comum a consciéncia critica

e filosofica de st e do mundo.

2.2 Trilhas e veredas percorridas no tratamento do tema

Aplicamos neste estudo, o método da analise do discurso que
possibilita um exame dialético do texto freireano, permitindo a
compreensao das formacoes discursivas instituintes do pensamento
de Freire (1997). O trabalho foi conduzido por um vinculo de lei-
tura cujo objetivo, num primeiro momento, atingiu os significados
do texto e das concepc¢des nele tecidas, instituidos pelo escritor no
ato (em si) da producao do texto.

A teoria que serviu de ursa polar para o trabalho encontra-se
nos estudos, hoje, cada vez mais desenvolvidos, sobre a relagao lei-
tor-autor-texto. A sustentabilidade teérica nesse campo de estudo
fundamenta-se na critica literaria que amplia o espago de referén-
cia do leitor interessado em acompanhar a narrativa desfiada no
contexto desta investigacao. De todo modo, seguimos um caminho
que deu sentido ontologico a este trabalho, em que buscamos ar-
ticular o processo de conhecimento, a historia e as relagoes sociais
determinadas pelo tempo e pelo lugar de onde nascemos sementes.

Quanto a analise do discurso, traduz-se assim em uma possibi-

lidade de leitura e interpretacdo da obra freireana aqui empreen-
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dida. Nao se pode perder de vista que os pressupostos teoricos e
metodoldgicos da analise do discurso sao considerados complexos
por Foucault (1996) e Brandao (1997), mantendo uma tensa rela-
¢ao entre as nog¢des que a integram, dada a interlocugao episte-
mologica que estabelece com outros campos do conhecimento.
A intencao foi a de demonstrar que hd um auténomo dialogo
de Paulo Freire com as fontes tedricas citadas em suas obras. A
analise do discurso possibilita o desvelamento da formacao do pen-
samento de Paulo Freire enquanto tal, uma vez que sera aplicado
um mecanismo de interpretagdo em que se articulard as forma-
¢oes discursivas freireanas que dialogavam com o pensamento de
outros autores. Para tanto, o conceito de formacao discursiva na

perspectiva foucaultiana, compreende

[...] um feixe de relagdes que funcionam como regra: ele
prescreve o que deve ser correlacionado em uma pratica
discursiva, para que esta se refira a tal ou qual objeto, para
que empregue tal ou qual enunciagdo, para que utilize tal
conceito, para que organize tal ou qual estratégia. Definir
de sua individualidade singular um sistema de formacao
¢, assim, caracterizar um discurso ou um grupo de enun-
ciados pela regularidade de uma pratica. (FOUCAULT,
1996, p.15).

A formacao discursiva demarca a fala de dominio e de poder
a respeito do que deve ser dito por um sujeito social portador de
certa posicao discursiva, num tempo determinado em dada cir-
cunstancia historica e social definida. A constitui¢ao discursiva nao
deve ser compreendida como uma massa densa que se sustenta em
outros opostos a st mesmo; o discurso do bem contra o discurso do
mal, mas como uma realidade portadora de heterogeneidade ou de

homogeneidade e cheia de inten¢des muitas vezes nao plausiveis.
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Uma formacao discursiva é sempre um acontecimento discursi-
vo. Enquanto tal ¢ realidade histérico-social. O discurso ¢ pratica
concreta, em que as estratégias de sua producao sao sociais, econo-
micas, politicas e culturais, donde surgem das condigdes histéricas
da sociedade. No caso particular deste estudo, consideramos en-
quanto formacdes discursivas o conceito de autonomia (FREIRE,
1997).

Posto isto, cabe as perguntas: quem ¢ o leitor? A que veio? [...]
nao ha uma forma de leitor, mas uma variedade de leitores e, além
disso, o proprio leitor muda conforme as situagoes de linguagem.
Existe leitor desde sempre? A primeira pergunta pode ser respon-
dida de duas formas: a) se considerarmos o ato de ler de forma
dilatada, isto é, enquanto processo intrinseco de reconhecimento
do homem a realidade em que esta inserido, sim; b) assumindo a
hipétese de que o leitor nasce, em potencial, com o aparecimento
das pinturas rupestres e posteriormente com a escrita, a resposta
¢ negativa.

Para Certeau (1994), o leitor é um usurpador, um pirata nave-
gante de mares que nao lhe pertenciam; um aventureiro de pala-
vras e de acOes exposto a riscos em terras distantes e infinitas. O
leitor é por exceléncia o ser da estética. E o leitor é esse ser estético
porque sabe, no mais intimo da sua esséncia, que a vida so tem sen-
tido se vivida em todas as suas nuances, em todas as suas facetas,
em todas as suas manifestagoes. Ser leitor, um auténtico leitor, ¢
ser, sim, um pirata, um usurpador, um aventureiro, mas ¢ também
contornar-se em um sonhador, um viajante alucinado, em outras
palavras, um ilusionista carregado de realidade.

O leitor imprime ao ato de ler o seu mundo e experiéncias
intimas, ampliando o conceito para além da decodificacao das
letras. Isto equivale a dizer que a ac¢do de ler ndo se limita a de-
codificacao dos grafemas e a sua consequente decifracao, antes ¢

atividade historicamente situada porque arregimenta consigo o
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exercicio de conscientizacao e de entendimento material e social
das palavras. Por considerar assim, o processo de ler ¢ uma prati-
ca social inserida numa sociedade produzida de forma objetiva e
subjetiva a um s6 tempo.

O ato de escrever e ler (vice versa) esta mediado pelas relagoes
de producao. Numa sociedade capitalista antagonicamente divi-
dida em classes sociais, nao ha uma apropriagao igualitaria do
patrimoénio cultural da humanidade, implicando, dentre outras
coisas, no fato de que o dominio da técnica da escrita encontra-se
irregularmente distribuido.

A existéncia de um contingente consideravel de analfabetos em
pleno século XXI, numa sociedade formada sob o signo da desi-
gualdade social e da exclusdo, incide diretamente sobre as demais
dimensoes da vida social, como a educagao. Assim, ler pode ser
um ato de apropriacao e transformacao da realidade ou de con-
formacao e conservagdo da mesma, o que reduz o ser em auto-
mato alienado. Neste caso, dependem tnica e exclusivamente do
sujeito-leitor em relagdo com outros sujeitos-leitores, considerando
a sua historicidade, sua acdo politica e o lugar social que ocupa.

Da significado historico, social e politico ao texto lido significa
dar importancia a cultura de determinada sociedade. Significa en-
tender que a formacao cultural é a soma das relagoes de producao,
que por sua vez comporta a infraestrutura e a superestrutura. Por
isto que o ato de ler ¢ em si complexo. Pela sua complexidade, pos-
sibilita ao leitor imprimir aos textos lidos e aos autores estudados
uma relacao dialogica e livre de condicionamentos. De modo, que
torna o processo criativo e rigoroso, possibilitando recriar com sua
propria inser¢ao no mundo, a palavra lida. Em outros termos, ¢ a

recriagao da palavramundo, como sugere o autor aqui estudado.
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3. O CONCEITO DE AUTONOMIA EM PAULO FREIRE

Ao iniciarmos esta parte do texto, ¢ de bom tom esclarecer aos
leitores deste manuscrito que o ser leitor nao esta dissociado da
sociedade em que atua. Inclusive, é possivel afirmar que numa
analise de um determinado ator social nao ¢ permitido dissocia-lo
dessa mesma sociedade. Assim, o intelectual Paulo Freire, em sua
relagdo com a ciéncia, foi se constituindo também em historia de
vida.

Quando Paulo Freire nasceu na década de 1920, o Brasil tinha
uma economia cujo signo central era a agroexportagao. O café
dominava a pauta de exportacoes e a politica era hegemonicamen-
te exercida pelo eixo Sao Paulo/Minas Gerais, que deu origem a
politica do café com leite. A populagdo, além viver uma superex-
ploracdo economicamente, era quase que totalmente analfabeta.
Na regiao Nordeste, lugar geografico de nosso personagem, a rea-
lidade era bem pior. Nesse ambiente hostil a justi¢a social e onde
o homem ¢ forte por natureza, Paulo Freire viveu suas diferentes
fases existenciais, deixando sempre clara sua opgao politica pelos

dominados:

A Terra da gente envolve luta por sonhos diferentes, as
vezes antagdnicos, como os de suas classes sociais. Minha
Terra ndo ¢, afinal, uma abstragdo. Quando penso em
minha Terra, tanto me lembro da soberba do rico, de sua
raiva pelos pobres, quanto da desesperanga destes, forja-
da na longa vivéncia de explora¢do ou na esperanga que
gesta na luta pela justica (FREIRE, 2001, p. 28).

Paulo Freire, como leitor transformador que era, sabia na sua
leitura critica da realidade brasileira que o Brasil ndo era apenas
um dos agroexportadores do café e dos donos das usinas; dos que

desde o remoto século XVI vém usufruindo a terra em todas as
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suas potencialidades e negando as suas dadivas para a totalidade
da populagao. A luta dele pelo processo de ensino e aprendizagem
foi também pela emancipacao do homem de todo jugo social im-
posto, assim, com o surgimento da obra Pedagogia da Autonomia
(1997), temos uma reafirmacao significativa dessa proposta.

O Brasil era complexo demais (na visdo freireana) para ser in-
terpretado pelo viés positivista da ordem e do progresso a servigo
de poucos. Tratava-se de ler o mundo e assumir radicalmente a
possibilidade de também muda-lo, como podemos ver nas palavras

de Freire (2001):

Minha radicalidade me exige absoluta lealdade a0 homem
¢ a mulher. Uma Economia incapaz de programar-se em
funcao das necessidades humanas, que convive indiferen-
te com a fome de milhdes a quem tudo ¢ negado, nao
merece meu respeito de educador nem, sobretudo, meu
respeito de gente. E ndo me digam que as coisas sdo as-
sim por que nao podem ser diferentes. Nao podem ser de
outra maneira porque, se o fossem, feririam os interesses
dos poderosos: este ndo pode ser, porém, o determinante
da esséncia da pratica econémica. Nao posso tornar-me
fatalista para satisfazer os interesses dos poderosos. Nem
inventar uma explicacdo cientifica para encobrir uma

mentira (FREIRE, 2001, p. 22).

Com isto, ao realizarmos a contextualizacao dos estudos na
area, privilegiamos a relagao entre linguagem, discurso e sociedade
(FAIRCLOUGH, 2001). As formagoes discursivas em que Paulo
Freire radicaliza (e que vao até as raizes de seu pensamento) estao

destacadas a seguir:

1. Ensinar exige criticidade, a superagao da “curiosidade ingé-
nua’” para a construgao da “curiosidade epistemologica”, a

superagao da ingenuidade para a criticidade;
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2. Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, ou seja, uma
atitude dialética que articule o fazer e o pensar;

3. Ensinar requer a assun¢do dos educandos e educadores
como seres sociais, culturais e historicos;

4. Ensinar exige compreender que a educacao é uma forma de
intervenc¢dao no mundo;

5. Ensinar exige comprometimento com o trabalho educativo
e a compreensao de que o espaco pedagogico nao é neutro e
de que a presenca do professor nesse espago ¢ uma presenca

politica.

Nesses cincos enunciados discursivos presentes na obra freiriana
ja citada, a exigéncia e o imperativo de demonstrar o compromisso
ético/politico dos educadores com o ato de educar na perspectiva
transformadora ¢ determinante ao longo da vida freireana. A pala-
vramundo ¢ o que da sentido na desvelacao da realidade. Realida-
de contraditéria que precisa ser transformada, dai a funcao social
da educacdao como aquela que transforma homens e mulheres,
na condicao de seres historicos e politicos, em sujeitos do conhe-
cimento, capazes de transformar criticamente o mundo, mediado
pela palavra mundo, transfigurada em praxis pedagogica pautada
na autonomia, como modo de vida e forma de existir no mundo,
como educador que educa para liberdade e emancipacdao humana.

Aleitura da palavramundo ¢é a necessidade de mudar e transfor-
mar o mundo. Aos poucos o leitor transmuda-se no transformador
social, fazendo uma singular incursao pelo mundo do conheci-
mento, mas também reinventando a vida, pois, como dizia Cecilia
Meireles, “a vida, a vida, a vida, a vida s6 ¢ possivel reinventada”.
A reinvengao da vida em Freire tem como ponto de partida a edu-
cacdo autébnoma e comprometida com a vida em liberdade em sua

forma objetiva e subjetiva.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

Assim, a leitura é o reconhecimento de que sem a a¢do de mu-
danca nao ha qualquer possibilidade de se ler criticamente a pala-
vramundo. Realizar um projeto de vida tao grandioso nao foi facil;
fo1 preciso reinventar os processos de formacao do ser humano
com base na autonomia, dialogicidade, libertagao e conscientiza-
¢ao, sendo esta, em suma, a proposta radical do leitor/autor Paulo
Freire. Ademais, a reinvengao da vida liga-se a luta pela defesa
intransigente da vida, e o educador, por exceléncia, constitui-se no
lutador da vida e no construtor do novo mundo porque sabe que
este em que esta inserido é o reino da opressao e da dominagao
do homem pelo homem.

Aintervenc¢ao no mundo nao vista sob um aspecto formal, mas
sob um prisma em que se conjuga conhecimento articulado a uto-
pla e a agao alicer¢ada no pleno desejo de mudanga social e subje-
tiva do estatuto de vida opressivo para uma legitimidade emanci-
patoria. Aspectos que reafirma o leitor/autor transformador Paulo
Freire em um ininterrupto movimento em prol da redencao en-
tendida como liberdade na acepg¢do transgressora da palavra. Por
isso que a luta se faz sob a légica da “confianga, da coragem, do
humor, da asticia, da firmeza”, como reflete Benjamin (1987, p.
222) na quarta tese sobre o conceito de historia.

A ética/estética/ criticidade presentes na Pedagogia da Autono-
mia (1997) de Paulo Freire incomodou a elite reacionaria brasileira
tanto intelectual quanto economica, de modo que, tem sofrido
profundos ataque a sua obra como um todo. Contudo, sua vasta
producao bibliografica ¢ uma prova integral da sua instigante e
sempre reinventada relagdo com as obras e os pensadores que leu
e com os quais dialogou em vida na concepgao do seu sistema de

pensamento.
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O autor/leitor/transformador da palavramundo; giramundo;
educamundo, Paulo Freire, fez-se na vida amarga do tecido societal
amargo, desigual da realidade social brasileira. Para ele, importava
emancipar, libertar e construir autonomia, por isto, em Freire, nao
ha um momento préprio ou demarcatorio da teoria e dos teoricos
que criaram tal ou qual sistema; fazendo com que todos discutam
e dialoguem entre si como se estivessem numa roda de conversa.
Nesse viés, e dado o exposto ao longo deste texto, aqui também se
fez uma viagem cientifica, por meio da qual foi possivel aprender
com Paulo Freire a leitura ética e estética, isto porque ¢ impres-
cindivel mudar o mundo.

Em Paulo Freire, o educador s6 existe porque existe o educan-
do, pelo aprendente que ¢ o educando, pela sua realidade, que
comeca o ato de humanizagao. O ponto de partida da autonomia
¢ sempre a experiéncia do educador e do educando. A educagao
ensina a paixao do ser humano pela liberdade. A nossa liberdade
consiste na consciéncia historica, na Historia reside o territério da
liberdade. O lugar onde se movimenta a dialética pedagoégica em
que a educacao ¢ ato libertario liberdade e a liberdade ¢ fruto de
uma educacgao forjada na ontologica e teleologica, enfim, a cons-
trucao autdonoma do vir-a-ser, pressuposto para qualquer formagao

pedagogica.
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1. INTRODUCAO

Hoje, mais do que nunca, as Tecnologias da Informacao e Co-
municacao — TIC fazem parte da realidade do processo de ensino
e aprendizagem de ciéncias, pois segundo Coll e Monereo (2020),
as TIC fazem parte de um novo paradigma tecnologico que mo-
difica as praticas sociais e, de maneira especial, as praticas educa-
cionais. Essa influéncia se manifesta no desenvolvimento de novas
ferramentas, cenarios e finalidades educacionais, marcadas pela
adaptabilidade, pela acessibilidade permanente, pelo trabalho em
rede e pela necessidade de uma crescente “alfabetizacao digital”
(Coll e Monereo, 2020).

Segundo a BNCC, “a sociedade contemporanea esta fortemente
organizada com base no desenvolvimento cientifico e tecnolégico”
(BRASIL, 2017, p. 323) e é preciso que isto se reflita nas aulas de
ciéncias. Entre as TIC, a utilizacao da robética vem se destacando
cada vez mais, dentro do ambiente educacional, a robética ajuda

a trabalhar conceitos cientificos de forma pratica, permite desen-
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volver uma série de habilidades, engaja os estudantes em desafios
e estimula o trabalho em equipe (ESTEINOU, 1998), mais do que
isso, a robotica educacional quando usada numa perspectiva frei-
riana pode ser uma ferramenta poderosa para criar nos estudantes
uma atitude de protagonista do seu préprio conhecimento.

Dentro dessa realidade em que as TIC fazem parte do processo
de ensino aprendizagem ¢ fundamental perceber a formagao con-
tinuada como processo em que o professor tenha a oportunidade
de vivenciar diversos papéis, dentro de um projeto de dialogici-
dade, em que, de acordo com Freire (2007) os sujeitos dialogicos
aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, “¢
a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que, ina-
cabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos”
(FREIRE, 2007, p.60) .

Justificamos essa pesquisa com intencao de utilizar nas aulas
de ciéncias os materiais de robotica educacional adquiridos pela
Prefeitura da cidade do Recife e entregue em todas as 39 escolas
de Anos Finais do Ensino Fundamental da Rede Pablica Muni-
cipal, no ano de 2014, através do programa Roboética na Escola
que ajudou a atrair para a cidade a primeira Célula de Desenvol-
vimento da LEGO ZOOM, mas em virtude dessas informacoes
surge uma pergunta:

Sabendo que as escolas da rede publica municipal do Recife
possuem os kits de Robotica Educacional da Lego nos vem a se-
guinte questao de pesquisa: Como os professores de ciéncias dos
anos finais do Ensino Fundamental vem fazendo uso da Robotica
Educacional?

Este trabalho apresenta como objetivo analisar as respostas da-
dos pelos professores sobre o uso da robotica educacional nas aulas
de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental da rede mu-
nicipal do Recife bem como identificar as vantagens e limitacoes

da utilizacao da roboética educacional.
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Essa pesquisa esta aportada na técnica do Circulo Herme-
néutico-Dialético (CHD) visando a discursao do uso da Robotica
Educacional nas aulas de ciéncias. Acreditamos que essa relagao
metodolégica pode proporcionar significativos resultados e trazer

contribuigoes relevantes para a pesquisa no Ensino de Ciéncias.

2. APORTES TEORICOS

A Roboética e a Educagao tem tudo para construirem uma re-
lagao proveitosa. Primeiro porque os “rob6s”, como elemento tec-
nolégico, trabalham com uma série de conceitos cientificos cujo
principios basicos sao abordados na escola e segundo porque esses
“robds” mexem com o imaginario, criando formas de interacdo e
exigindo uma nova maneira de lidar com os simbolos.

E preciso ressaltar que a robotica educacional, como ferramen-
ta metodolégica, nao busca construir nos estudantes as habilidades
de operarios da industria, devendo ser utilizada como uma prati-
ca metodolégica que visa auxiliar na compreensao da realidade,
pois a robotica se constitui como um meio de ac¢do disponivel nos
processos educacionais, além de criar, segundo Chitolina et al.,
(2016), a possibilidade de trabalhar com o lado ladico dos aspectos
cognitivos que, por vezes, esta esquecido pela escola, estimulando a
curiosidade, principalmente quando se refere aos jovens e adultos.

E nessa perspectiva ¢ que a pedagogia de Freire se encaixa
como a teoria que nos ajuda a entender a importancia da dialo-
gicidade, pois a experiéncia dialbgica € vista por ele como funda-
mental para a construcao da curiosidade epistemologica, sendo
constitutivas dela: “a postura critica que o dialogo implica; a sua
preocupagao em aprender a razao de ser do objeto que medeia os
sujeitos dialogicos” (FREIRE, 2001, p.81).

Sobre essa curiosidade pedagogica tao importante para estimu-

lar o processo de ensino e aprendizagem, Freire (2001) nos diz que
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“nao ¢ a curiosidade espontanea que viabiliza a tomada de dis-
tancia epistemologica”, é a curiosidade epistemologica que quan-
do se faz metodicamente rigorosa supera a curiosidade ingénua e
assim avaliar se essa curiosidade conduziu a outras curiosidades
e provocou algum conhecimento provisério. Procurando assim
quebrar esse modelo baseado na memorizagdo, para transpor o
estudante da posicao de espectador e simples usuario de um arte-
fato tecnoldgico.

Para analisar o uso da robdtica educacional dentro dessa pers-
pectiva freiriana nada melhor que utilizar uma metodologia cen-
trada no dialogo, segundo Oliveira (2001) o circulo hermenéuti-
co-dialético foi apresentado por Guba e Lincoln (1989) como um
método que coloca em acao os autores sociais através de um vai
e vem constante que permite a captagao da realidade em estudo,
através de uma analise que se configura no encontro entre os gru-
pos pesquisados.

Ja que o circulo hermenéutico-dialético ¢ uma relacao constan-
te entre o pesquisador, os entrevistados, trata-se de um processo
dialético, que supoe constante dialogo, criticas, analises, constru-
¢oes e reconstrucoes coletivas. Pela constante relacdo entre en-
trevistados e pesquisadora, ¢ possivel se chegar o mais proximo
possivel a realidade, chamada de “consenso” pelos autores Guba
e Lincoln (1989).

Segundo Oliveira (2014), por se tratar de um processo dialético,
complexo, dialégico e sistémico, a Metodologia Interativa se aplica
a diferentes areas de conhecimento, podendo ser trabalhada com
os mais variados e complexos temas de pesquisa. Podemos per-
ceber que essa metodologia, sendo flexivel esta aberta a possiveis
adaptacoes segundo o contexto em que se pretende realizar uma
determinada pesquisa, seja de um tema pertinente ao dominio
das Ciéncias Exatas, como a Robética Educacional no Ensino de

Ciéncias, como em diversas areas de conhecimento.
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3. METODOLOGIA

Como podemos perceber, a escolha de uma metodologia esta
relacionada a uma série de fatores, ficando claro que a pesquisa
qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibili-
dades de se estudar os fenomenos que envolvem os seres humanos
e suas intrincadas relagoes sociais Gil (2010) estabelecidas em di-
versos ambientes, algumas caracteristicas basicas identificam as
pesquisas qualitativas. Vale salientar que a metodologia deve estar
em consenso com o problema de pesquisa, dessa forma, segundo
Oliveira (2011, p. 41) “a escolha da metodologia ou do procedi-
mento metodologico de pesquisa deve estar adequada aos objetivos
e ajustificativa.”

O trabalho foi realizado com dez professores de Ciéncias dos
Anos Finais do Ensino Fundamental, efetivos da rede Publica
Municipal do Recife, que participavam do encontro mensal de
formacao continuada de Ciéncias, tendo sido explicado os obje-
tivos da pesquisa. Decidimos utilizar como o questionario como
instrumento de coleta de dados para o desenvolvimento desta pes-
quisa qualitativa, pois segundo Oliveira (2011, p. 43) “¢ preciso
selecionar instrumentos adequados que preencham os requisitos
de validez, confiabilidade e precisao”.

A coleta dos dados foi realizada a partir das premissas do CHD,
o qual envolveu as opinides individuais e coletivas do grupo pes-
quisado. Vale ressaltar que as informacdes sobre o uso da Robotica
Educacional foram aplicadas apenas aos professores concursados
da Rede publica Municipal do Recife, devido a complexidade en-
volvida na aplicacao do circulo, e que necessita de tempo extra
para a sua realizagdo, como orienta Neves (2012).

Para tanto, a dinamica do circulo consistia em entrevistar todos
os sujeitos participantes de maneira sequenciada e sistematica; co-

letando as construgoes tedricas individuais do primeiro ao ultimo
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e retornando ao primeiro, com possibilidade a cada um dos parti-
cipantes, verificarem as construgdes dos outros sujeitos, podendo
modificar, excluir ou reorganizar a sua ou naoj; as suas construgoes
iniciais, a partir o que foi explicitado pelo sujeito anterior, finali-

zando o circulo.

' COMPLEXIDADE
 DIALOGICIDADE

Figura 1: Autora a partir do modelo de Oliveira (2014)

No primeiro circulo, temos o grupo de fora com os professo-
res que utilizam a Robética Educacional nas aulas de ciéncias. O
segundo, a dinamica do vai e vem das construgdes e das recons-
trugoes tedricas dos sujeitos e o terceiro no centro; exposi¢ao de
comentarios € nova construcdo, o que representa o encontro final

com todos os entrevistados, buscando o consenso inico com a

realidade do grupo (NEVES, et al. 2012).
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Para tanto, o percurso metodologico desta pesquisa, seguiu-se
as premissas do CHD, em que primeiramente, houve a realizagao
da abordagem sobre o uso da Roboética Educacional (RE) com os
professores, os quais responderam se utilizam a RE nas aulas de
ciéncias? QQuais as vantagens e limita¢des para o uso da RE?, pos-
teriormente, foram lhes apresentando a possibilidade de reconstru-
¢ao de suas consideracdes iniciais, a partir das respostas do sujeito
anterior. Por fim, houve uma reuniao de todos os participantes
para que discutissem acerca de suas respostas e chegassem a um
consenso unico (realidade) acerca da RE no ensino de ciéncias.

Depois de realizar as entrevistas dentro do CHD ¢ preciso reali-
zar o levantamento das categorias teéricas, como referenciais para
construcao da analise de dados. Quando falamos em categorias
tedricas estamos nos referindo ao tema central de estudo e das
leituras convergentes a esse tema. As questoes das entrevistas que
surgem destas categorias, sao chamadas de categorias empiricas,
por facilitar a coleta de dados na pesquisa de campo. Finalmente,
as respostas (dados obtidos) segundo cada questao formulada da

entrevista, sao chamadas de unidades de analise.

Quadro 1

Categorias andlise de dados

CATEGORIA CATEGORIAS UNIDADE DE
TEORICAS EMPIRICAS ANALISE

1. Falta de Informacao,
Uso da robética nas aulas que podem utilizar.

Robdética Educacional .
de ciéncias.

2. Decisao da Gestao.

1. Professores precisamos
de uma formacgado em
robética para utilizar essa
ferramenta em suas aulas.

Formacgao acontece
para participa¢ao em
competigoes.

Formagao para o uso da
Roboética Educacional

Fonte: A autora.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Com vistas a responder ao problema e aos objetivos que o artigo
se propos, os dados coletados previamente foram analisados, por
meio da Analise Hermenéutica-Dialética (AHD), que, conforme
Minayo (2001), é o método de analise de dados qualitativos que
mais ¢ capaz de dar conta de uma interpretacao aproximada da
realidade, ja que retrata todas as implicagoes de ordem historica e
socio cultural e educacional que se relacionam com o objeto e os
objetivos de pesquisa.

A Categoria Teorica que se refere ao uso da robética nas aulas
de ciéncias pode ser identificada pelas Unidades de Analise e se
confirmam ou modificam aquelas, presentes nas hipoteses, e refe-

renciais tedricos inicialmente propostos.

Quadro 2

Organizagdo do material ou dados da pesquisa

UTILIZAGAO DA ROBOTICA PELOS PRO-
FROEESSORES FESSORES DE CIENCIAS

P1 Nunca usei robética nas aulas de ciéncias

P2 Tentei certa vez

P3 Nunca usei

P4 Sim

P5 Nunca usei robética nas aulas de ciéncias

P6 Nao, gostaria muito de aproveitar essa tecnologia
P7 Nunca usei. Nem sabia que existia essa op¢ao.
P8 Nao.

P9 Sim!!!

P10 Nao.

Fonte: A autora.

Infelizmente, podemos observar que apenas dois professores

de ciéncias ja utilizaram a robética nas aulas de ciéncias e 1sso s6
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acrescenta o que diz, Azevedo (2017), que existe uma caréncia
de estudos publicados que tenham como foco principal o uso da
robotica educacional como ferramenta no processo de ensino e
aprendizagem, nos fazendo crer que nao houve um avango signi-
ficativo de publicacées ao longo dos anos. Ja Silva Junior (2019)
levanta que poucos sdo os trabalhos cientificos que discutem o
papel da robotica como ferramenta metodolégica no processo de
ensino-aprendizagem de ciéncias no ensino fundamental, a maio-
ria das publicagdes investiga as caracteristicas e possibilidades do
uso dessa ferramenta para as aulas de matematica, computagao
e fisica,

Essa caréncia de pesquisa precisa ser suprida, pois as possibi-
lidades de utilizagao da robotica em aulas de ciéncias sao intime-
ras, principalmente porque, segundo os Parametros Curriculares
Nacional (PCN), ¢ preciso mostrar a Ciéncia como elaboragao
humana para uma compreensao do mundo, pois seus conceitos e
procedimentos contribuem para o questionamento do que se vé
e se ouve, para interpretar os fendmenos da natureza, para com-
preender como a sociedade nela intervém, utilizando seus recursos
e criando um novo meio social e tecnologico.

Quando perguntado aos professores se eles ja tinham usado a
robotica educacional nas aulas de ciéncias? E quais as dificuldades,
que eles sentiam para o uso da robdtica educacional nas aulas de
ciéncias? Obtivemos respostas bastante diversificadas, conforme

ilustra o quadro 03.
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Quadro 3

Analise dos questiondrios dos professores

PROFESSORES DISCURSO UNIDADE DE

ANALISE

“Nunca usei rob6tica nas aulas de
PC 1 ciéncias. A maior dificuldade do
professor é ndo conhecer robética.

Falta de conhecimento
da Robdética.

[13 M
Tentel certa vez e esbarramos Materiais incompletos;

no kit incompleto e tempo escasso
para utilizacdo. Diria que a maior ~ Tempo escasso;

PC 2 . 3 ~ p
dificuldade ¢ a formacao especifica _
¢ adequados acompanhamento e Falt'a de forma'(;ao es-
orientagdes posteriores. pecifica e continuada.
“Nunca usei. E nem tem acesso.
Tempo curto para efetivar os co- "Tempo escasso;
mandos em aulas, precisa-se de
. ’,p. . Falta de acesso;
PC 3 aulas seguidas e varias para realizar
um comando. E tem pessoas espe-  Existéncia do clube de
cificas na escola que ja criam um robética.
clube de robotica
“Sim. Estrutura fisica das salas de
aulas (espaco reduzido para forma-
ao de equipes), curriculo extenso .
§ quipes), > Falta de espaco fisico;
falta de espago para guardar os
PC 4 materiais (diﬁcultando a logistica), Falta de tempo para fe)

também tempo insuficiente para planejamento.
organizagao do planejamento.

“Nunca usei robotica nas aulas de
PC5 ciéncias. A maior dificuldade do Falta de conhecimento.
professor é ndo conhecer robética.

“Nao, gostaria muito de aproveitar
essa tecnologia. E uma ferramenta
importante na sala de aula, nds
professores precisamos de uma
PC6 formagio em robética para utilizar ~ Falta de formagao.

essa ferramenta em nossas

Aulas, com certeza as aulas seriam
mais dinamicas.
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“Nunca usei. Nem sabia que exis-
tia essa opcdo. As dificuldades sao
a falta de conhecimento sobre o
PC 7 assunto. Quando eu conhecer a Falta de conhecimento.
robética educacional poderei dizer
das dificuldades. Quem deveria ter
apresentado essa robotica?

“Nao. O professor precisa de uma

formacao especifica, para se apro-
s P > P P Falta de uma forma-

PC 8 priar do conhecimento e dos varios gio

usos Pedagogico referente a cada
disciplina.

“Sim!!! Ja usei robotica para desen-
volvimento de pesquisa cujo o tema
foi: Prototipando ¢ modelando o .
sistema nervoso através da robo- Problema com a in-
PC 9 tica: Uma proposta do clube de
ciéncias. Dificuldades: 1 - Internet

descente para a realizacdao da pro-

ternet;
Apoio para material.

gramacdo do que construimos na
robética; 2 - Apoio para material.

“Nao. Dificuldades no acesso ao
uso das tecnologias, redes de Wifi
disponiveis e Internet, além ainda
de pouca divulgacao do processo
PC 10 de inclusao dos estudantes da rede

Falta de acesso;

Falta de internet ade-

nas midias sociais em virtude da quada.

pequena socializagao dos equipa-
mentos, mas esse quadro tende aos
poucos mudar.

Fonte: A autora.

A codificagao se deu em funcao da repeticao das palavras, que
uma vez triangulada com os resultados observados, foram consti-
tuindo-se em unidades de registro, para entao efetuar-se a catego-

rizagao progressiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

O principal objetivo deste projeto foi analisar as respostas da-
das pelos professores de ciéncias quanto ao uso da robdtica como
ferramenta metodologica no ensino de ciéncias utilizando de for-
ma sistematica, a aplicacdo da técnica do Circulo Hermenéutico-
-Dialético em uma pesquisa qualitativa.

Foi possivel observar durante todas as etapas realizadas na pes-
quisa que a Robotica Educacional pode vim a ser uma ferramenta
muito importante porem quando se trata do uso no ensino de
ciéncias o que vemos sao barreiras criadas pela gestao escolar, pela
propria estrutura fisica das unidades escolares e principalmente
pela falta de informacao dada aos professores sobre a utilidade
desta ferramenta, pois apesar de aparecer varias vezes nos dados
o interesse do professor em explora-la isto ndo acontece.

Outro ponto a ser levantado pelos professores sdo as forma-
¢oes, os professores que tem acesso a Robotica Educacional ques-
tionaram que tiveram apenas uma formacao inicial, no ano de
2014, depois disso as Gnicas formagodes eram exclusivamente para
competirem, especialmente na Olimpiada Brasileira de Robética,
com isso nao existe formagao continuada para o uso da Robotica
em ciéncias e em nenhum dos componentes curriculares, sendo
uma atividade cada vez mais desvinculada do ensino regular, a
formagao continuada dos professores dentro de uma perspectiva
dialogica de Paulo Freire relacionado a robética ¢ o caminho para
uma mudanga nesta realidade.

Dessa forma, essa pesquisa apresenta indicios do quanto ¢ im-
portante investigar as limitagdes para o uso de uma ferramenta
metodoldgica na area de tecnologia que ja existe nas escolas mu-
nicipais do Recife, em especial no ensino de ciéncias, mas princi-
palmente nos mostrou o caminho para pesquisas futuras e assim

podendo trazer contribui¢Oes para a area em questdo.
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FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: DA SITUAQAO—LIMITE AO
INEDITO VIAVEL

Suellen Tarcyla da Silva Lima’

INTRODUCAO

O processo de formagao docente ha muito vem estado no cen-
tro das discussoes cientificas nos mais diversos ambitos académicos
e nas mais diversas instancias e instituicoes.

A preocupacdo com a qualidade da formagao continuada dos
Professores ndo é recente. Percebemos de modo crescente o es-
tabelecimento e o fortalecimento da compreensao de que a qua-
lidade da educacao esta atrelada a qualidade da formacgao dos
professores, tanto na perspectiva da formagao inicial quanto da
continuada.

Quando focamos nos processos de formacao continuada docen-
te percebemos que, segundo Lade (2005) as propostas de formagao
continuada ainda se centram num modelo considerado classico,
isto €, assumem a perspectiva tradicional, na qual o professor ¢
visto como um ser vazio que precisa receber conhecimentos para,

posteriormente, aplica-los. A autora ressalta que:

[...] ha uma tentativa de respeitar os saberes dos profes-
sores, porém, na maioria das vezes, suas vozes foram si-
lenciadas, deixando estes a margem do processo. [...] Se

pensarmos numa proposta de formacao continuada e ana-

1 Doutoranda em Ensino das Ciéncias; Mestre em Saide Humana e Meio Ambiente;
Graduada em Ciéncias Bioldgicas; Docente da Rede Estadual de Pernambuco.
E-mail: suellen_tarcyla@hotmail.com
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lisarmos o que aconteceu durante o processo observado,
percebemos caracteristicas dos conceitos de treinamento

e aperfeicoamento (LADE, 2005).

Percebemos que segundo a autora supracitada, os professores
foram vistos por muito tempo como sujeitos passivos, acriticos e
receptores de informacgoes, como meros espectadores.

Por intencionalidade e ideologias sdo nitidos os interesses em
afastar os professores dos processos formativos. Nao ha preocupa-
cao em aproximar o Professor (a) dos centros de discussdao e muito
menos de desvelar suas necessidades formativas.

O texto hora apresentado tem por objetivo apresentar os aspec-
tos legais que orientam a formacdo continuada, delinear alguns
modelos formativos e discutir a luz das categorias “situagao-limi-

9 <

te”, “ato-limite” e “inédito viavel” propostas por Paulo Freire, as
possibilidades para a alteracao do status quo no campo da formacao

continuada de Professores.

1. ASPECTOS LEGAIS DA FORMAGAO CONTINUADA

Quando observamos a legislacao brasileira, no tocante a forma-
cao de professores da educacao basica encontramos alguns docu-
mentos, pareceres, decretos, resolucdes, leis e outros instrumentos
através dos quais ¢ possivel perceber com clareza a priorizagao,
ao menos a nivel documental, de a¢oes que fomentem melhorias
diretamente ligadas ao exercicio docente.

Dentro desse universo documental destacamos a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacao Nacional n. 9.394/96 (LDB) (BRASIL,
1996), a Resolu¢ao n® 03/97, do Conselho Nacional de Educagao,
a Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores (BRA-
SIL, 2004), a Portaria n.” 1179 por meio da qual o MEC definiu
como politica para Educagao Infantil e Ensino Fundamental a

instituicao do Sistema Nacional de Formagao Continuada de Pro-
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fessores da Educacao Basica, o Decreto N° 6.755, de 29 de Janeiro
de 2009 que institui a Politica Nacional de Formagao de Profissio-
nais do Magistério da Educagao Bésica recentemente revogado
pelo Decreto n® 8.752, de 9 de maio de 2016, a Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores (BRASIL, 2016), o Plano
Nacional de Educagao (PNE), anexo a Lein. 13.005/14 aprovada
em 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), a Resolucao n° 2, de
1° de julho de 2015 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formagao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena (BRASIL, 2016).

No que diz respeito a formagao continuada, a LDB define no
inciso III, do art. 63, que as instituigdes formativas deverao man-
ter “programas de formagao continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis”, além de estabelecer no inciso 11, art.
67, “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamen-
to profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim”. Tal perspectiva amplia o alcance da
formacgdo continuada, incluindo os cursos de pés-graduagao em
nivel de mestrado e doutorado.

Nesta lei observamos o estabelecimento da obrigatoriedade de
periodos de continuidade, aperfeicoamento, periodos dedicados
para os estudos, carga horaria que priorize horarios especificos
agregados a carga horaria de trabalho total remunerada, deter-
minando ainda que a administragdo realize programas de capaci-
tacdo para todos os professores em exercicio.

A preocupagdo com a forma, a maneira como deve constituir-
-se essa formacao aparece no art. 61, no qual encontramos que
“A formacao dos profissionais da educacao, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacao basica,

tera como fundamentos: [...] IT — a associacao entre teorias e pra-
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ticas, mediante estagios supervisionados e capacitacao em servigo”
(LDB, 1996).

A Resolugao n” 03/97, do Conselho Nacional de Educagao-
CNE, definiu, no artigo 5°, que os sistemas de ensino “envidarao
esforcos para implementar programas de desenvolvimento pro-
fissional dos docentes em exercicio, incluida a formacao em nivel
superior em institui¢oes credenciadas, bem como, em programas
de aperfeicoamento em servico”.

Em maio de 2004, por meio da Portaria n.” 1179, o MEC de-
finiu como politica para Educagao Infantil e Ensino Fundamen-
tal a instituicao do Sistema Nacional de Formacao Continuada
de Professores da Educacao Basica, tendo como seus principais
componentes os programas de incentivo e apoio a formacao con-
tinuada de professores, implementados em regime de colaboragao
com os entes federados e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa
e Desenvolvimento da Educacao, cujo objetivo deveria ser o de
desenvolver tecnologia educacional e a ampliagao de oferta de
cursos e outros meios de formagao docente.

Em 2005, como forma de operacionalizacao dessa politica, o
Ministério da Educacao, em parceria formalizada em convénio
com universidades, institui a Rede Nacional de Formacao de Pro-
fessores da Educagao Basica. Mais adiante aprofundaremos a dis-
cussao sobre esse ponto, pelo fato de que o mesmo se constitui por
objeto central do projeto de pesquisa ora apresentado.

Por meio do Decreto N° 6.755, De 29 de Janeiro de 2009 foi
instituida a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Ma-
gistério da Educacao Basica, que disciplina a atuacao da Coorde-
nagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -CAPES
no fomento a programas de formacao inicial e continuada de pro-
fessores. Este decreto foi revogado por meio de um novo Decreto
N°?8.752, de 9 de Maio De 2016.
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Posteriormente a criacdao da Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica, o MEC formulou,
ainda em 2009, o Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educagao Basica (PARFOR) em regime de colaboragdao com as
Secretarias da Educacao de Estados e Municipios e as Institui¢oes
Publicas de Ensino Superior com o objetivo de formar em nivel
superior os professores em exercicio em escolas publicas que nao
apresentam titulacao exigida pela LDB.

Percebemos ao observar os documentos supracitados que com
o passar dos anos ha uma mudanca na percepgao da importancia
e da necessidade da formacdo continuada como direito legitimo
dos docentes. A Uniao desempenha papel fundamental em todo
esse processo legal, uma vez que coordena a “politica nacional de
educacao, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo
funcao normativa, redistributiva e supletiva, em relacao as demais
instancias educacionais” (Art. 8° da LDB — Lei n.9394/96).

Abdalla (2012) afirma que nao da para desconsiderar nesse
contexto a importancia da Conferéncia Nacional da Educacao
Basica (CONEB), em 2008, e a Conferéncia Nacional de Educa-
cao (Conae), em 2010, que apresentou um documento referéncia,
denominado “Construindo o Sistema Nacional Articulado de Edu-
cacao: o Plano Nacional de Educacao, diretrizes e estratégias de
agao”. Tais conferéncias, como afirmam Aguiar e Scheibe (2010),
“tematizaram, de forma expressiva, a formacao e a valorizag¢ao dos
profissionais da educacdo”, no entendimento, ainda, de que estas
questoes devem ser tratadas como um direito e, por isso, precisam
ser consideradas como politica publica.

Por sua vez no Plano Nacional de Educacao (PNE) anexo a Lei
n. 13.005/14 aprovada em 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014),
destacamos a Meta 16 que diz respeito a formacao continuada
de professores da educagao basica “Formar, em nivel de pés-gra-

duacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagao
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basica, até o tltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educacao basica formacao continuada
em sua area de atuacao, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagdes dos sistemas de ensino. Dentre as estratégias
estabelecidas para o alcance dessa meta destacamos as seguintes
pelo fato de estarem diretamente ligadas a formacao continuada:
16.1) realizar, em regime de colaboragao, o planejamento estratégi-
co para dimensionamento da demanda por formagao continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de
educacao superior, de forma organica e articulada as politicas de
formagao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;16.2)
consolidar politica nacional de formacao de professores e profes-
soras da educagao basica, definindo diretrizes nacionais, areas
prioritarias, institui¢des formadoras e processos de certificagdo
das atividades formativas.

Por fim destacamos a Resolucao n° 2, de 1° de julho de 2015
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cur-
sos de formacgao pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada. Destacamos abaixo
alguns trechos dos documentos que trazem alguns esclarecimentos
e consideragoes a respeito da formagao continuada:

§ 3% A formacao docente inicial e continuada para a educagao
basica constitu processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria
permanente da qualidade social da educagao e a valorizag¢ao pro-
fissional, devendo ser assumida em regime de colaboragdo pelos
entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituicoes de educagao credenciadas.

§ 5° Sao principios da Formagao de Profissionais do Magistério

da Educagao Basica:
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Destacamos neste paragrafo alguns incisos referentes que focali-
zam alguns aspectos que consideramos relevantes na compreensao

e efetivacdao da formacao continuada docente:

IV - a garantia de padrao de qualidade dos cursos de forma-

¢ao de docentes ofertados pelas institui¢coes formadoras;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacao docente, fundada no dominio dos conhecimen-
tos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabili-

dade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das institui¢oes de educagao basica
como espacos necessarios a formacao dos profissionais do

magistério;

VII - um projeto formativo nas institui¢coes de educagao
sob uma sélida base teérica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formagao docente, assegurando organi-
cidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem

para essa formacao;

X - a compreensao da formagao continuada como com-
ponente essencial da profissionalizac¢@o inspirado nos di-
ferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da instituigao educativa, bem como ao projeto

pedagogico da institui¢do de educagdo basica.

O Artigo 16 destaca que a formagao continuada compreende
dimensoes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagigico, dos saberes e valores, e envolve ativida-
des de extensdo, grupos de estudos, reunioes pedagogicas, cursos,
programas e agoes para além da formagdo minima exigida ao
exercicio do magistério na educagao basica, tendo como principal

finalidade a reflexao sobre a pratica educacional e a busca de aper-
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feicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional

docente.

Paragrafo tnico. A formacao continuada decorre de uma
concepeao de desenvolvimento profissional dos profissio-
nais do magistério que leva em conta:

I - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagogico
das institui¢oes de educacdo basica, bem como os proble-
mas ¢ os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida;

IT - a necessidade de acompanhar a inovagdo e o desen-
volvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia;

III - o respeito ao protagonismo do professor ¢ a um es-
paco-tempo que lhe permita refletir criticamente e aper-
feigoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituigdes com-
petentes, capazes de contribuir para alavancar novos pa-
tamares de qualidade ao complexo trabalho de gestao da

sala de aula e da instituigdo educativa.

Tomando por base os documentos citados acima podemos
perceber que existe uma base legitima que garante a Formacao
Continuada para os Professores da Educacao Basica que defende
que sua execucao se dé de modo coeso, articulado e processual e
contextualizado com a pratica docente.

Os professores devem estar cientes da importancia da apro-
priacdo de novos conhecimentos a fim de estabelecer novos pa-
radigmas educacionais. Em contrapartida, é necessario oferecer
condig¢oes satisfatorias para que esses professores possam participar
dos programas de formagao continuada e que vejam neles a pos-
sibilidade de valorizagao de suas vivéncias e saberes pedagogicos
bem como a oportunidade de aperfeigoamento de suas praticas. A
busca pelo conhecimento associado a pratica educativa cotidiana

deve ser constante.
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A formacao deve ir além da mera perspectiva de implementa-
¢ao de Politicas ou elaboragao de documentos oficiais. A formagao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autonomo e ampliem a
percepgao dos docentes dando-lhes subsidios para a ressignificacao
de saberes e para releituras contextualizadas sobre o exercicio da

profissao que dialoguem com a realidade do cotidiano escolar.

2. OS CONCEITOS DE SITUAGCAO-LIMITE E INEDITO
VIAVEL EM FREIRE E SUA RELACAO COM A FORMACAO
CONTINUADA DOCENTE

Paulo Freire em sua obra “Pedagogia do Oprimido” abordou
trés categorias tedricas nas quais nés iremos nos debrucar. E bem
verdade que a discussdo feita por ele nao estava diretamente atre-
lada a formacao de professores, mas na relacao oprimido-opressor.
Porém, tomamos a liberdade de estabelecer essa relagao em busca
de dialogarmos sobre algumas peculiaridades no campo da for-
macao de professor que podem muito bem ser compreendidas a
luz de tais categorias.

O conceito de situagao-limite ¢ discutido em diversas areas do
conhecimento. Porém, no ambito da Educacgao ele foi elaborado
por Paulo Freire que para a consolidagao do termo tomou como
referéncia outro autor, o filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto.
Para Freire, o conceito tem um enfoque dialético, objetivo, histo-
rico e uma resolugao sintética.

Segundo Freire (1987, p.60) “as situacOes-limites” se apresen-
tam aos homens como se fossem determinantes historicas, esma-
gadoras, em face das quais nao lhes cabe outra alternativa, senao

adaptar-se.

Esta ¢ a razdo pela qual ndo sdo as “situac¢oes-limites”,

em si mesmas, geradoras de um clima de desesperanga,
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mas a percepgao que os homens tenham delas num dado
momento histérico, como um freio a eles, como algo que
eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a per-
cepgao critica se instaura, na a¢gao mesma, se desenvolve
um clima de esperanga e confianga que leva os homens a
empenhar-se na superacao das “situac¢oes-limites” (FREI-
RE, 1987, pp. 58).

No ambito da formagao continuada de professores podemos
perceber historicamente a perpetuagao de varias “situagoes-limi-
tes”. Freire defendia que “[...] formar é muito mais do que pura-
mente treinar o educando no desempenho de destrezas”. (FREI-
RE, 1996, p. 15). Para Freire, a propria “natureza formadora da
docéncia, nao poderia reduzir-se a puro processo técnico e meca-
nico de transferir conhecimentos |[...]”. (2001a, p.39).

Segundo Gatti (2009), o conceito de formagao continuada as-
sume diferentes significados nos estudos e contextos educacionais,
podendo limitar-se aos cursos estruturados e formalizados apds a
graduacdo ou apos ingresso dos professores no exercicio magisté-
rio, ou a qualquer atividade que venha contribuir com a formagao
profissional docente.

Gatti, Barreto e André (2011), em seu trabalho de pesquisa so-

bre o estado da arte das politicas docentes no Brasil, afirmam que:

No que tange os tipos de agdes de formagao continuada,
os dados revelaram que, tanto em estados quanto em mu-
nicipios, as agdes consistem geralmente em realizacdo de
oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta duragao,
presenciais e a distancia, ofertados pelas proprias secre-
tarias de Educac¢ao ou decorrentes de contratos firmados
com Instituigdes universitarias, institutos de pesquisa ou

instituigdes privadas (2011, p. 198).
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Imbernon (2009, p.51) afirma que “A base cientifica dessa for-
ma de tratar a formacao do professorado foi historicamente o po-
sitivismo, uma racionalidade técnica que buscava com afinco na
pesquisa educativa agdes generalizadoras para leva-las aos diversos
contextos educativos”.

Com base nessas informacgoes denominamos esse tipo de forma-
cao como meramente informativa, pois busca levar aos docentes
“receitas universais”, informes burocraticos recaindo insistente-
mente na busca por uma padronizagao de informagoes e mode-
lagem de praticas que nao levam em consideracao os contextos,
necessidades formativas, subjetividades e problematicas peculiares
da pratica docente. Esse tipo de formagao afasta os docentes dos
processos formativos e alimenta a falsa ideia de que o professor é
um mero repetidor de informagoes, cumpridor de tarefas de forma
acritica.

Gatti et.al.(2011) afirmam que os processos de formacao con-
tinuada desenvolvidos desde os anos 1980, quer para atualiza-
¢ao ou complementacao de conhecimentos, quer para preparar
a implementacdo de uma reforma educativa, nao produziram os
efeitos esperados. Entre as razoes invocadas estao a dificuldade da
formagao em massa, a brevidade dos cursos, realizados nos limites
dos recursos financeiros destinados, e a dificuldade de fornecer,
pelos motivos citados, ou ainda pelo nivel de preparacdo das ins-
titui¢oes formadoras, os instrumentos e o0 apoio necessarios para a
realizacdao das mudancas esperadas.

Porém, foi nos anos de 1990 (considerada a década da educa-
¢ao) que as discussoes em torno da formacgao continuada de profes-
sores obtiveram avancos significativos, principalmente a partir das
ideias de Schon difundidas em varios paises (SILVA, 2013). Donald
Schon ressalta em suas propostas a necessidade do individuo re-
formular suas praticas a partir da reflexao sobre as mesmas. Para

Imbernén (2010) apesar de ser um periodo produtivo, a década
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de 90 também foi uma época de grandes confusoes, de discursos
simbolicos, de um modelo de formagao baseado no “treinamento”
dos professores mediante planos de formacao institucional.

Freire (2001, p.72) ja alertava na década de 1990 para os pe-
rigos desses modelos de formagao que “Em lugar de apostar na
formagao dos educadores o autoritarismo aposta nas suas ‘propos-
tas’ e na avaliacao posterior para ver se o ‘pacote’ foi realmente
assumido e seguido”.

Dialogamos com o Freire em sua afirmacao de que,

Era preciso reorientar a politica de formacao dos docen-
tes, superando os tradicionais cursos de férias em que se
insiste no discurso sobre a teoria, pensando-se em que,
depois, as educadoras pdem em pratica a teoria de que
se falou no curso pela pratica de discutir a pratica. Esta
¢ eficaz se vivermos a unidade entre a pratica e a teoria.

(FREIRE, 2001a, p.75).

Sobre essa unidade entre teoria e pratica Imbernén (2010) des-
taca que a formacdo permanente se caracteriza por estar funda-
mentada em diversos pilares ou principios. Destacamos um desses
pilares em que aparece a afirmagdo de que para que haja uma
ressignificacao da formacao docente ¢ necessario aprender me-
diante a reflexdao individual e coletiva e a resolucao de situacoes
problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica do professor,
realizar um processo de pratica teérica IMBERNON, 2010, p.73).

Para que 1sso aconteca ¢ necessario que haja uma predisposi-
¢ao a revisao da propria pratica educativa mediante processos de
reflexdo e analise critica. Bem como uma investigagao sobre as
modalidades de formacao adequadas ao que o professor tem como
finalidade formativa IMBERNON, 2010, p.73).

Alguns estudos sobre formacgao continuada de professores (DI
GIORGI, 2010; GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011) sinalizam
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para “a importancia de os professores serem propositores dos pro-
gramas de formagao continua, a partir das necessidades que apon-
tam”. Para Di Giorgi (2010, p. 15), a formacao continua pode ser
definida como “um processo constante do aprender a profissao de
professor, nao como mero resultado de uma aquisicao acumulativa
de informagao, mas como um trabalho de selecao, organizagao e
interpretacdo da informagao”.

Imbernén (2010, p.50) destaca que formagao permanente do
professor deve estar pautada em cinco grandes eixos ou linhas de

atuacao, sendo elas:

1. A reflexdo pratico-teérica sobre a propria pratica me-
diante a analise, a compreensdo, a interpretagao ¢ a in-
tervengado sobre a realidade. A capacidade do professor
de gerar conhecimento pedagégico por meio da pratica

educativa,

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel
a atualizagdo em todos os campos de intervengao educati-

va ¢ aumentar a comunicaco entre os professores.
3. A unido da formagao a um projeto de trabalho.

4. A formagao como estimulo critico ante praticas profis-
slonais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacdo, o
individualismo, o pouco prestigio, etc. ¢ praticas sociais

como a exclusao, a intolerancia, etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituigao educativa
mediante o trabalho conjunto para transformar essa pra-
tica. Possibilitar a passagem da experiéncia de inovagao
(isolada e individual) a inovagdo institucional (IMBER-

NON, 2010, p.50).
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Por ser um processo de construgao a formacgao continuada do-
cente deve ter como base a reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente. De acordo com Imbernén (2010), quando a formagao ¢é
vista por essa perspectiva, abandona-se o conceito obsoleto de que
a formagao ¢ meramente atualizacao cientifica, didatica e psicope-
dagogica do professor para adotar um conceito de formacdo que
consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir
a teoria IMBERNON, 2010, p.51).

Franga e Aratjo (2012) afirmam que a formagao continuada,
como processo permanente, ¢ fundada na consciéncia da impor-
tancia do conhecimento, caracterizando-se por aflorar elementos
para a formacao da consciéncia critica, a qual busca analise de
problemas pelo reconhecimento de que a realidade ¢ mutavel e
aberta a revisoes. Estar em formagao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos
proprios, com vista a construcao de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 1992).

Noévoa (2008), chama a atencdo para o fato de que os programas
de formacao devem desenvolver trés “familias de competéncias”
essenciais para que os docentes se situem no novo espago publico
da educacao, sao elas: saber relacionar e saber relacionar-se (rede-
finir o sentido social do trabalho docente no novo espago publico
da educacgao), saber organizar e saber organiza-se (repensar as
formas de organizagao do trabalho escolar e o trabalho profis-
sional, inscrever os principios do coletivo e da colegiabilidade na
cultura profissional dos docentes), saber analisar e saber analisar-se
(reconstruir o conhecimento profissional a partir de uma reflexao
pratica e deliberativa).

Imbernoén (2010, p.55) apresenta dois modelos formativos vol-
tados para a formacao permanente dos professores, segundo o que
fo1 proposto por Meirieu (1987). O primeiro modelo denomina-

do aplicacionista ou normativo, é aquele que se encontra relacionado
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a pratica formativa do desenvolvimento profissional, que supoe
a existéncia de solugoes (pré) elaboradas por especialistas que se
encontram fora daclasses. Tradicionalmente, trata-se de aulas-mo-
delo e baseia-se na imitagdo. Em sua versdo tecnocratica, trata-se
de ferramentas didaticas deduzidas a analise dos contetdos dis-
ciplinares. O principio da atividade pedagogica é, neste caso, a
reprodugdo centrada no tratamento nocional (MEIRIEU,1989,
p.56 apud IMBERNON, 2010, p.55).

O segundo modelo é denominado regulativo ou descritivo. Esse se
caracteriza por situar o professor em situacoes de pesquisa-acao,
suscitando a criatividade didatica e sua capacidade de regula-la
segundo seus efeitos. A capacidade de elaborar itinerarios diferen-
ciados com diversas ferramentas com um carater aberto e gerador
de dinamismo e situacoes diferentes (MEIRIEU, 1987 apud IM-
BERNON, 2010, p.55).

Oliveira (2010) afirma que ao se referir as politicas voltadas
para a formacao docente, em especial, para a formacgado continua-
da, destacam-se para esse fim, programas que, na sua maioria, nao
apresentam em sua base, uma participagao efetiva dos professores
desde a sua génese, caracterizando, com isso, a falta de uma sin-
tonia entre as expectativas e necessidades docentes e as propostas
estabelecidas nos referidos programas de formagao.

Frente as situagdes-limites, ndo cabe alternativa aos homens
a ndo ser realizar atos, igualmente extremos, atos limites. Esses
atos-limites, portanto, “[...] sdo ac¢oes de substitui¢dao, fundam-se
na negacao do dado, no nao queré-lo, e dirigem-se a criagao do
inédito inexistente” (PINTO, 1960b, p. 283).

Os atos-limites implicam a nao aceitagao docil e passiva da
realidade (FREIRE, 1987, p. 51), implicam em uma acdo concreta
do homem em busca do ser mais (FREIRE, 1987, p. 18). Nesse
sentido, as agoes necessarias para romper as situacoes-limites sao

chamadas de atos limites (FREIRE, A. M. A., 1997, p. 106, Nota
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01). Os atos limites nada mais sao do que as ac¢des objetivas dos
individuos para superarem os limites que os oprimem. Eles re-
presentam, portanto, “uma postura decidida frente ao mundo”
(FREIRE, A. M., 1997, p. 106, Nota 01).

A partir das situagoes-limites surge a categoria freiriana de iné-
dito viavel (FREIRE, 1987, p. 53). O inédito viavel ndo pode ser
realizado sem antes superarmos as situagoes-limites que oprimem
o homem (FREIRE, 1987, p. 61). Em suma, Freire (1987) propoe
“[...] o desenvolvimento de um pensamento critico presente numa
pedagogia da dentincia dessas situa¢oes-limites e numa pedagogia
do antncio de um inédito-viavel a ser buscado e experienciado”
(OSOWSKI, 2016, p. 376).

O “inédito viavel” ¢, pois, em ultima instancia algo que o sonho
utopico sabe que existe, mas que s6 sera conseguido pela praxis
libertadora que pode passar pela teoria da acao dialogica de Freire
ou, evidentemente, porque nao pela dele, por outra que pretenda
os mesmos fins (NI'TA FREIRE, 1992, p. 206).

As situagdes-limites nao permitem os seres lerem o préprio
mundo, e somente a leitura do mundo pode decifrar as situagoes-
-limites e enxergar nelas o mais além, o inédito viavel (FREIRE,
1997, p. 54). As barreiras criadas pelas situacoes-limites sdo, a
principio, intransponiveis (FREIRE, 1987, p. 22). Assim, alguns
“[...] as percebem como um obstaculo que nao podem transpor,
ou como algo que nao querem transpor ou ainda como algo que
sabem que existe e que precisa ser rompido e entdo se empenham
na sua superacao” (FREIRE, A. M. A.,; 1997, p. 106. Nota 01).

O termo inédito viavel aparece pela primeira vez no livro Pe-
dagogia do Oprimido (FREIRE, 1987, p. 53) e surge como des-
dobramento da categoria situacoes-limites.

O inédito viavel significa “[...] a possibilidade de fazer algo que
nao tenha sido tentado antes [...]” (FREIRE, A. M. A.,; 2002, p. 8),

algo que se encontra além da fronteira das situagoes-limites, porém
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esse algo ¢é perfeitamente realizavel, nao representa uma ilusao ou
devaneio. “O inédito viavel ndo €, pois, uma simples juncao de
letras ou uma expressao idiomatica sem sentido” (FREIRE, A.
M. A., 2016, p. 224). Ele representa uma “palavra-agao, portanto,
praxis” (FREIRE, A. M. A, 2016, p. 224), assim expressa uma
enorme carga afetiva, cognitiva, politica, epistemolégica, ética e
ontolégica, representa o embriao dos sonhos possiveis (FREIRE,
A M. AL 2002, p. 9, 2016, p. 224).

Quando pensamos e relacionamos esse inédito-viavel no campo
da formacao continuada de professores estamos evidenciando a
necessidade do rompimento de modelos, posturas, praticas e até
concepcoes. O inédito viavel ¢ “[...] o futuro que temos que criar
pela transformacio do que existe hoje, da realidade de agora. E
algo que esta além da ‘situagao-limite’, que deve ser criada por nos
além dos limites que enfrentamos agora [hoje]” (SHOR; FREIRE,
1986, p. 94).

Reconhecer as diferentes influéncias das bases epistemologicas
ao longo dos caminhos da formacdo docente ¢ umas das alter-
nativas para que possamos repensar os modelos e ir em busca de
alternativas que contemplem as novas demandas formativas dos
docentes e discentes. Nao ¢ nossa pretensao estimular o abandono
das bases antigas, mas nas palavras de Gadamer “Toda a vivéncia
implica nos horizontes do anterior e do posterior e se funde”.

Por fim, nos amparamos nas palavras de Heidegger (1995, p.30)

em sua obra Ser e lempo, no paragrafo dois onde ele afirma que:

Todo questionamento ¢ uma procura. Toda procura retira
do procurado sua dire¢do prévia. Questionar é procurar
cientemente o ente naquilo que ele ¢ e como ele é. A pro-
cura ciente pode transformar-se em “investigagao” se o

que se questiona for determinado de maneira libertadora.
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Nao podemos alimentar o negacionismo no campo da forma-
¢ao continuada de professores. Nao podemos deixar de buscar
esse inédito-viavel. Sabemos que o processo de ressignificacao do
espaco escolar e da formacao continuada de professores deve ser
continuo e sera influenciado pelas concepgoes, ideologias e po-
liticas vigentes em determinado contexto histérico. Entretanto,
se faz necessario ressaltar a importancia e o papel da formacao
continuada docente como um catalisador para a consolidacao de
mudancas no ambito das relacées e concepg¢oes construidas sobre
o ambiente escolar. Segundo Freire (1979), a agao docente ¢ a base
de uma boa formacao escolar e contribui para a construcao de

uma sociedade pensante.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O rompimento das barreiras entre o que acontece na formagao
dos professores seja ela inicial ou continuada e o que se vivencia
nos diferentes contextos de atuacdao docente, em especial a escola
¢ imprescindivel para alcangarmos esse inédito viavel.

Se refletirmos pela perspectiva de Paulo Freire e seu entendi-
mento sobre a escola a perceberemos nao apenas como um espago
de produgdo de conhecimento, mas, também de transformacao
social. Ele defende que é preciso acreditar nas utopias, na trans-
formacao, numa sociedade mais justa e igualitaria. Do mesmo
modo, € preciso ter dentro de si a esperanga, a ousadia, a coragem
de enfrentar as “adversidades do dia-a-dia e as repentinas”; é pre-
ciso, igualmente, acreditar na integridade, na beleza, e no poder
de transformacao dentro do ser humano, principalmente daque-
les a quem a vida fecha as portas, dos “esfarrapados do mundo”
(FREIRE, 2000).

Embora a escola nao seja a Gnica responsavel pela transforma-

¢ao da sociedade e pelas contradicoes existentes, a partir dela po-
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dera ser construida uma nova consciéncia que leve a superacao do
estado de dominacgao e desemboque na construgao de uma nova
ordem social, pois, “a escola nao ¢ a alavanca da transformagao
social, mas essa transformacao nao se fara sem ela” (GADOTTI,
1984).

Nao podemos pensar a escola sem pensar ou repensar a figura
docente e a formagao inicial e continuada desses profissionais. A
formagao continuada pode e deve oferecer subsidios para o desen-
volvimento de a¢oes mais consistentes que promovam mudangas
na realidade escolar e consequentemente na formacao das pessoas.

O 1inédito viavel representa ainda o sonho democratico a servi-
¢o da humanizagao, a servigo da vocagao humana para ser mais
(FREIRE, A. M. A,; 2002, p. 11, 2016, p. 226). Na pedagogia
da esperanca, o inédito viavel do campo educacional, enquanto
necessidade ontologica, precisa ancorar-se na pratica, para con-
cretar-se historicamente (FREIRE, 1997c, p. 05).

O inédito viavel esta relacionado a esperanca e ao “esperancar”.
A enxergar novos horizontes e possibilidades, sair do campo que
limita a visdo e naturaliza a capacidade de aceitar as coisas como
imutaveis, alimentando assim a apatia de docentes e as descrengas
nos processos e momentos de formacao continuada. Precisamos
transpor os limites impostos em busca do sonho possivel. Segundo
Freire (1985), “[o] sonho ¢ sonho porque, realisticamente ancorado
no presente concreto, aponta o futuro, que so6 se constitui na e pela
transformagao do presente” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 37).

E a esperanca, crenca e luta por esse sonho possivel, por essa
mudancga inadiavel que nos permitira a existéncia de um inédito-

-viavel no campo da formacao continuada de professores.
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