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EDITORIAL

A editora IOLE tem o objetivo de divulgar a producdo de
trabalhos intelectuais que tenham qualidade e relevancia social,
cientifica ou didatica em distintas areas do conhecimento e
direcionadas para um amplo publico de leitores com diferentes
interesses.

As publicacbes da editora IOLE tém o intuito de trazerem
contribuicdes para o avanco da reflexdo e da praxis em diferentes
areas do pensamento e para a consolidacdo de uma comunidade de
autores comprometida com a pluralidade do pensamento e com uma
crescente institucionalizacdo dos debates.

O contetdo produzido e divulgado neste livro é de inteira
responsabilidade dos autores em termos de forma, correcdo e
confiabilidade, ndo representando discurso oficial da editora IOLE,
a qual é responsavel exclusivamente pela editoracao, publicacéo e
divulgacao da obra.

Concebido para ser um material com alta capilarizagéo para
seu potencial publico leitor, o presente livro da editora IOLE €
publicado nos formatos impresso e eletronico a fim de propiciar a
democratizacdo do conhecimento por meio do livre acesso e
divulgacéo das obras.

Prof. Dr. El6i Martins Senhoras
(Editor Chefe)

Copyright © Editora IOLE
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INTRODUCAO

O fundamento para a construcdo desta obra intitulada
“Forma¢ao Docente: Debates Educacionais” reside uma classica
temética de estudos carente de contribui¢Ges oriundas de distintas
localidades do amplo territdrio nacional brasileiro, razdo pela qual o
livro vem a corroborar com uma abordagem tedrica e empirica
claramente subnacional.

Escrito por um conjunto de vinte pesquisadoras e
pesquisadores das grandes areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias
Sociais Aplicadas, o presente livro traz contribuigdes cientificas que
refletem sobre as experiéncias da formacdo docente em todas as
cinco macrorregides brasileiras — Norte, Nordeste, Centro-Oeste,
Sudeste e Sul.

Por um lado, o recorte metodologico desta obra é
caracterizado pela natureza exploratoria, descritiva e explicativa
quanto aos fins e pela adocdo de uma abordagem qualitativa quanto
aos meios, fundamentando-se pelo uso de diferentes procedimentos
metodologicos, tanto no levantamento, quanto na analise de dados
primarios e secundarios.

Por outro lado, o recorte tedrico de estruturacdo das
pesquisas deste livro € fundamentado por um conjunto diferenciado
de debates e analises em cada capitulo, demonstrando assim, como
resultado global, a existéncia de um paradigma critico e reflexivo
para a abordagem tedrica e empirica com base em fundamentos
teoricos e conceituais que refletem um pluralismo teorico.

Os oito capitulos que estruturam a presente obra apresentam
analises, reflexdes e discussdes que transversalmente abordam a
tematica da formag&o docente no Brasil & luz do que é o estado da
arte na periodizacao contemporanea e da empiria de estudos de casos
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que mostram a especificidade na formacéo docente nos contextos
socioeducacionais nacionais.

Alicercado na pluralidade do pensamento, no estado da arte
e na capacidade dialégica dos estudos com a fronteira do
conhecimento, este livro traz significativos subsidios para um amplo
publico de leitores analisar e interpretar a complexa realidade
contemporanea tedrica e empirica da formacao docente no territério
brasileiro.

Com base nas discussdes apresentadas nesta obra, por meio
de uma didatica abordagem e uma fluida linguagem, este livro é
indicado a um potencial amplo publico leitor de leigos, académicos
e profissionais atuantes na area, corroborando teorica e
conceitualmente para a producdo de novas informacbes e
conhecimentos sobre a formacgéo docente.

Excelente leitura!
Mauricio Pereira Barros

El6i Martins Senhoras
(organizadores)
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FORMAGCAO DOCENTE: ALGUNS DESAFIOS E
DEMANDAS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES NA
CONTEMPORANIEDADE

Mauricio Pereira Barros
Weniskley Barbosa Cavalcante
Helan Sousa

Eliane de Sousa Oliveira Rocha

Na contemporaneidade, dentre varios desafios da formacao
docente, destaca-se o de formar profissionais que atendam a uma
multiplicidade de demandas emergentes no contexto educacional,
especialmente no que diz respeito a escola enquanto locus de
atuacdo. Especificamente no Brasil, novas atualizagdes em cursos de
formagao inicial de professores estdo sendo requeridas por forga de
regulamentos e marcos legais que resultaram de debates e estudos
acumulados nas tltimas décadas.

Atualmente, os cursos de licenciatura de todo o pais estdo se
ajustando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) estabelecidas
pela Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), cujo ciclo de plena implementacdo se esgota,
em prazo ja prorrogado, em julho de 2018 (BRASIL, 2015b).

Nesse contexto, impde-se as institui¢des formadoras, a partir
dos nucleos docentes estruturantes dos cursos de licenciatura, a
necessidade de se repensar a formagao inicial de professores, agora
orientada por novos marcos e critérios. Ao mesmo tempo, desafios e
problematicas recorrentes em pesquisas sobre a formagao docente no
pais ainda ndo foram superados, exigindo-se, para tanto, novas
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configuragdes de cursos e a implantagdo de novas praticas de
formagdo inicial, para além das previsdes normativas e
regulamentares, que se relacionem efetivamente com as
transformagdes sociopoliticas em andamento, cujos reflexos se
fazem sentir na escola e na reorganizagao de toda a educagao basica.

Foi a partir dessa realidade concreta e dessa vivéncia atual
que se deu a producdo deste artigo, no sentido de compartilharmos
algumas impressoes e reflexdes analiticas que nos ocorreram quanto
a alguns desafios e demandas atuais da formacao de professores em
nosso pais, com base em estudos que realizamos ao participarmos da
recente reconstru¢do de projetos pedagogicos de cursos de
licenciatura na Universidade Federal de Rondonia (UNIR).

Além dos atuais desafios e demandas, a formagao docente ¢,
reconhecidamente, uma agdo complexa, sobretudo quando se reflete
a respeito do papel do professor, bem como sobre sua fungao social.
Para Serrazina (2012, p. 267), “ser professor sempre foi uma
profissdo complexa. Esta complexidade tem tendéncia a acentuar-se
com a incerteza e imprevisibilidade que caracteriza este inicio do
século XXI”.

Por sua vez, Imbernon (2009, p. 8) apresenta elementos que
contribuem para a compreensao do que seriam essas incertezas, que
dizem respeito ao fato de que “os contextos sociais e educativos que
condicionam todo o ato social, e, portanto, a formagdo, mudaram
muito”.

E sabido que sempre houve mudancas na sociedade que
demandaram reorientacdes na formacao de professores e que novas
mudangas continuardo ocorrendo. Contudo, para Imbernén (2009, p.
8), as transformacdes dos ultimos decénios foram especialmente
bruscas e “deixaram muitos na ignorancia, no desconcerto e, por que
ndo dizer, numa nova pobreza (material e intelectual) devido a
comparagao possibilitada pela globalizacao de fatos e fenomenos”.
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\

Dentre outros aspectos, isso traz a tona a fluidez, a
volatilidade e a superficialidade de informag¢des e conhecimentos
que tém perpassado o cotidiano das pessoas de uma forma geral e,
nesse movimento, o professor tem que aprender a se reinventar ¢ a
lidar com as novas demandas, muitas vezes ainda desconhecidas e,
portanto, desafiadoras.

Além do mais, esse processo acrescenta ao docente o
enfrentamento de um cenario de desprestigio social para com sua
profissdo e a desvalorizagdo profissional em varias dimensoes.
Nesse contexto, ¢ imprescindivel ndo deixar de se considerar a
relevancia social desse profissional e, portanto, valoriza-lo, visto
que:

E um profissional do humano que ajuda o desenvolvimento
pessoal e intersubjetivo do aluno, sendo um facilitador de seu acesso
ao conhecimento; é um ser de cultura que domina sua area de
especialidade cientifica e pedagdgica-educacional e seus aportes
para compreender o mundo; um analista critico da sociedade, que
nela intervém com sua atividade profissional; um membro de uma
comunidade cientifica, que produz conhecimento sobre sua area e

sobre a sociedade (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 88).

Ao se reconhecer alguns aspectos que dizem respeito ao
papel do professor, bem como a sua fun¢do social, também se
evidencia a necessidade do profissional docente possuir uma
variedade de conhecimentos, saberes e habilidades de diferentes
naturezas para assumir a tarefa educativa diante da abrangéncia e
complexidade da educacdo, ndo se limitando a, mas perpassando o
dominio dos conhecimentos pedagogicos e dos contetdos
especificos da area de atuagao e formacao.

Tais conhecimentos, saberes e habilidades tém se traduzido
em demandas proprias do exercicio da profissdo docente, refletidas
em discussoes relacionadas a solida formagao cientifica e cultural do
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ensinar e aprender, apontando-se para a necessidade de
aprendizagem  de  praticas  educativas  baseadas  na
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, na contextualizacao
curricular e no uso das tecnologias e metodologias diferenciadas de
ensino.

Tais demandas também tém se traduzido em desafios da
contemporaneidade, associados a formagao requerida para atuar nas
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica; no atendimento
as caracteristicas singulares de criancas, adolescentes, jovens e
adultos; no desenvolvimento de ac¢des inclusivas € emancipadoras
dos alunos e no reconhecimento e valorizagao da diversidade.

Todos esses aspectos trazem a tona a reflexao de que “ensinar
sempre foi dificil, mas nos dias de hoje passou a ser ainda mais
dificil” IMBERNON, 2009, p. 90), que tem repercussdo direta sobre
0s cursos de formagdo inicial de professores, exigindo que esses
sejam repensados e reelaborados constantemente, na tentativa de se
atender as demandas emergentes (MIZUKAMI, 2008; IMBERNON,
2009).

Diante disso, neste artigo, teceram-se consideragdes
analiticas e reflexdes teoricas sobre alguns dos desafios e demandas
que tém se apresentado na contempo- raneidade a formagao docente,
a partir de marcos legais que regulamentam a forma- ¢ado inicial de
professores em cursos de licenciatura, focando principalmente
alguns aspectos decorrentes da implementacdo das atuais DCN,
estabelecidas pela Resolugao n° 2/CNE/2015 (BRASIL, 2015b).

Dada a amplitude do tema, buscou-se de- limitar a anélise a
alguns aspectos dessas atuais DCN que se sobressaem no processo
de atualizagdo pelo qual passam, hoje, os cursos de licenciatura no
pais.
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FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A formacgao de professores para atuarem em diferentes niveis
de ensino da educacdo bésica ¢ permeada por questdes recorrentes
em debates e pesquisas no Brasil, sendo que, embora haja um aparato
legal que normatize o assunto, mudancas significativas no processo
geralmente ndo se constituem como efetivas, em decorréncia de
fatores como alta rotatividade e descontinuidade de politicas
publicas de formagao de professores.

Descompasso entre o perfil de formadores e aquele esperado
para os egressos dos cursos de licenciatura e auséncia de politicas de
acompanhamento e de avaliagdo de curriculos das licenciaturas e,
também, por questdes recentes que se apresentam em funcdo das
novas demandas da contemporaneidade.

Para Mizukami (2008, p. 215), dentre outros aspectos, 0s
questionamentos postos € os que surgem sao levantados tanto pela
“necessidade de se formar bons professores para cada sala de aula de
cada escola, quanto pelo desafio de oferecer processos formativos
pertinentes a um mundo em mudancas”.

Para se tecer consideragdes e reflexdes sobre alguns dos
desafios e demandas da formagao inicial de professores no Brasil, ¢
importante que se tenha uma compreensao acerca do papel desse
contexto formativo mediante a legislacdo vigente e aos autores que
abordam a formacao de professores.

A Resolugdo n° 02/CNE/2015, em seu Art. 10, define que “a
formacdo inicial se destina aqueles que pretendem exercer o
magistério da educagdo bdsica em suas etapas e modalidades de
educacao” (BRASIL, 2015b).

E, conforme preconizado no Art. 9°, sdo considerados, com
relacdo ao nivel superior de formagao inicial para os profissionais do
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magistério para a educagdo basica, os “cursos de graduacdo de
licenciatura; cursos de formagdo pedagogica para graduados nao
licenciados; e cursos de segunda licenciatura” (BRASIL, 2015b).

Nessas diretrizes sao abordados aspectos que elucidam a base
comum curricular de formac¢do, que deve ser contemplada pelas
diferentes instituicdes de ensino superior (IES) que ofertam cursos
de licenciatura, perpassando pelos conhecimentos, saberes e
habilidades que os egressos dos cursos de graduagao deverdo possuir
e, portanto, o repertdrio desses elementos educacionais que devera
ser construido na formacao inicial do futuro professor.

Ressalta-se que, ao se definir por diretrizes a base curricular
comum aos cursos de licenciatura, ndo se estd, com isso, restringindo
a formacdo de professores apenas ao curso de graduacgao.

Nesse sentido, conforme apontado na literatura sobre o tema,
tem-se um entendimento de que a formacdo docente, dada a sua
complexidade, ndo se limita a uma instituicao, contexto ou periodo
temporal, ocorrendo, segundo Lima e Reali (2010, p. 219), “em
Vérios contextos ¢ instituicdes e ao longo de toda a experiéncia
escolar e ndo escolar dos futuros professores”.

Isso esta respaldado na compreensao de que a aprendizagem
profissional da docéncia se constitui em “um processo complexo,
continuo, marcado por oscilagdes e descontinuidades e ndo por uma
série de acontecimentos lineares” (LIMA; REALIL 2010, p. 221).

Seguindo raciocinio analogo, Passos et al. (2006, p. 195)
complementam que a formacdo do professor ¢ um processo
continuo, tratando-se de “um fendmeno que ocorre ao longo de toda
a vida e que acontece de modo integrado as praticas sociais e as
cotidianas escolares de cada um, ganhando intensidade e relevancia
em algumas delas”.
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Assim, como exemplo de diferentes contextos que podem
integrar o percurso de formagdo da trajetoria de vida e profissional
do professor, destacam-se os quatros momentos explicitados por
Imbernén (2011): o primeiro trata da experiéncia discente, referindo-
se as vivéncias que, enquanto alunos, os futuros professores tiveram
na escola; o segundo ¢ o da formagao inicial, proporcionando uma
preparacdo formal, sistematica e especifica; o terceiro configura-se
como o periodo de iniciacdo a profissdo docente; e o quarto € o da
formacdo permanente, que se constitui a continuidade do
desenvolvimento promovido por meio de diferentes contextos e
instituigoes.

Dessa forma, a op¢ao pela formagdo inicial do professor
como contexto para as consideracoes e reflexdes deste artigo decorre
do fato de que, por meio das licenciaturas, a instancia desse tipo de
formacao se constitui no unico espago institucionalizado que tem por
finalidade o desenvolvimento do profissional docente para atuar na
educagao basica.

Em virtude disso, a formagao inicial € caracterizada por um
“momento formal em que processos de aprender a ensinar e aprender
a ser professor comegam a ser construidos de forma mais
sistematica, fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2008,
p. 216) e também possibilita dotar esses profissionais “de uma
bagagem so6lida nos ambitos cientificos, cultural, contextual,
psicopedagodgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade”
(IMBERNON, 2011, p. 68).

DESAFIOS E DEMANDAS DA FORMACAO DE PROFESSORES

A evidéncia mais clara dos novos desafios ¢ demandas da
contemporaneidade para a formagao inicial de professores no Brasil
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refere-se a homologacao, pelo Ministério da Educacdo, em 2015, das
novas DCN para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, de formagao pedagogica para graduados e de segunda
licenciatura), por meio da Resolugdo n° 2/CNE/2015, que, dentre
outros aspectos, explicita no primeiro paragrafo do Art. 2° a
compreensdo que se tem a respeito da docéncia:

Como acdo educativa e como processo pedagogico
intencional € metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos da formagao que se
desenvolvem na construgao e apropriagdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a s6lida formagao cientifica e
cultural do ensinar / aprender, a socializagdo e
construgcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em
didlogo constante entre diferentes visdes de mundo
(BRASIL, 2015b).

Essa definicdo evidencia indicios de alguns dos
conhecimentos, saberes e habilidades que devem compor a base do
profissional docente (LEITE, 2016). A complexidade da formacao
desse profissional se amplia, especialmente, quando considerado o
fato de que o processo de ensinar, bem como a acdo educativa
implicita no exercicio da profissdo do professor, ndo se restringe a
um grupo homogéneo de estudantes organizados em um nivel tnico
de ensino, afinal, o professor ¢ formado para atuar na educagao
basica em diferentes niveis, que possuem especificidades distintas.

Além do mais, ha de se considerar que, mesmo em turmas de
uma mesma categorizagao, ha alunos com diferentes experiéncias de
vida e, portanto, com conhecimentos distintos e que devem ser
considerados no processo de ensino-aprendizagem. Outras
particularidades e especificidades ainda precisam ser valorizadas,
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como o fato de haver alunos com deficiéncias e que, portanto,
necessitam também de um atendimento de acordo com suas
demandas cognitivas e fisicas.

Nesse sentido, ¢ importante que, na formacao do profissional
docente, assegurem-se, conforme o Art. 5° das DCN estabelecidas
pela Resolugdo n® 2/CNE/2015, conhecimentos e praticas que
conduzam:

[...] @ aprendizagem e ao desenvolvimento de todos
(as) os(as) estudantes durante o percurso educacional
por meio de curriculo e atualizagdo da pratica docente
que favorecam a formagdo e estimulem o
aprimoramento  pedagoégico das  instituigdes
(BRASIL, 2015D).

Esses aspectos devem ser instituidos na formagao inicial do
professor, conforme estabelece o Art. 3°, paradgrafo quinto, das
mesmas DCN, que, dentre outros, considera como principio da
formagdo de profissionais do magistério (formadores e estudantes)
da educacao basica um:

[...] compromisso com projeto social, politico e
ético que contribua para a consolidagdo de uma
na¢do soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipagdo dos individuos e grupos
sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacao da
diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminacao (BRASIL, 2015b).

Nessa conjuntura, essas DCN se configuram como fruto e,
ao mesmo tempo, definidoras dos desafios e demandas para a
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formagdo inicial de professores, visto que retomam problemas e
dilemas antigos dos cursos de licenciatura e também possibilitam
outras discussdes e debates acerca do cenario educacional
brasileiro, especialmente, sobre a formagao docente.

Entre os muitos fatores abordados, estdo aqueles que tém
sido apontados como causas do desacerto entre os saberes
desenvolvidos, construidos ou adquiridos pelo professorado
durante os cursos de formagdo inicial e aqueles exigidos no
decorrer do exercicio da profissdo docente, como, por exemplo: a
separacao entre as disciplinas de conteudo especifico e as
pedagogicas; a dicotomia entre teoria e pratica e a desarticulagdo
entre formagao académica e a realidade escolar (LEITE, 2016).

Além desses, vale destacar que hé alguns fatores que fazem
parte da historia da formacgao inicial de professores e que a desafiam
a supera-los ou amenizé-los em nome da melhoria da formagdo
docente e da educagdo basica: a desarticulagdo entre a proposta
pedagdgica e a organizagao institucional dos cursos de licenciatura;
o isolamento das instituigdes formadoras diante das novas
dindmicas culturais e demandas sociais apresentadas a educagdo
escolar; o distanciamento entre a formac¢ao docente e os sistemas
de ensino da educagdo basica; a desconsideragdo do repertorio de
conhecimentos dos docentes em formacao; a falta de clareza sobre
quais sdo os conteudos que o futuro professor deve aprender e a
restrigdo da atuagdo do futuro professor a regéncia em sala de aula,
sem considerar as demais dimensdes da sua atuacdo profissional.

Isso caracteriza, dentre outros aspectos, a necessidade da
superacao de um curriculo fragmentado e sua substituicdo por um
que seja integrado, capaz de favorecer praticas pedagogicas
envolvendo as diferentes 4areas e sem desconsiderar as
particularidades de cada uma delas. Assim, ¢ necessario que a
formagao de professores nao seja pensada:
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[...] a partir das ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas areas, mas a
partir da fungdo social propria a escolarizagdo -
ensinar as novas geragdes o conhecimento
acumulado e consolidar valores ¢ praticas coerentes
com nossa vida civil (GATTI; BARRETO, 2009, p.
257).

Dessa forma, percebe-se a urgente necessidade de se
promover, na formagdo inicial de professores, de forma
equilibrada, tanto o dominio de contetidos das respectivas areas de
referéncia — tradicionalmente conhecidas como “disciplinas” —,
quanto o dominio de conhecimentos proprios da profissdo docente,
balizados por principios e valores que extrapolam o restrito espaco
escolar.

Nesse sentido, observa-se no Art. 7° das DCN estabelecidas
na Resolucao n® 2/CNE/2015, que, dentre as especificidades das
demandas formativas necessarias a atividade docente, indica-se a
de se “dominar os conteudos especificos e pedagogicos e as
abordagens tedrico metodoldgicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano” (BRASIL, 2015b).

Assim como também se evidencia a necessidade de garantir
que, pela formacao inicial, o futuro professor seja capaz de
“relacionar a linguagem dos meios de comunicag¢ao a educacao, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tec-
nologias de informag¢do e comunicagdo para o desenvolvimento da
aprendizagem” (BRASIL, 2015b).

Assim, destaca-se também outra demanda recorrente, uma
vez que o advento do uso das tecnologias de informagdo e
comunicagdo (TIC) e suas aplicagdes na educagao basica submetem
a formacdo inicial de professores ao dever de qualificar os futuros
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docentes quanto ao dominio dessas tecnologias para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e para a inser¢ao da
escola na sociedade tecnoldgica.

Tal aspecto ja constava das DCN de 2001 (Parecer n°
9/CP/CNE/2001), que apontavam que se o uso de novas TIC estava
sendo colocado como um importante recurso para a educagdo
basica deveria valer também para a formagdo de professores e,
assim, defendiam que os cursos de formagdo docente deveriam
garantir, com qualidade e quantidade suficientes, recursos de TIC
para que formadores e futuros professores realizassem
satisfatoriamente as tarefas de formag¢ao (BRASIL, 2001a).

Entre os desafios e demandas elucidados até aqui,
sobressaltam-se aqueles que sdo recorrentes € que emergem na e da
contemporaneidade, consequentes, conforme Gatti e Barreto (2009,
p. 12), das “urgéncias colocadas pelas transformacdes sociais que
atingem os diversos ambitos da atividade humana e penetram os
muros da escola”, implicando a necessidade de se buscar
“concepcOes e praticas educativas que possam contribuir
significativamente para a constru¢ao de uma sociedade mais justa,
democréatica e moderna”.

No movimento desses desafios e demandas a formagao
inicial de professores, destacam-se as especificidades proprias das
diferentes etapas e modalidades de ensino da educacao basica.

Desafios e demandas da formacao de professores relativos as
especificidades da Educacio Basica

No tocante as diferentes etapas da educacao basica (educagao
infantil, ensino fundamental e ensino médio), é requerida formagao
especifica e adequagdo das competéncias e habilidades para os
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futuros professores, no atendimento as DCN, para cada uma dessas
etapas, considerando-se a garantia do dominio dos conhecimentos
previstos para a conclusdo da escolaridade basica.

Além disso, a formagao inicial de professores deve assegurar
o conhecimento dos aspectos fisicos, cognitivos, afetivos e
emocionais do desenvolvimento humano das diferentes faixas
etarias e dos distintos periodos da vida (infancia, adolescéncia,
juventude e vida adulta) que configuram o publico discente da
educacdo basica, ja estando tais requisitos formativos previstos
desde as DCN de 2001 (BRASIL, 2001a, p. 46), para que,

[...] independentemente da etapa da escolaridade em
que o futuro professor vai atuar, ele tenha uma visao
global sobre esta tematica, aprofundando seus
conhecimentos sobre as especificidades da faixa
etaria e das praticas dos diferentes grupos sociais com
a qual vai trabalhar.

Considerando os desafios e demandas para a formacao inicial
de professores, no que diz respeito as modalidades de ensino da
educacdo bésica (educacdo de jovens e adultos, educagdo especial,
educagdo profissional e tecnologica, educagdao do campo, educagao
escolar indigena, educagdo a distancia e educagdo escolar
quilombola), eis que cada uma delas adquire contornos proprios, em
conformidade com as suas especificidades, colocando em debate as
dificuldades e dilemas da formag@o inicial, de modo que consigam
atender e fomentar pressupunham as DCN para a formagdo de
professores da educacao basica (Parecer n® 09/CP/CNE/2001).

Que os cursos de formacao inicial docente ndo deixem de
lado a questio da EJA, que ainda ¢ uma necessidade social
expressiva, ¢ ndo deixem de pensar as especificidades de seus
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educandos e de superar a pratica de trabalhar com eles da mesma
forma com que se trabalha com as criangas e adolescentes da
educacao basica.

Do mesmo modo, também a titulo de exemplo sobre a
necessidade de formagdo inicial de professores para o atendimento
as especificidades das modalidades exigéncias formativas para que
os futuros docentes consigam desempenhar sua tarefa educativa
nessas distintas modalidades, cada qual com uma legislagdao
especifica, consolidada, em parte, por meio das DCN da educagao
basica (BRASIL, 2013).

Tais desafios e demandas adquirem respaldo em fun¢ao das
peculiaridades e especificidades de cada uma dessas modalidades de
ensino, que tornam impreterivel a constituicdo de modelos
pedagogicos proprios e diferenciados no atendimento as
caracteristicas singulares dos alunos inseridos nessas modalidades e,
consequentemente, requerem uma formacao inicial de professores
que seja es- pecifica para a atuagdo em cada uma delas.

Esse seria o caso, a titulo de exemplo, da formagao inicial de
professores para a educagdo de jovens e adultos (EJA), que esta
claramente versada em suas DCN (Parecer n° 11/CEB/CNE/2000),
que recomendam que o “preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino” (BRASIL, 2000, p. 56) e que “as
licenciaturas e outras habilitacdes ligadas aos profissionais do ensino
nao podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA”
(BRASIL, 2000, p. 58).

Ou, conforme ja lidades de ensino, destaca-se a previsao, nas
DCN estabelecidas pela Resolugao n°® 2/CNE/2015 (BRASIL,
2015b), da necessidade de diretrizes especificas para a formacao
inicial em nivel superior e para a formacao continuada voltada para
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as modalidades da educagdo escolar indigena, educacao escolar do
campo e educagdo escolar quilombola. Tais demandas vinculam-se,
em sua origem, ao reconhecimento da necessidade de que o
professor esteja preparado para valorizar e considerar a diversidade
cultural nos processos educativos.

Dessa forma, entre as novas demandas por formacdo de
professores na contemporaneidade, encontram-se aquelas originadas
pelo processo de universalizagdo da educagdo escolar ocorrido nas
ultimas décadas. A massificagdo da escola proporcionou novos
contextos educativos, com diferentes perfis de alunos, requerendo,
assim, uma reformulagdo dos proprios processos educativos e
praticas escolares. Nesse processo, a escola fez-se presente em novos
contextos culturais e passou a ter que enfrentar o desafio de
reconhecer os valores da diversidade e da diferenca dos distintos
contextos como intrinsicamente inerentes a educagao escolar.

Como resposta a essas demandas decorrentes da
universalizacdo da educagdo escolar, novos marcos legais se
constituiram, regulamentando e indicando diretrizes para a formagao
inicial de professores. Especificamente no Brasil, a Constitui¢dao de
1988 marca o inicio de um periodo com expressivos desdobramentos
em forma de leis, diretrizes e resolucdes relativas a formacao inicial
de professores, com vistas a se garantir o direito a educagdo
especifica e diferenciada e a promocao da diversidade cultural de
diferentes contextos em que a escola passa a se inserir (BRASIL,
1988).

Nesse sentido, a Lei n® 9.394/96 organiza a educagdo bésica
em modalidades, garantindo que as especificidades de cada contexto
sejam levadas em consideragdo pela escola, incluindo-se, entre
outros, o perfil socioecondmico dos estudantes, o direito ao ensino
bilingue e a valorizacdo das particularidades da historia e das
manifestagdes culturais regionais (BRASIL, 1996).
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Para configurar a formagao inicial de professores, com vistas
a se atender toda a complexidade que esses novos marcos legais pos-
Constituigao de 1988 estabeleceram no pais, ndo foi suficiente a
existéncia de uma uUnica normativa do CNE para todas as
licenciaturas. Sendo assim, resolugdes especificas do CNE foram
formuladas, a exemplo da de n° 01/2015/CNE (BRASIL, 2015a),
que estabeleceu diretrizes especificas para a formagao de professores
indigenas, sendo esse um exemplo de desafio contemporaneo da
formagao inicial de docentes no Brasil.

O reconhecimento legal de que o Brasil ¢ um pais
multicultural e multiétnico, devendo seus sistemas de ensino
valorizar e promover as diferencas e diversidades culturais existentes
no territorio nacional, tem na formacdo inicial de professores
indigenas um exemplo de politicas publicas especificas, que
despontaram como necessarias tanto para se garantir os direitos
individuais dos cidaddos com identidades culturais especificas
quanto como medida de promogao dos direitos sociais coletivos de
povos e sociedades distintas que compdem a nacao brasileira.

Como modalidade de ensino especifica, a educagdo escolar
indigena (EEI), no Brasil, surgiu com a Constitui¢ao de 1988 e com
a Lei n°® 9.394/96. Contudo, a historia da educacao escolar entre os
povos indigenas no pais se iniciou com o proprio processo de
colonizac¢do, por meio da agdo de missiondrios religiosos dos séculos
XVI a XIX. Somente no fim do século XX € que novas politicas
publicas de educacdo escolar demandaram a reorientagdo dos
principios e fins da escola na aldeia, incluindo-se diretrizes
especificas para a formacao inicial de professores.

Assim, conforme Ferreira (2001), Freire (2004) e Vieira
(2006), se inicialmente a educagdo escolar contribuiu para a
assimilagdo e a integracdo for¢ada de povos indigenas a civilizagao
ocidental, na contemporaneidade, novos marcos tedricos e legais
voltam-se para a necessidade de manutengdo da integridade fisica e
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cultural de cada povo indigena. Para tanto, a formagao especifica de
professores para as escolas nas aldeias torna-se um tema
imprescindivel.

Nao obstante o reconhecimento legal das particularidades da
EEI ter ocorrido no final dos anos 1980, somente apds uma década
foi efetivamente criada a categoria “professor indigena”, por meio
da Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu o Plano
Nacional de Educacdo para o periodo de 2001 a 2010 (BRASIL,
2001b).

Dessa forma, partindo-se do pressuposto de que existe uma
vinculagdo entre conhecimentos especificos e identidade cultural, a
formagdo de professores indigenas, como desafio contemporaneo,
busca responder a demanda das atuais politicas publicas que visam
a manutencdo e a reproducdo das culturas locais e das identidades
culturais dos diferentes povos que compdem o amplo territorio
brasileiro.

Observa-se que, diante do contexto multicultural e
pluriétnico do Brasil, que determina multiplos desafios a serem
vencidos na formagao inicial de professores no pais, os marcos legais
(leis e resolugdes) estdo pautados por avancos € conquistas sociais
de diferentes segmentos que compdem a sociedade nacional,
havendo, todavia, um retardamento entre a prescri¢do normativa ¢ a
consequente adequagdo dos processos de formagao de professores,
que estd em andamento em diferentes instituigdes formadoras.

Isso ocorre, parcialmente, em razdo da atualizacdo recente
das DCN. Resulta dai a necessidade de maior debate e analise dos
desafios que as novas diretrizes determinam aos cursos de formacao
inicial de professores no Brasil.
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O papel das instituicoes formadoras para a superacido dos
desafios da formacio contemporinea de professores

Embora haja varios outros fatores externos a formagao inicial
que interferem no processo formativo do professor, ¢ fundamental
que as instituigdes formadoras busquem, de forma mais efetiva,
superar alguns dos desafios e demandas que sdo historicos e,
portanto, recorrentes.

Tal superag@o ndo se limita a apenas modificar a organizacao
curricular de projetos de cursos de graduagdo, mas deve garantir que
as mudancas indicadas nos projetos se constituam em praticas
efetivas pelos diferentes professores formadores, de diferentes
componentes curriculares.

Parece ser esse um aspecto problematizado ha algum tempo.
Por exemplo, Gatti (1992, p. 70) ja indicava “uma certa inércia das
universidades quanto a repensar as licenciaturas”. Para Liidke (1994,
p. 6), isso poderia estar relacionado ao fato de que, historicamente,
“dentro do modelo que inspira a universidade brasileira, a formagao
de professores ocupa um lugar bastante secundario”.

Além desses aspectos, as instituigdes formadoras devem
buscar enfrentar outros fatores externos aos cursos de licenciatura,
como a mudanca do perfil dos estudantes, a atratividade da carreira
docente, o desprestigio da profissio de professor, as novas
responsabilidades sociais atribuidas ao trabalho pedagdgico e a baixa
remuneragdo salarial, dentre outros (PEREIRA, 2006; GATTI,
BARRETO, 2009), que, mesmo ndo sendo tratados explicitamente
nas DCN de 2015 para a formagao inicial em nivel superior e para a
formacdo continuada, s3o reconhecidamente relevantes por
exercerem grande influéncia no processo formativo do docente e,
consequentemente, constituem desafios para a formagdo inicial
desses profissionais.
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Nesse caso, tem-se uma dicotomia instaurada em relagdo a
formacao inicial de professores: se, por um lado, chama a atengdo o
lugar secundario que a formagdo inicial de docentes ocupa no
modelo  universitario brasileiro (LUDKE, 1994; GATTI;
BARRETO, 2009), por outro, fica evidenciada a sua importincia e,
conforme enfatizam Gatti e Barreto (2009, p. 11-12):

De qualquer angulo que se focalize a questdo, quer na
perspectiva dos que se nutrem dos ideais de educagdo para a
construcao de uma sociedade justa na distribuicao de seus bens e na
preservacdo de valores de solidariedade e de coesdo social, quer na
perspectiva dos que se preocupam com a eficiéncia interna dos
processos educativos e com a eficicia na preparagdo do aluno para
participar das transformag¢des em curso no mundo contemporaneo, a
formagdo de professores sobressai como fator relevante.

Por fim, sdo plenamente justificaveis e compreensiveis,
diante dos desafios e dilemas colocados para a formacdo inicial de
professores na contemporaneidade, as mudangas propostas pelas
DCN de 2015 para a formagdo inicial em nivel superior e para a
formagdo continuada, com as consequentes acdes demandadas as
instituigoes formadoras, destacando-se entre elas, como as mais
visiveis: a ampliagdo da carga hordria dos cursos de licenciatura,
passando-se ao minimo de 3.200 horas, diante das 2.800 horas
anteriores, com duragdo minima de 4 anos, € o prazo, até junho de
2017 (posteriormente prorrogado para julho de 2018), para que os
projetos dos cursos de licenciatura estejam devidamente adequados
a essas novas DCN.

CONSIDERACOES FINAIS

Pelo exposto neste artigo, foi possivel conhecer algumas
demandas da formacao inicial de professores na contemporaneidade,
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que se constituem em desafios para as instituigdes promotoras de
cursos de formagdo de professores. Cabe destacar que os aspectos
elucidados no texto nao trataram especificamente da formacao de
professores de uma determinada area de conhecimento. Referiram-
se, de forma geral, a formag¢do de professores para atuarem na
educacao basica.

Destaque-se, ainda, que, embora as discussdes tecidas no
artigo tenham tomado como base as DCN estabelecidas na
Resolugdo n® 2/CNE/2015, sabe-se que a formacdo de professores
no Brasil poderd ganhar novos contornos e, consequentemente,
enfrentar novos desafios.

A partir de tentativas de mudancas em andamento nas
politicas oficiais de formagao inicial e de configuracdo da educacao
basica, com destaque para a reformulagdo do ensino médio, a Base
Na- cional Comum Curricular e a proposta de Residéncia
Pedagodgica. Uma analise do mérito dessas mudangas em andamento
fugiria ao escopo deste artigo, mas ¢ relevante para a projecao de
possiveis demandas e desafios futuros a formagao docente no pais.

Nao obstante o volume de pesquisas e discussoes produzidas
sobre a formacao docente no Brasil nos ultimos anos, verifica-Se
ainda que grande parte dos desafios relacionados a essa questdo no
pais ndo foi superada no contexto formativo, conforme amplamente
apontado na constru¢do das DCN de 2015: distanciamento entre o
ensino na formacao inicial e as necessidades da profissao docente;
falta de articulagdo entre teoria e pratica, bem como entre
componentes curriculares de cunho especifico e pedagogico;
proximidade, por meio de parcerias, entre as IES e a escola;
isolamento das instituigdes formadoras diante das novas dinamicas
culturais e demandas sociais apresentadas a educagao escolar; a nao
abordagem de conhecimentos voltados para o uso das TIC na
formagdo inicial e a falta de uma constru¢do de repertorio de
conhecimentos, saberes e habilidades que valorize e considere a
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diversidade cultural em suas diferentes dimensoes, bem como
oportunize, ao futuro professor, trabalhar em diferentes niveis de
ensino da educagao basica.

Ressalta-se, finalmente, que a configuracio e o
estabelecimento dos desafios & formagdo inicial de professores,
abordados ao longo deste artigo e definidos em regulamentos que se
revestem da forma de leis e resolugdes do CNE, sdo medidas
necessarias, mas nao suficientes para efetivas mudancas
institucionais nos atuais processos de formacao de professores no
pais.

A atualizacdo de praticas formativas tradicionalmente
existentes, tendo como objetivo a superacao de atuais desafios postos
a formacao inicial de professores, demandara um aprofundamento
do debate nos espacos académicos, bem como decisdes politicas que
passam, necessariamente, por profundas reformulacdes nos cursos
de licenciatura existentes, a partir de uma maior organicidade entre
o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC).

Hé4 desafios especificos que as instituicdes brasileiras
enfrentam, nesse aspecto, em razdo de constantes mudancas de
parametros, diretrizes, sistemas de avaliag@o e politicas nacionais da
formagdo docente no pais, o que dificulta, de certa forma, a
consolidagdo de tipos e modelos de formagao inicial de professores
no Brasil.

Nesse sentido, apesar de recentes, as DCN de 2015, ainda em
implementagdo e tendo incorporado algumas das discussoes tratadas
em diretrizes especificas anteriores, possivelmente passardao
novamente por atualizagdes, em razdo da reconfiguracao curricular
que esta sendo imposta a educacao basica.
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Assim, a consolidacdo de politicas publicas de formacao
inicial de professores no pais, para um periodo mais longo do que a
historia recente tem registrado, configura-se como um tltimo desafio
a ser apontado e que demandaré esforgos institucionais e politicos
para além do teor prescritivo dos marcos legais de formagao de
professores no Brasil.
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PAULO FREIRE E A EDUCACAO: CATEGORIAS
QUE PERMANECEM VIVAS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES"

Nelma Alves Marques Pintor
Neide Maria Alves Valones

Paulo Freire permanece como um dos mais renomados
pensadores no mundo educacional, politico, filosofico do século XX.
Na educacdo, suas concepcdes epistémicas continuam a iluminar
caminhos para a construcao de sociedades democraticas por meio da
conscientizagdo de seres autdnomos e emancipados, buscando
libertar os oprimidos de sua suposta ignorancia e alienagéo, impostas
por poderes hegemdnicos.

ConcepgOes freireanas serdo abordadas objetivando
posicionar a educacao e o dialogo como forga de resisténcia contra a
barbéarie que ameaca destituir os direitos humanos. Freire é a
referéncia teorica central; porém, gotejando aqui e ali com outras
concepgdes educacionais de pensadores cujas ideias sdo coerentes e
reafirmam o pensamento freireano. As autoras trazem em si a certeza
de gque havera categorias ndo analisadas da vasta obra de Paulo Freire
que, por limitacdo do espaco, enriqueceriam a tessitura do tema.

Educar € um ato de amorosidade, de acolhida e de respeito
entre os seres humanos. Para uma explicitagdo mais fundamentada
da nossa concepcao € importante que entendamos a educacdo como
uma pratica de formacdo do ser humano, do sujeito histérico, com

1 Uma versao prévia do presente capitulo foi publicada em: PINTOR, N. A. M.; VALONES, N.
M. A. “ Paulo Freire e a Educagdo: Reflexdo acerca de Categorias que Permanecem Vivas para
a Formagéo de Professores (AS)”. Revista Formagdo em Movimento, vol. 4, n. 8, 2022.
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capacidade de criar, de ressignificar, de desenvolver-se em varias
dimensoes, de intervir e transformar, problematizando e enfrentando
seu mundo, sua realidade.

Concebemos educagdo como acéo, possibilidade e caminho
para a construcdo da autonomia, da cooperacao, da solidariedade e
da atuagdo critica e criativa. Educag¢do como processo, como agdo
dindmica e como movimento de construcdo do sujeito historico,
cultural, politico e social. Educacdo como pratica que tem como
perspectiva a incompletude, o inacabamento, o entendimento e o
respeito aos limites e fragilidades do ser humano, a crenca e a
esperanca nas suas grandes e imprevisiveis possibilidades.

A formacdo de professor/a, enquanto categoria de analise e
objeto de estudo, ocupa lugar de destaque na ampla literatura
educacional em articulagdo com uma pluralidade de tedricos/as e
campos de conhecimento cujos interesses revelam a evidéncia que
possuem como medula estrutural de todo o sistema educacional.
Toda e qualquer reforma que se pretenda nas varias dimensdes do
sistema apresenta estreita dependéncia da qualidade da formacdo
inicial e continuada do professorado.

Ao longo da histéria da educacdo da humanidade, o
professor? tem sido a referéncia basica da pratica pedagdgica
responsavel pela transmissdo do saber acumulado pela cultura dos
povos, atraindo a atencdo de reis, filésofos, pensadores e gestores de
diferentes governos. N&o raro, diante das crises locais ou
globalizadas, a educacédo tem seu espaco de discusséo e disputa por
meio de ressalvas ao seu poder de transformacéo social.

Servirdo de reflexdo para este artigo, categorias discursivas
entrelacadas entre si, que iluminam a necessidade do permanente
aprendizado do/a educador/a a fim de que o processo educativo

2 O termo sera tratado no masculino como referéncia a categoria profissional, embora
reconhecendo a majoritaria presenca feminina no cotidiano da formagdo intra e extraescolar.
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realce a politizacdo destes/as educadores/as para subsidiar uma
ruptura com os padrfes de dominacdo da sociedade burguesa.
Falamos de um processo educativo que nega a neutralidade e se
apoia na dialogicidade entre o/a educador/a e o/a educando/a.

As categorias aqui comentadas afirmam a indissociavel
relacdo entre educacao e politica, tendo em Freire a referéncia teorica
central. Articulam-se com outras concepg¢bes educacionais de
pensadores/as cujas ideias radicam em principios nucleares de
justica social, opressao, autonomia, emancipacao, igualdade, didlogo
e direitos humanos, entre outros principios que, em diferentes
momentos de expansao ou de regressao socioecondmica, inquietam
a consciéncia dos homens e das mulheres pelo mundo afora.

Traremos no texto uma referéncia a Paulo Freire contando
um pouco sobre suas reflexdes, suas lutas, seus ensinamentos e sua
coragem de insistir em defender as massas, 0s/as oprimidos/as e mais
vulneraveis numa sociedade que, mesmo em meio as adversidades
politicas e sociais, também apresenta sinais de indignacao diante de
tantas fragilidades.

Faremos ainda, um didlogo com algumas categorias
freireanas acenando para os enfoques politicos e pedagdgicos na
educacdo e trazendo breves referéncias de Adorno, sobre a questdo
da emancipacdo e da autonomia; de Bobbio sobre tolerancia, bem
como de outros/as pensadores/as mostrando suas aproximacgoes com
a discusséo de Freire.

UM POUCO DE HISTORIA

A educacdo, nestas dimensdes, nos faz lembrar de um dos
educadores mais respeitados e discutidos no mundo todo: Paulo
Freire. Um educador de nosso tempo e de todos 0s tempos e espacos.
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Sua mensagem, sua fala, seus ensinamentos ecoavam e ecoam nos
cantos e recantos do universo educacional, social, politico,
econémico e cultural.

Suas reflexdes em torno das praticas educativas nos
possibilitam caminhar desde 0s movimentos sociais nos espacos
comunitarios, com os grupos populares até os espagos educacionais
e sobretudo desde os espagos escolares através de sua luta por uma
escola publica democratica; mesmo considerando que suas
experiéncias educativas nasceram no chdo das comunidades, através
da criacéo e da vivéncia dos circulos de cultura.

Suas lutas incidiam sobre o direito do povo, de um povo
fragilizado submetido a ganancia e ao poder dos/as dominantes.
Lutou intensivamente para que o povo tivesse o direito de se
manifestar, de dizer a sua palavra, inserindo-a num texto articulado
ao seu contexto.

Defendia os interesses dos/as oprimidos/as e uma pratica
politico-pedagdgica fundada nos desejos de libertacdo e na busca
pelas condicdes de liberdade e autonomia, mesmo considerando as
situacOes de fome, de pobreza, de violéncia, de apatia, plantadas,
alimentadas e reforcadas pela ideia de uma globalizacéo perversa e
pela instituicdo de um neoliberalismo anacrénico.

Paulo Freire, como educador popular, lutava contra a
ideologia da dominacéo e do autoritarismo valorizando o respeito as
diferencas e questionando as atitudes dogmaticas reforcadas pelas
certezas tentando superar preconceitos e discriminagoes.

Com a sua teimosia e sua insisténcia em acreditar nos anseios
das classes populares realizou experiéncias educacionais
comunitarias em seus contextos de origem, na sua cidade e em outras
cidades e regides do Brasil, onde nasceu; e nos seus contextos de
empréstimo em outros paises; em alguns, como exilado e em outros
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como convidado para disseminar suas ideias sobre emancipacéo,
cidadania, conscientizacdo, democracia e libertagéo.

Das suas experiéncias no exilio Paulo Freire, num dialogo
com Frei Betto (1986), nos deixa grandes li¢des; inicialmente como
preso politico, durante o golpe de 64 e em seguida, como exilado por
mais de 15 (quinze) anos. Aprendendo a controlar a ansiedade e a
espera nesses espagos de confinamento, ele dizia:

[...] o grande aprendizado que eu fazia e que ia se
ampliando em todo esse processo era 0 de como, na
verdade, podia intensificar o0 meu compromisso com
0 oprimido, meu compromisso com as massas
populares, com as classes sociais dominadas
(FREIRE; BETTO, 1986, p. 52).

Freire dizia que as experiéncias como preso e exilado o
levaram a “reaprender o sentido da comunhao” com as massas, com
0s seus sonhos, numa perspectiva humana e pedagogica.

Aprendeu, através das suas lembrangas e das lembrangas do
seu povo, a “querer bem a liberdade”; a valorizar as suas marcas sem
ressentimentos, sem raiva, alimentado pela esperanca de um dia
deixar o seu contexto de empréstimo, o exilio, e voltar ao seu
contexto de origem, o seu Pais. Cultivava em espagos tao
improvaveis os valores do respeito as diferencas, da humildade e da
tolerancia; e dizia:

Tolerancia e humildade sdo virtudes fundamentais. Na
humildade, eu trabalho com a hip6tese de que existem
outras verdades, mesmo aquelas contra as quais eu luto.
N&o tem nada a ver com humilhacdo. E, sim, com a
tolerncia; ndo no sentido da conivéncia; mas, no
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sentido de aceitar a diferenca e reconhecer que sé
podemos crescer na diferenca (FREIRE, 1995, p. 27).

Quando Freire fala sobre a humildade e a tolerancia no
processo democratico e como educador popular, ele reafirma o
respeito e a aceitacdo as diferencas, a sua acolhida a todas as
dimensGes da diversidade téo discutida e tdo criticada num tempo de
negacionismo em que nés vivemos.

Humildade para reconhecer outras verdades diferentes da sua
e tolerdncia para aceita-las, o que ndo exclui 0 movimento da
persuasao. Concordamos com Bobbio em sua afirmagado de que “[...]
a exigéncia da tolerdncia nasce no momento em que se toma
consciéncia da irredutibilidade das opinides e da necessidade de
encontrar um modus vivendi entre elas” (BOBBIO, 2002, p. 153).

Para Freire (1986), a defesa das ideias e opiniées ndo pode
prescindir da seguranga na argumentacdo para 0 convencimento.
Assim, ele confirma em sua obra Pedagogia do Oprimido:
Precisamos estar convencidos de que o convencimento dos
oprimidos de que devem lutar por sua libertacdo ndo € doagdo que
Ihes faca a lideranca revolucionaria; mas, o resultado de sua
conscientizacdo” (FREIRE, 1987, p. 54).

Nesse sentido, Freire se referia a necessidade de argumentar
para convencer os/as oprimidos/as quanto aos seus direitos e
empodera-los/as para deixar de aceitar a opressao como fatalidade.
Procede a afirmagdo de Bobbio: “[...] a tolerancia é um método que
implica, como disse, 0 uso da persuasao perante aqueles que pensam
diferentemente de nos, e ndo, um método da imposicao” (BOBBIO,
2002, p. 155). Essas condutas, vivenciadas com lucidez, nos
mostram a importancia da coeréncia no dialogo com os/as diferentes
e acenam para novas e importantes praticas politicas e culturais.
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Ao relembrar tantas historias bonitas da vida de Freire,
consideramos importante fazer uma discussdo sobre as dimensfes
pedagogicas e politicas da educagdo, além de trazer algumas
categorias tedricas e praticas do seu pensamento que conseguimos
enxergar: na articulagdo com Adorno (2020), ao analisar as
concepcdes sobre autonomia e emancipagao; com Bobbio (2002),
sobre a concepcdo de tolerancia; com Honneth (2009), sobre a luta
pelo reconhecimento; com Santiago e Batista Neto (2006), sobre
formacéo de professores.

Essas concepgBes comungam com o pensamento ressaltado
nas leituras dos textos de algumas obras de Freire, como por
exemplo: Pedagogia da Autonomia (1996), Pedagogia do Oprimido
(1987), Pedagogia da Indignacdo (2000), que sdo evidenciadas
dentro e fora do ambiente escolar, no cotidiano das salas de aula,
entre professores/as e alunos/as, nas relagbes humanas em geral,
onde ocorre um processo educativo formal ou informal.

O PEDAGOGICO E O POLITICO EM EDUCACAO

Entendemos que a prética politica e pedagdgica do/a
professor/a se encontra em consonancia com sua op¢do politica
mesmo que dela ele/ela ndo tenha clareza de consciéncia; pois
inconscientemente, pode estar sendo manipulado/a ideologicamente
por forcas do poder dominante e dos/as responsaveis por essas
manobras. Entretanto, ele/ela pode se libertar do julgo e buscar
praticas contra hegemonicas para desenvolver sua propria autonomia
educativa.

Ao considerar essas questdes, o/a professor/a educador/a
pode optar por uma pratica antagdnica ao desenvolvimento
intelectual do/a educando/a, ou pode escolher uma prética
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progressista aliada ao desenvolvimento da intelectualidade, da
afetividade e da humanidade dos/as educandos/as. Na primeira
opcdo estd o modelo bancéario em contraposicdo ao modelo
revolucionario progressista descrito por Paulo Freire (1987).

A pratica pedagogica e politica do/a professor/a educador/a,
reconhecida como uma acdo que ndo se restringe ao espago da
escola, também ndo se materializa como préaticas estanques e
dissociadas. Gadotti em dialogo com Freire e Guimaraes, reafirma
a concepgao freireana de que ““(...) o educador € politico enquanto
educador, e que o politico é educador pelo proprio fato de ser
politico” (GADOTTI; FREIRE; GUIMARAES, 1995, p. 23).

Portanto, dentro ou fora dos portbes da escola, no espaco da
sala de aula, ou nos encontros sistematicos ou eventuais com a
populacdo, a tarefa do/a professor/a educador/a é buscar pensar
“com” os/as educandos/as e com a populacdo, alternativas que os/as
capacite a leitura do mundo e a analisar a realidade perversa ou néo,
em que estao imersos.

Importa, além dessas consideracdes, referendar as palavras
de Freire no mesmo didlogo citado anteriormente: “[...] que seria
uma ingenuidade reduzir todo o politico ao pedagogico, assim como
seria ingénuo fazer o contrarioc” (GADOTTI; FREIRE;
GUIMARAES, 1995, p. 25). Dai a necessidade de permanente
aprendizado do/a professor/a educador/a, a fim de evitar uma
tentativa de mostrar proficiéncia em sua formacao e dicotomizar os
processos que estdo ineludivelmente interligados por meio de
relacdes que se influenciam reciprocamente.

Teoria e pratica em educacdo desvelam a impregnéncia da
politica, por exemplo, no curriculo escolar (im) posto desde a
Educacao Basica a Universidade. Nele sdo introduzidos contetdos
que desvelam a hegemonia de categorias referenciais dos padrdes
eurocéntricos sociais, econdmicos e culturais, entre outros;
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salientando ou silenciando, quando € de seu interesse manter a
subalternidade ou a alienacéo das classes populares.

O que observamos, no entanto, é que tanto os/as
professores/as como os/as alunos/as sdo reféns desses padrdes; 0s/as
professores/as porque, apds inculcados/as por suas normas e
modelos, repetem-nos em sua pratica cotidiana; e os/as alunos/as
porque o0s absorvem sem a devida capacidade para filtra-los
criticamente.

Quanto a incorporacao de padrdes hegemdnicos de educacéo,
assimilados pelos/as professores/as em sua formacéo inicial, as
pesquisas de Candau et al. (2013, p. 69), confirmam:

[...] Séo varias as pesquisas que evidenciam que, ao
se situarem como professores (as), € muito comum
esses atores reproduzirem os modelos em que foram
educados, sem uma reflexdo critica a partir dos
elementos de fundamentacdo da educacdo
desenvolvida nas Disciplinas do Ensino Superior.

Mas, é importante reconhecer a complexidade que ha na
formacdo inicial e mesmo na formacéo continuada de professores/as)
tensionada pela forca da ideologia impregnada durante o processo
formativo, como nos adverte Freire: “E que a ideologia tem que ver
diretamente com a ocultagcdo da verdade dos fatos, com o uso da
linguagem para penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo
em que nos torna “'miopes”” (FREIRE, 1996, p. 142).

O perigo, neste sentido, é refor¢cado quando afirma:

Mais séria ainda & a possibilidade que temos de
docilmente aceitar que 0 que vemos e ouvimos, é o
que na verdade €, e, ndo, a verdade distorcida. A
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capacidade de penumbrar a realidade, de nos
“miopizar”, de nos ensurdecer que tem a ideologia,
faz, por exemplo, a muitos de nés, aceitar docilmente
o discurso cinicamente fatalista neoliberal que
proclama ser o desemprego no mundo, uma desgraca
do fim do século. Ou que os sonhos morreram e que
o valido hoje é o “pragmatismo” pedagogico, ¢ o
treino técnico-cientifico do educando e, ndo, sua
formacdo de que ja ndo se fala (FREIRE, 1996, p.
142).

E fundamental que o/a educador/a em seu processo formativo
seja advertido/a do poder do discurso ideoldgico e de sua ameaca
constante de anestesiar a mente, de confundir o interesse e a
curiosidade, bem como de levar a distorcer a percepgéo e a verdade
sobre os fatos e acontecimentos, como afirma Freire e conclui: “No
fundo, a ideologia tem um poder de persuasdo indiscutivel”
(FREIRE, 1996, p. 149).

Uma possibilidade de libertacio desse ‘“hipnotismo”
ideoldgico ou de estar atento aos seus ardis, se da pelo exercicio da
resisténcia critica que predispde o educador e a educadora a uma
desconfianca metodica que os/as defende de tornar-se absolutamente
certos das certezas.

Entendemos que é importante resistir fortemente; mas, com
humildade a imposicdo que pretende manter o/a educador/a e os/as
alunos/as em situagéo subalterna e alienados/as de sua realidade, de
seu mundo e de sua vida.

Também é necessario buscar a emancipacgéo propria e dos/as
educandos/as por meio da educacgéo e da construcao da consciéncia
critica que os/as fortalece e os torna autbnomos/as e donos/as de seu
préprio destino.
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EMANCIPA:C}AO E AUTONOMIA: CONFLUENCIA DE
CONCEPCOES EM FREIRE E ADORNO

No momento atual do processo civilizatorio no Brasil no qual
as forcas politicas instaladas no poder tentam derrubar, de forma
avassaladora, as estruturas da educagdo publica, este momento se
configura como a imperiosa necessidade de resisténcia ao desmonte
da educacdo, esteio basico do desenvolvimento da ciéncia.

A posicédo dos/as educadores/as se destaca como protagonista
na luta em favor da resisténcia contra a desfiguracdo da educacao e
da luta pela emancipacdo dos/as educandos/as. A luta pela
emancipacao dos seres humanos exige, segundo Adorno (2020), o
enfrentamento de dois dificeis problemas: o primeiro se depara com
a existéncia de consciéncias tdo obscurecidas pela ideologia que
os/as impede de ver e analisar o existente; e 0 segundo, incide no
fato de que os homens e as mulheres se encontram téo adaptados/as
a realidade que ndao veem necessidade de mudanca. Visando
combater esse conformismo a realidade, cabe mais a educacdo a
tarefa de fortalecer a resisténcia do que fortalecer a adaptacao.

Emancipacdo e autonomia, portanto, s&o conceitos
inseparaveis e que pressupdem em sua formacgdo, conforme Kant,
que os homens e as mulheres que agem de forma heterbnoma sao
os/as que precisam se libertar de seu auto inculpavel menoridade, se
desejam uma auténtica autonomia. A emancipacao, nessa Otica, esta
atrelada a autonomia como as duas faces da mesma moeda.

E na formagdo de seres humanos autbnomos capazes de se
transformar em “sujeitos de decisdo” (FREIRE, 1987), um dos
alicerces de seu processo de humanizagdo, que a educacgdo tem
centralidade, enquanto elemento chave na constituicdo da
consciéncia critica. Com o olhar voltado para essa formacéo,
Santiago nos diz:
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Ser docente na perspectiva da pedagogia da
humanizagdo é ser e ter preocupagdo com 0 sujeito
individual e social. E ser profissional em processo de
formacdo permanente que, a partir dessa formagdo
inicial, do chéo social da educacdo e com a profisséo
de professor/professora, podera contribuir para uma
vida melhor através do trabalho em educacéo e para a
construgcdo de uma escola digna (SANTIAGO, 2006,
p. 117).

E esse processo de humanizacdo, envolvendo desejos de
emancipacao e autonomia, que o/a professor/a professora contribui
para que o/a aluno/a deixe de ser levado/a pelas decis6es alheias,
pelo pensamento imposto de fora. A construgdo da sua
individualidade implica na transposicdo da heteronomia para a
autonomia a partir da possibilidade de uma andlise critica da
realidade e de uma intervencdo no mundo.

Reforcar a heteronomia e inibir/bloquear a capacidade de
tomar decisbes expbe a desumanizacdo caracteristica dos/as
dominadores/as sobre os/as dominados/as, dos/as opressores/as
sobre os/as oprimidos/as. Para Freire (1987), a vocagdo para a
humanizacéo inerente a condi¢cdo humana pode ser negada por meio
da injustica, da exploracdo, da opressdo e da violéncia dos/as
opressores/as.

O desrespeito (im) posto sobre o/a outro/a, sujeito subalterno,
opera forte efeito de anular a autoimagem que bloqueia sua
capacidade de dizer: “Me” respeite! A teoria defendida por Honneth
(2009), de que a luta por reconhecimento est4 na base dos conflitos
sociais, vai se debrucar sobre

[...] aqueles conflitos que se originam de uma
experiéncia de desrespeito social, de um ataque a
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identidade pessoal ou coletiva, capaz de suscitar uma
acdo que busque restaurar relacdes de
reconhecimento muituo ou justamente desenvolvé-las
num nivel evolutivo superior (HONNETH, 2009, p.
18).

Em seu texto, onde discute sobre a identidade pessoal e
desrespeito, Honneth apresenta os desfechos produzidos em
individuos e coletivos pela violacdo e privacdo de direitos que
degradam a autoimagem, a autoconfianca, entre outras capacidades
do ser humano. Nesse sentido, ele afirma:

Ora, é visivel que tudo o que é designado na lingua
corrente como “desrespeito” ou “ofensa” pode
abranger graus diversos de profundidade na leséo
psiquica de um sujeito: por exemplo, entre o
rebaixamento palpével ligado a denegacéo de direitos
basicos elementares e a humilhacdo sutil [...]
(HONNETH, 2009, p. 214).

Entendemos, assim, uma comunhdo entre a concepcao de luta
por reconhecimento defendida por Honneth (2009), e a luta de
homens e mulheres por marcar sua presenga no mundo, defendida
por Freire (2000). Luta que permanece ativa enquanto houver
desigualdades sociais, violagédo de direitos e opressdo entre 0s seres
humanos.

No contexto escolar tal violéncia se manifesta com a préatica
de manter alunos/as subservientes, doceis, ‘“disciplinados/as”,
seguidores/as incontestes dos ditames, normas e regras estabelecidas
a revelia de suas decisGes e opinides. Instaura-se, assim, o oposto da
funcdo social e politica da escola que em vez de formar para a
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emancipacao e autonomia refor¢a a heteronomia e a alienagao nos/as
educandos/as.

Buscar romper com a disseminacdo da violéncia é
compromisso também depositado na formacdo do/a educador/a.
Este/a tem em suas méaos as armas para a transformacao da realidade
que deve partir de si mesmo/a com base na autorreflexdo de sua
prépria praxis pedagogica, na medida em que substitui uma possivel
pratica bancaria de educacdo por uma educacdo pelo dialogo
(FREIRE, 1987). Essa “(...) praxis implica a acdo e reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 67).

A formacdo do/a educador/a progressista tem seu alicerce na
pratica da humanizagdo. Entretanto, se o/a educador/a é formado/a
para reproduzir a dominagédo do/a mais forte sobre o/a mais fraco/a,
ele/ela proprio/a sem perceber estara servindo para alimentar a
ideologia que acomoda os seres humanos ao mundo da opresséo,
como atesta Freire (1987). Coerentemente com o pensamento de
Adorno (2020), a educacdo deve se contrapor a manutencdo da
barbarie e a esta deve se opor. Barbarie e opressdo sdo condi¢bes
intrinsecamente articuladas.

E esclarecedor o entendimento que Adorno tem sobre
barbérie:

Entendo por barbéarie algo muito simples, ou seja,
que, estando na civilizagdo do mais alto
desenvolvimento tecnologico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo peculiarmente
disforme em relagdo a sua propria civilizagdo — e ndo
apenas por ndo terem em sua arrasadora maioria
experimentado a  formagdo  nos  termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas
também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um &dio primitivo ou, na
terminologia culta, um impulso de destruicdo, que
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contribui para aumentar ainda mais o perigo de que
toda esta civilizacdo venha a explodir, alids uma
tendéncia imanente que a caracteriza (ADORNO,
2020, p. 169).

Observamos, entéo, a sintonia entre as concepgdes de Adorno
e Freire, ao convergirem para a defesa da educa¢do como motor da
transformagdo da sociedade, ao que o primeiro afirma: “(...)
desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente da educacao hoje em
dia” (ADORNO, 2020, p. 169).

Desbarbarizar inclui a luta contra a violéncia de toda ordem,
tanto dentro, como nos espagos fora da escola: na familia, na
vizinhanca, nas Universidades; enfim, em todos os espacos de
convivéncia social. A educacdo ndo pode estar sozinha; mas pode e
deve liderar essa luta.

CENARIOS DIALOGICOS NO COTIDIANO ESCOLAR, A
PARTIR DE ALGUMAS CATEGORIAS FREIREANAS

A escola é um espaco de producéo, reproducéo e socializa¢éo
de conhecimentos, de saberes, daqueles/as oriundos/as das
experiéncias do senso comum e daqueles/as oriundos/as da ciéncia,
da literatura cientifica.

Neste sentido a escola €, por exceléncia, um espaco de
articulagdo de conhecimentos, de forma reflexiva, critica,
contraditdria e dialética; assim, configura-se como um lugar de falas
sérias, rigorosas e referendadas em tedricos/as que iluminam o
pensamento e as préaticas dos/as que ensinam e dos/as que aprendem.

Mesmo considerando suas limitagdes e equivocos a escola
apresenta um cenario de dialogos sensiveis, instigantes e
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estimuladores, com falas esperangosas, inacabadas e
problematizadoras que possibilitam condutas éticas, comprometidas
e democraticas. Podemos admitir, numa perspectiva freireana, que o
cotidiano escolar provoca mudangas, transformacdes e revolugdes,
entendendo que ensinantes e aprendentes se fazem e refazem nos
processos de ensinar e aprender ao chegar e ao sair dos espacos
escolares.

Séo estes cenarios dialdgicos do cotidiano escolar que nos
fazem mergulhar no cotidiano das salas de aula fazendo uma revisita
a obra Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 1996), trazendo reflexdes
e discussdes acerca de saberes necessarios como: a) Coeréncia e
conscientizacao na préatica e na relacdo pedagogica, b) Autonomia e
liberdade, e ¢) Dialogo e Ideologia dentro e fora do ambiente escolar.

Coeréncia e conscientiza¢do na pratica e na relacdo pedagogica

Paulo Freire nos mostra que mesmo “dialética e
contraditoria”, a pratica docente precisa ser coerente; e, acima de
tudo, ele nos alerta para o fato de que os/as alunos/as precisam
perceber o esforgo dessa coeréncia no/a professor/a. Interessante
como o0 autor mostra a presenca da coeréncia em situacdes varias até
chegar a escola. Para os/as dominantes a educacdo imobiliza e oculta
verdades.

A ideologia dominante sabe dizer que as “malvadezas”
contra os/as dominados/as sdo fatalidades e proclamam sua
resignacdo. E coerente nas ideologias dominantes a supremacia dos
interesses do mercado em relagdo aos interesses humanos.

Assim, percebemos a coeréncia dos/as oprimidos/as e
dominados/as no seu trabalho na sua luta pela sobrevivéncia, pela
sua cidadania, na sua possibilidade de transgredir a ética dominante,
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de lutar pelas injusticas sociais, de combater a ordem hegeménica e
perversa que os/as oprime. Neste sentido, Freire nos diz: “E
importante que os alunos percebam o esforgo que fazem o professor
ou a professora, procurando coeréncia. E preciso, também, que esse
esforco seja, de quando em vez, discutido na classe” (FREIRE, 1996,
p. 116).

Também, na pratica docente o/a professor/a para intervir na
sociedade, no mundo, precisa se definir como educador/a, tomar
posicOes, lutar contra a neutralidade, defender a decéncia, a
liberdade, a autoridade e a democracia; lutar contra preconceitos e
discriminacGes em relacdo a ordem capitalista, aos enganos e
desenganos; defender a esperanca, a boniteza, a amorosidade, a
rigorosidade e ampliar sua capacidade de trabalhar os contetdos de
forma ética.

Enfim, quando professores/as e alunos/as procuram agir com
coeréncia percebem, entendem e dialogam sobre a educagdo como
uma das formas mais consistentes e responsaveis de intervir na
sociedade, no mundo. Neste sentido, Batista Neto (2006), afirma
que “[...] arelacdo pedagdgica sera sempre uma pratica coletiva” (p.
168), em busca dessa coeréncia.

Quando Freire nos fala sobre a tomada de consciéncia, sobre
a questdo da neutralidade no processo pedagogico/docente, afirma:

Para que a educacéo fosse neutra, era preciso que ndo
houvesse discordancia nenhuma entre pessoas, com
relacdo aos modos de vida individual e social, com
relacdo ao estilo politico a ser posto em pratica, aos
valores a serem encarnados [..]. O que devo
pretender ndo é neutralidade da educagdo; mas, o
respeito, a toda prova, aos educandos, aos educadores
e as educadoras (FREIRE, 1996, p. 125).
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Com base nessa afirmagdo, 0 autor nos mostra a
impossibilidade da neutralidade da educacdo; porque em todo tempo
e lugar vimos, vemos e veremos pessoas e grupos com modos de
vida, posicBes politicas e valores idénticos, diferentes e até
antagoénicos.

E, se a educagdo como processo interfere decisivamente de
maneira positiva e/ou negativa, consciente, intencional na vida das
pessoas e grupos, ela ndo é uma acdo que se da na neutralidade. A
neutralidade, mesmo que ndo pareca, é partidaria! Esta situada;
independente da vontade de quem quer que seja.

Até quando as pessoas, ingénua ou despretensiosamente, se
dizem neutras, automaticamente estdo se situando a favor ou
contraem qualquer circunstancia; e ndo percebem que a conduta
neutra geralmente privilegia o/a mais forte, o/a dominante.

Num segundo momento do trecho é o préprio Freire que,
como mestre, nos mostra que uma das exigéncias do ensino é a
“tomada consciente de decisdes”. E ele traduz essa exigéncia da
forma mais ética possivel dizendo do respeito incontestavel que
devemos ter pelas ideias e argumentos diferentes dos/as
educandos/as e dos/as educadores/as.

Esse respeito intencional, ético, facil ou dificil de vivenciar,
considerando-se as diferengas do/a outro/a, é outra grande marca da
impossibilidade da neutralidade da educagdo. Em todos os
momentos da vida sdo importantes as definicbes nas relacdes,
mesmo tendo em vista as indefinigdes.

A partir dessa discussdo sobre uma postura neutra na relacéo
pedagdgica, Freire reflete sobre a autoridade do/a professor/a em
relacdo ao/a aluno/a, quando diz que “A autoridade docente
mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma criatividade do
educando. Nao faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer, que o/a
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educando/a revele o gosto de aventurar-se” (FREIRE, 1996, p. 92-
93).

Portanto, a autoridade docente mandonista, rigida, ndo pode
ser, na verdade, chamada de “autoridade”, mas, de autoritarismo.
Ora, uma autoridade que ndo permite que o/a aluno/a se arrisque, se
aventure, que reduz ou teme a sua liberdade (do/a aluno/a), que
impede suas duvidas, que mata suas esperangas de aprendizagem,
que nega sua eticidade, que desvaloriza ou impossibilita o processo
de construcdo de sua autonomia e de sua responsabilidade.

Enfim, uma autoridade que ndo respeita as possibilidades e
limites do/a aluno/a, € sem dulvida, transformada ou caracterizada
como ‘“‘autoritarismo mandonista”’. E esse autoritarismo ¢
incompativel com/e diferente da autoridade democratica que
estimula o/a aluno a se arriscar, a duvidar, a desenvolver sua
curiosidade, a ensaiar sua autoridade em busca de sua autonomia, a
vivenciar eticamente sua liberdade com responsabilidade.

O/A educador/a que vivencia sua pratica docente com
autoridade assegura-se, com fundamento, na sua competéncia
profissional que, além de incluir os fundamentos cientificos, requer
uma formacao levada a sério, muito estudo, respeito e esforco para
coordenar os trabalhos de sala de aula.

E, ainda, o/a educador/a autoritario/a e mandonista é
arrogante e dissimuladamente ou excessivamente indulgente com
os/as seus/suas alunos/as; o que compromete as relacBes éticas de
respeito e generosidade que se ddo entre professores/as e alunos/as.

Para alimentar, fortalecer e dar suporte as relacfes de ética e
respeito com autoridade e autonomia docentes, no cotidiano da sala
de aula, Freire analisa os processos de autonomia e deciséo a partir
da infancia nas relacdes entre pais/mées e filhos/as; quando diz que
sdo as experiéncias de vida que vdo nos ajudando a tomar vérias
decisOes; e a formar, assim, a nossa autonomia; uma vez que, COmo
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ele préprio nos diz, o processo de decisdo € fundamento para a
construcdo da autonomia.

Se os/as pais/maes respeitam os/as filhos/as véo, de forma
ética e coerente, desde a inféancia, ensaiando suas relacbes de
liberdade sem licenciosidade e com responsabilidade, de autoridade
sem autoritarismo; vao favorecendo oportunidades de os/as filhos/as
decidirem com o seu assessoramento (dos/as pais), surgindo dai a
possibilidade de filhos/as autbnomos/as e éticos/as.

Autonomia e liberdade em Freire

Como na vida e na familia a relacdo entre professores/as e
alunos/as também exige autonomia, decisao, liberdade e autoridade.
N&do é uma decisdo facil o/a professor/a abrir espacos para que
seus/suas alunos/as decidam. Esse é um exercicio de autonomia,
sobretudo; € um desafio e um ato de coragem orientar e possibilitar
momentos de decisdo do/a aluno/a, em sala de aula, sem confundir
liberdade com licenciosidade, autoridade com autoritarismo.

E importante que o/a professor/a tenha maturidade, equilibrio
emocional, competéncia técnica e politica e humildade pedagdgica
para, respeitando e trabalhando com as decisdes dos/as alunos/as,
favorecer a sua autonomia envolvendo as praticas da liberdade e da
autoridade exigidas pela docéncia. E neste sentido que Freire
acrescenta: “Ninguém € autbnomo, primeiro, para depois, decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias e inimeras
decisdes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 1996, p. 120).

Para favorecer e cultivar a autonomia de docentes e discentes,
Freire, com uma singularidade poética e sabia, nos ensina a saber
escutar o/a educando/a. compreendemos que o/a professor/a sera
sempre melhor a medida em que provoque a curiosidade do/a aluno/a
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para que este/a va além do ensinado/aprendido. Como um dos
saberes necessarios a sua pratica, conforme Freire (1996), o/a
professor/a ndo deve ser um/uma repassador/a de conteidos sem
intencdes maiores; ele/ela pode, ao trabalhar os contetdos, valorizar,
escutar a leitura de mundo que o/a aluno/a traz e que na escola funde-
se com a substantividade do conhecimento cientifico através dos
conteddos.

E of/a aluno/a curioso/a, falante, ousado/a, corajoso/a, as
vezes, irreverente, teimoso/a, dizendo a sua palavra (do seu mundo)
que com a ajuda do/a professor/a vai construindo 0 seu
conhecimento, vai produzindo sua inteligéncia sobre o conteldo e,
posteriormente, vai tendo condi¢do (primeiro, com a ajuda do/a
professor/a; depois, sozinho/a), de comunicar os seus saberes, 0 seu
conhecimento construido.

E ai observa-se a alegria e a satisfacdo do/a professor/a: ver
seu/sua aluno/a produzindo e comunicando conhecimento... ver
seu/sua aluno/a como sujeito autbnomo. N&o ha nada mais
prazeroso!!

Freire ainda nos diz que

Escutar é obviamente algo que vai mais além da
possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido
aqui  discutido, significa a disponibilidade
permanente, por parte do sujeito que escuta, para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as
diferencas do outro (FREIRE, 1996, p. 135).

Aprofundamos neste trecho nossa concepcdo sobre o
processo de escuta, quando Freire afirma que esse ato vai além do
bioldgico. Além do bioldgico, escutar é olhar para o/a outro/a e
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procurar entendé-lo/a; é tentar interpretar e compreender a sua
palavra, seus gestos, seus valores, suas diferencas, seu mundo.

Saber escutar é dar ao/a outro/a a possibilidade de dizer a sua
palavra sem medo; é aceita-lo/a, acatd-lo/a, acolhé-lo/a com “[...]
amorosidade, tolerdncia, humildade, disponibilidade” (FREIRE,
1996, p. 136).

Temos observado que essa pratica da escuta é muito dificil
na vida, nas relagdes sociais e, especialmente, na relacdo
pedagdgica. E um desafio possivel de ser superado, complexo, mas,
carregado de esperanca pelo/a educador/a sério/a e respeitoso/a que,
numa dimenséo ética, dialdgica e politica, pretende se construir e
crescer com o/a educando/a na relacdo pedagdgica.

Fica evidente, assim, que a construcdo/producdo dos
conhecimentos que apontam para 0 crescimento dos/as
educandos/as, ndo dispensa a rigorosidade; e mostra que a préatica
docente é séria; mas, também é alegre, porque ndo se pode separar 0
conhecimento da afetividade.

Com prazer os/as alunos/as aprendem mais e melhor. Com
um/a professor/a receptivo/a, acolhedor/a, que estimula a
curiosidade do/a aluno/a, seu processo de busca, de aprendizagem,
flui. Para fortalecer esse argumento, Freire nos diz que “E falso....
tomar como inconciliaveis, seriedade docente e alegria, como se a
alegria fosse inimiga da rigorosidade” (FREIRE, 1996, p. 160).

A seriedade, a alegria, o afeto, a ternura e a rigorosidade ndo
dispensam; ao contrario, incluem as dimensdes ética e mobilizadora
do fazer pedagogico que consiste no respeito e na valorizacdo das
diferencas dos/as alunos/as, na responsabilidade que se imp6e ao
trabalho e no estimulo a construcéo da sua autonomia.

Todas essas condutas implicam em querer bem; querer bem
ao nosso trabalho, ao trabalho docente/discente consciente das suas
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contradicBes, querer bem a nds préprios/as, querer um grande bem
aos/as educandos/as, como nos ensinou Paulo Freire,
apaixonadamente, durante toda sua vida!

Diélogo e Ideologia dentro e fora do ambiente escolar

Ao pensar nestas categorias presentes nas falas freireanas
entendemos que o didlogo nos possibilita aprender numa relacdo
intensa com nossos pares que podem ser, em qualquer nivel, nossos
contréarios. Mas, s6 podemos aprender efetivamente em atitude de
disponibilidade permanente, de receptividade diuturna, cotidiana,
quando nos oferecemos as inovagOes, as transformacdes, as
conformacGes, de corpo inteiro.

Significa aceitar, escutar, refletir, discutir, divergir,
combater, criticar, problematizar, abracar as ideias dos/as outros/as
para a partir delas, com inteligéncia, discernimento e sabedoria,
construir e reconstruir nossas ideias analisando os pressupostos, as
entrelinhas, as intengbes, as convicgdes, 0 que esta subjacente as
ideias, pensamentos e falas das outras pessoas, dos n0ssos pares.

E importante voltar a lembrar que a humildade, a tolerancia
e a generosidade sdo algumas das atitudes pedagogicas que orientam
nossa pratica docente na apreensao e troca das ideias.

Essas sdo condutas e praticas que nos levam a lucidez de que
a educacdo é ideologica, como nos ensina Freire; e assim, tanto
ocultam, mascaram, escondem, como desocultam, desmascaram,
desvelam e mostram a realidade a partir dos interesses e ideias de
cada pessoa, classe ou grupo social.

Dai a nossa preocupacdo e cuidado com as questdes
ideoldgica e dialogica, pelo seu alto poder de persuasédo. Na defesa
do dialogo como necessidade histérica e ontoldgica, Freire nos diz:
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Penso que deveriamos entender o ‘didlogo’ ndo como
uma técnica, apenas, que podemos usar para
conseguir obter alguns resultados. Também néo
podemos, nem devemos entender o dialogo como
uma tatica que usamos para fazer dos alunos nossos
amigos. Isto faria do dialogo uma técnica para a
manipulagdo, em vez de iluminagéo. Ao contrério, 0
didlogo deve ser entendido como algo que faz parte
da propria natureza historica dos seres humanos. E
parte de nosso progresso histérico do caminho para
nos tornarmos seres  humanos...criticamente
comunicativos (FREIRE; SHOR, 1986, p. 122-123).

Nessa discussdo com Shor, Freire nos ensina a ver o didlogo
como possibilidade inexoravel de comunicacao entre seres humanos.
Como uma prética eivada de intencionalidades, vivenciada no
espaco escolar, na sala de aula, o dialogo é construtivo, sobretudo
quando tem como objetivo a producdo e a socializagdo dos
conhecimentos.

Professores/as e alunos/as crescem na relacdo dialogica
através de suas assimetrias, ensinando e aprendendo uns/umas com
os/as outros/as, vendo e revendo ideias, confrontando e defendendo
opinides e pontos de vista com respeito, amorosidade e, também,
com rigorosidade.

PARA NAO CONCLUIR...

Educadores e educadoras no mundo todo, atualmente, estéo
irmanados/as na promocdo de encontros, simpdsios, congressos,
acontecendo de forma remota, a fim de fortalecer a meméria do
grande patrono da educacdo brasileira - Paulo Freire - em
comemoragao aos cem anos de seu nascimento. A despeito de toda
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essa movimentacdo € possivel ouvir ecos de sussurros
antiprogressistas que tentam extinguir, ou mesmo difamar seu
pensamento e a sua voz em defesa da educacéo dos/as oprimidos/as.

Existe a tentativa de emudecer a fala, com seu didlogo, como
um instrumento radical e revolucionéario, cuja poténcia é capaz de
mostrar, para homens e mulheres, que nasceram para “ser mais”.
Essa tentativa objetiva encobrir os sofrimentos e as injusticas
decorrentes das violagdes dos direitos humanos perpetrados pelas
forcas hegeménicas das esferas classistas no poder.

Para Freire (1987), a dimensdo fundamental da educacdo é a
libertacdo do julgo da violéncia dos/as opressores/as. E uma utopia
possivel, desde que homens e mulheres em todo mundo permanegam
esperancando na forca da unido em prol de uma nova sociedade.

Contamos um pouco sobre a histdria de vida desse educador
corajoso, resiliente, teimoso, comprometido com as causas sociais e
culturais de um povo considerado a margem da sociedade, que viveu
experiéncias inusitadas em seu contexto de origem e em seus
contextos de empréstimo, em seu pais e em outros tantos paises e
recantos do mundo.

Trouxemos uma discussdo sobre as dimensdes politica e
pedagogica da educacdo entendendo que estas categorias se
entrelacam, convergem para a formacao de sujeitos que ensinam e
aprendem, considerando que professores/as decidem e fazem
escolhas no que se refere a uma conducéo coerente da sua pratica
pedagdgica. E os/as alunos/as, sob as influéncias da acdo docente,
aprendem a fazer suas escolhas e interferir na construgdo de um
mundo melhor e mais humano/humanizado.

Em articulagdo com outros/as tedricos/as discutimos
questdes ligadas a autoridade, a autonomia, a conscientizacdo, a
coeréncia, ao dialogo, a liberdade, a relacdo pedagogica, a ideologia,
compartilhando ideias que nos levam, como educadores e
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educadoras, a assumir uma teoria-pratica problematizadora, critica e
libertadora. Ao acolher e defender as perspectivas categodricas
referendadas no pensamento freireano admitimos que continua viva,
entre nos, a presenca de um educador que nos representa como
educadores e educadoras apaixonados/as pela educacdo e pelo
processo educacional.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES E METODOLOGIAS
ATIVAS DA PROBLEMATIZACAO: DIALOGOS
COM PAULO FREIRE3

Sonia Regina de Souza Fernandes
Thiago Jovane Nascimento

Neste artigo, propomos refletir sobre a formagéo docente e o
curriculo, tendo como um dos principios as metodologias ativas da
problematizacdo, em dialogo com o pensamento freireano. Trata-se
de uma pesquisa bibliografica, que perspectiva discussdes e
reflexGes acerca da formacao docente.

Consoante Gil (1994), este tipo de pesquisa permite grande
alcance de informacdes, a partir de diversas publicagbes, 0 que
otimiza a conceituacdo e a construcdo do objeto de estudo. Para
tanto, partimos do legado de Paulo Freire: o insigne educador
brasileiro que, entre tantas contribui¢fes, em suas obras enfatiza que
“a educacdo € um ato politico” (FREIRE, 2019c, p. 83, destaque no
original).

Tendo em vista a complexidade da educacdo, que é sobretudo
um ato politico, a formacdo docente da mesma forma € perpassada
por diversos determinantes e inimeras questdes transversais, que
extrapolam relacGes de causa e efeito. Aspectos culturais e sociais,
politicos e econdmicos interferem na formacéo do professor, para

8 Uma versdo prévia do presente capitulo foi publicada em: NASCIMENTO, T. J;
FERNANDES, S. R. S. “Formagdo docente, metodologias ativas e problematizagdo: dialogos
com Paulo Freire”. Revista de Iniciagcdo a Docéncia, vol. 6, n. 2, 2021.
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além da propria constituicdo e formacéo individual do sujeito que se
insere em um curso de licenciatura visando seguir a carreira docente.

Somados a estas dimensdes, existem 0s aspectos legais, 0s
quais ttm por base a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). O
regime colaborativo da Carta Magna foi reiterado na LDB (1996), a
qual norteia inclusive a formacéo docente.

Por conseguinte, o Parecer 09/2001 (BRASIL, 2001)
conferiu a singularidade propria aos cursos de licenciatura. Ao longo
do seculo XXI, diretrizes e pareceres delinearam o curso de
pedagogia e a formacdo de professores. De maneira geral, a atual
conjuntura legal se encontra num cenério de padronizacéo - através
de bases curriculares, como a BNCC (2017), a BNC-Formagéo
(2019) e a BNC-Formagdo Continuada (2020); de verificagcdo de
aprendizagem (através de testes de larga escala); e de eventual
responsabilizacéo pelos resultados.

Esse alinhamento, que vai da educacdo basica a formacéo
docente, pode gerar um sistema meritocratico, no qual “os resultados
das avaliagdes passam a guiar a vida escolar” (FREITAS, 2018, p.
82). Desse modo, ¢ possivel dizer que a complexidade da formacao
de professores envolve varias dimensdes — objetivas e subjetivas, e
as discussbes, requerem coteja-las a luz dos tensionamentos
dialéticos.

Freire (2019c), nos aponta que: “NoOs somos seres
indiscutivelmente  programados, mas, de modo nenhum,
determinados. E somos programados sobretudo para aprender, como
salienta Frangois Jacob” (FREIRE, 2019¢c, p. 185). Assim, neste
texto propomos refletir sobre as contribuicbes do pensamento
freireano para a formacdo docente, bem como as questdes
curriculares que envolvem os processos de formacéo, tendo como
um dos principios as metodologias ativas, em especial as
metodologias da problematizacéo.
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Negando o determinismo, vislumbrando a possibilidade de
transformacdo da realidade, concordamos com Freire (2019c),
quando afirma que a tomada de distancia é necessaria, para que se
veja melhor o objeto em questdo. Ou seja, é preciso distanciar-se
para desnaturalizar os fendmenos sociais, que sao tidos por comuns.

De outra forma, continuaremos repetindo as mesmas coisas,
porque sempre foram assim e sempre serdo. “A dialeticidade entre
prética e teoria deve ser plenamente vivida nos contextos tedricos da
formacao de quadros” (FREIRE, 2019c, p. 110).

Assim, a formacdo critica dos docentes passa pelo constante
movimento dialético, tomando o binémio teoria-pratica como
indissociavel. Para além da padronizacdo ocasionada pelos
documentos legais, perspectivamos contribuir para a formacao
docente de maneira dialdgica, coletivamente, j& que na perspectiva
freireana (2005; 2019c) o carater problematico é inerente a
decodificagdo, cujo significado é amplo e plural.

Neste contexto, varios estudos tém discutido o uso de
metodologias ativas nos processos de ensino e aprendizagem, em
nivel superior, no &mbito da formacéo profissional em saude (FINI,
2018; CALDARELLLI, 2017; ROMAN, et al., 2017; SANTOS et al.,
2017).

Em uma revisdo integrativa da literatura, que analisou
publicacdes realizadas entre 2013 e 2018, incluindo artigos, teses,
dissertacOes e capitulos de livro, ficou constatado que os principais
temas de investigacao na area da educacdo médica referem-se ao uso
de tecnologias digitais e as metodologias ativas: “Tal forma de
conduzir o processo de ensino e aprendizagem tem-se destacado
como tendéncia de estratégia nas instituicdes de ensino superior [...]”
(POTT; JUNIOR, 2019, p. 139).

Constatando o reconhecimento internacional de Paulo Freire,
insigne educador brasileiro que defende uma educacdo libertadora e

73



FORMAGAO DOCENTE: DEBATES EDUCACIONAIS

promotora de transformacdo social, é possivel perceber que suas
reflexdes sao utilizadas nos mais diversos campos de intervencao e
producéo do conhecimento (MAGALHAES, 2012).

Sendo alguns dos principios bésicos freireanos a
dialogicidade e a problematizacdo, tomamos por primicia a condigédo
de inconclusdo dos seres humanos em busca do ser. “Diante disso,
observa-se que Paulo Freire tem uma contribuicdo historica para a
formacdo humana e para a organizacdo de formas de educacéo
libertadoras, reconhecida internacionalmente” (SPOHR;
DALSOTTO; CORREA, 2021, p. 18).

Assim, propomos uma visdo dialdgico-problematizadora da
formacéo docente. No sentido da negacdo da neutralidade, ja que o
ato pedagogico € um ato politico (FREIRE, 2019c), ndo tomamos as
metodologias ativas por técnicas de ensino, a serem usadas de
maneira pontual e limitada.

Para Paulo Freire, a conscientizagdo tem dupla funcdo nos
processos educativos: ao mesmo tempo € metodologia e objetivo.
Nessa perspectiva, refletimos sobre as metodologias da
problematizacdo, em oposicdo a pedagogia tradicional na formacao
de professores.

Para tanto, buscamos relacionar as metodologias ativas as
ideias de Paulo Freire, com vistas a formagdo docente. Por
conseguinte, tensionamos as formas de organizagéo curricular para
a formacdo docente, perspectivando o curriculo globalizante /
integrado (ANASTASIOU, 2005; BERNSTEIN, 1977).

Para esse tipo de curriculo, organizado em blocos tematicos,
sugerimos os 3MP (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2002), os quais articulamos com a aprendizagem baseada em
problemas (PBL e Problematizacdo pelo arco de Manguerez) como
uma possibilidade metodoldgica.
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O CURRICULO GLOBALIZANTE / INTEGRADO COMO
UMA PERSPECTIVA PARA A FORMACAO DOCENTE

Os debates sobre a formacéo de professores néo sdo recentes.
No entanto, ganham relevo na conjuntura atual, em que politicas
publicas, como a BNC-Formacdo (BRASIL, 2019), propdem
mudancas na formagéo de professores, a partir de dez competéncias
gerais, em consonancia com a BNCC (BRASIL, 2017).

Por outro lado, a LDB (BRASIL, 1996) aponta como
conceito de docéncia a formacédo especifica, articulada com a pratica
em sala de aula. Nesse sentido, discutimos as metodologias ativas da
problematizacdo como um dos principios da formacdo docente, na
perspectiva do curriculo globalizante/integrado, em didlogo com o
pensamento de Paulo Freire. Evocamos as palavras do eminente
educador brasileiro:

No processo de alfabetizacdo, portanto, esses dois
polos devem ser levados em consideracdo: de um
lado, as condicBes objetivas, sociais, histdricas; de
outro, as condices individuais dos que participam do
processo de alfabetizacdo. Os resultados mais ou
menos positivos ndo dependem apenas do gosto de
quem quer aprender, porque, inclusive, este esta
também na dependéncia do social (FREIRE, 2019a,
p. 52).

A partir dessa compreensdo, transpomos as ideias da citacéo
acima para o processo de formacdo docente. Por conseguinte,
negamos o determinismo e acreditamos na possibilidade de
mudancas. O modelo fragmentado e ndo critico de formacdo docente
pode dificultar a aprendizagem e o desenvolvimento global do
professor. Assim, formado pela pedagogia tradicional, se nédo
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encontrar possibilidades de reflexdo e ressignificacdo durante os
processos formativos, o professor acaba reproduzindo o ensino que
foi base de sua formacéo. Nesse sentido, repete a educacéo bancaria
(FREIRE, 2005), por mimese, 0 que dispensa a reflexdo teorica.

A critica a pedagogia tradicional se encontra nos
fundamentos da pedagogia freireana:

Por isso também é que ensinar ndo pode ser um puro
processo, como tanto tenho dito, de transferéncia de
conhecimento da ensinante ao  aprendiz.
Transferéncia mecénica de que resulte a
memorizacdo maquinal que ja critiquei (FREIRE,
2019c, p. 64).

Dessa forma, Freire defende que para a formagdo de um
sujeito critico, € necessario um ensino que também seja critico,
oposto ao ensino tradicional.

Em consonancia com as ideias de Paulo Freire,
hodiernamente as metodologias ativas se constituem como uma
reacdo ao ensino tradicional. “Assim, contrapondo ao método
tradicional, os papéis e fungdes do professor e aluno se revertem”
(SANTOS; CABRAL; BRITO, 2019 p. 90).

Nessa vertente, as metodologias ativas se apresentam como
uma oposicao a pedagogia tradicional, a qual compreende o aluno
enquanto sujeito passivo da aprendizagem, como fica evidente no
seguinte excerto:

O que as distingue das praticas atuais de ensino é que
— na perspectiva ativa — o desenvolvimento da
aprendizagem coloca o estudante como precursor da
constru¢do do seu conhecimento, ou seja, o termo
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‘ativa’ relaciona-se com o protagonismo e autonomia
do aluno (MORAIS, 2019, p. 59).

Superacdo da pedagogia tradicional, protagonismo e
autonomia do educando: eis 0s primeiros pontos em comum entre as
ideias freireanas e as metodologias ativas. Outrossim, Paulo Freire
ja delineava os principios da Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) ou Problem-Based Learning (PBL), consoante Berbel (1999).

Essa autora também afirma que tanto o PBL quanto o método
de alfabetizagdo freireano constituem uma oposicdo a pedagogia
tradicional, a qual estd fundamentada na transmissdo de
conhecimento. Mas, afinal, o que vem a ser a pedagogia tradicional?

Colocamos de maneira sucinta o que Reis Filho (1995, p. 68)
caracteriza como pedagogia tradicional: Simplicidade, analise e
progressividade (iniciar pelo mais simples avangando para 0 mais
complexo, dividindo os elementos do conhecimento); formalismo
(I6gica dedutiva); memorizacédo; autoridade (centrada no professor);
emulacdo (que vem a reforcar o principio da autoridade); intuicdo
(dados sensiveis a observacdo do aluno, como ilustracGes, objetos e
figuras).

Vale ressaltar que ndo compreendemos a formacdo docente
como neutra ou a-politica. Coadunamos com Paulo Freire, ao dizer
que a educacéo € um ato politico. N&o existe, portanto, neutralidade
nos processos educativos. O professor precisa ser coerente com a
prépria opcao, que é politica.

A falsa neutralidade, alids, traz implicito o aceite as
determinacdes da classe dominante: ndo traz, por isso, uma formacao
critica. Assim, para além da formacgdo docente pela pedagogia
tradicional, refletimos sobre a possibilidade das metodologias da
problematizacdo como um dos principios formativos, em dialogo
com o pensamento freireano. Dessa maneira, a formacgdo docente
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inicia partindo da pratica, discutindo a teoria e a propria pratica
retornando, no intuito de transforma-la:

[...] a profissdo de professor implica envolver-se com
a totalidade do mundo dos homens, o universo dos
conhecimentos, das ciéncias e cultura, o universo do
trabalho e das tecnologias, o universo das lutas de
mulheres e homens para construir suas vidas em
sociedade com seus aspectos de solidariedade e com
suas relacdes politicas. (FREIRE, 2019c, p. 18).

Dessa forma, ao refletir sobre uma formacéo na qual o futuro
professor se envolva com a totalidade dos conhecimentos,
problematizando a pedagogia tradicional e a propria formacao
(pautada nas legislacGes e perpassada por diversos determinantes),
consequentemente refletimos também sobre o curriculo, que é uma
das dimensbes da formagdo docente, alvo de constantes
reformulacdes legais nos Gltimos anos, como ja apontamos.

Um curriculo ndo fragmentado e contextualizado,
contemplando as metodologias ativas da problematizacdo, pode
contribuir para a integragdo dos conhecimentos, bem como para uma
articulacdo maior entre teoria e pratica, entre outros aspectos.

Para tanto, ao refletirmos sobre as metodologias da
problematizacdo inspiradas nos ideais freireanos para a formacao
docente, ndo consideramos a utilizacdo de tais metodologias de
maneira isolada, e sim como um dos principios formativos.

Quando se delineia alguma mudanga nos processos de ensino
e aprendizagem, dificilmente a alteracdo pode ser implantada
ignorando-se uma mudanca curricular. Isso porque o curriculo
perpassa as relacdes entre professor, educando e conhecimento.
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Segundo Moran (2015), as metodologias ativas propdem
uma mudanca de paradigma, horizontalizando a relagdo entre
professor e aluno, colocando este Gltimo como centro do processo e
corresponsavel pela propria aprendizagem.

Ainda conforme Moran (2019) também conceitua o termo
metodologias ativas como um conjunto de estratégias de ensino
focadas na participacao efetiva dos educandos no processo de ensino
e aprendizagem. Assim, 0s conhecimentos sdo interligados e a
aprendizagem tem sentido para o educando.

Nessa perspectiva, um curriculo que contemple as
metodologias ativas da problematizacdo, sob inspiracdo freireana,
estd em uma relacdo dialdgica, em um movimento de teoria a préatica
e vice-versa. Além disso, € necessario que se tenham claros os
objetivos educacionais, pois as técnicas nao possuem um fim em si
mesmas. Veiga (2006) assim ressalta esta ideia: “Enfatizando: toda
técnica é tecida e envolvida por determinados ideais educativos.

Nao ¢ a técnica que define o ideal educativo, mas o contrario”
(VEIGA, 2006, p. 26). Entdo, é possivel fazer uma aula expositiva
pelo método tradicional ou pelo método da problematizacdo, por
exemplo. E possivel levar os educandos ao laboratorio de
informaética e apenas orienta-los a copiar trechos de um determinado
assunto em uma pagina da Web prescrita pelo professor, ou leva-los
a pesquisar, movidos pela curiosidade epistemoldgica, como uma
etapa da metodologia da problematizacdo. Anastasiou (2005)
corrobora tal posicionamento:

As estratégias por si ndo resolvem e ndo alteram
magicamente 0 processo.

Poderemos ter uma aula expositiva altamente favoravel ao
pensamento divergente, desafiando diversas opera¢des mentais dos
alunos, e uma proposicdo de projetos altamente autoritaria e
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antifavoravel a construgdo da autonomia do aluno e a construcéo do
conhecimento (ANASTASIOU, 2005, p. 55).

Um curriculo apenas baseado em técnicas ou metodologias,
sem ter claro um ideal educativo, pode n&o proporcionar
aprendizagem significativa. A mera inclusdo da tecnologia nos
processos educativos ndo é certeza de inovacgdo pedagdgica. Por isso,
ao lado das questdes curriculares e metodolégicas, acreditamos que
0 ideal educativo freireano possa contribuir para a formacao de
professores.

Mas afinal, que tipo de curriculo seria mais propicio para o
desenvolvimento das metodologias ativas da problematizagao?
Diversas formas de organizacdo curricular e abordagens tematicas ja
foram teorizadas e postas em pratica tendo por base tanto as ideias
freireanas quanto as metodologias ativas. No sentido de convergir
para ambas as visdes, propondo uma formacdo docente critica e
problematizadora, para além da pedagogia tradicional, trazemos
Bernstein (1977) e Anastasiou (2005) a fim de contribuir com a
discussdo sobre o curriculo.

Na perspectiva de Bernstein (1977), existem dois tipos de
curriculo: o de colecdo e o integrado. O primeiro, com rigida
separacdo entre disciplinas e a centralidade no professor, € 0 mais
comum; de acordo com o socidlogo britanico, o segundo € menos
comum. Neste, no curriculo integrado, as varias areas do saber estdo
subordinadas a uma ideia central.

N&o ha hierarquia e a interdisciplinaridade é a base.
Domingos (1986) também explicita esta visdo de Bernstein: “[...] os
varios contetidos estdo subordinados a uma ideia central que,
reduzindo o isolamento entre eles, os agrega num todo mais amplo”
(DOMINGOS, 1986, p. 153).

Sob esse prisma, Anastasiou (2005), também divide os
curriculos em dois tipos: o curriculo organizado em grade, que parte
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da perspectiva tradicional: € aquele constituido de maneira
fragmentada, com vistas a especializacao; e o curriculo globalizante:
é estabelecido a partir da parceria entre professor e educando.

De acordo com a autora, “[...] pode-se verificar que varios
curriculos universitarios atuais seguem ainda a configuragdo em
grade [...]” (ANASTASIOU, 2005, p. 43). Nessa perspectiva, as
disciplinas sdo estanques, ficando sob a responsabilidade de um
professor, e 0s estagios curriculares sdo geralmente no final do curso,
apos as disciplinas tedricas.

Metodologicamente, esse tipo de curriculo ¢ “baseado na
predominancia da exposicdo do conteudo pelo professor e da
memorizag&o dele pelos alunos, centralizados, ambos, na verificacdo
pelos exames” (ANASTASIOU, 2005, p. 47).

Por outro lado, o curriculo globalizante seria transdisciplinar,
que € a integracdo das disciplinas, superando a fragmentacdo e
propondo “[...] a articulag@o dos conteudos curriculares a partir de
projetos, pesquisa, resolucdo de problemas e outras atividades”
(ANASTASIOU, 2005, p. 52, destaque nosso).

Dessa maneira, fica evidente que esse tipo de curriculo é mais
adequado as metodologias da problematizagéo. Isso ndo significa,
entretanto, que as formas tradicionais de organizacao curricular (‘de
colegdo’, na perspectiva de Bernstein; ‘em grade’ nas palavras de
Anastasiou) ndo permitem as metodologias ativas da
problematizacdo em relacdo dialégica com Paulo Freire. Afinal,
como ja observamos, as estratégias, por si sO, ndo alteram os
processos educativos.

Ao analisar a condicdo curricular das instituicGes que
utilizam as metodologias ativas, Moran (2019), considera que elas
se encontram em diferentes niveis: enquanto algumas utilizam as
metodologias ativas ocasionalmente, a partir de iniciativas isoladas
de professores e gestores, outras trabalham de forma integrada e
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sistematica. Ha um terceiro grupo de institui¢des, entretanto, que é
redesenhado pelas metodologias ativas, refazendo os proprios
curriculos.

Nessa perspectiva, Anastasiou (2005) afirma: “Atualmente,
muitas instituicdes vém buscando integrar o curriculo, porém ainda
sem alterar a logica dele” (ANASTASIOU, 2005, p. 44). Assim, a
maior parte das instituicGes se encontram no segundo nivel indicado
por Moran (2019).

A autora assim prossegue: “Temos verificado o esforco de
professores universitarios no sentido de integrar entre si 0 processo
de ensino, o que temos chamado de transformagdes por
aproximacoes sucessivas” (ANASTASIOU, 2005, p. 44). Assim, ha
possibilidade de atuar com metodologias da problematizagcdo no
curriculo tradicional, através da integracao.

Acerca do curriculo globalizante/integrado, corroborando o
principio da problematizacdo, Popper (1975) assevera que 0s
educandos devem estudar a partir de problemas, ndo conteudos, pois
é através de questdes que a realidade se manifesta.

Este autor (1997) também diz que todo o ensino deveria
estimular o educando ao pensamento critico. Sendo assim,
comungamos da ideia de Apple e Beane (1997), de que um curriculo
globalizante/integrado, organizado em blocos teméticos a partir de
problematizagdes, seria “um curriculo democratico que convida os
jovens a abandonarem o papel passivo de consumidores do
conhecimento ¢ a assumirem o papel activo de ‘construtores de
significados’” (APPLE; BEANE, 1997, p. 41).

Dessa forma, para a organizacdo dos “blocos tematicos”,
apontamos como possibilidade os Trés Momentos Pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002), que se trata
de uma abordagem tematica freireana. Traremos com mais detalhes
os Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) adiante.
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Por ora, cumpre destacar que dentre as metodologias ativas
que mais contribuiram para a reorganizacéo dos curriculos, o PBL
se destaca. De acordo com Anastasiou (2005), “ha curriculos
totalmente organizados em torno da resolucdo de situacdes
problematicas (PBL) ” (ANASTASIOU, 2005, p. 86). As vantagens
nos processos pedagodgicos de um curriculo globalizante/integrado
com foco no PBL sdo relevantes. Severino (1998) assim se manifesta
quanto as caracteristicas curriculares do PBL.:

Destacariamos, em especial, aquelas decorrentes da relacdo
pedagogica, cujo foco principal centra-se no aluno e ndo no docente,
e o forte envolvimento com a realidade e 0 ambiente clinico que ele
preconiza. Tais caracteristicas sdo consonantes com a concepgao de
conhecimento como construcdo de relagdes significativas, cujo éxito
na educacdo de adultos tem sido comprovado nas mais diferentes
situagbes e campos do conhecimento em que foi aplicada.
(SEVERINO, 1998, p. 47).

Nesse enfoque, o conhecimento é construido, em um
movimento dialético, sendo constantemente ressignificado pelos
educandos. Como o curriculo é construido em conjunto, ndo vem
pronto, a predisposi¢do dos educandos é fundamental nos processos
pedagdgicos. Elaborado em um constante movimento dialético entre
teoria e pratica, o curriculo ndo é totalmente previsivel no que tange
as experiéncias pedagogicas, o que requer alto envolvimento por
parte dos educandos, em interagdo com o professor.

Por fim, apontamos que a ressignificacdo do curriculo, que
pode ser deflagrada pela implantacdo das metodologias ativas, ndo é
um processo superficial. Segundo Anastasiou (2005), “[...] alterar a
estrutura curricular ndo é algo simples, pois exige uma série de
transformagdes essenciais” (ANASTASIOU, 2005, p. 54). Em
sintese, as condi¢des que a autora elenca para alterar o curriculo sdo:
profissionalizacdo docente continuada; reorganizacdo do tempo e
das acdes; aprofundamento vertical; visdo processual das possiveis
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frustracbes oriundas da flexibilizacdo do curriculo; leitura da
realidade para compor a duvida intelectual dentro dos quadros das
diversas disciplinas; e 0 estudo das conexdes, relagdes, construcdo
de leis e principios, que vao além da sala de aula.

Destacamos, assim, a constru¢do de um curriculo
globalizante/integrado para a formacdo de professores. Enquanto
opcdo politica, esta implicita a construcdo de uma escola
democratica em tal delineamento curricular, em que a formacao
docente néo seja perpassada pela hierarquia — criticada por Freire.
“A escola democratica de que precisamos ndo ¢ aquela em que sé 0
professor ensina, em que s6 o aluno aprende e o diretor € 0 mandante
todo-poderoso” (FREIRE, 2019c, p. 102).

Para além de uma relacdo de ordem e obediéncia, que
reproduza as relagbes de poder de uma sociedade de classes, a
formacédo docente deve ser pensada, em Ultima instancia, como uma
formacéo para a democracia.

Assim, colocamos em perspectiva uma formagdo docente
para além da narracédo de conteidos, os quais se tomados como tendo
fim em si mesmos podem tornar engessados e descontextualizados
0s processos educativos. Para isso, um aspecto importante é
problematizar a realidade, a fim de desnaturalizar os fenémenos
sociais, ntende-los e agir no sentido de construir um ideal societario
mais justo e democratico.

Dessa forma, as metodologias ativas da problematizacdo
(PBL e Problematizacdo utilizando o Arco de Mangarez) podem
funcionar como ponto de articulacio da formacgdo docente,
constituindo-se em uma possibilidade metodolégica. Antes, porém,
procuraremos embasar tais metodologias nas ideias freireanas, a
seguir.
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“EVA VIU A UVA™: REFLEXOES SOBRE O SENTIDO DA
FORMACAO DOCENTE

Quem era Eva? Em que contexto ela viu a uva? Quem
plantou/produziu a uva? Paulo Freire problematiza essa frase,
emblematica da alfabetizacdo descontextualizada, tipica no processo
bancério e da pedagogia tradicional: uma frase sem sentido, apenas
para trabalhar palavras com a letra V.

Assim, ha de se refletir se a educacdo ndo critica e
descontextualizada faz parte da formacdo docente: os futuros
professores apenas veem a uva ou tém possibilidade de contemplar
também a parreira, discutindo sobre quem a plantou, por qué, quais
as relagdes de producdo ai envolvidas, entre outras questdes?

Por isso, contextualizar a teoria durante a formacdo do
professor, fazendo com que emerja da pratica, é fundamental para
que o ciclo de “Eva viu a uva” seja rompido. Nao obstante, ¢ mister
demarcar que Paulo Freire ndo fazia uso do vocabulo
contextualizagdo. Entretanto, argumenta que “[...] serd a partir da
situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de
aspiracbes do povo, que poderemos organizar 0 conteudo
programatico da educagdao” (FREIRE, 2005, p. 100).

A partir do livro Pedagogia do Oprimido, em que o
capitalismo é encarado como o grande opressor, Freire ndo concebe
a educacao como preparatéria para a liberdade, mas sim como uma
propria pratica de libertagdo. A educacdo ndo é uma preparagao para
a vida: é a prépria vida — dizia ele.

Com reconhecimento internacional, de grande repercussao, a
Pedagogia do Oprimido (publicado pela primeira vez em 1968)

apresenta os fundamentos do pensamento freireano, que se pauta na
reflexdo-acdo, caracterizando a préaxis. Unindo os fins aos meios dos
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processos educativos, Paulo Freire ndo vé os contetidos com um fim
em si mesmos, mas sim atrelados a tais ideais, munindo o sujeito de
uma bagagem cultural que lhe permita atuar no sentido de
emancipar-se e destruir os mecanismos de opressao da sociedade.

Freire afasta-se, assim, da didatica tradicional. No referido
livro, fica evidente o viés problematizador e libertador da educacéo:
Freire afirma que a educagdo deve inserir o educando no/com o
mundo, de maneira humanizadora.

A problematizagdo, como eixo transformador da/com a
sociedade pode ser verificada no trecho a seguir:

[...] o que temos de fazer, na verdade, é propor ao
povo, através de certas contradi¢fes basicas, sua
situagdo existencial, concreta, presente, como
problema, que por sua vez, o desafio e assim lhe exige
resposta, ndao so no nivel intelectual, mas no nivel da
acdo (FREIRE, 2005, p. 86, destaque nosso).

Assim, a educacdo compreende a inser¢do do sujeito na
sociedade, na perspectiva historica, promovendo 0 pensamento
critico. Tais principios convergem para as metodologias ativas da
problematizacdo, como recursos praticos, metodoldgicos, para a
formacéo docente inspirada nos ideais freireanos.

Ha que se destacar que o outro tem grande importancia na
pedagogia de Freire: quem ensina, aprende; quem aprende, ensina
também. A problematizacdo dialégica da realidade, base que
propomos aqui para a formagdo docente, tem em vista a
democratizacdo dos processos educativos na construcdo do
conhecimento. Por isso, vamos ao encontro de Vigotski (2005), no
tocante a importancia da interagdo social na educacao: o ser humano
S0 se torna de fato humano socialmente. Assim, em Ultima instancia,
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a formacdo docente pautada em tais principios é ampla, abarcando o
conhecimento e a partir da problematizacéo.

Do mesmo modo, a figura mitificada do professor nédo
encontra espaco no tipo de formacao docente que propomos, ja que
as relagbes sdo horizontalizadas. Em uma formagéo totalizante,
reforcamos que nessa perspectiva o licenciando tome consciéncia
dos diversos elementos que compdem seu percurso formativo. De
acordo com Freire (2019¢) “[...] € importante vivermos a experiéncia
equilibrada, harmoniosa, entre falar ao educando e falar com ele”
(FREIRE, 2019c, p. 83).

Nesse interim, cabe perceber a oposi¢do do “penso, logo
existo” de René Descartes, na concepc¢éo freireana:

E na pratica de experimentarmos as diferencas que
nos descobrimos como eus e tus. A rigor, é sempre 0
outro enquanto tu que me constitui como eu na
medida em que eu, como tu do outro, 0 constituo
como eu (FREIRE, 2019c, p. 97).

Enquanto Descartes condiciona a existéncia a consciéncia
individual de si mesmo, Freire condiciona a existéncia a pratica, mas
ndo individual, e sim social. Assim, sO existo porque sou 0 tu do
outro. A pratica social, no mundo concreto, é a base do pensamento
freireano; é, portanto, a base dos processos de formacao docente.

Assim, consideramos o dialogo dialético como um elemento
importante para a formacdo docente, em um processo continuo de
contextualizacdo da realidade e de problematizacdo, tanto de
questdes relativas a propria escola e ao oficio de ensinar quanto de
questdes do mundo em geral, de maneira a fomentar o pensamento
critico:
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Mas o posicionamento do sujeito frente a esta
realidade, numa perspectiva dialégica, deve vir
acompanhado da problematizagdo. Assim, Freire visa
propor a situacdo existencial [do sujeito] como
problema, que o desafia, exigindo-lhe resposta no
campo da razdo e da agio (TREZ, 2011, p. 60).

Assim, o dialogo é dialético e também problematizador.
Dessa forma, antes de passarmos propriamente ao método de Paulo
Freire, e por conseguinte aos 3MP, de Delizoicov; Angotti;
Pernambuco (2002), é importante sublinharmos que o didlogo esta
na base de todos 0s processos educativos: é um elemento-chave.

Ou seja, esta presente em todos 0s momentos, perspectivando
a educacdo humanizadora e libertadora, em oposi¢cdo a concepcao

bancaria de educacao: “O mundo humano é, dessa forma, um mundo
de comunica¢ao” (FREIRE, 2019 b, p. 84).

E possivel dizer que a partir do didlogo dialético e
problematizador, em uma convivéncia ndo hierarquizada, que se
criam possibilidades para a emancipacdo do sujeito. E assim,
coletivamente, que se torna possivel o fomento da curiosidade
epistemoldgica na formacdo docente. Desse modo, problematiza-se
a realidade e propiciam-se condicOes para a leitura de mundo.

Na proposicdo e organizagdo de uma formacgdo docente
pautada nos principios de Paulo Freire, tomamos por base o livro
Pedagogia do Oprimido. A partir desse referencial, delineamos o
seguinte percurso: ‘“Levantamento Preliminar”, ‘“Andlise das
SituagOes Significativas e Escolha das Codifica¢des”, “Dialogos
Descodificadores” e a “Reducdo Temadtica”, sendo que ¢ nessa
ultima etapa que se dé a delimitacdo dos “Temas Geradores”.

Assim, de forma coletiva, dialogica e dialética, é possivel
realizar um estudo problematizador da realidade durante a formagao
docente. “O dialogo fundamental entre professor e aluno ndo ¢ um
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didlogo simplesmente funcional, mas passa pelo dialogo existencial
com o mundo” (FREIRE, 2019b, p. 20).

Freire (2005) elucida que a codificacdo, na pratica coletiva,
consiste em identificar a contradi¢do, a qual pode ser percebida na
realidade por meio de um desenho, uma descri¢cdo ou uma fotografia.
“As codificagdes sdo, entdo, o objeto que, mediatizando os sujeitos
descodificadores, se da a sua analise critica” (FREIRE, 2005, p.
125).

A fim de superar a curiosidade ingénua e também o
desinteresse, a formacdo docente pautada nos principios freireanos
inicia pela problematizacdo. Assim, por meio da investigacdo
cientifica, do didlogo dialético e problematizador, por meio de etapas
metodicamente planejadas, é possivel desnaturalizar os fendbmenos
sociais, substituir explicacbes do senso comum por principios
causais, a fim de se chegar a uma consciéncia critica emancipadora.

Para tanto, além do di&logo, sdo necessarios outros principios
freireanos na formacdo docente: construcdo compartilhada do
conhecimento, amorosidade, convivéncia ndo hierarquizada e
emancipacao.

Para o principio da problematizacdo, a analise em conjunto
da realidade concreta é necessaria, a fim de que se estabelegcam
situacOes-problema a serem trabalhadas. Dessa forma, ndo séo
conteudos isolados e descontextualizados, mas sim problemas
concretos que se tornam articuladores da formagao docente, em uma
perspectiva em que teoria e pratica tornam-se inseparaveis.

Ou seja, a partir da realidade, da préatica, recorre-se a teoria,
para depois, novamente, retornar a realidade, com um olhar critico,
a fim de construir um ideario democratico. Portanto, ndo se retorna
a realidade para se adaptar a ela, mas sim para transforma-la. Nesse
sentido, a ética é um elemento presente em todo o processo, a ser
discutido e vivido ao longo da formagéo docente.
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Cabe destacar que o préprio Paulo Freire preferia que nao
fosse dada énfase no aspecto utilitario do seu método, cujo slogan
era “alfabetizacio em 40 horas”. Mas, sim, no carater de
emancipacao do sujeito, portanto, uma educacéo libertadora, critica,
de forte viés politico. Reiteramos o aspecto politico e revolucionario
das ideias freireanas.

Assim, como ndo foi uma prética cristalizada pelo egrégio
professor brasileiro, o método de alfabetizacdo, ao ter a ldégica
adaptada a formacédo docente, permite ajustes. Nesse sentido, tendo
por base um curriculo globalizante/integrado, para organiza-lo em
blocos tematicos, propomos os 3MP, de Delizoicov; Angotti;
Pernambuco (2002).

Essa abordagem temaética freireana, inicialmente publicada
em livros no final dos anos de 1980 e inicio da década seguinte,
direcionava ensino de ciéncias e de fisica no ensino médio. Os
referidos autores, ao realizarem uma transposicéo das ideias de Paulo
Freire para a sala de aula, inspiraram diversas iniciativas posteriores.

Assim sendo, novas sinteses e apropriacdes da obra freireana
foram realizadas no tangente as questdes metodoldgicas e
curriculares. Nessa perspectiva, realizamos uma interlocucdo entre
0s 3MP (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002) e a
formacdo docente, orientando uma concepcdo  curricular
globalizante/integrada tendo por base os temas geradores de Paulo
Freire.

O entendimento sobre a dindmica dos 3MP aponta para uma
concepcao curricular e metodoldgica ndo engessada, para além da
pedagogia tradicional e vislumbrando a possibilidade de adequac6es
e adaptacGes ao contexto especifico de cada instituicdo escolar.
Metodologicamente, os temas geradores emergem da investigacao
tematica. Assim, um programa organizado a partir de um tema
central pode organizar a formacao docente.
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A problematizacdo inicial € 0 momento em que se
apresentam:

[...] situagBes reais que os alunos conhecem e
presenciam e que estdo envolvidas nos temas, embora
também exijam, para interpreta-las, a introducéo dos
conhecimentos contidos nas teorias cientificas. [...] A
meta é problematizar o conhecimento que os alunos
vao expondo, de modo geral, com base em poucas
questdes propostas relativas ao tema e as situagGes
significativas (DELIZOICQV et al., 2002, p. 200).

Nesse momento, o senso critico dos educandos é agugado, a
fim de que se distancie das explicacbes do senso comum e
desnaturalize os fenémenos. E 0 momento de expor opinides, ouvir,
debater e, entdo, perceber que necessita de mais conhecimentos. O
segundo momento pedagogico é constituido pela organizacdo do
conhecimento:

[...] os conhecimentos selecionados como necessarios
para a compreensao dos temas e da problematizacéo
inicial sdo sistematicamente estudados [...] sob a
orientacdo do professor. As mais variadas atividades
sdo entdo empregadas, de modo que o professor possa
desenvolver a conceituacdo identificada como
fundamental para uma compreensdo cientifica das
situacBes problematizadas (DELIZOICOV et al.,
2002, p. 201).

Cabe ressaltar que esse momento evidencia a necessidade de
superacdo da disciplinaridade.  Portanto, professores e
conhecimentos de diversas areas convergem para a aprendizagem do
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educando, conscientemente planejada e executada em conjunto a
partir da problematizagdo. O Ultimo momento € denominado
aplicacdo do conhecimento:

A meta pretendida com este momento é muito mais a
de capacitar os alunos ao emprego dos
conhecimentos, no intuito de forma-los para que
articulem, constante e rotineiramente, a conceituagéo
cientifica com situacdes reais, do que simplesmente
encontrar uma solugdo, ao empregar algoritmos
matematicos que relacionam grandezas ou resolver
qualquer outro problema tipico dos livros
(DELIZOICOQV et al., 2002, p. 202).

Assim, os 3MP partem da realidade e a ela retornam,
caracterizando uma metodologia de formacdo docente critica e
participativa. Tais momentos encontram respaldo no método de
alfabetizacdo de Paulo Freire, que parte do universo simbolico do
educando, o qual oferece elementos para a alfabetizacdo. Em uma
relacdo dialética, parte-se do universo simbolico e a ele se retorna,
na perspectiva de nalectosca-lo.

Metaforicamente, quando se retoma “Eva viu a uva”,
compreende-se quem é Eva e por que ela viu a uva, quem plantou a
parreira de uva, e assim por diante. As relacbes entre sujeito e 0
universo que o rodeia sdo, assim, reinterpretadas. Dessa forma,
propomos 0s 3MP como um movimento em que Se emergem 0S
temas que podem organizar o curriculo globalizante/integrado para
a formacéo docente.

Metodologicamente, os 3MP podem ser articulados com as
metodologias ativas da problematizacdo, as quais serdo exploradas a
sequir.
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AS METODOLOGIAS ATIVAS DA PROBLEMATIZACAO

Na visdo de Berbel (2011), as metodologias ativas promovem
criatividade e autonomia nos educandos, ja que estes percebem que
s30 a “origem da propria acdo, ao serem apresentadas oportunidades
de problematizacdo de situa¢fes envolvidas na programacao escolar,
de escolha de aspectos dos conteudos de estudo, de caminhos

possiveis para o desenvolvimento de respostas ou solugdes”
(BERBEL, 2011, p. 28).

A problematizacdo como ponto de partida para as relac6es de
aprender e ensinar, a aprendizagem através de questionamentos, a
divida e a indagacdo na construcdo do conhecimento sdo aspectos
que tém longa tradicdo na historia da educacdo.

Nogueira (2017), ao discorrer sobre os antecedentes do PBL,
elucida: “Nos nalectos de Confucio (500 a. C), onde ele s6 ajudava
seus discipulos depois que eles pensam em determinado tema ou
pergunta, tentavam resolver e ndo conseguiam encontrar as
respostas” (NOGUEIRA, 2017, p.12).

Remontando ao inicio das civilizacGes, a aprendizagem
através de problemas encontra-se em Sdcrates, através da maiéutica:
fazer diversos questionamentos até que o estudante compreenda
novas ideias. “Sua crenca se fundamenta que através do didlogo os

homens chegariam proximos ao conhecimento” (SOUZA, 2020, p.
81).

N&o obstante, as metodologias ativas da problematizacéo,
como sdo conhecidas contemporaneamente, foram desenvolvidas na
década de 1960, “na Universidade McMaster, no Canada, ¢ em
Maastricht, na Holanda, e em escolas de Medicina, inicialmente”
(MORAN, 2019, p. 55). Posteriormente, foram aplicadas nas demais
areas do conhecimento. O medico e professor Howard Barrows foi
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o principal responsavel, ao utilizar pacientes simulados e estudar o
raciocinio clinico. Autor de diversas obras, destacamos aqui o livro
Problem-Based Learning:

Na Approach to Medical Education, publicado pela primeira
vez em 1980, no qual Barrows apresenta dois principios basicos para
0 PBL.: o aprendizado baseado na solugéo de problemas é mais eficaz
para criar um arcabouco de conhecimentos, 0s quais o futuro médico
utilizara na pratica; para o paciente, as habilidades médicas sao mais
relevantes que as habilidades mnemonicas (BARROWS;
TAMBLYN, 1980).

O referido livro, ao evidenciar as bases cientificas do PBL,
demonstra que esta se diferencia de outras metodologias porque
inicia por um problema, ndo pelo contetdo/objeto do conhecimento.
E de suma importancia destacar que o PBL emergiu da observacao,
por parte dos professores do curso de medicina, da pouca eficacia
das aulas que estavam ministrando.

O conhecimento, apenas memorizado pela maioria dos
educandos, era em pouco tempo esquecido, 0 que ndo garantia a
aprendizagem para um médico. Assim, é possivel estabelecer um
ponto em comum com as ideias de Paulo Freire, sendo que este
também criticava a mera transmissdo de conhecimento, como se
aprender fosse apenas memorizar.

O PBL e as metodologias ativas, como as conhecemos hoje,
surgiram a partir da empiria, da observacgéo por parte dos professores
da propria pratica, num movimento de a¢do-reflexdo. Por outro lado,
consideramos que as metodologias ativas surgiram num momento
chave da historia da educacgdo, em que as descobertas da psicologia
lancavam novas luzes aos processos de ensino e aprendizagem,
como a Psicologia Cognitiva, de Jerome Bruner (MARQUES,
2000).
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Portanto, apontamos para 0 uso das metodologias ativas
tendo como arcabouco teorico as ideias de Paulo Freire, j& que a
problematizacéo (e por extensdo o dialogismo) pode ter objetivos
diferentes, dependendo de cada autor e vertente tedrica. Sendo
assim, o carater politico e revolucionario das ideias freireanas, na
construcdo da democracia, perpassa 0 uso das metodologias ativas
na formacéo docente.

Estando em consonancia com o arcabouco teorico-
metodologico freireano, outro ponto em comum € a motivacéo,
condigdo imprescindivel para o sucesso dos processos educativos, 0s
quais conduzem a emancipacdo por meio da acdo-reflexdo.
Construindo, portanto, um sujeito autbnomo. Através da
problematizacdo e da contextualizagdo, abre-se a possibilidade de ir
além da fragmentacdo do conhecimento e da aprendizagem
mecanica.

Como os temas geradores emergem dos proprios educandos,
na perspectiva de Paulo Freire, os quais s&o alcancados através da
Investigacdo Tematica, contemplando a visdo de mundo dos sujeitos
que refletem situacBes-limite, fruto das situacGes de opressdo
vivenciadas, em uma visdo problematizadora da realidade, o centro
dos processos de ensino e aprendizagem € o educando.

Eis, assim, um importante ponto em comum entre Paulo
Freire e as metodologias ativas, mais especificamente o PBL:
consoante Simon (2014), “[...] a Aprendizagem Baseada em
Problemas (Problem Based Learning — PBL) € um método centrado
no estudante [...]” (SIMON, 2014, p. 1358).

A base das metodologias ativas da problematizacdo esta na
contextualizacao, que parte da experiéncia concreta do sujeito. Dessa
forma, os 3MP estdo em consonancia com tais metodologias: séo
uma forma de organizar os blocos tematicos curriculares e, ao
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mesmo tempo, metodologia de ensino e de aprendizagem, de forma
articulada com a problematizagao.

A fim de superar a pedagogia tradicional na formacéo
docente, a problematizacdo contempla as seguintes caracteristicas
metodoldgicas: trazer consigo uma contradicdo; ser coletiva; trazer
uma situacdo real ou muito préxima do real. Tais caracteristicas sao
atribuidas, por aproximacdo, a partir dos temas geradores, na
perspectiva do dialogo dialético e problematizador. Nesse sentido,
reforcamos com as palavras de Freire (2019c):

A rigor, é invidvel o trabalho formador, docente, que
se realize num contexto que se pense tedrico, mas, ao
mesmo tempo, faca questdo de permanecer tdo longe
do e indiferente ao contexto concreto, ao mundo
imediato da acdo e da sensibilidade dos educandos
(FREIRE, 2019c, p. 99).

Nessa perspectiva, apresentamos duas metodologias ativas
que envolvem problematizacdo: Aprendizagem baseada em
problemas (PBL) e Problematizac&o utilizando o arco de Mangarez.

Aprendizagem baseada em problemas ou problem based
learning (PBL) — tem a vantagem de integrar teoria e pratica na
formacdo docente, promovendo a reflexdo. Tem como
caracteristicas principais:

1) A aprendizagem significativa;

2) A indissociabilidade entre teoria e pratica;
3) O respeito a autonomia do estudante;

4) O trabalho em pequeno grupo;

5) A educacdo permanente;
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6) Avaliacdo formativa (BATISTA; BATISTA,
2009, p. 1183).

O PBL foi desenvolvido no ensino superior, em Ccursos
relacionados a area da satde, como explicita o excerto a seguir:

O PBL foi primeiramente instituido na Faculdade de
Medicina da Universidade de McMaster (Canada), na
década de sessenta. No Brasil, as instituicdes
precursoras na implantacdo desta modalidade de
estrutura curricular foram a Faculdade de Medicina
de Marilia, em 1997, e o Curso de Medicina da
Universidade Estadual de Londrina, em 1998. No
Estado do Rio de Janeiro, o curso de graduagdo em
Medicina da Fundacéo Educacional Serra dos Orgaos
(FESO) —atual Centro Universitario Serra dos Orgaos
(UNIFESO) — foi pioneiro em um contexto de adogéo
curricular de metodologias ativas de ensino-
aprendizagem, em 2005” (BATISTA; BATISTA,
2007, p. 1184).

Em certos casos, como mencionado acima, o PBL
reorganizou a grade curricular, tornando-se um dos principios da
formacéo, passando de um curriculo de cole¢do para um curriculo
globalizante/integrado. Ao comentar sobre a implantagdo do PBL na
Universidade Estadual de Feira de Santana, Almeida (2015)
posiciona-se de maneira positiva, indicando que 0s objetivos foram
alcancados, destacando a criagdo de espagos formativos
diferenciados, além da autonomia dos educandos.

Também sobre os beneficios do PBL para a formacao dos
educandos, Cabral e Almeida (2014) assim se manifestam: “[...] os
alunos formados por esta metodologia s&o mais independentes e
possuem rotina de estudos mais efetiva quando comparados a alunos
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formados por métodos tradicionais” (CABRAL; ALMEIDA, 2014,
p. 02).

Gemignani (2012) elenca os passos para o PBL.:

Apo6s andlise inicial do problema, os estudantes
definem seus objetivos de aprendizagem e buscam as
informagdes necessarias para aborda-lo. Apos,
discutem o que encontraram e compartilham o que
aprenderam (GEMIGNANI, 2012, p. 13).

Assim, perspectivando a formacdo docente, diversos
problemas reais ou muito préximos da realidade podem ser
elencados: indisciplina na escola; educandos com dificuldades na
alfabetizacgéo, relagdes de género e sexualidade, entre outros.

Definido o problema e os objetivos, as informagdes que 0s
educandos véo buscar podem se relacionar as mais diversas areas do
conhecimento. Lembrando que a defini¢do dos problemas se articula
anteriormente, em uma etapa inicial, em que séo aplicados 0s 3MP,
a partir dos quais se organiza o curriculo, em blocos tematicos.

Se a partir dos 3MP surgiu como problema a dificuldade de
alfabetizar uma crianga, por exemplo: o que a analise do aspecto
psicoldgico diz? E a psicolinguistica? As relacdes socioecondmicas
também interferem? Historicamente, como a educagdo brasileira
tratou o tema alfabetizacao?

O que as pesquisas cientificas mais recentes podem elucidar
sobre a alfabetizacdo? Decodificacdo, letramento, literacia, entre
outros termos, que impacto possuem na pratica? Assim, através da
problematizacdo, a formacdo docente também se pauta na pesquisa,
na investigacdo, sendo que as diversas areas do conhecimento
convergem para a solugdo de um problema.
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A nivel internacional, Freeman et al. (2014), compararam o0
resultado de avaliagbes de alunos da graduacdo em ciéncias,
tecnologias, matematica e engenharias: 0s pesquisadores
identificaram que os graduandos pelo método tradicional erraram 1,5
vez mais que os graduandos pelas metodologias ativas. Tal dado
aponta para o aspecto significativo da aprendizagem a partir de
problemas.

A segunda metodologia ativa da problematizacdo que
apresentamos € esta: Problematizacdo utilizando o Arco de
Mangarez. Tal metodologia possui esse nome porque parte da
realidade e a ela retorna, visualmente formando um arco. Constituido
por cinco momentos, 0 metodo foi desenvolvido na década de 1960
por Charles Maguerez e adaptado por Bordenave (1989).

Metodologicamente, funciona da seguinte maneira:
observacdo da realidade e identificacdo da problematica,
levantamento de pontos-chave, teorizacdo, hipoteses de solucéo e
aplicacdo a realidade.

Se no PBL o problema pode ser real ou hipotético, na
Problematizagdo utilizando o arco de Mangarez presume-se um
problema eminentemente real, identificado pelos educandos na
realidade observada.

Sugerimos que seja a partir dos 3MP e da organizacdo dos
blocos tematicos curriculares; por conseguinte, a realidade é
recortada, ao ser identificada uma problematica, e é a partir desta que
se desenvolve a teoria e os conceitos. Informacdes sdo coletadas,
surgem hipoteses e chega-se a solugdo, que retorna a realidade.
Assim, no PBL corre-se o risco de os problemas artificiais ndo
fazerem sentido para o educando.

E importante salientar que, orientado pela perspectiva
freireana, todo o processo parte da préatica e a ela retorna, mas nao
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em uma posigdo passiva, de aceitagdo para a realidade: retorna-se a
realidade para transforma-la. Assim, nas palavras de Paulo Freire:

A prética de pensar a préatica, de estudar a pratica, nos
leva a percepcdo da percepcdo anterior ou ao
conhecimento do conhecimento anterior que, de
modo geral, envolve um conhecimento (FREIRE,
2019c, p. 118).

Na Problematizacdo utilizando o arco de Mangarez,
destacamos a experiéncia da Faculdade de Medicina de Botucatu,
que criou em 2003, como um programa, mas passou a ser em 2007
uma disciplina interprofissional: a problematiza¢cdo em educacéo em
saude. Inicialmente, agregava graduandos de medicina e de
enfermagem. Sobre esta experiéncia, Villardi (2015), assim se
manifesta:

Para tanto, utilizam  “novos  referenciais”
problematizadores para a educagdo na area da Salde,
como a metodologia da problematizagcdo com o arco
de Maguerez, que promove a mobilizagdo do
potencial social, politico e ético dos alunos, os quais
sdo levados a observar a realidade de maneira atenta
e a identificar o que se mostra preocupante, e
concretiza-se através de um processo criativo que
envolve acdo—reflexdo sobre um aspecto da realidade
observada, o que implica realizar alguma
transformagdo nela (VILLARDI, 2015, p. 18).

Nesse sentido, a Problematizacdo utilizando o arco de
Mangarez serviu para unir/mobilizar profissionais de areas afins em
torno de situacdes-problema. Transpondo tal movimento da area da
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Saude para a Educacdo, pressupomos que a formacdo docente
também poderia promover movimentos pedagogicos entre 0S
licenciandos — com vistas a mobilizacdo do potencial social, politico
e ético dos mesmos, num processo de acao-reflexdo-acao.

Ao partir da realidade concreta do educando, a
Problematizacdo utilizando o arco de Mangarez valoriza 0s
conhecimentos prévios, estimulando a criatividade e a acdo
espontanea, a curiosidade epistemolodgica e a pesquisa.

Nessa perspectiva, a construcdo compartilhada do
conhecimento se faz presente em todo o percurso da formagéo
docente. E importante destacar que para Freire (2005): “Quanto mais
se problematizam 0s educandos, como seres no mundo e com 0
mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. T&o mais desafiados,
quanto mais obrigados a responder ao desafio” (FREIRE, 2005, p.
98).

Vale sinalizar que as metodologias da problematizagéo
requerem planejamento detalhado e articulado entre os docentes. A
organizacdo de blocos tematicos a partir dos 3MP, como uma
maneira de organizar o curriculo integrado/globalizante, necessita
ser cuidadosa e criteriosa.

Nesse contexto, torna-se necessario repensar as formas de
avaliacdo também. Uma avaliacdo formativa, ao longo do processo
de formagdo docente, parece ser o mais indicado. Afinal, as
metodologias a partir de um curriculo globalizante/integrado
também pressupdem uma avaliacdo condizente.

Na perspectiva de Cunha (1996), “[...] a avalia¢ao adquirira
cada vez mais uma dimensdo valorativa, integradora e
emancipatoria. Deverao ser adotados multiplos critérios de avaliacdo
para favorecer e valorizar as diferentes possibilidades do aluno”
(CUNHA, 1996, p. 22).
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A GUISA DE CONCLUSAO

Por muito tempo, a humanidade utilizou a pratica como Unica
forma de aprendizagem: a caca e a pesca, por exemplo, eram
aprendidas empiricamente, com 0s mais jovens acompanhando 0s
mais velhos. Nas comunidades tradicionais, o trabalho de parteira,
por exemplo, era aprendido pela mocga que auxiliava.

O desenvolvimento cientifico proporcionou a teoria, que €
oriunda da pratica. Assim, o que propomos € uma formacéao docente
que ndo dissocie teoria e pratica, mas que por meio da dialogicidade
problematizadora proporcione a reflexao critica e a emancipag&o dos
educandos.

Reiteramos que as metodologias ativas da problematizacéo,
em diadlogo com Paulo Freire, requerem um processo dialdgico
continuo de construcdo, que perpassa também as discussdes sobre
curriculo.

Aplicar o passo a passo do PBL, por exemplo, de maneira
aleatoria, pode ndo trazer a tona todas as dimensdes de uma educacao
de inspiracéo freireana. Assim, defendemos a necessaria superagao
da pedagogia tradicional, bem como o curriculo fragmentado, em
que as unidades curriculares ttm um fim em si mesmas, como
escolha politica nos processos de formacéo de professores.

Consideramos também que a organizacdo curricular que
propomos, baseada na perspectiva globalizante/integrada € uma
possibilidade dentre diversas outras, ja exploradas, a partir do
referencial teérico de Paulo Freire, como a Abordagem Tematica
Freireana; esta propde um processo pautado nos temas geradores, a
partir dos quais os contetidos serdo selecionados.

Assim, relacionamos as metodologias ativas da
problematizacdo aos 3MP, a fim de que as situacdes-problema do
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PBL e do arco de Manguerez tenham como inspiracdo o ideario
freireano e que tais situagdes facam sentido para o educando. O que
propomos, assim, vem a ser mais uma possibilidade, dentre diversas
apropriac0es e sinteses das ideias de Paulo Freire.

Outrossim, chamamos a atencdo para o fato de que a
formacdo docente ndo se da apenas pelo método, mas sim por uma
formacédo politica também. Nesse sentido, Villardi (2015) assinala
que: “A utilizacdo mecanica e sem apropriacdo adequada dos
fundamentos e das implicac6es das praticas problematizadoras pode
apoiar-se em uma relacdo superficial e verticalizada entre
professores, alunos e a realidade investigada [...]” (VILLARDI,
2015, p. 20).

Assim, enguanto inspiracdo politica e até mesmo
revolucionaria para a formagdo docente, tomamos Paulo Freire;
enquanto organizagdo didatica, apontamos uma possibilidade dentre
diversas outras: os 3MP (DELIZOICOV et al., 2002, p. 202), a
serem articulados com as metodologias ativas da problematizagéo
(PBL e Problematizacdo pelo arco de Mangarez), principios que
apontam para um curriculo globalizante/integrado.

Elementos esses que podem vir a fomentar a criticidade do
futuro professor, ressignificando a prépria experiéncia, em uma
formacdo docente para além do alinhamento constado na legislagdo
que rege as politicas educacionais.

As metodologias da problematizacdo ndo devem estar a
servico, portanto, apenas da aquisicdo de conhecimentos ou de
habilidades e competéncias, como orientam 0s mais recentes
documentos emanados pelo MEC, mas sim atreladas a formacéo
politica e ética do docente.

A principio, as metodologias ativas surgiram como uma
forma de aperfeicoar a formagdo dos medicos; portanto, ndo é
possivel afirmar que sdo oriundas de uma teoria educacional
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especifica, ou uma concepgéo pedagadgica. Eis ai um afastamento das
ideias freireanas, que enfatizam sobretudo o carater politico e
revolucionario da educacao. Por isso propomos aqui 0 embasamento
das metodologias no ideal de Paulo Freire, notadamente nos trés
momentos pedagogicos (DELIZOICOQV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2002), em um curriculo globalizante/integrado.

Temos em vista uma formacdo critica, que permita ao
professor refletir sobre a pratica e ressignificar a prépria formacéo,
quebrando o ciclo da mimese na educacéo basica, ou seja, repetindo
as mesmas praticas que vivenciou, sem reflexdo tedrica. Nesse
sentido, reforcamos o fator dialético que Paulo Freire imprimiu a
prépria teoria. Nesse contexto, refletimos também sobre o papel do
professor:

O professor deve ensinar. E preciso fazé-lo. S6,
porém, que ensinar ndo é transmitir conhecimento.
Para que o ato de ensinar se constitua como tal é
preciso que o ato de aprender seja precedido do ou
concomitante ao ato de apreender o contelido ou o
objeto cognoscivel, com que o educando se torna
produtor também do conhecimento que lhe foi
ensinado (FREIRE, 2019c, p. 175).

Assim, ao tornar-se produtor, o educando ressignifica o
conhecimento, que o instrumentaliza para a pratica, com o objetivo
final de transformacdo da realidade. Desse modo, é preciso emergir
da cotidianidade, distanciar-se dos fendmenos naturalizados e, com
olhar curioso, ressignificar a formagéo de professores.

Tais referenciais foram adotados, especialmente, porque as
metodologias ativas podem ser encaradas como meras técnicas de
ensino, isoladas, ou como “receitas” prontas para serem aplicadas.
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Por isso, o ideal freireano a embasa-las é importante, no
sentido de uma formacéo politica do futuro professor, para que possa
perceber a complexidade dos processos educativos, para além de
relagdes superficiais, como se apenas o método fosse a “formula
magica” da educacdo.

Exploramos também as questdes curriculares, nos limites
deste trabalho, tendo em vista que divergéncias e outros olhares
podem ser construidos a partir de outros pesquisadores e trabalhos
futuros.

Por fim, reiteramos que o0s principios freireanos,
notadamente no que tange a educacdo popular, podem ser o polo
catalisador das metodologias da problematizacédo, a fim de formar o
docente autbnomo, consciente e critico.

Nos limites de um artigo, abordamos duas metodologias
ativas a partir da problematizacéo, contudo ha outras possibilidades,
como a aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada
em times, ou team based learning (TBL), entre inimeras
perspectivas de trabalho em grupo, tendo como ponto central a
problematizacéo.

Acreditamos que tais reflexdes podem desencadear diversas
outras possibilidades de organizacéo curricular da formacédo docente,
tendo como percurso metodoldgico as metodologias ativas, a partir
do didlogo dialético e problematizador.

Afinal, temos em vista que para romper com o “Eva viu a
uva” na educagdo basica, seja necessario repensar a formacao
docente, esta sendo abrangente e com teoria e pratica articuladas,
tendo como fim maior a transformacéo social, na construcdo de uma
sociedade mais justa e fraterna.
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UMA CONTRANARRATIVA DOCENTE EM TORNO
DO RECONHECIMENTO DAS DIFERENCAS

André Luiz de Oliveira Fagundes

O presente trabalho tem como objetivo central demonstrar
que a ultima mudanca na politica da formacgdo de professores,
expressa no movimento de revogacdo da Resolucdo n.2/2015
(BRASIL, 2015) pela aprovacdo da nova Resolugdo n. 2/2019
(BRASIL, 2019), representa um retrocesso nos processos e
concepcdes de como formar o professor para os desafios da
contemporaneidade.

Enquanto a primeira aludia fundamentalmente uma formacéo
atenta as demandas suscitadas pelas diferencas e pluralidades
humanas, sobretudo de grupos historicamente infravalorizados; a
segunda, por sua vez, retoma pressupostos de cariz instrumental,
inclusive, presente em legislacdes anteriores, centrando o foco
novamente na formacédo por competéncias.

A partir dessa constatacdo pretendemos num primeiro
momento caracterizar um diagnostico da época hodierna referente a
educacdo publica. Diante disso, destacaremos o0s pontos da
“Resolucao de 2015” que comprovam a sua atualidade critica em
face do tempo presente da educacdo, cuja marca Sdo as tematicas
representativas da diferenca nas dimensdes da sexualidade, género,
raca e de faixa geracional.

No segundo momento, discutiremos concepcdes tedricas de
fundo que subjazem as proposicdes centrais da “pedagogia das
competéncias”, pleiteadas na “Resolugdo de 2019, com o proposito
de revelar seu reacionarismo conservador de negacdo das pautas
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sociais emergentes — expressivas da probleméatica do
reconhecimento social das diferencas — no cenario educacional.

Por fim, nossa intencdo € identificar, através da categoria das
“dialéticas intrinsecas” (FREITAG, 1997), possiveis “brechas” na
“Resolucdo de 20197, para um reencaminhamento critico de seus
propdsitos.

Com isso, pretendemos chamar a atencdo para a necessidade
de uma contranarrativa da formagdo docente no interior da escola
publica e dos Cursos de Licenciatura, mais pertinente e solidaria no
que diz respeito a consideracdo das agruras sociais de nosso tempo.

A ATUAL FASE (OU FIGURA) DA EDUCACAO EXPRESSA
EM TEMAS IQENTITARIOS: A PAUTA DAS DIFERENCAS
NA FORMACAO DE PROFESSORES

A profissdo de ensinar estad indissociavelmente ligada a
instituicdo escolar, entdo todos as investidas em direcdo a
transformacdo dos propdsitos sociais basicos da escola afetam
irremediavelmente a formacao e o trabalho dos professores.

Além disso, cada sub-época/fase da Modernidade resguarda
estreita relagdo entre a complexidade da configuracdo do Estado em
direcdo a democracia e o0s encaminhamentos pedagogicos do
cotidiano da vida escolar.

A partir de Hegel (2008), é possivel tomar as figuras do
espirito*, numa releitura, como fases indicadoras das caracteristicas
e desafios de cada tempo histdrico. Entdo, sobre este aspecto, no que

4 Essa categoria aqui abordada é despida do cariz transcendental da filosofia da histéria hegeliana.
Ela é utilizada, no corpo dessa pesquisa, na mesma perspectiva dos filésofos frankfurtianos. Isto
¢, no sentido de abarcar as dimens6es de uma diagnose de época referente a um determinado
contexto espaco-temporal concreta e historicamente situado.
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tange ao campo educacional, antes de compreendermos quais sao 0s
desafios colocados ao campo da docéncia pela figura de época da
educacdo, é preciso esclarecer, retrospectivamente, como que a
educacdo, no desdobramento de suas fases, se converte em interesse
publico paralelamente ao desenvolvimento do Estado, chegando até
a fase de um nivel mais exigente da democracia frente a
“autorealizacdo positiva dos sujeitos” (HONNETH, 2013).

De acordo com Lorenzo Luzuriaga (1959), em Histéria da
Educacdo Puablica, a instrucéo de carater publico inicia-se no século
XVI como uma consequéncia da Reforma Protestante, tendo,
portanto, como primeira fase: a religiosa. O século XVIII, na esfera
dos ideais iluministas seria marcado pelo surgimento da educacao
publica estatal, a qual, em virtude da Revolucdo Francesa
transformou-se em educacao publica nacional pelo lema de uma
escola publica, laica, universal e gratuita, desenvolvida ao longo do
século XIX.

Na sequéncia, com a formacdo dos incipientes “Estados
nacionais” neste periodo, ocorre paralelamente a época da
instituicdo dos sistemas nacionais de ensino, inclusive como
demarcacdo da identidade politica e cultural das na¢Ges. Conforme
Luzuriaga (1959), a educacao publica democratica s6 apareceria no
século XX por meio da gradativa participacdo do povo nos processos
politicos decisorios. A marca desta educacdo era a busca da
formacdo da pessoa completa no maximo de suas possibilidades,
para além das origens de cunho socioecondmico, sobretudo a partir
da expanséo da educacao elementar/fundamental.

Os esparsos avancos do Brasil no quesito permanéncia e
acesso ao ensino fundamental, seguidos de constantes retrocessos,
so confirmam que a fase da democratizacdo da educacdo publica
ainda ndo se consolidou no pais.
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N&o obstante, tomando por base o esquema hegeliano das
figuras do espirito sob o influxo concreto e historico das “fases do
desenvolvimento da educagao publica”, que podem ser indicados por
Luzuriaga (1959), é possivel afirmar que surge nos ultimos anos, de
modo paulatino, no contexto da realidade brasileira e numa parte
significativa do mundo, 0 momento embrionario de uma nova fase
(ou figura) da educacéo publica nas suas implicacfes diretas com a
vida civil-democratica e a governabilidade politica.

Ela ndo seria apenas uma decorréncia das insuficiéncias da
assim chamada modernidade no quesito de consolidacdo da
democracia, mas, sobretudo, uma radicalizacdo dos direitos
humanos fundamentais, para além da juridificacdo universalista.

Esse movimento resultou, majoritariamente, em virtude do
crescimento das sociedades multiculturalistas pelo mundo em
fun¢do da “diaspora” (HALL, 2003) e também pela “ampliagao
publica do direito subjetivo” (BOBBIO, 2018).

Com efeito, a reivindicagdo e o inconformismo de
movimentos sociais como os relacionados a luta pela terra; a
igualdade de género; as minorias étnicas; a inclusdo das pessoas com
necessidades especiais e os direitos LGBTQIA+, por exemplo, sdo
sintomaticos de um novo capitulo para a educacao.

Em termos sociais mais amplos, em dire¢do a constitui¢do da
“vida boa®”, isso tem a ver com o fato de que a autorealizagio bem
sucedida nos processos de reconhecimento intersubjetivos néo
prescinde do pressuposto da diferenca, entdo, doravante, “a estima
social se aplica as propriedades particulares que caracterizam o0s
seres humanos em suas diferencas pessoais” (HONNETH, 2013, p.
199).

® Tanto em Avristételes (2019) quanto em Hegel (1999; 2014) a eticidade consiste em apropriar-se de
um ethos, cuja l6gica fundamenta que o desenvolvendo de si mesmo estd na dependéncia da
fruicdo de direitos ligados ao bem comum da coletividade social.
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Por tudo isso, a educacdo entra na fase daquilo que pode ser
chamado de “reconhecimento das diferengas”, como sendo uma
pauta inadiavel e emergente da vida civil. Ndo por outra razdo, a
tonica de alguns documentos oficiais® normativos da educacéo frisa
uma certa retorica da cidadania a favor das diferencas; ainda que
algumas vezes apropriada por uma linguagem neoliberal, trata-se de
um claro sintoma dos anseios dessa crescente tendéncia.

Nesta linha de discussdo, Fleuri (2007), publicou um estudo
indicando a recorrente incidéncia dos temas da diferenca no
horizonte da pesquisa educacional. Sua amostra partiu dos trabalhos
apresentados na 25° Reunido Anual da ANPED.

Muitos temas em educagdo passam a ser sintetizados no
designativo da diferenca’. Essa situacdo se deve justamente pela
expressividade que ganhou, no inicio deste século, as “politicas da
diferenga” (GALLO, 2017). Eis o tempo ou a figura histdrica
hodierna da educacéo a qual a docéncia tera de corresponder.

Assim, esta figura cedeu a tonica sob a qual se pensou a
substantividade da formacdo de professores na “Resolucdo n.
02/2015”, dado que ““as questdes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional e sociocultural” (BRASIL, 2015, p. 11) sdo
compreendidas, nesta legislacdo, como sendo principios da
formacdo de profissionais da Educacdo Basica.

® Serve como exemplo o modo como é abordado a questdo da diferenga, diversidade e inclusio nas
DCNs: BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Basica. Brasilia: MEC,
SEB, DICEI, 2013.

" Segundo Fleuri (2006, p. 495): “as novas perspectivas emergentes de compreensio das
diferencas indicam uma visdo mais complexa do diferente, para além do paradigma da
diversidade. Desse modo, surge o campo hibrido, fluido, polissémico, ao mesmo tempo
promissor, da diferengas, que se constitui nos entrelugares das enunciages de distintos sujeitos
e das multiplas identidades socioculturais”.
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E sendo tal pauta tomada como principio, ela prevalece
naturalmente nas bases de organizagdo da estrutura e curriculo dos
cursos de formacao inicial dos professores em nivel superior.

Pois além de assegurar que os cursos de formacéo inicial na
IES deverdo garantir nos curriculos conteddos especificos da
respectiva area de conhecimento, seus fundamentos e metodologias,
bem como os conteidos relacionados ‘“aos fundamentos da
educacdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias” (BRASIL, 2015, p.
11), acrescenta-se a tudo isso, ainda, contetdos e questbes
relacionadas aos: direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
genéro, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas”
(BRASIL, 2015, p. 11).

Como pode ser percebido neste documento, é recorrente o
foco nos chamados marcadores sociais da diferenca como uma nova
pauta tematica diante da qual a pedagogia precisa dispender uma
outra postura de atuacdo formativa, cuja heterogeneidade e
multiculturalidade coloca a docéncia frente a demanda de
familiarizacdo com outras perspectivas cosmovisivas que até entdo
ndo tinham seu espaco devidamente reconhecimento no cenario
educacional.

Dai que esta proposicdo central seja proeminente na
definicdo de perfil do egresso da licenciatura, visto que dentro desta
perspectiva ele deve estar apto a:

identificar questdes e problemas
socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face
de realidades complexas, a fim de contribuir
para a superacdo de exclusGes sociais, étnico-
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raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas, sexuais, de género e outras
(BRASIL, 2015, p. 8).

A substancialidade do texto em questdo acentua — nas
dimensdes “do ser” ¢ “do fazer docente” — a sensibilidade ética
voltada para capacidade de identificar uma agenda plural das
diferencas, as quais situam-se, antes de tudo, no debate mais amplo
da esfera publica, sobretudo nos regimes democraticos de paises em
que prevalece o Estado de direito. Com efeito, trata-se de preparar o
professor para 0 embate na arena cultural das identidades sociais.
Visto que:

sujeitos se constituem subjetivamente no jogo

fluido, ambivalente, relacional do
entrelagamento de suas diferentes identidades
(sexual, étnica, geracional, fisica,

comportamental...) e, ao mesmo tempo,
constituem e transformam estes mesmos
campos identitarios (FLEURI, 2006, p. 514).

De um modo geral, até a década de 1980, no campo das
ciéncias sociais, permanece a ideia de que a superacdo das
desigualdades é quase que exclusivamente resultante da mudanca na
estrutura econémica da sociedade. N&o obstante, ultimamente ganha
forca o entendimento de que a suplantacdo da condicdo desigual
entre grupos e pessoas advém, de modo especial, do campo
simbdlico da representacéo.

Ja nédo basta mais equidade material para a consolidacéo da
igualdade se o reconhecimento de cada sujeito esta baseado em
condicdes injustas de “estima social” (HONNETH, 2013). Eis o
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porqué os movimentos sociais assumem um cunho fortemente
identitario:

Os grupos mobilizados sob a bandeira da nacdo, da
etnia, da “raca”, do género e da sexualidade lutam
para que “suas diferengas sejam reconhecidas”.
Nessas batalhas, a identidade coletiva substitui o0s
interesses de classe como fator de mobilizagdo
politica — cada vez mais a reivindicagdo é ser
“reconhecido” como negro, homossexual ou
ortodoxo em vez de proletario ou burgués; a injustica
fundamental ndo é mais sindbnimo de exploracédo, e
sim de dominacéo cultural (FRASER, 2012).

E possivel depreender assim uma correlagio entre os
propositos sociais da docéncia e 0s movimentos reinvidicatérios na
busca por justica social.

Se depois do movimento do tecnicismo pedagogico, na arena
educacional brasileira, a formacéo do professor se inclinava para o
alcance da consciéncia critica de modo a militar conjunta e
paralelamente com o movimento de emancipacdo da classe
trabalhadora pela reversdo da ordem econdmica, doravante parece
haver uma tendéncia dela se comprometer mais incisivamente com
0 campo simbdlico, trabalhando para desconstruir, no ambito
pedagdgico, representaces baseadas em preconceitos e
discriminagoes.

Entretanto, no horizonte do discurso oficial, desde 2018 esta
orientacdo nos processos epistemoldgicos estéticos e culturais da
formacdo do professor comeca a ser paralisada. E no seu lugar €
posto novamente a “proposta neotecnicista” (FREITAS, 2018) de
conceber a formacdo docente na 6tica das competéncias. Subjaz ai a
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ideia de cunho neoliberal cujo proposito é converter a docéncia num
empreendimento puramente profissional e ndo social.

Varios estudos® indicam que a nogdo de competéncias
plantada na escolarizagdo atende fins mercantilistas pleiteados no
ethos empresarial da producdo economica. A linguagem das
competéncias € um produto dos anos de 1990; segundo as indicacdes
de Cunha (2013), ela foi institucionalizada através da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei n°® 9.394/96), seguida
pela aprovacdo dos Parametro Curriculares Nacionais (PCNs), com
a funcdo de alcangar uma maior dependéncia entre o Sistema
Educacional e as exigéncias postas pelos processos produtivos.

N&o pode ser esquecido que desde a Gestdo do Presidente
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), passando pela a de Luiz
Inacio Lula da Silva (2003-2010) e durante boa parte do Governo
Dilma Roussef (2011-2016), as aces do Ministério da Educacao, no
campo oficial da formacdo docente, estruturaram o ndcleo
epistemoldgico da docéncia no conceito de competéncias.

Somente em 2015, quando é possivel perceber uma ténue
aproximacdo da Presidenta Dilma® com pautas de grupos
identitarios, esta concepcao tedrica das “competéncias” deixa de
comparecer nos textos oficiais concernentes a formacdo de
professores, ndo havendo se quer uma Unica mencdo a esse vocabulo

8 Dias e Lopes (2002), Moraes (2009), Ramos (2006) e Freitas (2019).

° Essa aproximagdo é patente no Decreto 8.243/2014, da Presidéncia da Republica, o qual
institufa a Politica Nacional de Participacdo Social (PNPS) e o Sistema Nacional de Participagéo
Social (SNPS). Pois uma de suas principais diretrizes era: “III solidariedade, cooperagdo e
respeito a diversidade de etnia, raga, cultura, geragdo, origem, sexo, orientacdo sexual, religido e
condigdo social, econdmica ou de deficiéncia, para a construgéo de valores de cidadania e de
inclusdo social” (BRASIL, 2014). Este decreto foi totalmente rejeitado pela maioria dos
parlamentares, inclusive os da prépria base do Governo da época, sendo cancelado por projeto
contrario no Congresso, constituindo, assim, a primeira articulacdo politica que culminaria com
0 Golpe juridico-parlamentar de 2016.
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(conforme pode ser percebido na “Res. n.02/2015” a despeito da
formacéo do professor).

Em consequéncia, por esta e por outras razdes, a “Resolugdo
n.2/2015” recebeu elogios da critica académica por parte de autores
como Dourado (2015) e Aguiar (2013), justamente por também
atender a uma agenda de reivindicagdo historica do professorado.
Nesta linha, a titulo de exemplificacdo, podemos dizer que até a
primeira metade da década dos anos 2000, no Brasil, é claramente
nitida “a presenga ausente da ragca nas reformas educacionais”
(APPLE, 2001, p. 61).

Ademais, quando se fala na politica de formacéo docente essa
problemadtica das “auséncias” se estende até 2013, quando comega a
ser enfrentada, de modo mais pontual, dai para frente, a partir de
acOes da antiga SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo; outrora 6rgdo vinculado ao
MEC. Ela foi extinta na forma como existia em 2019). Com efeito,
a produgdo sistematica das “auséncias” no ambito das politicas
publicas da educacao retorna com forca em 2018, estendendo-se até
os dias atuais.

Num movimento de contraposic¢do a essa esfera reacionaria,
em outubro de 2019, através de uma nota emitida por um conjunto
de foéruns e entidades educacionais em defesa da Resolu¢do n°
02/2015 (BRASIL, 2015), ficou selado um manifesto contra a
proposta de reformulacéo desta Resolucéo, elaborada pela Comissao
Bicameral de Formacdo Inicial e Continuada de Professores do
Conselho Nacional de Educagdo. As entidades assim se
manifestaram:

A Versdo 3 da Proposta de Reformulacdo da
Resolugdo, apenas agora disponibilizada pelo CNE,
apresenta proposicfes que: destroem as politicas ja
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instituidas;  desconsideram a producdo e o
pensamento educacional brasileiro ao retomarem
concepgdes ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma visdo restrita e
instrumental de docéncia e negativa dos professores;
descaracterizam os nucleos formativos, a formagéo
pedagdgica e a segunda licenciatura; ignoram a
diversidade nacional, a autonomia pedagdgica das
instituicGes formadoras e sua relacdo com a educacéo
basica (Nota das entidades nacionais em defesa da
Res. 02/2015).

E inequivoco o fato de que a chamada “Versdo 3” foi
completamente na contramdo de consensos historicamente
construidos por uma gama variada de grupos e entidades
educacionais envolvidas no debate acerca da formacgéo docente. Ela
negou os desafios do tempo presente em relagdo a como formar o
professor no contexto de sociedades plurais e desiguais, em cujo
centro exsurge a problematica das diferencas para além daquilo que
pode ser operado pela l6gica formativa das competéncias.

Contudo, aqueles esforcos dos 6rgaos oficiais da educacdo
em relacdo a necessidade de corresponder aos desafios do tempo
presente colocados a educacdo e a docéncia que foi feita
especialmente através de dois documentos:

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Basica (BRASIL, 2013) e Resolucdo n° 2/2015 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formagdo pedagOgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada (BRASIL, 2015).
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N&ao foram recebidos sem criticas pelos pesquisadores da
area, excetuando aqueles que se debrucaram sobre o tema apenas
abordando aspectos puramente estruturais e metodoldgicos. Silvio
Gallo (2017), ao se utilizar da categoria foucaultiana da
governamentalidade, explorou aspectos ontologicos de fundo
implicados na “logica inclusiva” e, assim, chamou a aten¢do para o
risco da “diferenga” ser aglutinada pela ideia de diversidade
enguanto categoria que se encaminha a universalidade, restando,
portanto, indcua qualquer proposicao entusiasta a realizacao efetiva
da incluséo.

Outro problema relacionado a essa questdo € o fato que de
outra parte, ao se buscar uma certa “esséncia do ser diferente”, nao
seria dificil cair na exaltagdo fetichista da diferenca expressa em
determinadas identidades (religiosa, étnica, sexual, corporal).

Uma ideologia dessa natureza no campo da formacdo
sacralizaria o diferente em concepcdes equivocadas; em Gltimo grau
poderiam até mesmo contribuir para manter determinadas minorias
seladas pela marca de uma diferenca em condi¢cBes de
subalternidade. Por conseguinte, tanto a compreensdo acritica da
tematica das diferencas quanto o ressurgimento das competéncias
sdo verdadeiros obstaculos para pensar as questdes pedagogicas do
presente.

NOVAMENTE O PRIMADO DAS COMPETENCIAS NA
EDUCACAO

Inegavelmente o cenério da educacéo revive outra vez um
momento anacrénico marcado pela onipresenca das competéncias,
evidenciado sobretudo pela atual Base Nacional Comum Curricular

124



FORMAGAO DOCENTE: DEBATES EDUCACIONAIS

(BNCC) (BRASIL; MEC, 2019) e a Resolugdo n. 2/2019 (BRASIL,
2019) a qual:

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacgdo Basica
(BNC-Formagéo).

E preciso salientar que a no¢do de competéncia aludida por
tais mudancas no campo educacional apoia-se substancialmente
naquilo que é anunciado e pode ser depreendido da obra de
Perrenoud (1999; 2000). E oportuno lembrar que este soci6logo
suico foi também um dos assessores do MEC na elaboracdo dos
Referenciais para a formacao de professores (BRASIL; RFP, 2002)
no ano de 1998.

A nocdo de competéncia anunciada por Perrenoud é definida
por ele “como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7)*°. Isso implica afirmar
que os conhecimentos passam a ter um valor circunstancial, sendo
possivel dizer que o conhecimento, desse modo, pode até ser
escalonado em ordem de importancia a depender da situacdo em
jogo.

Nesse sentido, a acdo eficaz é a determinante epistemoldgica
de validade do conhecimento. Portanto, o conhecimento que
raramente é acionado pela agdo seria provido de pouco valor ou
utilidade. Contudo, o referencial ou a linguagem das competéncias

10 £ exatamente essa citagdo que esta registrada como o conceito de competéncia adotado pelo
documento do Saeb (2001), o qual serve de critério para a elaboracéo de seus itens e da Prova
Brasil.
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se disseminou ao longo dos Gltimos anos nos sistemas de ensino do
pais. E natural que a explicagdo mais recorrente tem a ver com a
hipdtese de que a escola estaria tentando corresponder aos desafios
do mundo do trabalho na medida em que este foi aos poucos
instituindo em suas estruturas organizativas e funcionais a
apropriacdo da nocdo de competéncias.

Inclusive a partir de um olhar mais atento ao titulo da obra
“Construir as competéncias desde a escola” (PERRENOUD, 1999),
podemos perceber que a ideia de “competéncia” ja estava em voga
num determinado contexto, ou seja, num nivel a frente, fora da
escola num espaco diferente dela, isto €, posterior a experiéncia
escolar, que pode ser entendido como sendo o campo de trabalho
profissional, de treinamento ou formacgdo em servigo.

Com a expressio “desde a escola”, ressalta-se que € estendida
para trds: quer dizer que é estendida para dentro do ambiente
intraescolar uma preocupacgéo e necessidade sentidas em torno das
competéncias num outro nivel ou contexto. Essa transformacéo
justifica a ampliacdo do tempo de trabalho pedagogico em funcéo
das apropriacOes e construgcOes de competéncias.

Trata-se, portanto, de trazer para dentro da instituicao escolar
0s procedimentos de formacgdo que estavam em curso ou em uso em
outros contextos institucionais e organizacionais diferentes da
escola. Assim, o fato de “construir competéncias desde a escola”
significa que ha uma transformacéo de sua funcdo pedagogica para
atender a uma espécie de paradigma da producéo.

Essa questdo também pode ser representativa de um
diagndstico que revela a proximidade entre educacdo e politica
econdmica. Dai por que a preponderancia de um apelo a pratica seja

11 Muitos autores brasileiros tém demonstrado nas Gltimas duas décadas as relagdes entre o
mercado de trabalho e a ideia de uma formagdo por competéncias empreendida na escola
(RAMOS, 2006; KUENZER, 1998; FREITAS, 2002; DIAS e LOPES, 2003; FREITAS, 2018).
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tdo recorrente nos discursos oficiais enderecados aos pProcessos
formativos.

De um modo geral, como principio pedagdgico mais amplo,
Perrenoud (1999), diz que as competéncias sdo “importantes metas
da formagao”. Vale lembrar que as metas da formag¢ao, na maneira
como a ideia foi apropriada pela legislacdo educacional brasileira,
ndo constituem trabalho especifico em torno do esclarecimento e
emancipacado da subjetividade, mas, sim, um modo de corresponder
a uma demanda social dirigida ao mercado.

Ou seja, algo que se ajusta perfeitamente a “reforma
empresarial da educa¢do” (FREITAS, 2018), porque através desta
categoria é possivel balizar um item para a mensuracdo do
desempenho cognitivo nos testes de proficiéncia realizados pelas
avaliacOes externas.

Neste horizonte é aberto um espaco para comercializar a
educacdo como um produto: a venda de plataformas e pacotes
educacionais para o0s sistemas de ensino as escolas que nao
alcancam os indices minimos, bem como o “oferecimento de
vouchers aos estudantes de baixa renda para cursar escolas com alto
desempenho” (FREITAS, 2018).

Nesse sentido, a evolugdo de um sistema educacional rumo
ao desenvolvimento de competéncias, na concepcao do socidlogo
suico, seria, talvez, a Unica alternativa para um modelo de escola
que esta se esgotando.

Dai o0 porqué — para que isso se realize no campo educacional
— a nocdo de competéncia passa a constituir uma referéncia
hegemdnica, que perpassa todas as dimensdes e setores do sistema
de ensino, pois sdo exigidas “importantes transformagdes dos
programas, das didaticas, da avaliacdo, do funcionamento das
classes e dos estabelecimentos, do oficio de professor e do oficio de
aluno” (PERRENOUD, 1999, p. 33).
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E exatamente isso que se tem observado nas politicas
educacionais brasileiras enderecadas tanto a reforma curricular da
educacéo basica (BNCC, 2018) quanto a formacéo docente (DCNSs,
2019), visto que embora o0 § 8° do art. 62 da LDB (9.394/96)
estabeleca que os curriculos dos cursos de formacdo docente tenham
como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-
Educacéo Bésica), ndo ha uma Unica menc¢éo no aludido artigo que
remeta a ideia de que tal Base deverd obrigatoriamente ser
constituida por um rol de habilidades e competéncias.

Porém, a Resolucdo 2/2019 (BRASIL, 2019) e apriori
determinada por uma BNCC que exige inspiracdo na ldgica das
competéncias. Assim consta no referido documento:

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-
Educacdo Bésica, a serem garantidas aos estudantes,
para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos
termos do art. 205 da Constituicdo Federal, reiterado
pelo art. 2° da LDB, requerem o estabelecimento das
pertinentes ~ competéncias  profissionais  dos
professores (BRASIL; MEC; CNE, 2019, p. 1).

Evidentemente que € preciso considerar o pressuposto legal
que estabelece a articulacéo entre a Educacao Béasica e os Cursos de
Licenciatura, mas ao dar conta dessa exigéncia pela rota das
competéncias foi cometido o equivoco de retirar da pauta da
formacdo docente a agenda dos grupos emergentes, expressas nas
questdes de identidade cultural e nas dimensbes dos marcadores
sociais da diferenca, presentes tanto na esfera histérica mais ampla
como no ambiente intraescolar.

Passa por essa ordem de discussdo a problematica presente
na BNCC, posto que coloca a formagcdo num enquadramento
baseado na taxionomia de dez competéncias. E improvavel que seja
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de todo salutar a proposta de cristalizar toda a escolarizacdo em
categorias fixas. Neste sentido, consta na Base Nacional Comum
Curricular que:

Ao longo da educacdo bésica, as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL; MEC; BNCC, 2020, p.
10).

O esquadrinhamento da educacdo em competéncias
burocratiza a experiéncia formativa e instrumentaliza o ato
pedagdgico. Essa proposta tem uma pretensao totalizadora, uma vez
que objetiva estender-se por toda escolaridade basica do individuo.
Por meio dela se estabelece a tentativa de instaurar um dominio
externo completo sob o processo de escolarizagéo:

o controle do processo pedagégico (por meio de uma
base nacional comum curricular [BNCC] e sua irma
gémea, a avaliacdo censitaria [Saeb], inserida em
politicas de responsabilizacdo), soma-se: a) o controle
das agéncias formadoras do magistério, via base
nacional da formacédo de professores, e b) o controle
da prépria organizagdo da instrugdo, por meio de
materiais didaticos e plataformas de aprendizagens
interativas. Ao redor da escola floresce um mercado
de consultorias e assessorias destinadas a lidar com
todas essas exigéncias (FREITAS, 2018, p. 104).

Como pode ser percebido, o principio das competéncias
constitui o ndcleo fundamental sob qual se forma toda uma
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engenharia de controle do processo formativo escolar afeito aos
modos organizacionais de cunho empresarial.

Este principio se adianta em cumprir também uma outra
funcdo, pois se volta agora, em Ultima instancia, para a esfera da
sobrevivéncia laboral em um ambiente de disputa e exclusdo: Dai
por que “as pessoas extras” (BLACKER, 1996) constituirdo sempre
aquela reserva de sujeitos que mesmo fora do sistema, estardo a
procura constante de novas habilidades para o trabalho. O alento
ilusdrio que resta a estes “sobrantes” ¢ a concorréncia individual.

Esta é a estratégia de um eliminacionismo (BLACKER,
2020): quando muitas pessoas se tornam supérfluas para o
capitalismo — um exército de desempregados persiste; também assim
vira algo supeérfluo as habilidades dessas pessoas, juntamente com a
finalidade essencial para a qual valia o ideal historico de
universalizacdo da educacdo (BLACKER, 2020).

Em consequéncia, essa politica educacional ndo tem
qualquer interesse em conhecer outras dimensfes da experiéncia
escolar — ndo apreensiveis e taxionomizaveis pela logica neoliberal
pragmatista, que atribui valor as coisas humanas pelo grau de
utilidade no contexto da producéo.

BRECHAS PARA REPENSAR O PROCESSO FORMATIVO
DA DOCENCIA NO HORIZONTE DO TEXTO OFICIAL

No cenario de uma sociedade dividida pelo poder e pelos
estratos econdmicos, vale dizer que certos avangos no campo
educacional, em muitos casos, sdo concessdes bem dosadas, haja
vista que por tras das “boas pretensdes” dos organismos ministeriais
em desenvolver competéncias esta também a influéncia dos grupos
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dominantes em manter 0S permanentes arranjos sociais de
desigualdade.

A esse propdsito, David Blacker (1996), discute o conceito
de idiopragein: em que talentos e aspira¢des individuais devem se
articular numa linha de afinidade as exigéncias postas pela
sociedade. Este principio se fez subjacente a escolarizagdo como
processo de seletividade social. Segundo esse autor, para enfrentar
tal situagdo, os professores devem aprender a se “tornar politicos”,
ndo no sentido social-critico habitual de procurar “inculcar” uma
visdo de mundo, mas em um sentido mais profundo.

Sentido este que pode ser colocado na mesma linha de
Maclaren e Giroux (2008), quando falam da formacé&o de professores
como uma ‘“‘contra-esfera publica”. Nao hd como negar a forte
tendéncia da irrupgdo de temas emergentes, surgidos em virtude do
reconhecimento social das diferencas na agenda educacional
contemporanea.

Porém, esta agenda pode estar sendo colonizada pela via
oficial, recaindo em abordagem liberal ou essencialista ou nem
mesmo estar sendo abordada, como vimos na Resolugdo 02/2019
(BRASIL; MEC, 2019).

Contudo, € exatamente ai que reside uma problemaética
crucial no bojo da efetivacao das politicas educacionais: na tentativa
de serem hegemodnicas nos seus propdsitos, elas deixam,
simultaneamente, brechas para a emancipacgéo.

Porém, isso nem sempre € percebido pelos docentes de modo
critico, pois é historicamente recorrente a adeséo incondicional ou a
negacdo absoluta da proposicéo do texto legal — sem jamais perceber
0 seu carater antindBmico ou ambiguo no que tange a manutencgdo de
uma ordem reacionaria versus a possibilidade de emancipacao
social.
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As diretrizes oficiais da educacdo ndo podem, assim, ficarem
isentas de uma leitura & luz das contradi¢cbes da sociedade mais
ampla. E preciso perguntar: “Quais as intengdes (explicitas e
implicitas) que tal politica persegue”? (FREITAG, 1997, p. 7). Esta
pergunta faz muito sentido, porque vivemos ainda sob os designios
chamada de “era das diretrizes™*?, caracterizada principalmente pelo
excesso de material impresso e digital direcionado as escolas pelo
Governo no intuito de, certas vezes, visar a regulacao do curriculo e
do trabalho do professor.

Por conseguinte, as politicas que perpassam o horizonte
educativo da realidade brasileira, trazem em seu amago aquilo que
Barbara Freitag (1997) chamou de “dialéticas intrinsecas”. Ou seja:

Ao mesmo tempo em que a educagdo constitui area
de atuacdo governamental no interesse da
preservacao das bases do sistema societario com suas
hierarquias e seus privilégios, ela permite,
involuntariamente, o surgimento de dialéticas
intrinsecas que podem levar a redefinicdo e
reformulacdo dos programas governamentais,
repercutindo, igualmente, de forma ndo-programavel,
entre professores, diretores, pais, orientadores e
alunos, o que acaba fazendo da educagdo um
instrumento emancipatério (FREITAG, 1997, p. 32,
37, destaque nosso).

Ao tomarmos emprestado, com uma nova roupagem, a
categoria tedrico-analitica das dialéticas intrinsecas, é preciso
afirmar que a identificacdo critica das tensdes inerentes (entre as
potencialidades transformativas e as diregdes conservativas)

12\er a esse proposito, A “era das diretrizes”: a disputa pelo projeto de educagdo dos mais pobres
(CIAVATTA,; RAMOS, 2012)
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situadas no nucleo proposicional do corpus da politica que rege a
dindmica de organizag&o e funcionamento da educagéo pela atuacao
governamental, depende indubitavelmente de referenciais
interpretativos e reflexivos. Trata-se de um exercicio metodolégico
em que se procura as formas pelas quais seria possivel alargar o polo
emancipatorio da politica educacional a partir de uma veia dialogica
de natureza contra-hegemonica, evitando a hipertrofia da dimensao
conservadora da lei educacional.

Em que topus se encontra a fonte desse alargamento?
Acreditamos que 0 modus operandi dos movimentos sociais podem
oferecer subsidios fundamentais para essa empreitada. Pois 0s
movimentos sociais:

sdo agentes histéricos que expressam, em cada
momento, as formas histéricas de opressdo, de
miséria, de injustica, de desigualdade, etc., mas
expressam também muito mais do que isto, pois
expressam o devir, através de sua critica, de suas
formas de contestacdo, de suas lutas na busca de
novas alternativas para o comando de uma nova
historicidade (WARREN, 1989, p. 94).

E nesse “devir contestatorio” que o ethos formativo presente
nos movimentos sociais, indelevemente acaba por apresentar
referéncias a educacdo para mudangas constantes em relacdo a
sociedade mais justa, passando substancialmente pela necessidade
do “reconhecimento social das diferencas:

Nas sociedades modernas, as relagdes de estima
social estdo sujeitas a uma luta permanente na qual os
diversos grupos procuram elevar, com os meios da
forga simbdlica e em referéncia as finalidades gerais,
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o valor das capacidades associadas a sua forma de
vida. Contudo, o que decide sobre o desfecho dessas
lutas, estabilizado apenas temporariamente, ndo é
apenas o poder de dispor dos meios da forca
simbdlica, especifico de determinados grupos, mas
também o clima, dificilmente influenciavel, das
atengdes pulblicas: quanto mais 0s movimentos
sociais conseguem chamar a atencéo da esfera pablica
para a importancia negligenciada das propriedades e
das capacidades representadas por eles de modo
coletivo, tanto mais existe para eles a possibilidade
de elevar na sociedade o valor social ou, mais
precisamente, a reputagdo de seus membros
(HONNETH, 2013, p. 207-208).

A éarea educacional precisa compreender que esse processo
tem primeiramente um impulso local, dado que é no interior de seus
ambitos de convivéncia, onde os sujeitos partilham valores comuns,
que eles poderdo efetivar a valoracdo positiva inicial de suas
peculiaridades pessoais como individuos diferenciados e estimados
socialmente.

Aos poucos eles procuram ampliar seus direitos a partir de
suas referéncias culturais no campo de convivéncia social mais
amplo, que é coberto pelo carater institucional da sociedade. Nesse
sentido, a estima social estd sempre submetida a uma permanente
dindmica de conflitos nos quais os individuos lutam e relutam pelo
reconhecimento de suas diferencas e qualidades pessoais frente a
sociedade como um todo.

Neste horizonte “Outros sujeitos produzem Qutras
pedagogias” (ARROYO, 2020), eis o porqué a area da formagdo
docente demanda estabelecer uma interlocucdo formativa com a
experiéncia dos movimentos sociais.
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Dewey (2001) ao tematizar sobre a possibilidade de a
educacdo participar da reconstrucdo social, destacava que a tarefa da
docéncia nesse processo é definir e interpretar a cultura e o ideal de
sociedade para as futuras gerac6es. Mas também chamava a atencédo
para o perigo da possibilidade de certos educadores se alinharem a
concepgdes conservadoras e reaciondrias, que neste caso, segundo
ele, as bases de elaboracdo de tal ideal poderiam cair nas maos de
“educadores fascistas”. E dificil de errar neste ponto quanto maior
for a sensibilidade ético-reflexiva dos docentes diante da
problemética do reconhecimento das diferencas.

No embate com o discurso oficial da educagdo & preciso
reconhecer que se “a escola que o povo recebe ¢ muito mais a escola
que os professores organizam com sua maneira de ser, de falar e de
trabalhar, do que a escola criada pelos organismos ministeriais e
pelos textos escolares” (NIDELCOFF,1994, p.19).

Logo € imprescindivel empreender novos estudos no campo
da docéncia versus politica educacional, de dialogo e aprendizagem
critica com esses outros atores sociais, visto que eles se situam em
horizontes de resisténcia frente a imponéncia da hegemonia por
vezes tendenciosa das instituicbes do poder politico dominante.

Portanto, as causas reivindicatorias dos movimentos sociais
podem constituir uma importante referéncia para as politicas
enguanto praticas de atuacdo em vista da interpretacdo de novos
ideais da sociedade justa que ndo se quer excludente. Neste ponto
entra uma forma diferenciada de incorporar as politicas da educacéo
na pratica.

De acordo com Stephen Ball (2009; 2011). o centro ou o foco
de anélise das politicas precisa incidir sobre a constru¢do do discurso

13 Em dialogo com os movimentos sociais e suas agdes contestatorias do pensamento que 0s
conformou, cientistas sociais e os préprios coletivos buscam outras formas de entender esse
pensamento que deem conta da radicalidade politica de suas reagdes (ARROYO, 2020, p. 49).
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da politica, bem como a interpretacdo que 0s atores sociais ou
profissionais atuantes na contextura da pratica fazem para relacionar
os textos de politica a pratica. Assim, ““ a politica enquanto pratica”,
no ambito intraescolar, ndo diz respeito a “implementacdo” no
sentido stricto do termo, mas a “a¢do” e “atuagdo” daqueles que se
envolvem com o universo da pratica.

Uma proposta dessa natureza pode oferecer um substrato
teorico-reflexivo de referéncia para as novas demandas do campo da
formacéo docente, sobretudo para aquela cuja preocupacao central
serda pensar novos processos de formacdo diante das realidades
contemporaneas.

Ademais, os professores precisam evitar que suas atuacoes
pedagodgicas se configurem como instrumentos de aplicacdo
irrefletida de “pacotes” educacionais do Governo. Dai a necessidade
de pensar/buscar formas de potencializacdo da dimensdo
emancipatéria da politica educacional, sem cair no “jogo do
ventriloquo”.

Com efeito, este exercicio precisa vir também da
compreensdo critica da causa dos movimentos sociais, em
permanente didlogo com o sentido politico para o qual existe a
escola.

Os efeitos desta interlocucdo formativa ensejariam uma nova
tradicdo de construcdo critico-reflexiva e autbnoma da “politica no
contexto da pratica”. Isso permitiria a criacdo de uma esfera de
assuncdo critica do construto de propostas identificadas
conscientemente no corpus da politica. Isto é, na exploracao critica
das dialéticas intrinsecas. Dai que:

Absolutamente condenavel ¢ uma “educagdo popular
sob incumbéncia do Estado”. Uma coisa ¢
estabelecer, por uma lei geral, os recursos das escolas
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publicas, a qualificacdo do pessoal docente, o0s
curriculos etc. e, como ocorre nos Estados Unidos,
controlar a execucdo dessas prescrigdes legais por
meio de inspetores estatais, outra muito diferente é
conferir ao Estado o papel de educador do povo (...)
o Estado que, ao contrario, necessita receber do povo
uma educacdo muito rigorosa (MARX, 2012, p. 38)

O Estado (e menos ainda a iniciativa privada) pode por si s6
controlar os rumos da educacéo publica, sem a participacdo popular
¢ a colaboragdo das entidades representativas da area. A “inversao
marxiana” —do povo como educador do Estado — irremediavelmente
passa por outra ordem de incorporacdo das propostas oficiais para
educacéo. Trata-se de dar uma nova roupagem de desdobramento em
virtude do que pode ser explorado em suas antinomias, tensdes e
aberturas.

Por conseguinte, ndo constitui equivoco afirmar que 0s
processos formativos de natureza contra-hegemonica, gestados no
seio dos movimentos sociais, podem servir de base propositiva para
a identificacdo consciente dessas tensdes (e brechas) através das
“dialéticas intrinsecas”; no sentido de procurar a reconfiguracdo
emancipatdria das politicas educacionais nos processos de formacéo
docente e nos aspectos referentes e organizacao da escola bésica.

Se por um lado o nexo existente entre a BNCC e as BNC-
Formacdo (expressa na Resolugdo 02/2019) apresenta uma
concepgdo pedagodgica em que a ideia de educacdo como processo
humano-formativo mais amplo é secundarizada frente ao foco do
conceito de aprendizagem mensuravel pela categoria das
competéncias; por outro lado, ainda assim, é possivel encontrar,
apesar de poucas, algumas “brechas” no texto oficial das “DCNs de
2019 para a formagado docente”, que podem auxiliar a empreender a
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formacao de professores como uma “contra-esfera publica” no atual
cenario de reacionarismo politico e educacional.

Vejamos, entdo, essas tensdes intrinsecas no discurso oficial,
possibilitadoras de aberturas emancipatorias: Ao explicitar as
competéncias gerais docentes, a “BNC-Formag¢do” deixa uma
abertura, que sendo explorada estrategicamente pelas propostas que
fundamentam os Cursos de Licenciaturas, pode permitir um
substancial encontro entre os compromissos politicos da pratica
pedagdgica concernentes a justica social — com tudo aquilo que ela
abarca em termos de conhecimentos tedrico-metodolégicos — e as
demandas formativas dos grupos infravalorizados e identitarios, uma
vez que se afirma o seguinte:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de
conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo 0 respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover
ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem
(BRASIL, 2019, p. 13).

Como ndo ha competéncias cognitivas para desenvolver
empatia em relagéo ao outro, pois isso depende fundamentalmente
de uma “sensibilidade ético-estética” (HERMANN, 2010), a qual
esta para além de qualquer racionalizagdo do agir moral, entdo o
discurso oficial deixa algumas aberturas que ensejam um encontro
com a pluralidade das diferencas e das formas de vidas de um amplo
espectro de grupos sociais.

Ao incentivar, genericamente, a valorizagdo positiva das
dimensdes culturais, identidades e saberes dos proprios individuos,
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0 texto em questdo chama a atencdo para ndo incorrermos em
preconceitos, enfatizando a necessidade de um principio
colaborativo para a realizagéo da aprendizagem.

Este é o ponto em que os Cursos de formacéo de professores
podem explorar para alargar a concepc¢do de docéncia, sobretudo,
quando trazem — enquanto objeto de formacéo e conhecimento — 0s
modos de vida e saberes de grupos e comunidades que
historicamente estiveram abdicados dos processos educativos
formais realizados no interior dos estabelecimentos oficiais de
ensino.

Aquilo gue é motivo de luta para comunidades ribeirinhas,
comunidades quilombolas, povos indigenas e grupos LGBTQ+, por
exemplo, representa uma substancial matéria de formacao “do ser e
do fazer docente” no cenario contemporaneco. Esta proposigdo de
trabalho vai ao encontro de mais uma abertura na “Res. 02/2019”
presente na “dimensdo do conhecimento profissional”, qual seja:
“Identificar os contextos sociais, culturais, econdmicos e politicos
das escolas em que atua [...].

Compreender os objetos de conhecimento que se articulem
com os contextos socioculturais dos estudantes” (BRASIL, 2019, p.
16). Nessas “brechas” da Resolugdao podemos perceber que a logica
das competéncias estd aquém dos desafios de articulacdo entre o
conhecimento sistematico e o contexto de vida dos estudantes.

Dai por que, uma proposta de formacdo docente, conscia de
seu compromisso social, ndo pode se fazer isenta da compreensédo
profunda das diferentes formas e contexturas da vida social e cultural
de grupos e pessoas que chegam ano-a-ano na escola pablica de
Educacéo Bésica.

Ainda nesta linha de discussdo, ha uma brecha pontual na
“dimensdo do engajamento profissional”, tematizado na “BNC-
Formagdo (2019)”, que ao “atentar nas diferentes formas de
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violéncia fisica e simbolica, bem como nas discriminagdes étnico-
racial praticadas nas escolas e nos ambientes digitais (BRASIL,
2019, p. 17), possibilita, por estes motivos, dar vazdo para ser
repensada uma série de proposicOes tedrico-praticas nos processos
formativos da docéncia.

E especificamente neste ponto que as Licenciaturas poderéo
pensar a partir do horizonte de suas maltiplas disciplinas, meios
tedricos-metodologicos para um  exercicio hermenéutico-
interpretativo das mais variadas formas de discriminacéo presentes
nos discursos e nas posturas individuais no interior das instituicoes,
sejam elas manifestam de formas ténues, explicitas ou subliminares.

E nesse movimento dial6gico e interpretativo que sera
possivel construir uma contranarrativa da formacao docente, em que
a “dimensao conservativa do status quo” da legislacao educacional
vai se abrindo para novas leituras e proposituras formativas,
permitindo-nos acessar, ainda que com muitos esforcos de
recontextualizagdo, uma possivel “dimensdo transformativa das
propostas oficiais”.

Entdo, se a escola se configura e aprende um modo de se
organizar através de influéncias neoliberais hegemdnicas da pratica
social mais ampla, porque ela ndo poderia se deixar influenciar e
aprender da pratica social mais ampla também sobre as
manifestacdes contra-hegemonicas, especialmente dos movimentos
sociais, por exemplo?

POR UMA CONTRANARRATIVA DA FORMACAO
DOCENTE

E preciso compreender e mapear criticamente como estdo
sendo trabalhadas, no processo formativo inicial dos professores, as
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questbes étnico-raciais, de género e de sexualidade: Estdo sendo
tematizadas na perspectiva liberal da igualdade universalista a qual
esconde a substancialidade das diferencas? Ou estéo trabalhando na
perspectiva essencialista como categorias suspensas do tempo
historico? Assim:

As escolas de formacao de professores necessitam ser
concebidas como contra-esferas publicas. Nossa
opinido é que tais instituicdes, da forma como existem
hoje, estdo perniciosamente destituidas ndo sé de
consciéncia social, mas também de sensibilidade
social (GIROUX; MACLAREN, 2007, p. 127).

O tempo histérico atual demanda respostas pedagogicas
alternativas ao que foi tradicionalmente feito até agora. Isso provoca
a necessidade de colocar interrogagdes mais profundas a despeito da
natureza do trabalho docente e, por consequéncia, de novos
encaminhamentos nos processos iniciais da formacéo de professores.
Ao que tudo indica a tematica das diferencas assume um papel
crucial neste quesito de ressignificacdo da docéncia.

Na realidade educacional brasileira, a proeminéncia, nas
ultimas décadas, do epistemologismo na formacdo docente, cujo
objetivo é levar o professor (a) a operar metodologicamente em torno
de habilidades e competéncias, ratifica o diagndstico de Giroux e
Maclaren (2007, p. 130) acerca dos curriculos de formacdo docente:

Os programas de formagcé&o dificilmente estimulam os
licenciandos a levar a sério o papel do intelectual que
trabalha em beneficio de uma visdo emancipatoria. Se
e quando um professor decide engajar-se em formas
de politica radical, isso invariavelmente se da anos
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depois de ter deixado o estabelecimento responsavel
por sua formacéo.

Dai que em face da realidade contemporanea os temas
emergentes, expressos sob a problemética do reconhecimento da
diferenca, baterdo insistentemente na porta da sala de aula dos
futuros docentes. Essa € a razdo pela qual ndo se pode esperar para
trabalhé-los sistematicamente desde ja na formacg&o inicial nos
cursos de licenciaturas.

Nessa direcdo, € muito pertinente a ideia da formacdo
docente como “contra-esfera publica” (GIROUX; MACLAREN,
2007). Esta representa um compromisso com um “imagindrio
radical” (GIROUX; MACLAREN, 2007) o qual diz respeito a um
discurso que oferece novas possibilidades para desenvolver relacdes
sociais democraticas, estabelecendo vinculos cada vez mais fortes
entre o politico e o pedagdgico.

Tal proposi¢do ndo deixa de ir ao encontro das “contra-
narrativas minoritarias” (MIRANDA; 2010) cuja caracterizacdao
bésica € resistir a totalizagdo. Assim, ao lado do conceito de classe
também “precisamos dos conceitos de raga, sexo e género no futuro
previsivel e mesmo em futuro politicamente justo, pois sdo centrais
para a identidade das pessoas e continuardo sendo mesmo que elas
nao sejam oprimidas” (LA CAZE; 2005, p. 302).

Na contextura do tempo presente a clarificacdo do conceito
de classe necessita estar remetida as implicacGes dos conceitos de
ndo-classe como: raga, género e sexualidade. Com efeito, questionar
como ainda continua imiscuida na pratica social a problematica da
marginalidade, da homofobia, da desigualdade de género e do
racismo representa uma maneira proficua de levar adiante a luta de
classe, dado gque 0s preconceitos de raca, cor e sexo constituem uma
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decorréncia direta do modo como a mulher, o negro, o homossexual
e outros sdo vistos e situados no horizonte da escala produtiva.

N&o obstante, é imprescindivel um autoesclarecimento do
campo da formacdo docente acerca do modo como os Cursos de
Formacdo Inicial vém se organizando pedagdgica e
epistemologicamente em torno da proposicdo das diferencas
expressas na “luta por reconhecimento social” (HONNETH, 2013)
como sendo uma pauta inadiavel da vida civel-democratica.

Cabe, portanto, saber por quais caminhos vem se
constituindo as linhas de trabalho em torno da exigéncia do tempo
presente da educacdo brasileira. Evidentemente, que no Brasil ha
muitos pesquisadores da area da educacdo que investigam tematicas
do campo das diferencas, no entanto, a questdo é traduzir esses
achados em termos de efeitos pedagdgicos no contexto especifico da
formac&o de professorest®.

Essas questdes vdo ao encontro de uma correspondéncia
entre a docéncia e o desafio de seu tempo histérico. A esse proposito,
a ideia de unidade epocal, de Paulo Freire (2002), é altamente
esclarecedora: uma unidade epocal apresenta os desafios do tempo
histérico a partir da configuracdo de uma contradicdo bésica
marcada pelo antagonismo de interesses.

Ela responderia qual seria o tempo da formagao docente sem
incorrer a anacronismos tematicos, epistemoldgicos e ontoldgicos.
Isso significa saber quais desafios de fato a docéncia precisa
corresponder. Nesse caso, se coloca como premente a descoberta das
bandeiras que a formagé&o docente deve assumir contra determinados
interesses favoraveis ao status quo representativo do ethos da
injustica social.

14 «“Se nos propomos ao reconhecimento das diferengas, € preciso que se tenha praticas concretas
e afirmativas a diversidade social, cultural, religiosa, étnica, sexual, entre professores, alunos e
funcionarios” (LIBANEO, 2008, p. 94).
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O enfrentamento dessa situacdo pode auxiliar a resolver a
“falta de uma teoria social adequada, que possa oferecer a base para
se repensar a natureza politica do trabalho do professor e o papel dos
programas de formag¢do” (GIROUX; MACLAREN, 2007).

Os construtos teoricos responsaveis pela pratica educativa
dos novos professores deverdo questionar, a priori, como 0S
licenciandos constroem as noc¢des especificas do social, de género,
de raca e de sexualidade, ja que:

Para muitos professores que se véem lecionando para
alunos da classe operéria ou integrantes de minorias,
a falta de uma estrutura bem articulada para o
entendimento das dimensGes de classe, cultura,
ideologia e género, presentes na pratica pedagdgica,
favorece a formacdo de uma alienada postura
defensiva que frequentemente se traduz na distancia
cultural entre “ndés” e “eles” (GIROUX;
MACLAREN, 2007, p. 134).

Essa problematica remete a necessidade de aferir o campo
das “praticas educativas diretas” (MARQUES, 1999) na formacgao
inicial dos docentes. Ou seja: existem disciplinas especificas
regulares que abordam questdes relacionadas as diferencas ou as
temaéticas dai decorrentes estdo pulverizadas na forma de “atividades
complementares de graduag¢do” (ACG) ou no oferecimento eventual
(conforme o interesse de determinados docentes) de “disciplinas
complementares de graduagdo” (DCG)?

A forma que porventura essas indagacdes podem ser
respondidas esclarecem o grau de prioridade dos temas da diferenca,
expressos principalmente nas questdes relacionadas ao género, a
sexualidade, a etnia e raga, no curriculo da Formacéo Inicial nas
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Licenciaturas, indicando os niveis de possibilidades para a
construgdo de contranarrativas docentes para além de certos
diretivismos de cunho neoliberal dos textos oficiais.

Em suma, uma contranarrativa da formacao docente consiste
na interlocucdo com a causa de grupos que destoam da pretenciosa
imagem, historicamente idealizada pelo discurso oficial, expressa na
ilusoria ideia elitista de publico homogéneo na Educacdo Baésica,
bastando, magicamente, “dez competéncias” para dar conta da
formacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante desse quadro, € preciso ampliar o campo de estudos
da docéncia. Conforme aduz Marli André (2010) ainda h& muito o
que conhecer sobre como formar o professor/professora para os
desafios da educacdo no século XXI. Essa questdo ganha maior
pertinéncia em virtude da atualidade que assume a problematica do
reconhecimento das diferengas na arena educacional dos dltimos
anos.

Ademais, ndo se pode negar que os estudantes recém-
chegados as Licenciaturas, segundo o que pode ser afirmado a partir
de estudos de Candau et al. (2013), trazem introjetados em si
representacOes e nocdes do social, da pratica educativa, de género,
de relacdo étnico-racial e de sexualidade, carregadas, muitas vezes,
de estereotipias.

Entdo, se ndo for realizado um trabalho pedagogico-
formativo de desconstrucdo de preconceitos ja na graduacdo, mais
dificil sera, depois, para os futuros docentes se livrarem de posturas
ingénuas, acriticas, fundamentalistas ou reacionérias em relagéo as
diferencas.
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N&o obstante, a pauta das diferencas se torna deficitaria se as
questBes implicadas em sua problematica ndo forem assimiladas
criticamente no interior dos Cursos de Licenciatura. Mesmo que
tenhamos proposicoes legais de cunho mais critico na formacéao de
professores, somente a “letra da lei” como reconfiguracdo do
processo da formacdo € simplesmente um indicativo formal sem
efeitos concretos na docéncia.

Nesse caso, ndo ha nada que impeca o discurso oficial, em
torno do texto legal, de se encaminhar para aquela tendéncia
subjacente a muitos documentos que abordam o tema da diferenca,
qual seja: a de recair simplesmente na “categoria da igualdade”, a
qual restringe a riqueza da ideia de diferenca.

No entendimento de Ramos (2011), quando os documentos
oficiais da educacédo séo dinamizados pelo conceito operacional da
categoria da igualdade, é oferecido uma compreensao tdo somente
liberal das diferencas, transformando-as em “diversidade”, esta, por
sua vez, aglutina a diferenca a ordem da homogeneidade e da
normatividade. Na concepcdo da autora a diferenca se opde a
diversidade justamente por ndo admitir um roétulo de igualdade
diante dos diferentes.

A vista do exposto, é preciso continuar indagando nesta
direcdo: Como a problematica das diferencas estd sendo colocada
como “disposicao” (NOVOA, 2017) a ser trabalhada no processo de
aprendizagem da profissao de ensinar? Como o campo da formacao
docente estd cuidando desses temas no processo formativo do
professor?

Quais perspectivas tedricas e metodoldgicas estdo sendo
empregadas no processo de aprendizagem da docéncia na ética das
diferencas compreendidas como uma pauta inadiavel da vida civel
democrética?
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Alcancar as repostas para essas indagacfes demanda
compreender que 0s avangos dessa area sempre estdo submetidos a
contraposi¢des reaciondrias, posto que apos a LDB 9.394/1996 as
competéncias minaram o campo da formacdo, afastando de vista
outras dimensdes, como a sensibilidade critico-estética do “ser
docente” em relacdo as pluralidades de cosmovisdes, formas de vida
e bandeiras de reivindicacao pela justica social.

E quando houve um afastamento critico dessas categorias
neoliberais das habilidades e competéncias, com a “Resolucdo
02/2015”, nem sequer fechou o prazo de dois anos para a sua
implantacéo e j& na sequéncia, a area foi acometida novamente por
um refluxo ao patamar instrumental do processo formativo com a
“Resolugao 02/2019”.

Inspirando, outra vez, a concepgdo do “ser docente” no
escalonamento de competéncias para o bem desenvolver as
habilidades dos discentes como uma espécie de principio do
desempenho. Essa é a razdo pela qual defendemos que uma das
alternativas para esse momento politico € investir na identificacdo
das tensdes intrinsecas no texto oficial até descobrir “brechas”, com
a finalidade de empreender uma contranarrativa docente.

Eis ai uma possibilidade de fugir do anacronismo a que esta
hoje submetida a formacéo de professores, retomando assim 0s reais
desafios da democracia na contemporaneidade, expressos na
preméncia do reconhecimento das diferencas em nosso processo
civilizatorio.
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FORMAGAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA PELO VIES DO INSTAGRAM

Annie Gomes Redig
Cristina Angélica Aquino de Carvalho Mascaro

Este capitulo apresenta se insere na discussdo sobre o
processo de formacdo inicial e continuada dos professores para
atuarem nas escolas de Educacdo Basica de acordo com o0s
pressupostos da Educacdo Inclusiva. A proposta da Educacao
Inclusiva tem como principio uma escola contemporanea que deve
estar apta para lidar com a diversidade humana.

Nesta perspectiva, todos os alunos, independentemente de
suas condicdes socioecondmicas, raciais, linguisticas, culturais e/ou
de desenvolvimento, devem ser acolhidos nas escolas comuns, que
devem se adequar para ensinar no contexto da diversidade.

Sendo assim, nossas escolas precisam receber aqueles que
apresentam necessidades educacionais especiais, seja por questdes
oriundas de uma deficiéncia ou outro motivo, tendo como base uma
pedagogia centrada no estudante, com suportes adequados para que
eles se desenvolvam académica e socialmente, em consonancia com
os preceitos da Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994).

A politica da Educacdo Inclusiva preconiza que esse alunado
deve estudar em uma turma de ensino comum, que tenha uma
estrutura adequada para que o processo de ensino-aprendizagem
ocorra com éxito.

Este novo paradigma torna necessario que 0s sistemas
educacionais implementem programas que considerem a diversidade
do alunado para a construcdo de conhecimento. No caso dos alunos
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com deficiéncia, implicard na utilizacdo de mecanismos de
diferenciacdo que visem equiparar situacdes de ensino.

Dessa forma, ha um dimensionamento da complexidade para
o trabalho docente, pois professores formados para atuar com a
homogeneidade do alunado, precisam ressignificar sua préatica para
que a inclusdo escolar aconteca de fato.

Neste contexto, apresentamos um estudo com o objetivo de
disseminar e multiplicar os conhecimentos voltados para as
demandas de formacéo docente na atualidade por meio do projeto
“Café Inclusivo: uma proposta de formagdo docente. Esta
investigacdo foi apresentada originalmente por meio de artigo
cientifico pelas autoras (REDIG; MASCARO, 2021) e visa atender
a demanda de formagao por meio remoto no contexto atual.

A opcdo pelo caminho metodoldgico foi a netnografia, que
visa ampliar os estudos na area da cibercultura, de forma a analisar
0 publico que optou sobre o acesso aos conhecimentos relativos a
temética da Educacédo Especial e Inclusiva, por meio de uma pagina
da rede social Instagram intitulada @cafeinclusivo e o processo de
formacéo docente instituido pelo projeto da referida pagina.

O texto encontra-se organizado nas seguintes secoes:

a) Formacdo e Instagram, na qual sdo
apresentadas informacdes relevantes sobre o
papel das redes sociais e sua influéncia na
formacdo docente, tanto inicial quanto
continuada na escola contemporanea;

b) Perfil dos seguidores do @cafeinclusivo, no
qual caracterizamos o0s seguidores do perfil
utilizado como o canal de formacao docente,
utilizado de forma sincrona e assincrona
para atividades formativas;
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c) Consideragdes, na qual sdo apresentados 0s
dados analisados de maneira reflexiva sobre
as possibilidades de alcance de um ndmero
expressivos de docentes e futuros docentes
sobre uma tematica relevante no cenario
educacional, referente a educacéo inclusiva.

FORMACAO E INSTAGRAM

No cenario educacional contemporaneo, os profissionais da
Educacdo precisam ter uma formacgdo inicial, continuada e em
servigo, a fim de receberem todos os educandos, pois ndo podem
mais, como no passado, “escolher” lecionar ou ndo para alunos com
deficiéncia. Alias, ndo s6 os professores precisam estar preparados,
mas todos os funcionérios da escola, mesmo os que ja possuem uma
qualificacdo: desde o diretor até o porteiro, pois este aluno é da
escola e ndo do professor.

E também ocorre a necessidade de mudancas na formacéo do
docente que atuava diretamente com os alunos com deficiéncia nas
escolas especiais, classes especiais e salas de recursos, pois seu papel
agora se redimensiona com a funcéo de dar suporte aos docentes que
atuam com este pablico nas turmas de ensino comum.

A formacdo dos professores € uma das questdes mais
complexas para o sucesso da proposta da Educacao Inclusiva, visto
que, é um dos fatores fundamentais para a efetivacdo de uma
educacdo de qualidade para todos os alunos. Para Senna (2007,
p.165) “a perplexidade do professorado diante dos sujeitos da
educacdo inclusiva reflete exatamente sua incapacidade de os
enquadrar no perfil conceitual de aluno”.

E necessario que na formacgdo dos professores haja uma
articulacdo entre Educacgéo Especial e ensino comum, de forma, que
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0s especialistas participem da capacitagdo dos professores das
classes comuns, construindo novas possibilidades de praticas
pedagogicas inclusivas (OLIVEIRA; LEITE, 2007).

Essa proposta de parceria entre Educagdo Especial e ensino
comum também ¢ defendida por outros autores como Fernandes
(2006), Mendes (2006, 2008), Fontes (2007), Glat; Blanco (2015),
Redig (2009, 2010); Capellini e Rodrigues (2014) entre outros.

Apesar de varios estudos informarem a importancia da
formacéo docente, o despreparo dos professores para ministrarem
aulas seguindo a proposta da Educacdo Inclusiva, é apontado por
diversos autores (ANTUNES, 2007; GLAT, 2004, 2008; GLAT,;
NOGUEIRA, 2002; MACHADO, 2005; REDIG, 2010; DUTRA;
REDIG, 2016; entre outros).

De acordo com Bueno (1999) os professores do ensino
regular ndo possuem preparo para o0 recebimento de alunos com
necessidades educacionais especiais. Mas, por outro lado, este autor
também aponta que os professores da Educacgdo Especial, de modo
geral, ndo tém muito a contribuir com o trabalho pedagdgico das
classes comuns, uma vez que sua pratica tem sido pautada na
compensacdo da deficiéncia do aluno em situacdo especifica de
classes especiais, com sua dindmica propria.

A formacgdo do professor para a Educagdo Especial é uma
discussdo que deve ser feita a partir dos objetivos que se quer atingir.
Mdller e Glat (1999) acreditam que o professor € o elemento
fundamental para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica
inclusiva, por isso, é importante repensar essa formacéo, levando em
consideracdo as dificuldades em relagdo a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns. Rodrigues
(2006) defende que o professor precisa ter uma formacao
profissional e ndo apenas uma formacao académica.

158



FORMAGAO DOCENTE: DEBATES EDUCACIONAIS

N&o s6 a Educacéo Especial e Ensino Comum devem exercer
um trabalho colaborativo, mas como a formacdo em nivel de
graduacdo e pds-graduacdo precisa estar articulada, objetivando um
entendimento da politica da Educacdo Inclusiva, aliado a pesquisa e
a producéo de saberes pedagdgicos inclusivos.

E importante o incentivo a formac&o continuada e em servico
dos professores, a fim de eliminarmos as praticas pedagogicas
excludentes existentes. Como lembra Bueno (1999), uma
qualificacdo crescente do professor implica em acGes politicas, com
financiamento, valorizacdo do trabalho docente em todos os &mbitos,
seja no salario, carreira entre outros.

Na temaética da discussdo sobre tendéncias investigativas de
formacdo de professores na atualidade, Pimenta (2007), destaca ser
imprescindivel a articulacdo entre a pesquisa e as politicas de
formacdo por meio da valorizacdo de préaticas pedagdgicas que
permitam a reflexdo sobre o trabalho realizado pelo professor. Nesse
sentido, acreditamos que um dos caminhos para a formacé&o continua
dos professores é a

[...] autoformacdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares. E nesse confronto e num
processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vao constituindo seus saberes
como praticum, ou seja, aquele que constantemente
reflete na e sobre a pratica (PIMENTA, 2007, p. 29).

Nessa direcdo, a politica de educacédo inclusiva exige uma
sociedade mais dindmica e interativa com 0s meios de informacao,
no qual o uso da internet e de redes sociais modificaram 0 acesso das
noticias, divulgacédo de eventos, comunicag&o, entre outros.
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Acreditamos gque 0s canais interativos como o das redes
sociais apresentam grande potencial para que os docentes possam ser
protagonistas do seu processo de formacdo continuada, isto e,
conforme apontado por Pimenta (2007), a autoformacao.

Desta forma, o presente trabalho tem como objetivo discutir
o perfil do projeto Café Inclusivo (@cafeinclusivo) na rede social
online Instagram®, perfil dos seus usuarios e interatividade da rede.
O projeto “Café Inclusivo: uma proposta de formagao docente” tem
como finalidade promover formagao continuada docente de forma
dialogica a partir de encontros periodos discutindo temas da
atualidade na area de Educacg&o Especial e Inclusiva.

Com o avango da tecnologia, é quase impossivel viver sem
um smartphone com acesso a internet, e com isso, participar de redes
sociais. Na época atual, canais de compartilhamento de diversos
conteddos, inclusive os com o proposito de auxiliar na formacao
docente e disseminar conhecimento, é fundamental para facilitar a
interacdo e troca de experiéncias. Para Lins et al. (2019, p. 02):

a divulgacdo cientifica por meio desse ambiente
virtual tem a potencialidade de atrair o leitor para o
mundo da ciéncia, promover um sentimento de
integracdo com o mundo atual e complementar o
ensino formal.

Sendo assim, nossa proposta de utilizar um canal de
formacé@o como o da rede social do Instagram teve como intengéo
potencializar uma nova modalidade formadora que promovesse 0
didlogo e a discussdo sem a limitagdo do espaco e tempo. Outro
ponto é o fato de que ndo temos as respostas para 0s desafios que a

15 Instagram é uma rede social online para compartilhamento de fotos e videos entre seus usuarios.
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Educacdo Inclusiva apresenta, uma questdo que exige 0 pensar
coletivo e diverso. De acordo com Castro (2014, p. 99) “as
sociabilidades, ocorrentes através do aplicativo Instagram,
sincronizam-se com as interagoes presentes no contexto off-line”.

O Instagram € uma rede social que permite o
compartilhamento de fotos com informacGes e videos, podendo
inclusive postar video de até uma hora no IGTV'®, onde podemos
reproduzir os mais variados conte(idos.

No caso deste estudo, o perfil foi utilizado para
compartilhamento de informacgdes sobre a teméatica da Educacdo
Especial e Inclusiva, cursos, eventos e atividades desenvolvidos pela
equipe do Café Inclusivo e por instituicbes parceiras, permitindo
assim, a formacé&o continuada, em servico e a autoformacéo.

De acordo com, nos eventos presenciais do projeto Café
Inclusivo foi observado uma grande procura por momentos que
proporcionassem formagdo, ndo somente por profissionais da
educacdo, mas também por familiares (SILVA; RIBEIRO; REDIG,
2019).

Até 0 més de marco de 2020, ja foram promovidos seis
eventos do Café Inclusivo com divulgacéo no perfil @cafeinclusivo,
todos voltados para questes relacionadas a Educacdo Especial,
Inclusiva e formacéo de professores.

Esses eventos tiveram além da divulgacdo na pagina, a
transmissdo ao vivo para as pessoas que ndo puderam participar.
Outro projeto que merece destaque e que foi promovido no referente
perfil foi o curso de vivéncia universitaria para jovens e adultos com
deficiéncia intelectual e/ou autismo promovido pela equipe do Café
Inclusivo.

16 E um aplicativo de video do Instagram.
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Observamos o poder de divulgacdo das redes sociais, em
particular do Instagram, ao divulgar cursos tanto para professores
quanto para sujeitos com deficiéncia e ter um numero significativo
de inscritos.

Para as pessoas que moram em outras regides que
impossibilita a participagdo, em alguns casos, séo realizados videos
ao vivo (lives) para o compartilhamento dos acontecimentos em
tempo real. Desta forma, é possivel disseminar conteddos com
diversas pessoas em diferentes regides, proporcionando 0 acesso
para 0s usuarios desse meio de comunicacao.

Portanto, acreditamos que o Instagram se configura na
atualidade como uma ferramenta importante para a formacao
docente, se tornando assim, mais um recurso e estratégia que pode
ser utilizado para este fim, alcangcando um nimero grande de pessoas
interessadas na tematica em toda regido do mundo.

PERFIL DOS SEGUIDORES DO @CAFEINCLUSIVO

O cenario educacional na perspectiva da Educacéo Inclusiva
tem sofrido relevantes transformacdes, dentre elas, a que se refere ao
processo de formagédo adequada para que o docente possa exercer
Sua pratica em consonancia com 0s pressupostos desta perspectiva.

Dentre as transformacfes na area educacional também ha o
surgimento das diversas tecnologias, como por exemplo, as redes
sociais, que permitem a interacdo sem o limite do espaco e tempo de
todos.

Na atualidade, muitos professores procuram em perfis de
redes sociais informagOes para se atualizarem, seja de oferta de
cursos, eventos, noticias que agreguem na sua pratica pedagogica,
compartilhamento de atividades e experiéncia.
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Partindo desta premissa, foi criado o perfil @cafeinclusivo
no dia 24 de abril de 2019. Este perfil tem como objetivo divulgar as
acOes desenvolvidas por professores na area da Educacdo Especial e
Inclusiva, instituicdes parceiras das pesquisadoras envolvidas e
discutir questdes e pesquisas voltadas para esta tematica.

Na primeira quinzena de marco de 2020%’, menos de um ano
da abertura da conta, o0 @cafeinclusivo conta com 1039 seguidores.
O publico que segue este perfil é de prioritariamente mulheres, sendo
84% e 16% de homens.

O que nos converge para os dados coletados nos eventos
presenciais do Café Inclusivo de formacdo docente, onde a maioria
dos participantes é formada por mulheres (RIBEIRO; SILVA;
REDIG, 2019).

O perfil dos participantes é bem diversificado, sendo
assim, temos professores, coordenadores
pedagogicos, supervisores, graduandos de diversos
cursos, alunos do curso normal (formacao de
professores do Ensino Médio), estagiarios, pais,
médicos, agentes de apoio, mediadores ou
simplesmente ouvintes, que estavam a procura de
conhecimento (RIBEIRO; SILVA; REDIG, 2019, p.
03)

De acordo com os dados apresentados pela prépria
ferramenta do Instagram, a faixa etaria dos usuarios € visualizada
pelo grafico 1.

17 Definimos este periodo, pois como se trata de dados online de uma rede social, estes dados sdo
mutaveis podendo aumentar ou diminuir.
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De acordo com o gréafico 1, observamos que a grande parte
dos seguidores/usuarios se concentra na faixa etaria entre 25 e 44
anos de idade, tendo um namero significativo de homens na faixa
etaria de 25 a 34 anos de idade.

Grafico 1 - Grafico referente
a faixa etdria dos usuérios do perfil @cafeinclusivo
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Fonte Fonte: Elaboragdo prdpria. Base de dados: Instagram.

Outro dado interessante é que 97% dos seguidores residem
no Brasil, mas que também ha seguidores dos Estados Unidos (2%),
Argentina (1%), Portugal e Canada menos de 1% cada. Apesar de
nmeros muito baixo de seguidores em outros paises, ja mostra que
0 @cafeinclusivo esta se expandindo para fora do Brasil. No pais, a
maior quantidade ainda se restringe ao estado do Rio de Janeiro,
regido a qual reside as pesquisadoras criadoras do perfil.

Outra informacéo relevante que a ferramenta do Instagram
nos fornece é que a estimativa do alcance das publicacbes, este
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referente a métrica de alcance de contas das postagens, é de 792
contas alcancadas. Ja as impressdes relativas ao nimero de vezes que
todas as publicacdes foram vistas, até meados de marco de 2020 é de
aproximadamente 1819 vezes.

Grafico 2 - Grafico referente
a regido dos usuarios do perfil @cafeinclusivo
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Fonte Fonte: Elaboragdo propria. Base de dados: Instragram.

Esses dados sdo fundamentais para entendermos a
importancia das redes sociais e que com 0 uso desta ferramenta
podemos expandir a formacdo docente no que tange ao
compartilhamento de informaces e experiéncias.

Com o uso do Instagram é possivel alcancar muito mais
pessoas que se interessam por um determinado assunto e estdo
procurando informagdes. Pois com a demanda da atual sociedade, as
pessoas ndo se contentam mais com a informagdo estatica, ha
necessidade de interacdo, troca de postagens em tempo real, videos
e imagens rapidas que passem a mensagem de forma acessivel e
facil.
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Os anseios e necessidade de respostas para seus objetos de
investigacao podem ser direcionados especificamente de acordo com
a selecdo do conteudo das postagens ap0s as buscas, por assuntos,
que por exemplo ainda nédo estejam publicados de maneira formal
em livros ou artigos cientificos.

O consumo cultural das midias de massa nao permite
aos sujeitos interferir/modificar o contetdo da
mensagem, no entanto, a populariza¢do do digital em
rede vem abrindo amplas possibilidades para que
possamos  experimentar ~uma  dinamicidade
comunicacional que prevé a interagdo com outras/os
internautas para além da palavra escrita. (JUNIOR,;
POCAHY; CARVALHO, 2019, p. 20)

CONSIDERACOES FINAIS

Como resultados apresentamos que ha uma grande procura
ndo sé por profissionais da &rea da Educagdo, mas familiares,
estudantes, demais profissionais interessados pela area e sujeitos
com deficiéncia e que esta plataforma pode ser uma ferramenta Util
para a disseminagdo de informagdes, troca de experiéncias e
autoformacao.

Nessa perspectiva, nossa intencdo com a rede social do
Instagram @cafeinclusivo objetiva fomentar que o conhecimento
cientifico relacionado a Educacgdo Especial e Inclusiva se amplie e
ganhe popularizacao por meio da discussdo nas redes sociais. Dessa
forma, abre-se uma oportunidade de incentivar estudos e novas
reflexBes sobre a temética que ndo ¢ algo pronto e acabado.

Nossas escolas estdo nas Ultimas duas décadas se
transformando para atender aos pressupostos do paradigma
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inclusivo, com barreiras a serem dirimidas a cada dia. Sendo uma
variavel relevante neste contexto, 0 processo de formagéo
continuada dos docentes que atuam diretamente com os alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

O desafio é ensinar no contexto da heterogeneidade e para
isso ndo temos solucgdes prontas em manuais ou curso de formacéo
docente, ha que se formar uma rede de apoio.

O publico diversificado do @cafeinclusivo, visto que é
formado ndo s6 por docentes, mas também por familiares,
estudantes, profissionais interessados na &rea e sujeitos com
deficiéncia, revela um problema coletivo, ou seja, um grande niumero
de docente interessados em atuar nas escolas de acordo com 0s
pressupostos da Educacéo Inclusiva.

Nesse sentido, o Instagram se revela como um canal que
possibilita o didlogo sobre as emergentes necessidades de formacéo
inicial e continuada diante da necessidade de melhoria da qualidade
do ensino nas escolas nos dias atuais, tendo em vista sua capacidade
no repasse de informacdes que podem ser usufruidas de forma
simultanea para um grande nimero de docentes.

A experiéncia do @cafeinclusivo demonstrou a relevancia do
canal para o repasse de informacdo sobre as teméticas relacionadas
a Educacdo Especial e Inclusiva e o processo de formacéo docente
nesta perspectiva.

Sendo assim podemos concluir que o canal torna possivel
compreender 0s anseios dos seguidores sobre teméticas de formacao
relacionadas a demanda do trabalho pedagdgico no contexto da
diversidade, uma demanda da escola contemporanea.
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ANNE E A FORMAGCAO DOCENTE:
PRIMEIRAS APROXIMACOES

Cristiane Marcela Pepe
Karina da Silva Figueiredo

A tematica principal deste artigo envolve reflex6es sobre arte
e a formacdo de professores, na qual buscamos outros elementos
para pensar sobre a formacéo, que é nosso objeto de estudo.

Quando analisamos esse tema, temos que olhar também a
questdo do estudo, por meio do qual ressaltamos as possibilidades
pedagdgicas que a arte pode nos apresentar e, nesse aspecto,
escolhemos a série “Anne with an E”, assim como seus livros, que
nos ajuda a compreender melhor tudo isso.

Temos como objetivo neste estudo apresentar algumas
aproximacdes iniciais entre a série televisiva “Anne with an E”, os
livros que a inspiraram e as discussdes sobre formacéo docente, por
meio do pensamento de Paulo Freire e Moacir Gadotti.

Dessa forma buscamos estabelecer uma analise sobre como
a trajetoria da personagem Anne Shirley-Cuthbert poderia se
relacionar com a questdo do estudo e aprendizagem, dando destaque
as relacOes das vivéncias da personagem com a questdo da educagédo
e, por consequéncia, a formacéo docente.

A metodologia adotada foi a de abordagem qualitativa, por
nos permitir um olhar mais amplo sobre as contribuicdes que a série
pode nos trazer para pensar outros elementos, incluindo a formacéo
de professores, que segundo Prodanov e Freitas (2013) “O ambiente
natural é fonte direta para coleta de dados, interpretacdo de
fenomenos e atribuicdo de significados” (p. 128). Também
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realizamos um estudo exploratorio, a fim de “[...] proporcionar
maior familiaridade com o problema, tornando-o explicito ou
construindo hipoteses sobre ele” (p. 127).

Trata-se, ainda, de um estudo do tipo bibliogréfico, em que
primeiro abordamos as contribuicfes da histéria da personagem
Anne para pensarmos a formacdo de professores e, logo apos,
apresentamos as perspectivas de Paulo Freire e Moacir Gadotti sobre
a formacdo de professores. Ao fim apresentamos nossas
consideracdes finais e referéncias utilizadas.

Este artigo estd organizado em alguns tépicos, para melhor
entendimento sobre o tema. O primeiro tépico, intitulado “O
caminho até aqui” busca tracar uma breve linha do tempo para
descrever a evolucao da pesquisa até a producgéo desse artigo.

O segundo topico intitulamos como “Pensando a série Anne
with an E” e buscamos apresentar a série e os livros que a inspiraram,
escritos por Lucy Maud Montgomery no inicio do século XX,
demonstrando o potencial pedagdgico presente na histéria e como
trabalhamos com ela na disciplina.

Logo ap6s trazemos um tdpico intitulado como “Formacao
de Professores e a Arte: uma relagdo rica em possibilidades”, no qual
apresentamos a relacdo entre a histéria da personagem e o
pensamento de Paulo Freire (2019) e Moacir Gadotti (2012), de
acordo com as obras “Pedagogia do Oprimido” e “Educagio e Poder:
uma introdugdo a Pedagogia do Conflito”, respectivamente.

O quarto topico ¢ intitulado como “A questao do estudo e da
formagdo de professores”, e nele apresentamos algumas reflexdes
breves sobre a relagdo entre o estudo (pensando as formas de estudo
e aprendizagem) e a formacéo de professores que apresentamos no
topico anterior. Ao fim, encontram-se nossas consideracdes finais,
ressaltando os desafios e as possibilidades que esse tema pode
suscitar.
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O CAMINHO ATE AQUI

O interesse pelo tema surgiu a partir de uma experiéncia com
0 Programa de monitoria na Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), ocorrido no primeiro semestre de 2019 com a disciplina
Profissdo Docente. Durante esse ciclo na monitoria aconteceu o 1l
Seminario Institucional de Monitoria da UFAL (11 SIM-UFAL).

Submetemos o trabalho intitulado “Mapa conceitual: uma
estratégia metacognitiva”, juntamente com a segunda monitora da
disciplina. Pesquisamos como 0 mapa conceitual poderia ser
utilizado em sala de aula ou fora dela, a fim de se alcangar uma
aprendizagem significativa.

Para a pesquisa apresentada naquele evento, questionamos 0s
estudantes da disciplina sobre quais estratégias de estudo eles faziam
uso e o que eles pensavam acerca do mapa conceitual, refletindo
sobre os resultados para pensar a questdo da aprendizagem. Para isso
relacionamos as ideias de David Ausubel, sobre Aprendizagem
significativa, e de Flavell, sobre a Metacognicéo.

Sobre a Aprendizagem Significativa, Anténio Ronca (1994)
afirma que “o ponto de partida da teoria de ensino proposta por
Ausubel ¢ o conjunto de conhecimentos que o aluno traz consigo”
(p. 92). Esse conjunto de conhecimentos é a variavel mais importante
que o professor deve considerar ao ensinar, segundo o autor.

A observacdo desses conhecimentos prévios dos estudantes
possibilita que os contetdos a serem estudados relacionem-se com
aquilo que ja pertence aos estudantes.

Esse pensamento assemelha-se ao de Paulo Freire (2019), em
relacdo as “palavras geradoras”, como elas surgem do cotidiano dos
estudantes e possuem grande potencial pedag6gico ao serem
trabalhadas em sala de aula.
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Ja Célia Ribeiro (2003), apresenta o conceito de
Metacognicdo de Flavell, que se resume a ideia de pensar sobre os
temas, aprender como se aprende, refletindo sobre os proprios
processos de conhecimento.

Pensar a Metacognicdo no ambiente escolar € partir do
principio que os proprios estudantes precisam conhecer seus
processos de assimilagdo de novos conhecimentos, para que assim o
estudo possa ser mais efetivo e a aprendizagem torne- se mais
significativa.

A partir dessa pesquisa inicial, o interesse pelas estratégias
de estudo dos estudantes do Curso de Pedagogia apenas cresceu.
Pensar as estratégias de estudo dos outros estudantes passou a ser
pensar também como estudamos e como isso afeta nossa formacgéo e
atuacdo, aumentando 0 questionamento sobre como o estudo
individual dos estudantes afeta suas formacdes como futuros
professores.

Esse foi 0 pontapé inicial para idealizarmos o tema que esta
sendo desenvolvido na pesquisa para um Trabalho de Concluséo de
Curso, do qual apresentamos uma parte neste trabalho, cujo objetivo
sera analisar as contribui¢des da série “Anne with an E” e dos livros
de Lucy Maud Montgomery para pensarmos a formacdo de
professores no Curso de Pedagogia.

No processo de planejamento de uma atividade para ser
aplicada com as turmas de Profissio Docente dos semestres
posteriores ao inicio das pesquisas, observamos que havia outros
elementos que poderiam ser considerados para pensar a formacéo de
professores, no caso, o elemento escolhido foi a série “Anne with an
E” da plataforma de streaming Netflix, lan¢ada no ano de 2017, por
ela trazer uma série de elementos em relacdo a educacdo e a
formacgé@o docente, uma vez que a protagonista principal torna-se
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professora, além de apresentar a beleza da arte para ampliar nossa
reflexdo.

PENSANDO A SERIE “ANNE WITH AN E”

Ao pensarmos na personagem Anne apenas como uma
personagem de uma das histdrias produzidas para entretenimento,
podemos ignorar ideias complexas que a fazem parte do que ela
representa. Apesar de seu publico-alvo ser infanto-juvenil, a série
ndo se restringiu apenas a esse publico, como afirmamos, 0s
contetidos puderam ser trabalhadas com os estudantes da educacgao
superior.

No terceiro episodio da primeira temporada da série, Anne
vai para seu primeiro dia na escola e enfrenta desafios relacionados
com sua personalidade, seus conhecimentos e experiéncias vividas,
sua aparéncia e classe social (pois apesar de ter sido adotada por
irmdos com boas condi¢fes financeiras, ainda ndo se reconhecia
como integrante daquele contexto social).

As possibilidades de debates a serem levantados em um so
episodio sdo diversas e reforcam as perspectivas apresentadas por
Moacir Gadotti (2012) e Paulo Freire (2019) sobre a questéo politica
ser intrinseca a educacao.

A série, que se desenvolve em trés temporadas, conta a
historia da 6rfa Anne, uma adolescente ruiva repleta de imaginacéao
e inteligéncia. Os temas trabalhados na série variam entre questdes
de classe social, género e sexualidade, também permeadas de
discussbes sobre autoestima e desenvolvimento pessoal. Essas
consideracdes nos inspiraram para que fizéssemos uso da série como
estratégia para trabalhar esses temas na disciplina.
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Por meio do episddio apresentado foram propostas reflextes
acerca de temas que permeiam o cotidiano escolar. Ao inicio do
episddio trés vemos uma Anne cheia de expectativas positivas e
ansiosas relacionadas ao seu primeiro dia na escola, contudo, ao fim
do episédio, a personagem ndo sente mais desejo algum em
continuar frequentando as aulas. Quais situacGes fizeram com que
Anne desistisse de ir a escola?

O que aconteceu para que sua esperanca fosse convertida em
traumas e aflicbes? Como esse resultado poderia ter sido evitado?
Essas sdo algumas das reflexes que mais interessam para pensamos
a formacao de professores.

O acumulo de acontecimentos que afastaram a realidade das
expectativas de Anne inicia-se com sua chegada a escola, quando ela
é apresentada as demais colegas de turma que ndo sdo receptivas,
passando pela descoberta de que ndo esta no mesmo nivel de
conhecimentos disciplinares que seus colegas, e o primeiro dia
finaliza com Anne sendo rejeitada pelas outras meninas ao ser
considerada “imunda” por ter sido exposta a situagdes de violéncia
e de cunho sexual.

O segundo dia da personagem ndo melhora apds ela ser
importunada por um colega de classe e ao reagir ser punida e
humilhada pelo professor e seus colegas de classe. Todas essas
situacOes enfrentadas por Anne, apesar de permeadas pelo drama
televisivo, se fazem presentes de diferentes formas nas salas de aula
atualmente. Quantos alunos ndo séo rejeitados pelo grupo por
pensarem ou se expressarem de forma diferente?

Quantos de n6s ndo nos sentiamos humilhados em algum
momento da nossa trajetdria escolar? Essas situacdes ndo podem ser
desconsideradas ao pensarmos a escola, a sala de aula e a formacéo
do professor. Como abordaremos posteriormente, Paulo Freire e
Gadotti apresentam uma educacdo permeada pela questdo politica,
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em que o ato pedagdgico ndo pode ser considerado neutro e alheio a
sua realidade.

“Anne with an E” naturalmente relaciona-se com a questdo
educativa. Marcelo Gomes da Silva e Rafael Henrique da Silva
Guimaraes publicam em 2019 um artigo na revista “Caminhos da
Educacao: didlogos, culturas e diversidades”, com o titulo “Anne
with an e: historia da educacdo em série”. Os autores da
Universidade Estadual de Santa Cruz, da Bahia (UESC/BA),
abordam questdes sobre a série e suas implicacdes para a educacao,
afirmando que:

Em suas trés temporadas contendo vinte e sete
episodios, a série é permeada de debates e tematicas
que podem ser considerados pertinentes para uso em
sala de aula, a0 mesmo tempo em que consideramos
ser educativa, nesse aspecto, por desencadear
reflexBes a partir de uma estratégia cognitiva muito
peculiar em narrativas cinematografico-televisivas,
ou seja, a capacidade de emocionar o publico. Anne
faz isso, ela transhorda sentimento na producdo da
narrativa (SILVA; GUIMARAES, 2019, p. 114).

Apesar das discussdes relevantes e das tematicas trabalhadas
na série, os principais elementos para refletirmos a formagdo de
professores encontram-se nas histdrias escritas de Anne, nas quais é
descrita sua jornada para tornar-se a professora que ela considera
ideal, por um caminho repleto de aventuras e desafios, alguns criados
pela sua propria personalidade.

Lucy Maud Montgomery escreveu o romance com o titulo
traduzido para Anne de Green Gables, em 1908, contando a historia
de uma personagem de 11 anos, Anne Shirley, 6rfa que foi adota por
dois irmdos, Marilla e Matthew Cuthbert, para viver na fazenda de
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Green Gables. Com sua personalidade Unica, a crianga conquista a
todos aos poucos, passando por diversas aventuras e desafios de
adaptacéo.

A forma de ser da menina vem encantando geracOes e
diversas adaptacbes foram feitas para a TV e para 0 cinema,
tornando-se um classico canadense. Na llha do Principe Eduardo,
uma pequena provincia do Canadé, a fazenda de Green Gables, onde
a Lucy Montgomery e Anne cresceram, ainda permanece como
patriménio cultural e é aberta para visitacoes.

No final do primeiro livro da saga, Anne ja tem 16 anos e
conquista uma licencga de professora para lecionar na escola em que
se formou, apos estudar por um ano na Queen’s Academy, uma
escola de professores. Sua primeira experiéncia como professora é
na mesma escola em que a personagem estudou e enfrentou grandes
desafios.

Com a ansiedade e inseguranga que tomam conta da
personagem, Anne conversa com seus amigos sobre como atuaria
com sua turma no primeiro dia e alguns momentos ap6s, Marilla
resume as ideias de Anne na seguinte fala:

Dificilmente vocé ird fracassar completamente em
apenas um dia. E havera muitos outros — disse
Marilla. — O problema com vocé, Anne, é pensar que
ird ensinar tudo a eles e que reformard todos os
defeitos que possuem de imediato. E, se vocé ndo
conseguir, pensara que fracassou (MONTGOMERY,
2020, p. 37)

Muitas das insegurancas apresentadas pela personagem
sdo semelhantes as que os estudantes recém-egressos dos cursos de
pedagogia apresentam na atualidade. Embora a discussao que Anne
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tivera com seus amigos foi sobre bater ou ndo em seus alunos, ideias
inconcebiveis a nossa concepcdo de educacdo no século XXI, o
sentimento ainda é semelhante quando se pensa em como abordar 0s
alunos, como coordenar a sala de aula e como e quais serdo as
atividades propostas.

No terceiro livro da historia de Anne, intitulado “Anne da
ilha”, a personagem vai para Redmond College a fim de obter seu
diploma universitario. Durante os anos que passa vivendo distante
de Green Gables para estudar, Anne convive com diversas pessoas e
passa por variadas experiéncias.

Uma das pessoas com quem Anne vive, além de suas amigas
que estudam com ela, é a Tia Jamesina. Em um de seus didlogos
comuns em que as estudantes brincam e compartilham seus
conhecimentos sem casa, Tia Jamesina as questiona sobre algo que
a maioria dos estudantes ja deve ter sido questionada: se aprendem
algo de util na universidade. Apds um breve debate, Tia Jamesina
conclui:

Julgando pelo que vocés todas falaram — afirmou tia
Jamesina -, a soma e a substancia é que vocés podem
aprender em quatro anos de faculdade se tiverem
presenga de espirito o bastante, o que levaria mais ou
menos vinte anos para a vida ensinar. Bem, isso
justifica o ensino superior para mim. E uma questio
sobre a qual eu tinha ddvidas antes
(MONTGOMERY, 2020, p. 236)

O pensamento inicial preconceituoso que Tia Jamesina
expressa com relacdo a universidade é muito semelhante ao que parte
do senso comum na atualidade reproduz, sobre ser um conhecimento
inatil, sem proveito algum. Quando ndo conseguimos relacionar os
temas e discussGes com as experiéncias anteriores, a aprendizagem
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perde a perspectiva significativa que Antdnio Ronca (1994)
apresenta. Outra questdo ainda importante para ser refletida é sobre
como os conhecimentos produzidos no ambito universitario chegam
a sociedade, a ponto de serem considerados inuteis e infrutiferos.

FORMASZAO DE PROFESSORES E A ARTE: UMA
RELACAO RICA EM POSSIBILIDADES

Embora o processo de formacdo de professores na
Universidade Federal de Alagoas na atualidade seja bastante
diferente de um curso de formacédo de professore no Canada no inicio
do seéculo XX, ha diversos acontecimentos que podem ser
observados por uma lente semelhante, mesmo que abordados de
maneira diversa.

Pensando diretamente a questdo da formacao docente, Gadotti
(2012) apresenta uma perspectiva/proposta de Pedagogia que chama
de “Pedagogia do conflito”. Ele a define como uma pedagogia
consciente em uma sociedade em conflito, mais precisamente
pensando no conflito de classes. Essa pedagogia parte do principio
que hd uma pedagogia dominante, a “pedagogia do colonizador”,
que vem sendo considerada como neutra e ideal, apenas refletindo
0s pensamentos e ideais da classe dominante, em um processo de
mera reproducao ou “colonizacdo de mentes”.

A “Pedagogia do conflito” entra em contradi¢do com essa
visdo, buscando trazer consciéncia ao conflito existente e
explicitando a necessidade de transformacdo por meio do
questionamento. Segundo o autor, esse seria a fungéo do pedagogo,
acrescentar consciéncia a contradicdo existente e assim desvelar a
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realidade (GADOTTI, 2012, p. 76).

Ha alguns elementos que fundamentam a Pedagogia do
Conflito e que merecem destaque para nossa abordagem. O
primeiro deles é a relacdo intrinseca entre o ato pedagogico e o ato
politico. Segundo o autor “Se educar é conscientizar, a educacdo é
ato essencialmente politico. Portanto, ninguém educa ninguém sem
uma proposta politica” (GADOTTI, 2012, p. 102, destaque nosso).

O autor afirma que colocar a questdo politica “significa nao
ignorar os prolongamentos politicos do at opedagogico”
(GADOTTI, 2012, p. 103), compreendendo que a influéncias por
tras do desenvolvimento do aluno sdo além das de ordem intelectual
e motivacionais, mas também sociais.

Paulo Freire (2019), que Gadotti tem como base de seus
estudos, apresenta em Pedagogia do Oprimido uma visdo de
“educacao libertadora”, que se baseia na dialogicidade, isto €, no
didlogo enquanto método que faz o ser humano significar sua
existéncia e a do outro, na medida em que sé € possivel haver
diadlogo no reconhecimento da importancia/relevancia da existéncia
do outro, sem hierarquia.

Esse dialogo, que tem como base o respeito, a compreensdo
da prépria ignorénciaedas proprias limitacdes, que permite que o
processo de ensino ndo seja uma via de mdo Unica, possibilita ao
estudante a construgdo de sua autonomia sobre a propria
aprendizagem.

Freire (2019), ainda traz a acdo pautada no dialogo e seu
carater criador e colaborativo, afirmando que “ndo ha vida sem
morte, como nao ha morte sem vida, mas ha também uma ‘morte
em vida’. E a ‘morte em vida’ é exatamente a vida proibida de ser
vida” (2019, p. 233).
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Destacando a realidade das pessoas que vivem sem ter
consciéncia de sua existéncia, apenas sobrevivendo aos desafios
impostos a sua existéncia. Essa compreensdo faz ser mais
necessaria a reflexdo de Gadotti (2012), sobre acrescentar
consciéncia a contradicdo existente.

Outro ponto fundamental em Freire e Gadotti é a educacéo
enquanto ato politico, que nega o discurso da neutralidade e coloca
0 educador e o educando enquanto sujeitos do processo educativo,
da criagdo e da intervencédo conscientes. Freire (2019), afirma que:

[...] a educacdo problematizadora, de -carater
autenticamente reflexivo, implica um constante ato
de desvelamento da realidade. (...) A educacdo
como pratica da liberdade, ao contrario daquela
que é pratica de dominacao, implica a negagdo do
homem abstrato, isolado, solto, desligado do
mundo, assim como também a negacdo do mundo
como uma realidade ausente dos homens
(FREIRE, 2019, p. 98).

Essa ideia de Freire € relacionada a ideia de que ndo se pode
desvincular a questéo da educacgé@o com a realidade. O ser humano
ndo pode ser considerado apenas como um ser perfeito e idéntico
em todas as realidades. Somos influenciados pelo mundo ao nosso
redor, e quanto maior a consciéncia dessa situagao, maior liberdade
se conquista. Pensar a educag@o como pratica de liberdade € pensar
uma educacdo que conscientize, que considere a realidade e 0s
contextos sociais em sua préatica educativa.

E preciso que tornemos 0S Nossos cursos de
pedagogia em verdadeiros laboratorios atuais de
analise da sociedade em que vivemos. Né&o
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comecaremos a entender de educacdo lendo leis e
reformas, pois é provavel que ao acabarmos de ler
uma ja tenham saido outras! Entenderemos de
educacdo ao entendermos o homem concreto, suas
necessidades basicas e suas privagdes. “E preciso
muito trabalho, esforco mesmo, um esforco
coletivo, organizado, coeso e consciente”
(GADOTTI, 2012, p. 104).

O autor apresenta a ideia de um curso de formacdo de
professores que ndo apenas apresente 0s conhecimentos teéricos e
documentais sobre a educacdo, mas um curso que também forme
um educador consciente de seu papel na sociedade, assim como
capaz de conscientizar, de reconhecer as implicag¢Ges politicas do
ato pedagagico.

A QUESTAO DO ESTUDO E DA FORMACAO DE
PROFESSORES

Considerando os conceitos destacados no topico anterior,
devemos pensar a formacdo de professores ndao apenas como um
processo de formacdo por terceiros, mas como um processo de
auto-formagéo.

Quando Paulo Freire (2019) apresenta sua concepcdo de
educacdo libertadora, ela é precedida de uma analise profunda sobre
as situacOes que fazem essa concepgdo necessaria. Segundo o autor,
sdo diversas razdes que mantém o arranjo social de opressores-
oprimidos, entre elas, a propria educacao.

Como estratégia para enfrentamento desse paradigma, o autor
propde que a relacdo entre educador e educando deve ser dialdgica,
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no sentido de muatuo respeito e participagdo, construindo um
ambiente coletivo de construcdo de conhecimentos.

Dessa forma, pensar a questdo do estudo € mais que apenas
pensar como as pessoas anotam ou produzem. Embora as estratégias
de estudo sejam importantes para a aprendizagem, é preciso que 0
estudante conheca a si mesmo antes, descobrindo quais estratégias
realmente funcionam para que compreenda o que estuda.

Célia Ribeiro (2003), apresenta o conceito de Metacognicéo de
Flavell, que se resume a ideia de pensar sobre 0s préprios
pensamentos, refletindo sobre o0s proprios processos de
conhecimento. A autora aborda que o conceito de Metacognicéo é
ainda muito variado, mas em termos gerais podemos pensar como 0
conhecimento sobre como aprendemos.

A metacognicdo diz respeito, entre outras coisas, ao
conhecimento do proprio conhecimento, a avaliacéo,
a regulacdo e a organizacdo dos proprios processos
cognitivos. De acordo com Weinert (1987), as
metacogni¢des podem ser consideradas cognigdes de
segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos,
conhecimentos sobre conhecimentos, reflexdes sobre
acles (RIBEIRO, 2003, p. 110).

Embora o processo metacognitivo esteja presente no ambiente
escolar, ainda é muito pouco trabalhado de forma metodologica.
Célia Ribeiro (2003, p. 114), afirma que os professores “[...] agem
como promotores da auto-regulacéo ao possibilitarem a emergéncia
de planos pessoais”, influenciando os estudantes nos seus processos
de preparacao e planejamento de atividades.

Em sintese, a consideracdo da aprendizagem numa
orientacdo  metacognitiva  apresenta  diversas
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vantagens, de entre as quais a de se salientar: 1) a
auto-apreciacdo e o auto-controle cognitivos como
formas de pensamento que o sujeito pode desenvolver
e que lhe permitem ter um papel ativo e construtivo
no seu proéprio conhecimento, [...] 2) a metacognicédo
abre novas perspectivas para o estudo das diferencas
individuais no rendimento escola, [..] 3) a
metacognicdo, apesar de estar dependendo do
desenvolvimento cognitivo, como ja foi referido,
também favorece e é o motor do prdprio
desenvolvimento, uma vez que permite ao sujeito ir
mais longe no seu nivel de realizacdo (RIBEIRO,
2003, p. 114-115).

As estratégias metacognitivas atuam como avaliadoras do
processo de aprendizado e uso da cogni¢do. Com elas, os estudantes
podem monitorar o proprio processo cognitivo, observando os
métodos que melhor funcionam e seus maiores desafios pessoais.

Quando pensamos nos nossos processos de aprendizagem,
podemos selecionar as metodologias de estudo que melhor
funcionam e as estratégias que facilitam o foco.

Esses conhecimentos sdo necessarios para a construcdo da
autonomia do estudante, para que conhega seus proprios processos e
possua controle sobre seu desenvolvimento e aprendizagem. Em
“Pedagogia da Autonomia”, Paulo Freire (1996, p. 37), afirma que:

Posso saber pedagogia, biologia como astronomia,
posso cuidar da terra como posso havegar. Sou gente.
Sei que ignoro e sei que sei. Por isso, tanto posso
saber o0 que ainda ndo sei como posso saber melhor o
que ja sei. E saberei tdo melhor e mais autenticamente
quanto mais eficazmente construa minha autonomia
em respeito a dos outros [...] Como professor, tanto
lido com minha liberdade quanto com minha
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autoridade em exercicio, mas também diretamente
com a liberdade dos educandos, que devo respeitar, e
com a criacdo de sua autonomia bem como com 0s
ensaios de construcdo da autoridade dos educandos.

A consciéncia do que desconhece é também necessaria, para
conhecer os limites e saber sobre o que investir. Contudo, como
afirma o autor, para conhecer a si mesmo é preciso construir
autonomia em relacdo ao outro, autonomia que se constréi num
processo.

Ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de
varias, inimeras decisfes, que vdo sendo tomadas [...]
A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para
si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em data
marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade
(FREIRE, 1996, p. 41).

Essa construcdo da autonomia parte também de um processo
de motivagdo pessoal. No terceiro episodio da série “Anne with an
E”, quando Anne vai para a escola pela primeira vez, descobre que
a turma em que se encontra estd em um nivel avancado nas ligdes de
matematica.

Para poder acompanhar os colegas, a personagem, ao regressar
para sua casa, busca compreender os calculos estudados por conta
propria, sem o apoio necessario. Nos livros, a personagem perde a
confianca em suas capacidades de estudo sempre que se refere a
aritmética, pensando nas dificuldades que possui.
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Contudo, por possuir uma paixao pela leitura e escrita e ter o
dominio e incentivo necessarios, a personagem desenvolve-se
positivamente e constrdi grande autonomia para 0s estudos de
gramética. Tanto nos livros quanto na série, Anne demonstra
sabedoria nas li¢cbes de gramatica, incentivando até suas amigas mais
préximas em suas paix0es pela escrita e leitura.

Considerando essas vivéncias da personagem, vale ressaltar o
que Freire (2019), aponta no final da Ultima citacdo, sobre estimular
“experiéncias respeitosas de liberdade”. Para o processo de
aprendizagem, € preciso que seja respeitado o tempo de
aprendizagem do estudante, seu desenvolvimento e suas
capacidades, a fim de que o processo nédo se torne danoso para o
préprio estudante.

Refletindo um pouco mais sobre o pensamento de Paulo
Freire, em “Pedagogia do Oprimido” o autor apresenta o conceito de
“Temas Geradores”, como aqueles temas e questoes que surgem do
contexto dos estudantes, e devem ser ponto de partida para o
professor atuar dialogicamente em sala de aula. Ao citar o termo
“universo tematico”, Freire acrescenta uma nota de rodapé dizendo
que “Com a mesma conotagdo, usamos a expressao temadtica
significativa” (FREIRE, 2019, p. 121).

Aprendizagem significativa € um termo que David Ausubel
utiliza para definir a pratica de fazer uso dos conhecimentos
anteriores dos alunos com o objetivo de tornar o aprendizado mais
significativo. Ronca (1994, p. 92) afirma que:

[...] para que haja aprendizagem significativa é
necessario que se estabeleca uma relagdo entre o
contetdo que vai ser aprendido e aquilo que o aluno
ja sabe, seja uma imagem, um conceito ou uma
proposicao.
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Pensar a aprendizagem significativa € pensar tanto uma pratica
de docéncia quanto de estudo. Enquanto professores, devemos partir
de saberes anteriores dos estudantes, dos temas geradores e utilizar
exemplos que fagam parte do cotidiano dos estudantes, a fim de
tornar o aprendizado mais significativo, e enquanto estudantes
devemos sempre buscar compreender os conteudos, significa-los,
mas para isso € necessario compreender também quais meios
funcionam conosco.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando nosso estudo apenas como um primeiro passo
das possibilidades de aprofundamento dessa pesquisa, podemos
afirmar que, embora as abordagens dos autores mencionados e de
Anne, seja na série ou nos livros, seguirem por caminhos distintos,
permeiam um ponto comum, na nossa visao: a formacdo humana, a
necessidade de os professores entenderem a funcdo social da
profissdo e como se da sua atuacdo nos varios territérios e tempos
educativos.

As reflexdes apresentadas neste artigo foram desenvolvidas
por meio de um longo percurso e de forma processual. As primeiras
ideias partiram de uma proposta de pensar como o0s estudantes das
turmas de monitoria estudavam, e com as experiéncias com as
diferentes turmas passamos a refletir sobre os impactos dessas
reflexdes para a formacgédo de professores, pensando ndo apenas as
estratégias de estudo, mas também as relacBes construidas entre os
diferentes conteudos, e as diferentes formas de estuda-los e
aprofunda-los.

Apesar da historia da personagem ser de uma época e
localizagdo extremamente distintas da realidade brasileira atual, e
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ainda mais alagoana; as contribui¢cdes que podemos obter por meio
das experiéncias da personagem sdo inUmeras, seja pensando na
questdo de como o contexto dos estudantes deve ser considerado no
processo educativo, seja refletindo sobre o processo de formagéo do
educador.

Fazendo uso das experiéncias de uma personagem que se
desenvolve cheia de ideais e expectativas, mas também de dores e
traumas de uma infancia pobre em vérios sentidos, ndo apenas
material, a ideia é pensar as contribuicdes da histdria da Anne para
refletir sobre o papel do estudo para o processo de formacdo de
professores, com toda a beleza e a leveza que sé a arte pode nos
proporcionar, € algo fundamental em tempos tdo obscuros e
sombrios, como os atuais.

Pensar a formagdo docente por meio de uma narrativa
artistica torna-se ainda mais relevante quando consideramos que a
arte é de extrema importancia para a existéncia e formagdo humana.
Contudo, nas escolas publicas, de educacdo basica e nos cursos de
formacdo de professores, a arte aparece na maioria das vezes de
forma complementar, ndo fundamental, embora acompanhe o ser
humano por toda sua existéncia.

Na perspectiva de Freire (2019) e Gadotti (2012), pensar o
curso de formagdo de professores ndo consistiria apenas em pensar
um curso de andlise das leis e obras prontas, mas pensar numa
formagdo capaz de formar um educador consciente e
conscientizador, que seja capaz de reconhecer o ato politico presente
no ato pedagogico, assim como possa ser capaz de trabalhar
coletivamente em busca de uma sociedade unida e consciente.

A analise realizada neste artigo é, de certa maneira,
introdutoria ao tema de arte, estudo e educacdo. Ha muito mais ainda
que pode ser explorado, e que se relacionam com a tematica aqui
trabalhada. Pensar a arte e a literatura, e sua importancia para o
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processo de formacdo dos professores, € uma tarefa complexa e
ampla, com muitas questBes especificas a serem exploradas.
Contudo, ha algo que ndo podemos negar: apesar das historias
literarias ndo serem relatos da realidade, hd nelas uma grande
verossimilhanga, possuindo assim um grande potencial de
exploracdo para a educacdo e para a formacéo de professores.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES INDIGENAS E
POSSIBILIDADES DECOLONIAIS

Ailton Salgado Rosendo
Heitor Medeiros de Queiroz

Este artigo apresenta resultados parciais da pesquisa de
doutorado desenvolvida no Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB),
de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, que tem como objetivo geral
analisar as percepcdes das liderancas indigenas Guarani e Kaiowé da
Aldeia Amambai, em Mato Grosso do Sul, bem como dos
professores indigenas que atuam na aldeia, egressos do Curso de
Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu da Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD), examinando as contribui¢des
desse curso para os Guarani e Kaiowa e em especifico para a
comunidade indigena da Aldeia Amambai.

Nessa perspectiva, desdobrou-se o0 objetivo geral em
diferentes acdes de pesquisa, que correspondem aos objetivos
especificos, quais sejam:

1) Apresentar os aspectos histéricos sobre os direitos
indigenas.

2) Contextualizar a educagdo escolar com 0s povos
indigenas em nivel nacional e no Mato Grosso do Sul.

3) Identificar as escolas indigenas da Aldeia Amambai.

4) Analisar a percepcdo das liderangas indigenas da
Aldeia Amambai sobre o Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena Teko Arandu.
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5) Identificar, junto aos indigenas das etnias Guarani €
Kaiowa que atuam nas escolas indigenas da aldeia
Amambai, egressos do Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena Teko Arandu, sua percepcédo
sobre o curso e o significado deste em sua vida
pessoal e profissional.

O campo tedrico utilizado para a producdo e andlise dos
dados esta estruturado a partir dos estudos culturais (WILLIAMS;
1992; HALL, 1997; 2011) e da concepcao das pesquisas pds-criticas
em educacéo.

Segundo Meyer e Paraiso (2014), “metodologia” é um termo
tomado em nossas pesquisas de modo bem mais livre que o sentido
moderno atribuido ao termo “método” e a teoria curricular pos-
colonialista (FREIRE, 2012; McLAREN, 1993; 1997; 2000).

O campo empirico, por sua vez, é a Aldeia Amambali,
localizada no municipio de Amambai, estado de Mato Grosso do Sul,
onde se concentra a maior quantidade de egressos do Curso de
Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu da UFGD. Em
relacdo a organizacdo dos capitulos desta pesquisa de cunho
qualitativo, sera nos altimos capitulos que os campo metodolégico e
empirico entrardo em maior interlocucao.

Para entender o processo de formacdo de professores
indigenas no estado de Mato Grosso do Sul buscou-se compreender
a historicidade da educacdo escolar indigena no Brasil, onde, a partir
da década de 1980, registra-se a presenca de projetos alternativos de
educacdo escolar indigena que posteriormente derivaram em cursos
de formacéo de professores indigenas (FERREIRA, 2001).

No referido estado esses projetos foram movimentados por
ideias que se tornaram parédmetros de trabalho para consolidar
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politicas publicas na &rea, iniciando-se a formagdo de professores
indigenas.

Nesse contexto, a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato
Grosso do Sul implantou, no ano de 1999, “o Curso Normal em
Nivel Médio — Formacao de Professores Guarani/Kaiowa — Projeto
Ara Verd (Espaco-Tempo lluminado), visando a habilitacdo de
docentes para atuar na educacdo infantil e nas series iniciais do
ensino fundamental em suas comunidades” (FERREIRA, 2006, p.
78).

Jano ano 2001 essa formacdo passou a ser oferecida também
em nivel superior, “quando a Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS) implantou o Curso Normal Superior Indigena para
atender, em um primeiro momento, as etnias Terena e Kadiwéu; em

2003 passou a atender também os Guarani e os Kaiowa”
(FERREIRA, 2006, p. 89).

Essas conquistas devem-se principalmente a perseveranga do
Movimento dos Professores Indigenas Guarani e Kaiowa, que por
anos encabecou no estado a luta pela formagdo especifica para
docentes indigenas, entendendo que era necessario um projeto
diferenciado e especifico, que os capacitasse para a elaboragdo de
curriculos e programas, bem como a confeccdo de materiais
didatico-pedagogicos bilingues para utilizacdo nas escolas das
aldeias, visando a sistematizacdo e incorporagdo dos conhecimentos
e saberes tradicionais das sociedades indigenas e ndo indigenas.

A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA EM MATO GROSSO
DO SUL SOB UMA PESPECTIVA DECOLONIAL

Diante da vontade permeada pelo Movimento dos
Professores Indigenas Guarani e Kaiowé na busca da implementacao
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da educacéo escolar indigena em Mato Grosso do Sul que atendesse
aos interesses dos povos indigenas, esse processo avangou, mas com
dificuldades. Encontrou serios obstaculos até a consolidacdo do
primeiro Projeto Politico-Pedagdgico para a formagdo de
professores indigenas Guarani e Kaiowa em nivel médio no estado.

Quando Ferreira (2006), relata tais dificuldades, refere-se as
prefeituras que de inicio ndo concordavam com um projeto
especifico para a formacéo de professores indigenas, alegando que
na época estava sendo implantado no estado o Programa de
Formacdo de Professores em Exercicio (Proformacdo), de
responsabilidade do Ministério da Educacdo (MEC), que se
destinava a formar docentes leigos em servi¢co — por decorréncia, 0s
indigenas também estariam contemplados.

Mesmo diante das barreiras encontradas, 0 Movimento dos
Professores Indigenas Guarani e Kaiowa chegou até a Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, onde apresentou suas
angustias, anseios e necessidades.

Diante das solicitacGes, a referida instituicdo governamental
buscou parcerias para a implantacdo do Projeto Ara Vera — “Curso
Normal em Nivel Médio — Formacdo de Professores
Guarani/Kaiowa”. Foram sensibilizadas dezesseis Secretarias
Municipais de Educaco'® que tinham em suas jurisdicdes escolas
indigenas Guarani e Kaiowa. “Algumas apoiavam a iniciativa, outras
se mantinham indecisas, e houve aquelas que s6 admitiam investir
no Proformagdo” (FERREIRA, 2006, p. 92).

Apesar dos percalcos, a Secretaria de Estado de Educacéo de
Mato Grosso do Sul implantou, no ano de 1999, o Curso Normal em
Nivel Médio — Formacao de Professores Guarani/Kaiowa — Projeto
Ara Vera (Espaco-Tempo Iluminado), visando a habilitacdo de

18 O estado de Mato Grosso do Sul é composto por 79 municipios, somando 79 Secretarias
Municipais de Educacéo.
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professores para atuar na educacdo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental em suas comunidades. De acordo com Ferreira
(2006, p. 84), “esse curso surgiu com 0 apoio de instituicOes
parceiras: UCDB, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Diocese de Dourados, Misséo Caiua e Fundagdo Nacional
do Indio (FUNAI)”.

A importancia da formacéo de professores indigenas para o
trabalho nas escolas dessas comunidades passa pelo pressuposto de
que a escola pode constituir-se em espaco no qual haja o respeito e a
retomada da identidade cultural do grupo étnico na qual esta
inserida, a partir de formas “hibridizadas” ou “diaspoéricas”, como
aponta Hall (2005, p. 76):

“Todos negociam culturalmente em algum ponto do espectro
da différance, onde as disjungdes de tempo, geracao, espacializacdo
e disseminagdo se recusam a ser nitidamente alinhadas”.

Para Maher:

Cabe ao professor indigena a responsabilidade de
servir muitas vezes como elo entre as sociedades
ndo indigena e indigena. O fato de terem acesso
aos codigos da sociedade brasileira faz com que
percebam, e com que sejam percebidos, como
elementos cruciais na interlocugdo cultural e
politica de seu grupo étnico com a sociedade
envolvente (MAHER, 2006, p. 26).

A pesquisa em andamento sobre a formacdo de professores
indigenas das etnias Guarani e Kaiowa em Mato Grosso do Sul tem
foco na discussdo sobre a formacdo de docentes indigenas e no
didlogo entre saberes, com énfase nos saberes ancestrais dos povos
originarios que habitavam e ainda habitam secularmente essa regiéo.
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Conforme Walsh:

Es sefialar la necesidad de visibilizar, enfrentar y
transformar las estructuras e instituciones que
diferencialmente posicionan grupos, préacticas y
pensamientos dentro de un orden y l6gica que, a
la vez y todavia, es racial, moderno-occidental y
colonial. Un orden em que todos hemos sido, de
una u otra participes (WALSH, 2009a, p. 15).

Os programas de formacao de professores indigenas possuem
propostas pedagogicas e curriculares prdprias, constituidas em
relacdes tensas. Segundo Monte, essas tensdes sdo geradas por se
tratar da educagéo sob a perspectiva intercultural:

[...] experimentada em contextos indigenas, ha
séculos confrontadas por dominagdo e assimetria
com os Estados e sociedades nacionais, a énfase
afetiva no que chamam de “proprio” e de “cultura
tradicional” d4 ao discurso dos professores um
forte viés ideologico e, aos procedimentos
didaticos, uma indispensdvel metodologia
indutiva: a base e a vértebra dos processos
aquisitivos estdo assentadas na cultura e na lingua
prépria, de onde devem advir, por nexos
histéricos e conexdes discursivas permanentes, 0s
novos conhecimentos comuns a outras
sociedades, apropriados também pela
intercomunicagdo na escola (MONTE, 2000, p.
21).

De acordo com Mabher (2006), o trabalho com a formacao de
professores indigenas tem sido desenvolvido no Brasil por
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organizacGes ndo governamentais e instituicbes publicas, entre as
quais citamos as Secretarias de Educacdo estaduais ou municipais
e/ou as universidades.

Em todos os casos observam-se importantes desafios, como:
refletir sobre os aspectos que diferenciam essa proposta de formacao
de outras para professores ndo indigenas, atender e respeitar a
especificidade que deve ter a formagdo de docentes indigenas e
construir uma proposta pedagdgica realmente inovadora que atenda
as determinac0es politicas contemporaneas.

A garantia desses direitos trouxe em seu bojo o
direito a uma escola diferenciada, pensada a partir
dessas especificidades, e que teria como fungéo
social a referéncia as relagcBes entre cultura,
curriculo e identidade, constituindo a escola um
espaco de fronteiras sociais (NASCIMENTO,
2007).

Levando em consideracdo a questdo dos direitos
conquistados na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a
reflexdo sobre a identidade das comunidades indigenas e as
mudancas que vao se processando na comunidade a partir da relagdo
com uma educacdo formulada por ndo indigenas, este artigo foi
elaborado com base em diferentes campos do saber — tais como a
historia, a sociologia, a antropologia e a educacao.

Em uma perspectiva decolonial, que busca romper com as
narrativas moderno-ocidentais impostas pela  colonizacéo,
investigando os motivos da resisténcia de algumas instituices
quanto ao apoio a formacdo de professores indigenas por meio de
um curso destinado especificamente aos professores indigenas
(leigos) da etnia Guarani e Kaiowa. Propde-se, nessa o0pcao,
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assinalar e provocar um posicionamento continuo de transgressao,
intervencgéo, insurreicdo e incidéncia.

O conceito de decolonialidade surge como uma proposta para
enfrentar a colonialidade e o pensamento moderno, principalmente
por meio dos trabalhos do grupo Modernidade, Colonialidade e
Decolonialidade, composto por estudiosos como Anibal Quijano
(2003), Catherine Walsh (2009a), Edgard Lander (2005), Enrique
Dussel (2000) e Walter Mignolo (2007).

A decolonialidade é considerada um caminho para resistir e
desconstruir padrbes, conceitos e perspectivas impostos aos povos
subalternizados ao longo dos anos, sendo também uma critica direta
a modernidade e ao capitalismo. O pensamento decolonial se coloca
como alternativa para dar voz e visibilidade aos povos
subalternizados e oprimidos que durante muito tempo foram
silenciados. E considerado um projeto de libertagio social, politico-
cultural e econbmica que visa garantir o respeito e a autonomia a
grupos e movimentos sociais.

Com o decolonial, aventam-se “lugares de exterioridade e
construgdes alternativas” (WALSH, 2009b). Mignolo (2008),
complementa que é uma maneira de distinguir entre a proposta
decolonial do projeto modernidade/colonialidade, por um lado, e 0
conceito de “descolonizagdo” no uso que se deu durante a Guerra
Fria, e, por outro, da variedade de uso do conceito de “pds-
colonialidade”.

O pensamento decolonial, segundo Mignolo (2008), é critico
de si, mas critico em um sentido distinto do que deu Kant a palavra,
e, nessa tradicdo, retomou Horkheimer por meio do legado marxista.
Incorpora as dicotomias e polarizagdes, a prépria luta pela
emancipacao politica colonial, sincronizada com a intelectualidade
de influéncia socialista pos-Segunda Guerra Mundial presente na
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independéncia das colbnias africanas e asiaticas, no panafricanismo
ou nos movimentos de libertagéo politica e social na América Latina.

A colonialidade se configurou como o “lado obscuro e
necessario da Modernidade” (BALLESTRIN, 2013), ou seja, € a
forma dominante de controle de recursos, trabalho, capital e
conhecimento limitados a uma relacdo de poder articulada pelo
mercado capitalista. Dessa forma, por mais que o colonialismo tenha
sido superado, a colonialidade continua presente nas mais diversas
formas e, sobretudo, nos discursos reproduzidos cotidianamente em
nossa sociedade.

De acordo com Ballestrin (2013), a colonialidade é a
continuidade da propagacdo do pensamento colonial, sendo uma
matriz que se expressa essencialmente em relac6es dominantes de
poder, saber e ser.

O pensamento decolonial se desprende da l6gica de um Unico
mundo possivel (l6gica da modernidade capitalista) e se abre para
uma pluralidade de vozes e caminhos. Trata-se de uma busca pelo
direito a diferenca e pela abertura para um pensamento-outro. Ele se
constitui em uma das variadas oposi¢des planetarias do pensamento
Unico (MIGNOLO, 2007).

Trata-se também de questionar outras bases cientificas,
sobretudo a difundida neutralidade:

A busca de alternativas a conformagdo
profundamente excludente e desigual do mundo
moderno exige um esforco de desconstrucdo do
carater universal e natural da sociedade
capitalista-liberal. Isso requer o questionamento
das pretensdes de objetividade e neutralidade dos
principais instrumentos de naturalizacdo e
legitimacdo dessa ordem social: o conjunto de
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saberes que conhecemos globalmente como
ciéncias sociais (LANDER, 2005, p. 8).

O movimento faz uma intensa critica & modernidade e a
racionalidade, que foram imaginadas, até entdo, como experiéncias
e produtos exclusivamente europeus. N&o se trata de romper, mas de
reivindicar que a modernidade também &, e pode ser, fruto de todas
as culturas, ndo apenas da europeia ou ocidental.

Além disso, reivindica que as ideias de novidade, avangos
racionais-cientificos, laicos e seculares também podem ser
apropriados por outros movimentos, outros sujeitos, outros espacos.
A ressignificagdo da modernidade é uma questdo central para a
libertacdo humana como interesse histérico da sociedade.

Assim, 0 que o movimento decolonial busca € outra
modernidade, chamada por Dussel (1995), de transmodernidade.
Segundo essa proposta, a constituicdo do ego individual diferenciado
é a novidade que ocorre com a América e € a marca da modernidade,
e tem lugar ndo s6 na Europa, mas em todo o mundo que se configura
a partir da América.

Reconhece-se que a transmodernidade representa a mudanca
do mundo como tal, e que o elemento basico da nova subjetividade
se constitui em uma nova percep¢do do tempo e do espaco que
permita a percepcdo da mudanca historica, isto é, a historia como
algo que pode ser produzido pelas a¢des das pessoas.

A po6s-modernidade, segundo Dussel (1995), busca superar a
modernidade por ndo enxergar nela qualidades positivas, mas nao
quebra seu paradigma, qual seja, o da centralidade da Europa e de
seu grande herdeiro, os Estados Unidos.

A transmodernidade, por outro lado, denuncia o discurso de
totalidade e o encobrimento do outro (DUSSEL, 1995). O outro que
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foi explorado e coisificado e que serviu a razdo instrumental cinico-
gerencial do capitalismo (enquanto sistema econémico), do
liberalismo (como sistema politico), do eurocentrismo (como
ideologia), do machismo (na erotica), do predominio da etnia branca
(no racismo), da destrui¢do da natureza (na ecologia) — que mantém
as relagdes de poder desiguais nos dias atuais.

Igualmente, ha a ideia do pensamento fronteirico (Mignolo
2003), que resiste a cinco ideologias da modernidade: o cristianismo,
o liberalismo, 0 marxismo, o conservadorismo e o colonialismo. N&do
se trata de ignorar todo avango teorico, especialmente o das
contribuicdes histéricas e socioldgicas do marxismo, mas de
consolidar um campo do saber que vai além de Marx. A pretenséo é
que as ideias do marxismo sejam 0 minimo para a reconstrucdo do
saber cientifico e que ao lado dela outras se juntem.

Relacionando as questdes abordadas com a formacdo de
professores indigenas no primeiro Curso de Formacdo de
Professores Indigenas em Nivel Médio no Estado de Mato Grosso
do Sul, cabe refletir sobre as seguintes questdes: Os contetidos das
disciplinas valorizaram a pluralidade de vozes e caminhos em sua
producdo? Em sala de aula, eu, enquanto professor, recorro a
diversidade de vozes para o processo de construcao do conhecimento
escolar?

Quando seguimos a ideia de neutralidade cientifica no
ensino, estamos nos comprometendo com qual projeto de educagéo
e de sociedade? Em nossas falas costumamos direcionar os avangos
da sociedade apenas aos paises do Norte? Qual € o espaco que
abrimos em nossas aulas para destacar a producéo de outros povos
na constituicdo da modernidade?

Buscamos conhecer outras perspectivas filosoficas, que
possibilitem uma nova leitura do espaco geografico, considerando a
pluralidade e complexidade atuais? As questes ndo serdo
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respondidas neste artigo, porém estardo presentes em nossa tese, cuja
producéo se encontra em andamento.

Para Melia (1979, p. 17), “tentar identificar os aspectos
relevantes da educacdo escolar indigena ndo é tarefa facil, dada a
inter-relacdo entre a educacdo e todos os demais aspectos da
cultura”. Tassinari (2001), entende a escola em &reas indigenas como
um espago de “fronteira”.

Nela se dao processos de traducdo e mediagdo de
conhecimentos, e diferentes conhecimentos se encontram e Sdo
ressignificados.

A nocéo de fronteira, apresentada por essa autora, baseia-se
em espacos ndo muito delimitados, pois promovem intercambios
entre populagdes, que se realizam sempre em movimento. “Trata-se
de entender a escola indigena como um espaco de indios e ndo indios
e, assim, um espaco de angustias, incertezas, mas também de
oportunidades e de criatividade” (TASSINARI, 2001, p. 68).

Nessa fronteira, entre educacdo indigena e educacéo escolar
indigena, insere-se a discussdo sobre o papel do ensino na formacao
de professores e nas escolas dessas comunidades.

J& Mignolo (2013), apresenta duas ideias que auxiliam
guando se tenta entender o que seria uma resisténcia a colonialidade:
0 paradigma outro e o pensamento fronteiri¢co. O paradigma outro,
expressao que, para Mignolo (2013), deve aglutinar diferentes
saberes fronteiricos, ndo tem um lugar de origem ou autor/a de
referéncia.

Trata-se de uma diversidade de proposicGes que, em Ultima
instancia, apresenta-se como um pensamento utopico e critico que se
articula em todos os lugares nos quais a colonialidade negou a
possibilidade de pensar, de ter razdo, de pensar o futuro (Mignolo
2013).
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Desse modo, Escobar enfatiza que:

En este sentido son importantes las nociones de
pensamiento de frontera, espistemologia de frontera y
hermenéutica pluritopica de Mignolo. Estas nociones
apuntan a la necesidad de ‘una especie de
pensamiento que se mueva a lo largo de la diversidad
de los procesos historicos’ (MIGNOLO, 2001: 9). No
hay, con seguridad, tradiciones de pensamiento
original a las cuales se pueda regresar. Antes que
reproducir los universales abstractos occidentales, sin
embargo, la alternativa es una suerte de pensamiento
de frontera que °‘enfrente el colonialismo de Ila
espistemologia occidental (de la izquierda y de la
derecha) desde la perspectiva de las fuerzas
espistémica que han sido convertidas en subalternas
formas de conocimiento (tradicional, folcldrico,
religioso, emocional, etc.)’ (2001, p. 11) (ESCOBAR,
2003, p. 63).

E um cenario em que se produz resisténcia e onde h& busca
constante do estabelecimento de um didlogo intercultural, como
ressalta Walsh: “[...] la interculturalidad critica se entende como
proceso, proyecto y estrategia que intenta construir relaciones — de
saber, ser, poder y de la vida misma— radicalmente distintas”
(WALSH, 2009a, p. 14).

E nesse processo, no qual se buscam solucdes aos problemas
enfrentados pela comunidade de educadores indigenas e ndo
indigenas, que emergem as tensbes no campo do conhecimento.
Assim como em todo o Brasil, no estado de Mato Grosso do Sul o
Movimento dos Professores Indigenas Guarani e Kaiowa levou para
as instituicdes a necessidade de implantar cursos para a formacéo de
professores indigenas em nivel médio e superior.
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A qualidade sociocultural da educagdo escolar indigena
necessita que sua proposta educativa seja conduzida por professores
indigenas, como docentes e como gestores, pertencentes as suas
respectivas comunidades (BRASIL, 2012).

Os professores indigenas, no cenario politico e pedagogico,
sdo importantes interlocutores no processo de construcdo do dialogo
intercultural, mediando e articulando os interesses de suas
comunidades com os da sociedade em geral e com 0s de outros
grupos particulares, promovendo a sistematizacdo e a organizagéo
de novos saberes e praticas.

E nesse sentido que Walsh observa:

[...] la interculturalidad critica debe ser entendida
como una herramienta pedagdgica, la que pone en
cuestionamiento  continuo  la  racializacidn,
subalternizacion e inferiorizacion y sus patrones de
poder, visibiliza maneras distintas de ser, vivir y
saber, y busca el desarollo y creacién de
comprensiones y condiciones que no sélo articulan y
hacen dialogar las diferencias en marco de
legitimidad, dignidad, igualdad, equidad y respeto,
sino que también —y a la vez alimentan la creacion de
modos “otros” de pensar, ser, estar, aprender,
ensenar, sonar, y vivir que cruzan fronteras (WALSH,
2009a, p. 15).

Compete aos professores indigenas a tarefa de refletir
criticamente sobre as préaticas politicas pedagogicas da educacdo
escolar indigena, buscando criar estratégias para promover a
interacdo dos diversos tipos de conhecimentos que se apresentam e
se entrelacam no processo escolar: de um lado, os conhecimentos
ditos universais, a que todo estudante, indigena ou ndo, deve ter
acesso; de outro, os conhecimentos étnicos, proprios do seu grupo
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social de origem, que hoje assumem importancia crescente nos
contextos escolares indigenas.

Formar indigenas para serem professores e gestores das
escolas indigenas deve ser uma das prioridades dos sistemas de
ensino e de suas instituicbes formadoras, visando consolidar a
educacao escolar indigena como um compromisso publico do Estado
brasileiro.

Nesse sentido, a escola tornou-se encarregada de gerenciar a
unificacdo dos povos, sem existir diferencas entre cidadaos, levando
em consideracdo o principio da isonomia, segundo o qual todos sdo
iguais perante a lei. Assim, a escola tem o dever de contribuir para
formar cidaddos, independentemente de suas diferentes origens
(FREITAS, 2011).

O professor encontra em seu campo de trabalho
complexidades marcadas por vérias determinantes ndo estruturais,
que precisam ser traduzidas e adequadas conforme a linguagem e os
ritmos relacionados. “Este € um tipo de saber que o professor vai
adquirindo ao longo da sua pratica docente e que é analisado e muito
desenvolvido por todo um conjunto de autores que defendem a
necessidade de diferenciago do ensino” (CORTESAO, 2012, p. 86).

Desse modo, a escola encarregou-se de nivelar as
desigualdades, lutando contra as diferencas de linguas e de dialetos
da linguagem oral, padronizando o acesso ao dialeto e a lingua
escrita.

Nesse contexto, a escola tornou-se um instrumento didatico
para trabalhar com a diversidade, e transformou essa “diversidade

conhecida e reconhecida em wuma vantagem pedagogica”
(CANDAU, 2011, p. 96), assumindo um grande desafio futuro.

Dessa forma, quando se trata dos principios e objetivos da
formacdo de professores indigenas, as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas em cursos de
Educacdo Superior e de Ensino Médio estabelecem:

Art. 2° Constituem-se principios da formacdo de
professores indigenas: | — respeito a organizacdo
sociopolitica e territorial dos povos e comunidades
indigenas; Il — valorizagdo das linguas indigenas
entendidas como expressdo, comunicacao e analise da
experiéncia sociocomunitéria; Il — reconhecimento
do valor e da efetividade pedagdgica dos processos
préprios e diferenciados de ensino e aprendizagem
dos povos e comunidades indigenas; IV — promocao
de didlogos interculturais entre  diferentes
conhecimentos, valores, saberes e experiéncias; V —
articulacdo dos diversos espacos formativos, tais
como a comunidade, 0 movimento indigena, a familia
e aescola; e VI — articulacdo entre docentes, gestores
e demais profissionais da educacdo escolar e destes
com os educadores tradicionais da comunidade
indigena.

Art. 3° S3o objetivos dos cursos destinados a
formacdo de professores indigenas: | — formar, em
nivel da Educacdo Superior e do Ensino Médio,
docentes e gestores indigenas para atuar na Educacao
Escolar Indigena com vistas ao exercicio integrado da
docéncia, da gestdo e da pesquisa assumida como
principio pedagégico; Il — fundamentar e subsidiar a
construcéo de curriculos, metodologias, processos de
avaliacédo e de gestdo de acordo com os interesses de
escolarizacdo dos diferentes povos e comunidades
indigenas; Il — desenvolver estratégias que visem a
construcdo dos projetos politicos e pedagdgicos das
escolas indigenas com desenhos curriculares e
percursos formativos diferenciados e que atendam as
suas especificidades étnicas, culturais e linguisticas;
IV — fomentar pesquisas voltadas para as questdes do
cotidiano escolar, para os interesses e as necessidades
culturais, sociais, étnicas, politicas, econdmicas,
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ambientais e linguisticas dos povos indigenas e de
suas comunidades, articuladamente aos projetos
educativos dos povos indigenas; V — promover a
elaboracdo de materiais didaticos e pedagogicos
bilingues e monolingues, conforme a situacdo
sociolinguistica e as especificidades das etapas e
modalidades da Educacdo Escolar Indigena
requeridas nas circunstancias especificas de cada
povo e comunidade indigena; e VI — promover a
articulagdo entre os diferentes niveis, etapas,
modalidades e formas da Educagdo Escolar Indigena,
desenvolvendo programas integrados de ensino e
pesquisa, de modo orgénico, em conformidade com
os principios da educacdo escolar especifica,
diferenciada, intercultural e bilingue (BRASIL, 2015,
p. 128).

Assim, as propostas curriculares da formacao de professores
indigenas, em atencdo as especificidades da educacdo escolar
indigena, estdo sendo construidas com base na pluralidade de ideias
e de concepcBes pedagdgicas, apresentando a flexibilidade
necessaria ao respeito e a valorizacdo das concepgdes tedricas e
metodologicas de ensino e aprendizagem de cada povo e
comunidade indigena (BRASIL, 2015).

Rompe-se dessa forma com os ideais da colonialidade,
buscando, mesmo com 0s embates na seara da construcdo das
politicas educacionais, dar visibilidade aos povos subalternizados e
oprimidos que durante muito tempo foram silenciados, por meio do
pensamento decolonial.

E nesse cenario da decolonialidade que individuos, grupos e
movimentos sociais, como 0 movimento indigena, 0 movimento
negro, 0 movimento ecoldgico, o0 movimento LGBTQIA+'°, dentre

19 | ésbicas, gays, bissexuais, transexuais, queer, intersexo, assexuais e outros (GUERRA, 2020).
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outros, vém, mediante seus embates no cenario politico, alcangando
as chamadas Politicas Publicas de A¢des Afirmativas, o que de certa
forma, embora paulatinamente, vem rompendo com ideais da
colonialidade.

As Politicas Publicas de A¢des Afirmativas tém possibilitado
0 ingresso de grupos antes excluidos do espago académico, como o
povo negro e o indigena, enriquecendo, com isso, as dindmicas
formativas e de sociabilidade dentro da universidade. Dessa forma,
inserem-se no cenario académico novas formas de pensar, sentir e
agir, novas tematicas, diferentes epistemologias e demandas para
diferentes formagbes que podem promover o que alguns autores
denominam pensamento decolonial.

Assim, romper com a colonialidade do saber implica romper
com a exclusividade eurocéntrica que dominou as teorias, métodos
e epistemologias de todo o mundo, uma vez que o eurocentrismo
colocou-se como verdade universal.

Por fim, mesmo as instituicbes governamentais do estado de
Mato Grosso do Sul tendo o entendimento de que a perspectiva
decolonial compreende a colonialidade como a extensdo da
colonizagdo, que, apesar de politica e juridicamente ter se findado,
ndo encerrou com a forma de pensar, sentir e agir e com as praticas
sociais imputadas violentamente pelos colonizadores; portanto, da
mesma forma que foi necessdria a descolonizacdo, na
contemporaneidade urge romper com a colonialidade do ser, do
saber, do poder e da natureza, em um processo decolonial.

Isso porque “nenhum povo, mesmo no periodo pés-colonial,
consegue se livrar de seu colonizador, enquanto ndo se liberta
também de seus referenciais teéricos, de suas premissas, de seus
fundamentos e de seus paradigmas” (ROMAO; GADOTTI, 2012, p.
145).
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Ou seja, destruir o racismo ou qualquer outra forma de
discriminacdo passa também por um projeto decolonial de
sociedade. Mesmo diante dessas complexidades, as instituicOes
governamentais do estado de Mato Grosso do Sul ndo tém deixado
de implantar e implementar cursos de formacdo de professores
indigenas em nivel médio e superior.

Como exemplo disso, tivemos no ano de 1999 a implantagéo
do Curso Normal em Nivel Médio — Formacdo de Professores
Guarani/Kaiowa — Projeto Ara Vera (Espaco-Tempo Iluminado), e
em 2018 a do Curso Normal Médio Intercultural Indigena — Povos
do Pantanal.

Trata-se de um curso de magistério especifico, que habilita
professores indigenas das etnias Atikum, Guato, Kadwéu, Kamba,
Kinikinau, Ofaié e Terena, ambos ofertados pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul.

No ano de 2001 a UEMS criou e implantou o Curso Normal
Superior Indigena, em 2006 a UFGD implantou o Curso de
Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu e em 2010 a UFMS
criou e implantou o Curso de Licenciatura Plena — Intercultural
Indigena — Povos do Pantanal na modalidade de regime especial,
presencial, em modulos de “alternancia”, desenvolvido nas
dependéncias desta Gltima instituicdo, no campus de Aquidauana,
por profissionais das universidades parceiras e da Secretaria de
Estado de Educacdo, em cuja jurisdicdo se encontram comunidades
das etnias Atikum, Guatd, Kamba, Kadiwéu, Kinikinau, Ofaié e
Terena.

Atualmente apenas a Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso do Sul, a UFGD e a UFMS continuam a ofertar os
respectivos cursos. J& a UEMS iniciou a formacdo de professores
indigenas no ano de 2001 e deixou de oferta-lo no ano de 2006.
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Por fim, acredita-se oportuno sinalizar que, em nossa
pesquisa, haverd oportunidade para avancar no histérico de
formacéo de professores indigenas no estado de Mato Grosso do Sul.
Com base nas percepcdes dos egressos do Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena Teko Arandu da UFGD, residentes na Aldeia

Amambai, serdo desveladas suas experiéncias durante a
formacdo, bem como os principais desafios praticos encontrados no
decorrer do curso. A intencdo da pesquisa € problematizar a UFGD,
pois somos sabedores de que as instituicdes escolares séo vistas por
alguns autores como um dispositivo colonial.

Assim, por meio da andlise dos Projetos Politicos
Pedagogicos dos anos 2005 e 2012, alinhavada com as entrevistas
realizadas com 0s egressos, serdo discutidas questfes referentes ao
curriculo, discriminagdo, preconceito, e se a interculturalidade
consistiu em processos formativos oferecidos em uma perspectiva
especifica e diferenciada para os indigenas das etnias Guarani e
Kaiowa.

As discussdes terdo como base o campo tedrico advindo dos
estudos culturais e, por intermédio dos autores, alguns do campo
tedrico anunciado e outros que se aproximam, dardo suporte para
nossas argumentacdes e apontamentos e como consequéncia serao
objeto de uma analise critica decolonial.

CONCLUSOES

Ao nos debrugcarmos sobre o pensamento decolonial,
compreendemos melhor como a Europa, durante o processo de
colonizagdo, imp6s um sistema-mundo baseado em hierarquias que
colocou 0 homem branco, heterossexual, cristdo, capitalista e militar
nas posicdes de poder e dominio. Essas hierarquias — racistas,
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machistas etc. — se mantém na contemporaneidade, apesar do fim
juridico e politico do periodo colonial no que se denomina
colonialidade.

O racismo € o principio organizador das demais estruturas
desse sistema-mundo construido sobre o genocidio e a exploracdo
dos povos nativos e colonizados.

Pode-se dizer isso, uma vez que ha universidades que em
seus diversos cursos tém impulsionado a reproducéo de tais valores,
por seguirem a tradicdo eurocéntrica. Esta traz em si uma visdo de
sociedade, humanidade e realidade que legitima apenas o que foi
produzido pela Europa ou dentro de seus canones, sob o viés
epistemoldgico da geopolitica racista, da dominacdo de formas de
pensar, sentir e agir e da tentativa de exterminio e silenciamento de
outras expressdes e conhecimentos.

Porém, no estado de Mato Grosso do Sul, 0 Movimento dos
Professores Indigenas Guarani e Kaiowé impulsionou reunides e
debates com as instituicbes responsaveis pela formacdo de
professores, e assim conseguiu, mesmo que paulatinamente, a
atencdo dessas instituicdes, que, mediante parcerias com outras,
como a UCDB, a UFMS e a Funai, criaram, implantaram e
implementaram cursos de formacgédo de professores indigenas com
novas formas de pensar, sentir e agir, novas tematicas, diferentes
epistemologias e cosmovisdo, podendo entdo promover o que alguns
autores denominam pensamento decolonial.
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DA PERFORMATIVIDADE A PRAXIS:
POR UM NOVO MODELO DE FORMAGCAO DOCENTE

Ana Paula Silveira

Francisca Helena Gongalves Vetorazo
Giovanna Maria Recco Piccirilli
Giovana Nicoli de Oliveira Ferreira

Este ensaio analisa a precarizagéo do trabalho docente nos
contextos da mundializacdo do capital e do avanco do
neoliberalismo no Brasil. O pressuposto que orienta a analise é de
que a formacdo de professores no pais estd em descompasso com as
transformacdes decorrentes da aceleracdo da modernidade no
cenario mundial.

Compreendemos que em uma sociedade de classes marcada
por desigualdades sociais, econdmicas e educacionais, esse
descompasso potencializa a proletarizacdo da categoria docente ao
mesmo tempo em que fragiliza a identidade profissional e
desarticula as reivindicagdes coletivas, especialmente para o0s/as
profissionais que atuam na educacéo basica.

Na Constituicdo de 1988 a educacdo basica é reconhecida
como um direito fundamental. Direito que se fortaleceu com a
aprovacgdo da Lei 11.274/06 ao estabelecer o ensino fundamental
obrigatorio de 9 anos. Estad implicito que o trabalho docente é
legalmente reconhecido como uma atividade essencial para a
sociedade e que escola é tdo importante quanto oS interesses
econdémicos.
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Com base no texto constitucional é possivel afirmar a escola
publica deve ser valorizada pelo Estado como instrumento
deprotecdo social com de diminuir as desigualdades (PICCIRILLI,
2020) em todas as esferas.

Segundo Mancebo (2015), no cenario educacional brasileiro,
a precarizacdo é um fendmeno recorrente relacionado

[...] & baixa remuneracdo, a desqualificacdo e
fragmentacdo do trabalho do professor; & perda real
simbdlica de espacos de reconhecimento social; a
heteronomia crescente e ao controle do professor em
relacdo ao seu trabalho (MANCEBO, 2015, p. 48).

Para o autor, a intensificacdo da jornada de trabalho leva a
uma alienacdo do trabalho docente que, de favorecer o
individualismo competitivo entre os docentes, enfraquece a
autoimagem e fragmenta a identidade coletiva, dificultando que
ocorram reac0es coletivas.

Esses fatores, combinados ao avanco da flexibilizagdo do
trabalho docente, a descentralizacdo da gestdo administrativa e ao
avanco de sistemas avaliativos mais comprometidos com
indicadores de produtividade do que com a melhoria dos processos
educacionais, aprofundam e aceleram a precarizacdo do trabalho
docente em todos os niveis de ensino (MANCEBO, 2015).

Os elementos elencados por Mancebo (2015) tém se
agravado com as dindmicas do atual estagio de mundializacdo do
capital (CHESNAIS, 2007). Dinamicas fortemente marcadas pela
revolucdo técnico-cientifica e pela construcdo de um Estado minimo,
pouco comprometido com a garantia dos direitos fundamentais.
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Neste cenério de internacionalizagdo dos capitais produtivo,
comercial e financeiro a educacao passou a ser regida por uma rede
de politica puablicas supranacionais que desconsideram as
especificidades sociais, culturais e econémicas de cada pais, e
favorecem a ampliacdo das desigualdades educacionais em paises
como o Brasil que sdo historicamente carentes de politicas publicas
de Estado comprometida com a eliminacdo das desigualdades
sociais, economicas e educacionais.

O que temos ao longo da nossa historia sdo politicas publicas
de governo de efeito paliativo que atendem demandas momentéaneas
e que coadunam com interesses dos grupos que estdo no poder.

No cenério da pandemia da Doenga do Coronavirus 2019 -
COVID-19 (SENHORAS, 2021), marcado por um forte retrocesso
dos direitos fundamentais, entre eles o direito & educagdo, esta
analise apresenta uma reflexdo sobre a precarizacdo do trabalho
docente a partir uma abordagem qualitativa que parte de estudos de
sobre a formacdo e o trabalho docente (OLIVEIRA, 2004;
MANCEBO, 2007; SAVIANI, 2009) e de estudos sobre a
mundializacdo do capital e seus efeitos sociais (BALL, 2010; 2014;
TAGLIAVINI, 2020).

Além desta introducdo, o texto esta organizado em trés
secdes. Na primeira se¢do, contextualizamos a formacgéo docente no
Brasil; na segunda secdo, discorremos sobre o trabalho docente
destacando a importancia de uma reformulagcdo nos cursos de
licenciatura e nos cursos de formacéo continuada; na terceira secéo,
apresentamos as consideracdes finais.

A FORMAGCAO DE PROFESSORES NO BRASIL

No final do século XVIII, a universalizacdo da instrucdo
escolar na Franga pos revolucionarios evidenciou a necessidade de
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formar pessoas capacitadas para atuar na instrucdo das novas
geracOes. De acordo com Gadotti (1993), a preocupacdo da
burguesia era garantir “trabalhadores com formacéo de cidadaos
participes de uma nova sociedade liberal e democratica”
(GADOTTI, 1993, p. 89), sem interferéncia da religido.

Para atender ao projeto de construcdo de um Estado laico,
liberal e democrético, nos moldes da burguesia revolucionaria
francesa, foram criadas as primeiras Escolas Normais voltadas para
a formacgéo de pessoas que se encarregariam do ensino distanciado
dos dogmas religiosos.

A organizacéo dos sistemas nacionais de ensino introduziu a
separacdo entre Escola Normal Superior, com foco na formacao de
professores de nivel secundario e a Escola Normal ou Escola Normal
Priméria, responsavel pela formacdo de professores para atuar no
ensino primario (SAVIANI, 2009).

No Brasil, a preocupacdo com a escolarizacdo primaria e
gratuita para todos entrou em cena no século XIX com a Constituicao
de 1824 quando, inspirada no colonialismo inglés, os grupos
dirigentes passaram a pensar na oferta de uma educacdo primaria
para todas as pessoas consideradas cidadas. Vale lembrar que esse
direito se restringia as camadas ricas da populacdo, aos pobres
libertos bastava a instrucdo primaria das primeiras letras e da
aritmética (SCHUELER, 1999).

Em 1827 a primeira lei de educacdo determinava que em
todas as cidades, vilas e lugares populosos deveria existir escolas
para educacédo primaria (TAGLIAVINI; TAGLIAVINI, 2020). Esse
periodo que comegou em1827 e foi ate 1890 é denominado por
Saviani (2009) como: “Ensaios intermitentes de formacdo de
professores (1827-1890) . Segundo o autor, esse periodo comecgou
com a Lei das Escolas de Primeiras Letras que determinava, entre
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outras coisas, que os candidatos a professores pagassem a propria
instrucdo no método do ensino mutuo na capital da provincia.

O carater conservador e elitista da educacdo revelava-se em
dois aspectos: na omissao do Império quanto a responsabilidade pela
formacéo de professores e, existéncia de instrugdo universitaria para
professores somente em universidades europeias. Desta forma,
tornar-se professor no Império era um privilégio exclusivo dos
membros da elite imperial.

Com a promulgacao do Ato Adicional de 1834 teve inicio o
processo de estruturagdo das Escolas Normais nas diversas
provincias brasileiras. Nesse processo que se estendeu até 1890, as
Escolas Normais seguiam 0 modelo europeu para a de professores.
Segundo (2009) “o curriculo dessas escolas era constituido pelas
mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras”
(SAVIANI, 2009, p. 144), sem qualquer preocupacdo com a
formacéo didatico-pedagogica.

Diante das dificuldades das provincias para promover a
formacdo de professores e da necessidade de ampliar a oferta de
educacdo, a saida foi a criacdo dos liceus provinciais nas capitais
brasileiras. Segundo Romanelli:

O resultado foi o ensino, sobretudo o secundario, acabou
ficando nas maos da iniciativa privada e o ensino primario foi
relegado ao abandono, com pouquissimas escolas, sobrevivendo a
custa do sacrificio de alguns mestres-escolas, que, destituidos de
habilitacdo para o exercicio de qualquer profissao rendosa, se viam
na contingéncia de ensinar (ROMANELLLI, 2003, p. 40).

No século XIX a escola de primeiras letras mantida pelo
Estado ndo era vista pelas elites dirigentes como um direito a todos
0os moradores do Império (XAVIER et al., 1994), gerando
desigualdades que se aprofundaram ao longo do século XX com a
falta de politicas publicas de Estado que priorizassem uma formacao
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de professores comprometida com a “emancipagdo critica” das
novas geragdes (SILVEIRA; VETORAZO, 2019) das novas
geracOes. Para Silveira e Vetorazo (2019) a emancipacdo critica
nasce de uma préatica educacional reflexiva, na qual os professores
se reconhecem como sujeitos reflexivos de sua existéncia e de sua
pratica no mundo.

Na perspectiva de Freire (2014) para formar professores
reflexivos é necessario garantir uma formacéo inicial baseada numa
educacdo critica e libertadora. Portanto, para promover uma
educacéo libertadora o professor deve se perceber livre para pensar,
questionar e propor acoes transformadores do mundo.

SOBRE O TRABALHO DOCENTE NA CONTEMPORANEIDADE

A pandemia da COVID-19 além de expor a complexidade do
trabalho docente, aumenta de forma exponencial as desigualdades
sociais e educacionais existentes no Brasil. Como destaca Senhoras
(2020):

Os impactos intertemporais da pandemia da COVID-
19 sobre a educagdo sdo preocupantes pois
reproduzem de modo ampliado assimetrias
previamente existentes nas sociedades, de modo que
0s atores econdmicos privilegiados e com amplo
acesso ao ensino privado e as Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TICs) conseguem
minimizar os efeitos pandémicos no curto prazo por
meio da continuidade educacional via EAD em
contraposi¢do a atores econdmicos mais vulneraveis
(SENHORAS, 2020, p. 134)
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De acordo com Shulman (1987), a atividade docente é
estruturada por sete categorias. Sdo elas: o conhecimento do
conteudo especifico, o conhecimento pedagdgico geral, o
conhecimento do curriculo, o conhecimento pedagogico do
conteudo, o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, 0
conhecimento de contextos educacionais e o conhecimento dos fins,
propdsitos e valores educacionais.

Essas categorias que sdo inerentes a atividade docente, ndo
sdo devidamente valorizadas e problematizadas para a atualizacédo
dos cursos de licenciatura e/ou os cursos de formacgéo continuada.

Para Ball (2010), esses cursos tém privilegiado uma
formacdo performatica cuja énfase se encontra em garantir a
eficiéncia e a eficacia dos processos e dos resultados educacionais,
sem considerar as especificidades dos contextos e a reais
necessidades dos sujeitos, professores e alunos. Nas palavras do
autor:

Performances - de sujeitos individuais ou
organizacbes — servem como medidas de
produtividade ou resultados, como formas de
apresentacdo da qualidade ou momentos de promogéo
ou inspecdo. Elas significam, encapsulando
ourepresentando um valor, a qualidade ou a valia de
um individuo ou de uma organizacdo dentro de um
campo de julgamento. Uma equagdo entre riqueza,
eficiéncia e verdade é entdoestabelecida (BALL,
2010, p. 38).

As categorias pontuadas por Schulman (1987) pouco
aparecem nas discussdes sobre formacao de professoresno Brasil. O
que tem predominado é o estimulo a uma docéncia performatica
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(BALL, 2010) que tem mudado o papel social do trabalho docente.

Para Tancredi (2009):

Usualmente, professores em diferentes fases da
carreira e com necessidades formativas especificas
frequentam os mesmos cursos de curta duracdo nem
ao menos levam em conta seus conhecimentos e
contextos de atuacdo, 0s quais podem ser muito bem
descritospelos participantes e aproveitados pelos
formadores para aproximar propostas/conhecimentos
tedricos de realidades de atuacdo (TANCREDI, 2009,
p. 48).

Frente a essa problematica, consideramos que 0s cursos de
licenciaturas ndo aprofundam as discussdes quanto as subjetividades
do ser, ndo oferecendo as reais condi¢fes para universalizacdo do
conhecimento de modo critico e oferecem uma formacéo
performéatica que alinha a pratica pedagdgica as necessidades
supranacionais, excluindo reflexdes sobre a importancia da praxis —
acao, reflexdo, acdo-, tal qual proposta por Freire (1985), e do

dialogo:

O que se pretende com o diadlogo, em qualquer
hipotese [...] é a problematizagdo do proprio
conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a
realidade concreta na qual gera e sobre a qual incide,
para melhor compreendé-la, explica-la, transforma-
la” (FREIRE, 1985, p. 52).

A formacdo performética aprofunda a precarizacdo do
trabalho docente, desde a formacdo inicial de professores até a
formacéo continuada, pois ndo oferece condigdes para a Pedagogia
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da Praxis, proposta por Paulo Freire (1989). Uma pedagogia que se
faz no dialogo sobre a existéncia e sobre a condicdo social, politica,
educacional dos sujeitos historica e socialmente localizados.

Nessa perspectiva, formar professores implica em promover
0 constante questionamento sobre o perigo da massificacdo dos
conteudos, sobre as armadilhas da naturalizacéo da excluséo e sobre
0s danos da domesticacdo dos corpos.

Assim como Freire (1989;1996), defendemos que 0s cursos
de formacdo de professores discutam os dilemas do exercicio
profissional considerando os anseios dos docentes, e seus espacos de
atuacdo e as reais necessidades dos educandos em um pais marcado
por profundas desigualdades. De acordo com Freire (1996):

E preciso insistir: este saber necessario ao professor —
que ensinar ndo é transferir conhecimento —ndo
apenas precisa ser apreendido por ele e pelos
educandos nas suas razdes de ser —ontoldgica,
politica, ética, epistemoldgica, pedagogica, mas
também precisa de ser constantemente testemunhado,
vivido. Como professor num curso de formacéo
docente ndo posso esgotar minha pratica discursando
sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Nao
posso falar bonito sobre as razbes ontolégicas,
epistemoldgicas e politicas da Teoria. O meu discurso
sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, prético,
da teoria (FREIRE, 1996, p. 32-33)

Vale lembrar que em contextos fortemente marcados pela
transitoriedade, a identidade docente é o resultado das experiéncias
pessoais e dos papeis socialmente reconhecidos e atribuidos ao
professor. De acordo com NOvoa ndo existe separacao entre o eu
pessoal e o eu profissional, as escolhas feitas pelo professor ndo sao
definidas somente pelos cursos de formacdo. Sdo escolhas que
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“cruzam & Nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”
(NOVOA, 1992, p. 17).

Portanto, é urgente que os cursos de licenciatura e 0s cursos
de formacdo continuada se preocupem em ultrapassar a simples
performatividade docente para promover a associacao entre a pratica
e a teoria, preenchendo as lacunas entre o ato de aprender e 0 ato de
ensinar. Apesar de ndo existir uma receita pronta para o trabalho
docente, € urgente que os professores sejam capazes de:

[..] adaptar o que sabem ao nivel de
desenvolvimento, conhecimento e realidade de seus
alunos; escolher os melhores exemplos, ilustracGes e
aplicacfes para interessar os alunos naquilo que
precisam aprender; saber como os alunos aprendem e
0 que eles ja sabem e usar essas informacles para
organizar atividades e selecionar materiais paraque
eles sejam bem-sucedidos em suas aprendizagens e
avancem em direcdo as metas que a escola deve/quer
alcancar (TANCREDI, 2009, p. 13).

Corrigir os rumos da formacdo docente implica em resgatar
0 papel social do professor retirando de suas responsabilidades as
funcBes de assistente social, enfermeiro, psicélogo, e muitas outras
de caracteristicas puramente burocraticas. As maltiplas atribuices
conferidas aos professores agravam 0 sentimento de
desprofissionalizacdo e de perda de identidade, especialmente entre
os profissionais da educacéo béasica.

A profissdo docente enquanto pratica social € dinamica e se
constroi em contextos, social e historicamente situados, onde o0s
sujeitos agem em resposta a necessidades postas pelas dindmicas de
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seu tempo e ao agir constroem a identidade de professor atribuindo
significados a si e as suas experiéncias.

Por fim, consideramos que as praticas sociais locais precisam
ser 0 ponto de partida e o ponto de chegada para uma ressignificacdo
dos saberes necessarios para a formacao docente e fortalecimento da
identidade do professor.

CONSIDERACOES FINAIS

No contexto de ampliacdo do neoliberalismo a tendéncia que
predomina nos cursos de licenciatura tem sido a formagéo
performatica. Por formacdo performatica compreendemos uma
formacdo cuja énfase esta nos resultados e ndo nas diferentes
categorias que formam a atividade docente.

A formacdo performatica potencializacdo a sujeicdo de
educandos e de professores aos interesses neoliberais a0 mesmo
tempo em amplia a precarizacdo da profissdo docente e fragiliza as
identidades pessoal e profissional do professor. A formacao docente,
a inicial e a continuada, sao periodos de extrema importancia para a
construcdo da identidade profissional de professores e de professoras
e para o fortalecimento da compreensdo da educacdo como uma
ferramenta de transformagéao social.

O estudo permanente proporciona a visdo de que a carreira
docente é desafiadora e mostra aos sujeitos que a profissao docente
afeta a sociedade de formas diversas. E por meio da formagéo critica,
humana e dialdgica que os docentes refletem sobre si e sobre suas
praticas, a0 mesmo tempo em que participam de comunidades de
formacdo que fortalecem a identidade coletiva.

Sendo assim, para que exista uma relacdo harmoniosa entre
o professor e todos os componentes escolares é essencial fortalecer

237



FORMAGAO DOCENTE: DEBATES EDUCACIONAIS

a identidade docente por meio da Pedagogia da Praxis onde, de
Isujeitos sujeitados aos interesses do capital, os professores se
destaguem como sujeitos com autonomia para aprender e ensinar.

N&do defendemos a imposicdo de formulas prontas para a
formacdo docente, chamamos a atencdo para a necessidade urgente
da valorizacdo dos profissionais da educacdo, uma valorizacao que
envolve reconhecimento financeiro e social e que tem inicio no
processo de formacao nos cursos de licenciatura.
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