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RESUMO

O presente estudo aborda o tema da formacdo humana nas praticas curriculares
docentes desenvolvidas nos anos finais do ensino fundamental, em uma escola da
rede publica municipal de S&o Leopoldo. A pesquisa teve como objetivo
compreender os principios e concepcdes de formacdo humana que orientam as
praticas curriculares docentes. A metodologia da pesquisa-formacédo (Josso, 2007,
2010) foi utilizada para conduzir os docentes durante processos de reconstrucao de
si e de sua trajetoria formativa, através de narrativas orais e escritas. Por meio de
encontros inspirados pela cosmovisao africana, organizados a partir da simbologia
Adinkra, os docentes puderam refletir, individual e coletivamente, sobre os principios
e concepcOes de formacdo humana, reconhecendo as diferentes influéncias que se
manifestam nas suas praticas curriculares. Utilizando analise documental, o estudo
analisou os reflexos praticos de duas politicas curriculares que se mostram
divergentes em relacdo ao projeto de formacdo humana: a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (Brasil, 2018), representando uma politica de padronizacéo,
alinhada aos pressupostos do neoliberalismo educacional; e o Documento
Orientador do Territério do Curriculo de Sao Leopoldo - DOCT-SL (Sao Leopoldo,
2021), que se declara uma politica de base freireana, assumindo um papel de
resisténcia frente as imposicdes neoliberais na educacédo. A fundamentacédo tedrica
teve como principais autores Charlot (2020); Freire (1987, 1996) e Novoa (2022),
articulando suas ideias, através das categorias teoricas formacédo humana, politicas
e praticas curriculares, aos escritos de Apple (2001, 2017); Arroyo (1999); Ball;
Maguirre e Braun (2016); Biesta (2012, 2018); Dalbosco (2021); Dal'lgna (2023);
Fritsch (2017); Laval e Vergne (2021); Leite e Fernandes (2010); Morin (2000, 2005)
entre outros. Verificou-se que as praticas curriculares sdo organizadas a partir de
principios e concepcdes de formagcdo humana que os docentes construiram ao longo
de sua trajetoria formativa, havendo pouca reflex&o critica e discussao coletiva sobre
as politicas e demais elementos que neles interferem. O estudo identificou a
presenca de discursos e praticas contraditérias e incoerentes, em que discursos
relacionados as teorias criticas e progressistas, com presenca marcante das ideias
freireanas, foram confrontados pela predominancia de préaticas -curriculares
conservadoras alinhadas ao projeto neoliberal. Apesar disso, verificou-se que o0s

docentes reconhecem tais contradicdes, bem como as necessidades de mudanca



nas praticas, porém, tal reconhecimento em si, ndo é suficiente para mobilizar as
transformacdes necessarias, jA que existem muitos fatores envolvidos, incluindo
questbes internas ao proprio docente e todo processo de construcdo da sua
pessoalidade e profissionalidade (Névoa, 2009). As pressdes das politicas
curriculares de padronizacgéo, performatividade e responsabilizacdo, e as cobrancas
da sociedade, somadas as influéncias de uma trajetoria formativa fortemente
marcada por préaticas conservadoras e/ou tradicionais, exigem dos docentes um
movimento constante de reflexdo e afirmacdo do que acreditam, junto aos colegas,
no contexto da escola. Tal movimento reclama a construcdo de uma cultura de
colegialidade e de outra institucionalidade na formacéo inicial e continuada (N6voa,
2009). A pesquisa-formagdo mostrou-se um potente recurso metodolégico no
sentido de provocar reflexdes profundas sobre o fazer docente e sobre os principios
e concepcdes que norteiam as praticas curriculares. Tais reflexdes e tomadas de
consciéncia, em movimento espiral individual e coletivo, s&o imprescindiveis para um
debate sobre a educagcéo contemporanea como um bem publico e um bem comum
(N6évoa, 2022), conduzindo a formacdo humana a partir dos principios da

solidariedade e da democracia.

Palavras-chave: formacdo humana; principios e concepc¢des curriculares; praticas

curriculares docentes; politicas curriculares.



ABSTRACT

This study deals with the theme of human formation in the curricular practices of
teachers in the final years of school at a municipal public school in S&o Leopoldo.
The aim of the research is to understand the principles and conceptions of human
formation that guide teaching curricular practices. The research-formation
methodology (Josso, 2007, 2010) was used to lead the teachers through processes
of reconstructing themselves and their formative trajectory, through oral and written
narratives. Through meetings inspired by the African worldview, organized based on
Adinkra symbolism, the teachers were able to reflect, individually and collectively, on
the principles and conceptions of human formation, recognizing the different
influences that manifest themselves in their curricular practices. For contextualization
purposes, the study analyzed the effects on curricular practices of two curricular
policies that are divergent in relation to the human formation project: the BNCC
(Brazil, 2018), which represents a standardization policy, aligned with the
assumptions of educational neoliberalism, and the DOCT-SL (S&o Leopoldo, 2021),
which declares itself to be a Freirean-based policy, assuming a role of resistance in
the face of neoliberal impositions in education. Charlot (2020); Freire (1987, 1996)
and Novoa (2022) were the main authors of the theoretical foundation, articulating
their ideas through the theoretical categories of human formation, policies and
curricular practices, and the writings of Apple (2001, 2017); Arroyo (1999); Ball;
Maguirre and Braun (2016); Biesta (2012, 2018); Dalbosco (2021); Dal'lgna (2023);
Fritsch (2017); Laval and Vergne (2021); Leite and Fernandes (2010); Morin (2000,
2005) among others. It was found that curricular practices are organized based on
principles and conceptions of human formation that teachers have built up over the
course of their training, with little critical reflection and collective discussion about
policies and other elements that interfere with them. The study identified the
presence of contradictory and incoherent discourses and practices, in which
discourses related to critical and progressive theories, with a strong presence of
Freirean ideas, were confronted by the predominance of conservative curricular
practices aligned with the neoliberal project. Despite this, it was found that the
teachers recognize these contradictions, as well as the need to change their

practices, but this recognition in itself is not enough to mobilize the necessary



transformations, since there are many factors involved, including issues internal to
the teachers themselves and the whole process of building their personalities and
professionalism (N6voa, 2009). The pressures of curricular policies of
standardization, performativity and accountability, and the demands of society, added
to the influences of a formative trajectory strongly marked by conservative and/or
traditional practices, require teachers to constantly reflect and affirm what they
believe, together with their colleagues, in the context of the school. This movement
calls for the construction of a culture of collegiality and another institutionality in initial
and continuing training (Novoa, 2009). Research and training proved to be a
powerful methodological resource for provoking in-depth reflections on teaching and
on the principles and conceptions that guide curricular practices. Such reflections
and awareness-raising, in an individual and collective spiral movement, are essential
for a debate on contemporary education as a public good and a common good
(Novoa, 2022), leading to human formation based on the principles of solidarity and
democracy.

Keywords: human formation, curricular principles and conceptions; teaching

curricular practices; curricular policies.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Percurso metodolOgiCO ..........eeeeiiieiiiiiiiiiiiiiei e 44
Figura 2 - Fases da RevViS80 de LIteratura ............ccccoouuummmmmiiiii e 46
Figura 3 - Critérios de seleGao por €XCIUSEO ..........uvvviiiiieeeiiiiiiiieeee e 48
Figura 4 — Contextualizag8o 0 DOCT-SL (2021) ........uuuuuuummmiimiiiiiiiiiiiees 49
Figura 5- Dimensdes do processo formativo consciencial............ccccccveinniiiiniiinnnnnnns 61
Figura 6 - Etapas do process0o fOrmMatiVo.............uuuuuuummmmmiiiiiii e 66
Figura 7 - Categorias analitiCas.............ueeeiiiieiiiiiiiiiee e 72
Figura 8 — Categorias TEOMCAS .......cccuuvuieiiieeeeee it e e e e e et e e e e e e e e e sneeeeeeeeeeas 79
Figura 9 - Formagdo Humana como Busca de Ser Mais...........ccccceeemiiiiniiinnnnnnnnnnnns 88
Figura 10 - Elementos das politicas curriculares neoliberais.............cccccceeiiinnnnnnnne 106
Figura 11 - Esséncia da FOrmagao HUumMana..............uuuuuuiimmimiiiiii 110
Figura 12 - Trés dominios do propdsito da EAUCAGAOD ............uuuummmmmmmiiiiiiiiiianae 118
Figura 13- ANANSE NTONTAN L..uuiiiii et e e e e e e e eeeatnn s e e e e e eeeennnnns 138
Figura 14 — DiIimensao da FOrMAGAO .........ccuuuuuiiiiieeeeieeiiiiiies s e e e e e eeeeeatnans e e e eeeeeeannnns 139
FIQUIra 15 - SANKORFA .....c ettt e e e e e et r e e e e e e e e e s eaeeeeeas 140
Figura 16 — Pessoalidade: categoria €mMergentes ...........uueeeieeeeeeeeeeriuiineeeeeesneennnnns 142
FIQUIrA 17 - BAODA...... ..o e 165
Figura 18 - Profissionalidade: elementos analitiCos ..........cccooveevvvveiiiiiiiiiiiee e, 168
Figura 19 - NTESIEMATE MASIE ......ottiiiiiiee ettt snneeeee s 185
Figura 20 - Dimens&o do ConheCimento..........coouveeviieieiiiiiie e e e 185
Figura 21 - NEA ONNIM....oooiiiiiiiiiiiee ettt e e e e e e e s st anaeeeeeas 187
Figura 22 - Categorias analiticas Etapa Nea Onnim ..........ccccceevvveeiiiiiiiiiieeeeeeeeeinns 188
Figura 23 - NYANSAPOW .....oooiiiiiiiiiit ettt e e e e e e e e st anaeeee s 221
Figura 24 - Movimentos analiticos: juntar, entrelacar e amarrar os nés das histérias

(0 L= T - PP 227
FIgura 25 - NO de AtraCaA0........ccuuuuiiiiie i e et s e e e e e e e et e e e e e e e eenaannes 229
Figura 26- NOS: direito € PeSCAUON ..........coevviiuiii i e e e 235

FIQUrA 27 = AalCACA ... .o i e 240



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Década de nascimentos dos participantes

Gréfico 2 - Tipo de Formacao dos docentes no Ensino Fundamental.....................

Gréfico 3 - Formacado dos docentes no Ensino Médio



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Fases do trabalho de campo..........coovvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee 55
Quadro 2 - Momentos da etapa Preparatoria ..........oooceveveieeeieeeeeieiieeeee e 56
Quadro 3 — Sistema de codificagdo dos partiCipantes............cevvvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenne. 73
Quadro 4 - Formagao Humana como Formacgéo Integral do Ser Humano.............. 191
Quadro 5 - Formacgéo humana com énfase no conhecimento.............ccccvvveeeeeenn. 192
Quadro 6 - Formacédo Humana como énfase N0 ProCesS0 .......ccovveevvvveevivvninneeeenn. 192

Quadro 7 - Formagédo Humana com énfase na transformacao e/ou preparacéo para

8 0 = PSS 193
Quadro 8 - Concepcodes de Educagdo N0 DOCT-SL (2021).....uueeiveeeiiiieeiiiiiinneeeen. 219
(O]UF=To | (ol I OF=1 (=T [o] g 4= oz Lo NP PPPPPPPPP 219

Quadro 10 - Processo de elaboragdo do DOCT-SL (2021)......cceeveereieeieeeeieeeeeeennnne. 226



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Docentes da EMEF FENIX



LISTA DE SIGLAS

ABNT Associacgdo Brasileira de Normas Técnicas
BNCC Base Nacional Comum Curricular
Comunidade Pratica de Investigacdo: Curriculo, Avaliacéo,
CAFTe Formacdo e Tecnologias Educativas — Universidade do
Porto/Portugal
CME Conselho Municipal de Educacgéao
DOCT.SL Documento Orientador do Territério do Curriculo de S&o
Leopoldo
EMA Escola Municipal de Artes
EMEF Escola Municipal de Ensino Fundamental
EMEI Escola Municipal de Educagéo Infantil
IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
IBICT Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia
IDEB indice de Desenvolvimento da Educacg&o Béasica
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
INEP Anisio Teixeira
LDBEN Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
PIB Produto Interno Bruto

PPGEe/UNISINOS

de

Educacional/Escolar

Grupo Pesquisa Politicas Publicas e Gestéo

PPP Projeto Politico Pedagdgico
Br6.BNCC Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular
RCG Referencial Curricular Gaucho
SCIELO Scientific Electronic Library Online
SMED Secretaria Municipal de Educacéo

UNCME Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo

UNDIME Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
UNISINOS Universidade do Vale do Rio dos Sinos




SUMARIO

LV 330 01U 03 o T 20
11 QUANDO NASCE A PROFESSORA ... .o 24
1.2 QUANDO NASCE A PESQUISADORA ... 28
1.3 REVISITANDO CAMINHOS JA PERCORRIDOS .......c.cooviiecieiecr e 37
2. METODOLOGIA ...t sss s ssss e s s e s amn s e e e e s e e e n e nnnns 40
2.1 PERCURSO METODOLOGICO........ccuiiiiieieeeece e 44
2.1.1 Entre comegos e recomec¢os: a revisao de literatura..........cccccceeeerrrreennnnees 45
2.1.2 Entre textos e contextos: a analise documental.............cccccerrrmemimrennnennnnnnes 48

o= 1 1 ]'o T 54
2.1.4 Ressignificar, reconstruir e refletir: a analise das narrativas..................... 68
3. REFERENCIAL TEORICO..........cceeuieiiecnsesecsse s s ssess s sssss s ssssssssssssssssssasans 75
3.1 FORMAGAO HUMANA ......oooiitieie ettt ean e enane s 81
3.1.1 Formagao Humana como Busca de Ser Mais .........cccccccceiiiiiimmmneeenncsisnnennnnns 86
3.1.2 Abertura para Ser Mais - A formagao humana é relacional e dialégica......88

3.1.3 Liberdade para Ser Mais: A formagao humana é ética, critica e politica ..91

3.2 POLITICAS CURRICULARES ......ooiiiiiite ettt sn et 98
3.2.1 Conceituando as politicas educacionais ...........cccceceviirreeciiirreccs s ee e e 98
3.2.2 Mas afinal, 0 que € CUrriculo? ... e e 929

3.2.3 Curriculum: as politicas curriculares de fragmentagao e padroniza¢ao.103

3.3 PRATICAS CURRICULARES .......coeiteieeeeeteceeeeeeee ettt 107
3.3.1 O que sdo as praticas curriculares: a questao da esséncia..................... 108
3.3.2 Para que servem as praticas curriculares: a questao do propésito........ 113

3.3.3 Praticas Curriculares e Profissdao Docente: o que é um

DOM ProfeS SOOI 7 o e ittt a e 118
3.4 AS ZONAS DE CONVERGENCIA ENTRE AS CATEGORIAS: OUTROS
CONCEITOS EMERGENTES .....oiiiiiiiiieeee ettt a e 121

3.4.1 Entre a formagcao humana e as politicas curriculares: por uma escola
MAiS deMOCIAtICA .......cco e 122
3.4.2 As praticas curriculares e a formagao humana na perspectiva da praxis:

por uma escola mais COreNte.........cceeueiiiiiiiiiinii e 126



343 O poder de atuagdao e agéncia dos professores na

contextualizagcao das politicas nas praticas curriculares: por uma

escola curricularmente inteligente .......ccccciiii 132
4. ANANSE NTONTAN - A DONA DE TODAS AS HISTORIAS...........ccocvereenrnene. 138
4.1 PESSOALIDADE: SANKOFA - REGRESSO AO PASSADO NA CONSTRUCAO
DE UMA CONSCIENCIA DE Sl ..., 140
4.1.1Tempo/Espaco de Chegada no Mundo...........cccceeeemrmmmmmmmmmmmmmmmmenennnnennnnnnnnn. 144
4.1.2 Tempo/Espacgo de Exploragao no Mundo ..........ceeeeeeeiiiiiiimmnnnsmsssssnnnsnennnn 151
4.1.3 Tempo/Espaco de AGa0 NO MUNO..........ceeemmmmmmmmmmmmmmmmmmmnnneennnnneenennneennnnnnnnes 154
4.1.4 Tempo/Espago de Presenga no Mundo............cceeemmmmmmmmmmmmmmmmenennnnennnnnnnennn. 161
4.2 PROFISSIONALIDADE: O BAOBA - RAIZES QUE SUSTENTAM A
DOCENCIA Lottt ettt ettt sttt et e st e te et neeeere e 165
4.2.1 Ser estudante.........cccciiiiiiiiiiiic e 169
L By 2 1= gl o1 1 (== o Y OOt 175
4.2.3 A escolha da docéncia como profiSSA0 ..........cccvreemmniiiiiniinnneemnsssnnn e 180
5. MATE MASIE - EU OUVI E GUARDEI .........ccooiiiiiiiiiiiiisiiessnsssss s 185
5.1 INSTITUCIONALIDADE: NEA ONNIM NO SUA A, OHU - A BUSCA PELO
CONHECIMENTO ... 186
5.1.1 Formagao Humana: 0 qUE €7 .........ccciiiiiiiimeceenisss s s s s e s s s s s nmssssssnns 191

5.1.2 A formagcao humana que tivemos: formagao docente inicial e
continUada. ... s 194
5.1.3 A Formagao Humana que queremos: dificuldades e desafios................. 211

5.1.4 A formacao humana no DOCT-SL (2021) e nas narrativas docentes: entre

INCOEréncias € CONVEIrgeNCIaAS ........ccerrrrremmnniiiisrrrrrrennsssssssssersessnnnssssssssssressnnnnnnns 216
5.2 COLEGIALIDADE: NYANSAPOW — AMARRANDO ALGUNS NOS.................. 221
5.2.1 Juntar: NG de AtraCagan .......cccceuuuriiiiiiiimiriicensss s s e e e s e s s s s e e e e s ennnnn s 229
5.2.2 Entrelagar: N6 Direito e N6 de Pescador...........ccooimmiiieecciiinieereeeeee 235
5.2.3 Amarrar: Fazendo Falcagas........ccccceiiimmmeriiiimmcncnirrnessssrssmssssssesmassssssnmsssneees 240
6. CONSIDERAGOES FINAIS .......ccoeeeiriririreressesessessessessesssssesssssssssssssssssssssessns 246
REFERENCIAS ..ottt eeeaeses e ssessssesssssssessssssssssssssesssssssessssssssessnssssnsenens 253

APENDICE A - CRONOGRAMA DA PESQUISA-FORMAGAGO........ccccoereerererenn. 263



20

1 INTRODUGAO

E por estarmos sendo este ser em permanente procura, curioso, “tomando
distancia” de si mesmo e da vida que porta; é por estarmos sendo este ser
dado a aventura e a “paixdo de conhecer”, para o que se faz indispensavel
a liberdade que, constituindo-se na luta por ela, s6 é possivel porque,
“programados”, ndo somos, porém, determinados; € por estarmos sendo
assim gue vimos nos vocacionando para a humanizacdo e que temos, na
desumanizacdo, fato concreto na histéria, a distorcdo da vocacao.
Jamais, porém, outra vocagdo humana. Nem uma nem outra, humanizagéo
e desumanizacéao, sao destino certo, dado, sina ou fado. Por isso mesmo &
gue uma € vocacao e outra, distorcdo da vocacédo (Freire, 1992, local 51 —
grifo do autor).

Escolho a boniteza e a sabedoria das palavras de Paulo Freire (1992) para
iniciar esta dissertacéo, sobretudo porque ressaltam a relagcéo entre humanizacgéo e
liberdade, conceitos fundamentais em um estudo que tem como tema a formacao
humana. A centralidade da formacdo humana nesta pesquisa implica numa
discussédo sobre o que entendemos por formacéo e sobre formar o humano e se
justifica na medida em que aproximamos da Educacédo a questdo antropologica que
nos coloca Charlot (2020, local. 80): “educar que crianca, para se tornar que homem,
que mulher, viver que vida, em que sociedade?”

A perspectiva apontada por Freire (1992), nesta epigrafe, coloca duas op¢oes
para responder a esta pergunta, uma delas considera a educacdo como
humanizacéo, que € vocacao humana (Freire, 1987, 1992, 1996). A outra seria a
distorcdo da vocacdo (Freire, 1992), que € a desumanizacdo e nos aproxima da
barbarie. S6 que nem uma nem outra perspectiva de educacdo sdo um destino
certo, como alerta Freire (1992). E porque, embora programados ndo sejamos
determinados, que podemos fazer escolhas pelo projeto de formacdo humana que
acreditamos. E nesta possibilidade de fazer escolhas que a liberdade se faz
indispensavel.

Nesta dissertacdo, escolho a formacdo humana para a humanizacédo e faco
isso problematizando as praticas curriculares desenvolvidas nos Anos Finais em
uma escola da Rede Municipal de Sdo Leopoldo, discutindo sobre os principios e
concepcdes de formacao humana que as norteiam.

Ao escolher como tema de estudo a formacdo humana, reconheco que
existem possibilidades de formacdo humana, nem todas tdo humanas, nem
humanizadoras, nem mesmo humanizadas. Algumas, inclusive, desumanizam.

Nesse sentido, a liberdade é fundamental para promover o reencontro com a nossa
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vocacdo para a humanizagdo (Freire, 1987,1992, 1996), através de préticas
curriculares baseadas nos principios da justica social, democracia e solidariedade.
Tais principios, s6 sdo alcancados por meio da liberdade, mas também a liberdade
s6 é possivel por meio deles. Assim, a liberdade pode ser lida como principio e fim
da educacéo (Novoa, 2023).

Compreendendo a liberdade como finalidade da educacdo, nés professores
podemos e precisamos “libertar o futuro”, como afirma N6voa (2023) no titulo de seu
livro mais recente. De acordo com No6voa (2023, p.8), “ninguém sabe como sera o
futuro e nem sequer vale a pena tentar adivinha-lo. Mas, temos a obrigacéo de tudo
fazer para nao fechar as possibilidades de futuro, para garantir a liberdade das
geracgOes futuras”.

Temos a possibilidade de libertar o futuro através da formacédo humana que
escolhemos por em pratica na nossa docéncia, no cotidiano da sala de aula. Isto
significa libertar o futuro das tiranias do neoliberalismo, que impde a légica do
desempenho e da concorréncia (Charlot, 2020) como sendo legitima e Unica opgé&o.
Significa também libertar o futuro das intolerancias impostas pelos extremismos e
fundamentalismos que nos colocam uns contra os outros. E ainda, libertar o futuro
das mais variadas formas de barbarie que nos fazem descreditar no humano. Para
aqueles que julgam pretensiosas essas afirmacgdes, evoco novamente Paulo Freire
(1996) para lembrar que “[...] se a educagdo nédo pode tudo, alguma coisa de
fundamental ela pode (Freire, 1996, local. 43)”.

Que essa coisa fundamental seja a liberdade, para que as novas geracoes
possam fazer escolhas de futuro, mas para que nds, docentes, possamos fazer
escolhas no presente. Precisamos escolher hoje como queremos formar os seres
humanos que chegam as escolas, porque partiihamos o0 mesmo mundo, o0 mesmo
futuro, as mesmas incertezas (Morin, 2000) e a barbéarie bate a nossa porta
diariamente, ndo ha mais como fechar os olhos e fugir da nossa responsabilidade.
Como nos provoca Charlot (2020, local. 321), “Educacédo ou Barbarie, hoje € preciso
escolher”.

A escolha pela Educacdo, nesta dissertacdo, revela-se a partir da
problematizacdo da formacdo humana. Neste sentido, a presente pesquisa buscara
responder ao seguinte problema: que principios e concepc¢fes de formacgéo
humana se expressam nas praticas curriculares desenvolvidas por docentes

dos anos finais, na EMEF Fénix?
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O objetivo geral deste estudo € compreender 0s principios e as concep¢des
de formacdo humana que se expressam nas praticas curriculares desenvolvidas por
docentes dos Anos Finais na EMEF Fénix.
Os objetivos especificos a que se propde a pesquisa sdo 0s seguintes:
a) ldentificar os principios e concepc¢fes de formagdo humana presentes na
Politica Curricular, do Documento Orientador do Curriculo do Territorio de
Sao Leopoldo;

b) Analisar a construcao dos principios e concepc¢des de formacdo humana
gue orientam as praticas curriculares dos docentes dos Anos Finais da
EMEF Fénix;

c) ldentificar as relacdes que se estabelecem entre a formacdo humana na
perspectiva das praticas curriculares e das politicas curriculares, em
especial o DOCT-SL.

Humanizacédo e Liberdade seréo fios condutores dessa dissertacdo, conceitos
evocados e enunciados como trilhas que levam aos varios caminhos percorridos
nesta construcdo, mas também como fardis que iluminam os rumos por onde
pretendo conduzir os(as) leitores(as) na busca de uma formag¢do humana possivel e
necessaria.

Esta dissertacdo estad organizada em 6 capitulos, sendo o primeiro deles
composto pela introducédo, organizada em duas partes, uma mais geral e a outra
desmembrada em trés subcapitulos. A primeira parte da introducdo é destinada a
apresentacdo do tema de estudo, a justificativa e o problema da pesquisa, bem
como o0s objetivos, geral e especificos que orientam o estudo. Para melhor situar
o(a) leitor(a), apresento a estrutura da dissertacdo nesta primeira parte da
introducdo. As relevancias pessoal, social e académica da pesquisa serdo
apresentadas em cada um dos trés subcapitulos da introducéo.

No primeiro subcapitulo, sob o titulo Quando nasce a professora, apresento a
relevancia pessoal da pesquisa, realizando um resgate das minhas origens ao
demonstrar como o sonho da Educacdo foi sendo plantado desde a minha
ancestralidade, ressaltando o valor da Liberdade como um imperativo de vida que
nao posso deixar de acreditar e defender. Procuro demonstrar de que lugar falo
sobre educacao, primeiramente como mulher negra, mas também na perspectiva da

crianga/estudante que fui, da professora e gestora que me tornei e da mae que hoje
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tem um filho na escola e que a partir disso, vé também outras nuances da questao
educacional e tem outras preocupacdes com o futuro da educacdo e da
humanidade.

No segundo subcapitulo da introducdo, denominado Quando nasce a
pesquisadora, apresento momentos da minha trajetéria docente, atravessados pelos
inesperados da vida, que me conduziram pelos caminhos da pesquisa em Educacao
e que reiteram a relevancia social de um estudo sobre a formacdo humana no
contexto contemporaneo. Situo o lugar de onde falo como pesquisadora, a partir do
contexto académico no qual se dao as escolhas realizadas durante a pesquisa.

Finalizando a introducdo, no subcapitulo intitulado Revisitando caminhos ja
percorridos, busco evidenciar a relevancia académica da pesquisa, retomando
aspectos importantes sobre o tema, identificados na Revisdo de Literatura, bem
como as possiveis lacunas encontradas nos estudos anteriores que ratificam a
importancia dessa pesquisa.

O segundo capitulo da dissertacdo apresenta a metodologia de pesquisa,
baseada numa abordagem qualitativa, que se desenvolve pelo método da pesquisa-
formacao (Josso, 2004, 2006, 2007, 2010). Nesse capitulo, realiza-se uma retomada
dos caminhos da pesquisa (Minayo, 2002), procurando situar 0 percurso
metodologico, que comecou pela revisdo de literatura, seguiu para analise
documental (Cellard, 2012), continuou no trabalho de campo e foi finalizado com
base na analise textual discursiva (Moraes, 2003) das narrativas produzidas em
campo.

O terceiro capitulo discute o referencial tedrico, apresentando como
categorias teodricas: formacdo humana (Charlot, 2020; Dalbosco, 2019, 2021;
Freire, 1987, 1996; Laval e Vergne, 2023; Morin, 2000; No6voa, 2023), praticas
curriculares (Biesta, 2012, 2018; Charlot, 2020; Freire, 1987, 1996; Morin, 2000;
Névoa, 2009, 2022, 2023; Priestley et al, 2015) e politicas curriculares (Arroyo,
1999; Ball, 2001; Ball et al, 2016; Charlot, 2020; Freire, 1987; Pacheco, 2009).

Na articulacdo entre essas categorias, surgem zonas de convergéncia, das
guais emergem outros conceitos. Entre formacdo humana e politicas curriculares,
aborda-se o conceito de educacdo democratica (Biesta, 2018; Charlot, 2020;
Dalbosco, 2021; Freire, 1996; N6voa, 2022; Laval; Vergne, 2023; Morin, 2000). Entre
formacdo humana e praticas curriculares, emerge o conceito de praxis (Freire,

1987), e por fim, entre as categorias politicas curriculares e praticas curriculares,



24

discutem-se os conceitos de Agéncia (Priestley et al, 2015) e Atuacédo (Ball et al,
2016), discutindo os processos de contextualizacdo (Figueiredo et al, 2019),
realizados pelos docentes na perspectiva de uma escola curricularmente
inteligente (Leite, 2006; Leite; Fernandes, 2010).

O quarto e o quinto capitulo, destinados ao processo de desenvolvimento e
analise das narrativas realizadas na pesquisa-formacdo, sdo atravessados pela
marca pessoal e ancestral da pesquisadora. Nestes capitulos, a linguagem e as
imagens utilizadas remetem aos simbolos Adinkra para ilustrar as etapas dos
encontros e cada fase da andlise, assim como, nomes africanos sdo utilizados para
os codinomes dos participantes. Sendo assim, a cosmovisdo africana orienta esses
processos a partir de uma outra racionalidade, agregando maior sensibilidade e
reciprocidade a pesquisa, sem perder o rigor.

O sexto e ultimo capitulo apresenta as consideracgdes finais, discutindo os
resultados e reafirmando a defesa da formacdo humana voltada para a
Humanizagéo, para a construcao coletiva de uma sociedade mais solidaria, justa e
democrética. Finalizo a pesquisa ciente de que ela prossegue naqueles que dela
fizeram parte, nos seus cotidianos, porque a circularidade foi uma logica incorporada
a pesquisa. Por isso, encerro com alegria e utopia, resgatando o sonho de um

Mundo Maravilhoso através da musica eternizada na voz de Louis Armstrong.

1.1 QUANDO NASCE A PROFESSORA

A voz de minha filha
Recolhe em si
Afalaeoato

O ontem — o hoje — o agora.
Na voz de minha filha

Se fara ouvir a ressonancia
O eco da vida-liberdade
(Evaristo, 2017, local 24)

Neste subcapitulo da introducéo, revolvo algumas memadrias ancestrais para
apresentar as raizes que me sustentam como mulher negra, professora e maée,
revelando como essas minhas origens estdo implicadas com o tema da formacéao
humana na educacdo. Neste processo de resgate de mim mesma, revisito as
sementes plantadas pelos meus antepassados, sementes de amor e de liberdade.

Liberdade é uma palavra carregada de sentidos para mim, como mulher

negra numa sociedade machista e racista, a liberdade € um imperativo de vida e de
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resisténcia. Prezo por ela porque sei 0 quanto de sangue e suor meus antepassados
derramaram para que hoje eu possa gozar dela e sei que nada esta eternamente
garantido, entdo, a vigilancia é permanente e a luta, constante.

Chegar na Universidade, concluir a graduacédo, avancar para a pos-graduacao
e obter o titulo de mestre em educacao € uma honra e um privilégio que as geracdes
da minha familia que me precederam néo tiveram sequer o direito de sonhar. Foi
através da luta de muitos homens e mulheres, negros e brancos, movidos pelo
profundo sentimento de humanidade que os unia, que a liberdade para fazer
escolhas de vida, a partir da educacdo, se tornou possivel. Muitos deles néo
puderam viver esse sonho, mas plantaram essa semente de sonho.

Cresci ouvindo meus pais dizerem que a Unica heranca que poderiam nos
deixar seria o estudo, como também referiu Petronilha Silva (2015), quando afirmou
que “[...] a escola, melhor dizendo a escolarizagao, € um valor para a comunidade
negra. Eu o sabia, pois assim aprendi no seio da minha familia, na convivéncia com
a comunidade negra” (Silva, 2015, p. 7).

Assim como Silva (2015), sou uma mulher negra que aprendi na familia a
importancia da escola, principalmente a escola publica, sobretudo porque meus
antepassados mal tiveram acesso a ela e aqueles que nela ingressaram, nao
conseguiram sair com uma formacédo completa, pois precisaram abandona-la para
ajudar no sustento da familia. De acordo com Novoa (2023, p.52-53), na escola
publica “[...] se travaram lutas historicas pela escolaridade obrigatéria, libertando
criancas e os jovens de um destino que, muitas vezes, 0S empurrava para a
ignorancia e para o trabalho infantil.” Foi o que aconteceu com muitos dos meus
antepassados, que comecavam ainda criancas a trabalhar sem que pudessem fazer
escolhas. As meninas eram destinadas ao trabalho como “empregadas domésticas”
€ aos meninos restava a construcao civil.

Para meus familiares, a escola publica representava uma possibilidade, talvez
a Unica, de ascensao social. Acreditavam que cada nova geracdo, podendo
permanecer por mais tempo na escola, concluiria os estudos e alcancaria um
trabalho digno e um sustento menos sofrido. Ainda que essa fosse uma concepcéo
mais utilitarista de educacdo (Laval e Vergne, 2023), ndo podemos negar que 0O
acesso e a permanéncia permitiram que meus irmdos e eu tivéssemos maior

mobilidade social, cultural e econémica.
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Entretanto, j& ndo podemos nutrir a mesma esperanca em relagdo aos Nnossos
descendentes, pois 0 aumento da escolaridade nao tem diminuido as disparidades
entre as criangas de classes sociais distintas (Laval e Vergne, 2023), fazendo com
gque a perspectiva de ascensdo social através do sucesso académico, seja
guestionada. Tal contexto p6e em xeque a prépria funcdo da escola e nos leva a
guestionar o projeto de formacdo humana diante da sociedade que temos e
queremos.

Cheguei a escola nos anos de 1980, periodo da democratizacdo do acesso a
educacédo e conquista de direitos civis. Havia esperanca de que meus irmaos e eu
pudéssemos escolher destinos diferentes dos nossos antepassados porque tivemos
o direito de entrar e permanecer na escola. Eu ansiava pelo dia em que entraria na
escola, tudo que me contavam sobre aquele lugar fazia com que eu tivesse muitas
expectativas.

Toda minha formacao béasica se deu na escola publica, por isso reafirmo meu
compromisso com a educacdo publica, de qualidade e para todos. Descobri cedo
gue aprender e ensinar eram minhas grandes paix0es, estimuladas pelas
professoras que passaram pela minha trajetéria desde o0s primeiros anos.
Rapidamente aprendi a ler e devorava os livros da biblioteca, os Unicos aos quais
tinha acesso, ja que adquirir livros era um luxo que ndo podiamos ter em casa. A
escola me encantou tanto, que decidi ser professora antes mesmo de entender
direito o que isso significava. Embora tentassem, nunca me demoveram dessa ideia.
Se a educacao é entrada dos recém-chegados no mundo (Arendt,1961), foi quando
cheguei ao mundo que nasceu a professora em mim.

Como professora, numa sociedade fechada (Freire, 1967; Dalbosco, 2021),
conservadora e opressora, reconheco o valor da liberdade como caminho para uma
docéncia auténtica e autoral (Fabris e Sebastiany, 2022; Dal'lgna, 2023). Hoje sei,
gue para ser possivel libertar a docéncia das mais diversas formas de opresséo é
imprescindivel que tenhamos momentos para desenvolver a praxis, que é acao-
reflexdo-acao (Freire, 1996).

Com base nos meus 22 anos de magistério, durante os quais percorri desde a
educacéo infantil até a educacdo de jovens e adultos, raras vezes fui provocada a
pensar sobre os seres humanos que eu estava formando, pois, no cotidiano das
escolas, dificilmente ha espaco para esse tipo de reflexdo. Geralmente, prevalece o

imediatismo frente ao processo de evolucao dos estudantes dentro do sistema, para
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gue concluam a escolarizagdo com o minimo de intercorréncias (evasdo,
reprovacgéao), priorizando-se, muitas vezes, a mera transmissao de conhecimentos e
o0 cumprimento de tarefas, tanto por parte dos estudantes, quanto dos professores.

Depois de passar por diversas experiéncias como docente, atuei como
supervisora escolar durante 5 anos e observei que a gestdo escolar® impde
demandas burocraticas que também fazem com que a problematizacdo sobre os
principios e concepcdes da Educacdo, em termos de formacdo humana, seja
secundaria. Percebo que o cotidiano engole as escolas, e a pesada e secular
estrutura do sistema escolar se torna um obstadculo a uma praxis libertadora e
transformadora de educacéo.

Ha alguns anos, passei a atuar na gestdo educacional, como assessora
escolar na Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) e percebi que, muitas vezes,
as respostas e solucdes buscadas por meio de politicas, projetos e programas, se
transformam em acdes desarticuladas e burocratizadas, o que impede que se possa
perceber a relacdo entre todas elas e o projeto de formacédo humana pretendido na
rede publica.

Atuando na SMED, tive a impressao de que estamos mais ocupados com 0s
meios do que com os fins da educacdo. Pensar os fins da educagdo, no meu
entendimento, implica reconhecer a Escola como um espaco de transformacéo
social, por isso é tdo importante pensar nos seres humanos que passam por ela e na
forma como saem dela.

A liberdade se faz necessaria para que possamos escolher o futuro que
almejamos e que pode ser desenhado a partir da educacao e da formacdo humana
gue efetivamos no presente. Laval e Vergne (2023, p. 10) nos provocam com 0O

seguinte questionamento:

Se quisermos que o mundo de amanha nao esteja fadado aos desastres e
as tiranias, mas que se abra a democracia social e ecoldgica, que
consequéncias devemos tirar disso, desde o presente, em matéria de
educacdo, a fim de formar individuos que lhe dardo & luz e a fardo viver?

! Considero que gestdo escolar se refere as acdes articuladas no ambito da instituicio escolar e
gestdo educacional diz respeito as a¢cdes em nivel macro, dos sistemas educacionais, que envolvem
as politicas educacionais, conforme Vieira (2007).
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A relevancia pessoal deste projeto de pesquisa se traduz na inquietacao que
tem me acompanhado frente ao que Laval e Vergne (2023) chamaram de mundo de
amanha na citacdo acima, e com a formacdo desses individuos que habitardo o
mundo, sobretudo quando penso no meu filho, que hoje tem 9 anos de idade, nos
meus sobrinhos e sobrinhas, com o que eles terdo de enfrentar com o legado que
deixaremos a eles. Que legado serd este? Que mundo deixaremos para NosSsos
filhos, netos e para toda a humanidade que ainda vira? Como a educacdo pode
contribuir para esse amanha?

A entrada do meu filho no ensino fundamental me fez olhar a escola também
pela perspectiva dos pais. A partir deste lugar, surgiram outras preocupacfes em
relacdo a educacdo como formagdo humana, pois como mae enxerguei nuances
gue nao percebia como docente e como gestora escolar. Essa percepcédo fez
despertar em mim o interesse pela pesquisa em educagdo como forma de buscar
contribuir para a educacdo, para humanizacdo e para liberdade das proximas
geracoes.

Faco isso, buscando honrar meus ancestrais que foram arrancados de suas
terras, atravessaram o Atlantico em condicbes desumanas e viveram, lutaram e
resistiram. Sou grata pelos que sobreviveram para que hoje eu possa estar aqui,
mas também sou grata pelos que morreram tentando. Eles foram testemunhas de
gue a desumanizacdo e a barbarie convivem dentro do ser humano e, algumas
vezes, vencem a vocag¢ao humana para a humanizacéo (Freire, 1987, 1992, 1996).
Também eles, em sua luta por liberdade, representam a relevancia pessoal dessa

pesquisa.

1.2 QUANDO NASCE A PESQUISADORA

Em meio ao medo instalado e a necessaria coragem, ensaiamos
movimentos ancorados na recordacdo das proezas antigas de guem os
trouxe até aqui. E apesar das acontecéncias do banzo, seguimos. Nossos
passos vém de longe... Sonhamos para além das cercas (Evaristo, 2017,
local. 111).

Até aqui, procurei demonstrar como escolhi e fui escolhida pela docéncia e
como acabei escolhendo a educacdo como projeto de vida, sobretudo por

representar uma oportunidade de superacdo das desigualdades sociais,

econdmicas, culturais e raciais que meus antepassados nao tiveram.
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Também procurei apresentar os caminhos iniciais que percorri na educacéo,
como crianga, estudante, professora, gestora, mée e sobre como esses caminhos
me levaram a problematizar a formac¢do humana na educac¢édo. Porém, nem tudo na
vida sao escolhas, algumas vezes, o inesperado ou 0 acaso nos colocam diante de
outros caminhos nao planejados, ndo escolhidos, mas que podem representar
oportunidades que ndo podemos desperdicar, por mais dolorosas que sejam.

No ano de 2020, a Pandemia de Covid-192 chegou de modo inesperado, junto
com muita dor, sofrimento e pesar. Diante das perdas e lutos, essa grande tragédia
forcou mudancas radicais na sociedade de modo geral, incluindo as escolas,
levando muitos a pensarem que, daquele momento em diante, esta instituicao
passaria pela tdo esperada e necessaria “metamorfose” (Névoa, 2022).

Como professora, como gestora e como mae eu sentia que a escola, da
forma como permanecia se organizando e existindo por séculos, ndo estava sendo
suficiente. Apesar de reconhecer que a escola, sozinha, ndo resolve os problemas
da sociedade, sem ela, tampouco, a sociedade pode melhorar (Freire, 2000). Ainda
nao sabia como, mas sabia que alguma mudanca era necessaria, pois a escola vem
se tornando, cada vez mais, um lugar indesejado, tanto para alunos, quanto para
professores. A infrequéncia dos alunos € quase tdo intensa quanto a falta de
professores. Os cotidianos tém sido pesados, cresce a violéncia, o bullying, o
desrespeito ha mesma propor¢cdo em que aumentam a reprovacao, as dificuldades
de aprendizagem e a pouca proficiéncia dos estudantes em conhecimentos basicos.

A Pandemia de Covid-19 forcou mudancas, ainda que nao as ideais. Obrigou
reflexdes sobre as formas de ensinar e aprender, sobre os tempos e espacos, sobre
0 que € ou nado relevante ensinar frente as incertezas do mundo. No meio de
tamanha tristeza, a sociedade, buscando recomecar, foi se reinventando em muitas
areas da vida, renovando e adaptando-se as novas condi¢cdes da sociedade.

Mas, na educacdo, isso ndo aconteceu e, no ano seguinte a pandemia,
guando a escola foi reaberta, numa manha, enquanto caminhava pelos corredores
da escola em que atuava como supervisora, eu olhava para dentro das salas de aula

e via as criancas enfileiradas, copiando tarefas dos quadros brancos, as professoras

2 Doencga causada pelo Coronavirus do tipo SARS-CoV-2, identificado em dezembro de 2019 na
provincia Chinesa de Wuhan e que passou a ser considerada pela Organizacdo Mundial da Saude —
OMS- Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII), o mais alto nivel de alerta,
sendo declarada Pandemia em marc¢o de 2020, devido ao alcance geografico mundial da doenga.
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sentadas corrigindo cadernos ou circulando pela sala, auxiliando alguns estudantes
e exigindo siléncio.

Era como se nada tivesse acontecido, como se nao tivéssemos aprendido
nada com tudo que tinhamos passado, porque tudo voltou a ser exatamente como
era antes, apesar de todos os discursos sobre a necessidade de mudancas.
Naquele dia, pensei comigo mesma que, se nhem mesmo uma tragédia daquela
proporcao tinha conseguido sequer abalar as estruturas do sistema escolar, que
comprovadamente dava sinais de desgaste e de necessaria renovacdo, ndo havia
mais esperancas, nado havia pelo que sonhar, nem por que sonhar com outra
educacao possivel. Foi naquele dia que precisei decidir entre desistir da educacao
como escolha de vida ou permanecer e buscar alguma alternativa para manter o
sonho vivo. Foi naquele dia que nasceu a pesquisadora.

Essa dissertacdo materializa a busca por dar sentido as escolhas feitas até
entdo, sobretudo pela escolha de fazer alguma diferenca nos contextos em que atuo
como professora e gestora. Como Presenca no mundo, como nos adverte Freire
(1996), somos convocados a intervir € a nos posicionar, a optar. Optei pela
Educacao.

Embora consciente das limitacdes de uma pesquisa académica nas praticas
cotidianas das escolas e ciente de que ndo é possivel resolver todos os problemas
da educacédo, escolhi apostar no conhecimento e iniciar uma jornada em busca de
possibilidades para contribuir com uma educacao para a humanizacao e liberdade.
Por isso escolhi o Mestrado em Educacéo.

O Programa de Pdés-graduacdo em Educacao da Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (PPGe/UNISINOS), dentro da Linha de Pesquisa I: Historia, Politicas e
Gestdo da Educacéo foi o espaco onde encontrei suporte para alimentar minhas
incertezas, apaziguar as angustias, mas também seguir apostando no sonho de uma
Educacao justa, democrética, solidaria e libertadora.

O Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e Gestdo Educacional/Escolar
(PPGEE€e/UNISINOS), foi fundamental nessa trajetdria, um espaco vital para trocas,
partilhas e para aprender junto, pois, como afirma Névoa (2023) “hoje sabemos,
melhor do que nunca, que isoladamente pouco ou nada podemos. S¢ ‘juntos’
poderemos encontrar os caminhos do futuro para a educagao.” (Novoa, 2023, p. 24).
Foi nesse fazer junto, que esta dissertacdo foi sendo gestada, através da orientacdo

rigorosa, sensivel e amorosa da professora doutora Rosangela Fritsch e do apoio e
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olhar atento do entdo pds-douturando Darciel Pasinato, que foi parte ativa da
construcéo do projeto desta pesquisa.

Este estudo integra a pesquisa Politicas e praticas curriculares e
organizacionais em escolas publicas na perspectiva da justica curricular, de autoria
da professora doutora Rosangela Fritsch, desenvolvida em articulagdo com a
Comunidade Pratica de Investigacdo Curriculo, Avaliacdo, Formacéo e Tecnologias
Educativa (CAFTe) e o Centro de Investigacdo e Intervencdo Educativas (CIIE) da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto —
Portugal. A conexao entre esses espacos de pesquisa se da pelo foco nas préticas
curriculares desenvolvidas por docentes e sua relacdo com politicas de educacéo
e/ou com formacdo de professores no ambito da atuacdo pratica, neste caso, da
rede publica municipal de Sao Leopoldo.

A rede publica municipal de Sao Leopoldo vem desenvolvendo uma parceria
com o Grupo de Pesquisa PPGEe ha alguns anos, fornecendo espaco para a
realizacdo de pesquisas e participando de diversos momentos formativos oferecidos
pela UNISINOS, que visam selar o compromisso da Universidade com a
Comunidade na qual se insere. Nesse sentido, tanto a Pesquisa supracitada, quanto
a apresentada nesta dissertacdo, se desenvolvem dentro desta rede publica de
ensino.

O municipio de Séao Leopoldo, situado na regido metropolitana de Porto
Alegre, Rio Grande do Sul, além de abrigar a UNISINOS constitui-se num importante
polo industrial da regido. Conta com uma populacdo de duzentos e dezessete mil,
guatrocentos e nove (217. 409) pessoas. Muitos dessas, assim como eu, S&o
oriundas de outros municipios, geralmente do interior do Estado do Rio Grande do
Sul, vindo em busca de melhores condicbes de emprego e renda, ja que Séao
Leopoldo possui uma intensa atividade econdmica, ocupando atualmente a sétima
posicdo econbmica do Estado, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE)®.

A Rede Publica Municipal de Ensino de Sdo Leopoldo, da qual faco parte ha

18 anos, possui um total de 50 escolas, sendo 13 Escolas Municipais de Educacéo

3 Conforme dados do IBGE de 2022, Sdo Leopoldo possui um Produto Interno Bruto (PIB) per capita
de quarenta e cinco mil, cento e cinquenta e nove reais e cinquenta e sete centavos (45.159,57),
cifras que o colocam entre a sexta ou sétima economia do Estado.
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Infantil (EMEIs), 36 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) e 1 Escola
Municipal de Artes (EMA). Em média, o quadro de servidores conta com cerca de
1800 servidores em regime de trabalho estatutario e aproximadamente 390
servidores com outros tipos de vinculo, como contratos e permutas.

Como servidora publica municipal, pude transitar por muitas etapas da
educacdo basica e, por atuar também em varios espacos institucionais de docéncia
e gestdo, conheco muitas das fragilidades e potencialidades desta rede de ensino. A
partir desse conhecimento da rede, escolhi um recorte nos Anos Finais do Ensino
Fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa, etapa relativamente recente
nesta rede, carente de um olhar mais aprofundado sobre as politicas e praticas
curriculares.

Das 50 escolas da Rede Publica Municipal, 25 atendem o publico dos Anos
Finais do Ensino Fundamental, sendo lenta e gradativa a ampliacdo para
atendimento deste publico, o que dificulta a continuidade na trajetoria escolar dos
municipes, dada a escassez de vagas nas escolas estaduais e privadas, bem como
a distancia.

A etapa enfrenta diferentes problemas em relagdo ao quadro docente.
Embora a ampliacdo tenha diminuido a rotatividade entre os professores,
favorecendo para que muitos consigam cumprir a carga horaria, sem precisar se
deslocar para outra escola, nos ultimos anos a diminuicdo da procura pelas
licenciaturas tem provocado dificuldades para completar o quadro docente dos anos
finais em muitas escolas.

Além disso, a docéncia nos anos finais tem representado um grande desafio
na educacdo contemporanea, tanto por aspectos relacionados ao publico atendido,
guanto pelas caracteristicas do sistema escolar nessa etapa. Questdes proprias da
adolescéncia potencializam esse desafio, como as constantes e intensas
transformacdes fisicas, emocionais e hormonais porque passam os adolescentes,
acompanhadas da rebeldia natural, contestacdo da autoridade e duvidas sobre o
gue desejam do futuro. Além disso, aspectos da socializacdo em uma era digital,
com influéncias vindo de fontes diversas, fazem com que os adolescentes sejam
bombardeados de informacbes e tenham dificuldades em lidar com elas,
guestionando, cada vez mais, o papel da escola.

Da parte do sistema, a fragmentacéo do conhecimento nas disciplinas dificulta

ainda mais a situacdo, com periodos curtos de interacdo dos professores com 0s
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estudantes, que atrapalham o relacionamento e impedem ambos de capturarem o
sentido da educagao, aumentando os conflitos e o desinteresse geral pela escola.
Além disso, o trabalho da coordenacdo ou supervisdo escolar nos anos finais é
muito complexo, pois muitos professores sao resistentes em aceitar orientagdes
pedagogicas de alguém fora da sua éarea de formacdo, isso somado a um
desprestigio velado pelos profissionais da pedagogia, dentro dos anos finais.

A escolha da escola na qual se desenvolveria a pesquisa veio a partir do
contato maior com o grupo docente no ano de 2023, em consequéncia do trabalho
na assessoria escolar da SMED, a partir de demandas de ordem pedagdgica,
principalmente na etapa dos anos finais. A partir do trabalho desenvolvido em
parceria com o Nucleo de Saude Interdisciplinar na Escola (NISE), com participacao
de psicologas vinculadas ao nucleo, os professores dos anos finais declararam a
vontade de desenvolver mais encontros para refletirem sobre as demandas que
vinham da sua realidade e reconheciam a necessidade de mudancas.

O nome Fénix?#, escolhido para preservar a identidade da escola, foi pensado
a partir do processo de renascimento que uma pesquisa formativa poderia provocar.
A EMEF Fénix situa-se na regido norte do municipio de Séo Leopoldo e atende
cerca de 960° criancas e estudantes. A escola oferece turmas da educacéo infantil
até a Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Nos anos finais, hA em média quatro
turmas de cada ano, contemplando do sexto ao nono ano. Atualmente, tem em seu
guadro docente cerca de 50 professores, dos quais cerca de 20 atuam nos anos
finais.

Esse contexto, delimita o I6cus da pesquisa na EMEF Fénix e na etapa dos
anos finais do ensino fundamental. Uma vez delimitados os elementos da pesquisa e
o locus, seria 0 momento de prosseguir com seu desenvolvimento, avancando nas
etapas seguintes da pesquisa. Porém, novamente o inesperado trouxe uma situacao
jamais imaginada, uma tragédia de grandes proporcdes, que me levou a concordar
com Morin (2000, p.16), ao afirmar que “é preciso aprender a navegar em um

oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certeza”.

4 Fénix faz referéncia a um ser mitoldgico representado nas culturas grega e egipcia (Silva,2024) que
“renasce das cinzas” simbolizando renascimento e renovacdo, sem perda da esséncia, pois ao
“renascer’ o0 ser se renova, mas ndo deixa de ser o mesmo passaro. E assim o processo de
renovacao que se espera estimular, através da pesquisa-formacéo, nesta escola.

5 Dados do Sistema G6, instituido pelo DTE- Departamento de Tecnologia Educacional, que

concentra todas as informacdes sobre a rede publica municipal de Sao Leopoldo.
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Em maio de 2024, o Rio Grande do Sul foi severamente atingido por
enchentes que ultrapassaram marcas historicas e arrasaram Varios municipios, entre
eles, Sdo Leopoldo. O Estado do Rio Grande do Sul teve 478 municipios afetados
em alguma medida. No municipio de Sdo Leopoldo, aproximadamente 83%° da
populacdo foi atingida, representando cerca de 180 mil pessoas desabrigadas. A
cidade praticamente parou, 0s acessos aos municipios vizinhos ficaram bloqueados,
houve falta de abastecimento de &gua e energia elétrica em diversos pontos, 0s
alimentos e combustiveis deixaram de chegar por alguns dias, enfim, foram dias de
caos e a solidariedade foi o ponto forte naquele momento.

Milhares de pessoas se voluntariaram para atender os desabrigados,
arrecadar e distribuir doagdes e levar afeto e acolhimento a quem mais precisava.
Foi o momento em que entendi que, mais do que nunca, o tema da formacao
humana demonstrava validade e relevancia social, jA& que estavamos sendo
convocados a despertar os valores da solidariedade, da empatia, do respeito e do
amor ao proximo para podermos superar aquela grande tragédia e, é nesses
momentos que 0s principios e concepcdes em que foram ancoradas a nossa
formacédo enquanto seres humanos, faz diferenca.

Das 50 escolas da rede publica municipal de Sao Leopoldo, 18 foram
atingidas intensamente pela enchente, ficando quase completamente destruidas,
entre elas, a EMEF Fénix. Outras 13 escolas funcionaram com abrigo, acolhendo
familias e animais resgatados das enchentes. A recuperacdo dessas escolas exigiu
tempo e um alto investimento do poder publico, com reformas estruturais, compra de
novos mobiliarios e recursos de todo tipo. A partir do Parecer n® 011/2024, que
estabeleceu as orientacdes para reorganizacdo do calendario escolar do ano de
2024, a SMED apresentou um Plano de Acado, aprovado por meio do Parecer n°
013/2024, no qual foi estabelecido o retorno gradual do atendimento presencial nas
escolas municipais, comecando por aquelas ndo atingidas, seguidas daquelas que
serviram como abrigo, ficando por ultimo o retorno das escolas mais atingidas,
conforme o atendimento aos requisitos minimos de seguranca e da aquisicdo dos
recursos necessarios para as aula.

A situacdo na qual se encontrava a escola s6é me fez reiterar a escolha, diante

da possibilidade de contribuir de alguma forma no recomeco. Assim como a Fénix

6 Conforme dados de reportagem retirada do Portal GZH, de 08 de maio de 2024.
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mitologica renascia das cinzas, a escola Fénix precisaria renascer das aguas da
enchente.

As enchentes de maio provocaram algumas mudancas nos planos iniciais da
pesquisa, sobretudo porque nada mais poderia ser como era antes dessa
lamentavel tragédia. As aguas torrenciais de maio levaram muitas das nossas
certezas, destruiram planos, forcaram outros sonhos possiveis e levaram muitos de
nds a navegar na profundeza de nés mesmos em busca de respostas ou de outras
perguntas.

Fui levada pelas aguas de maio, junto com essa pesquisa, para um outro
lugar, um lugar que me ofereceu outro angulo para olhar a formagdo humana. O
lugar da minha ancestralidade africana, por algum tempo, submerso, de modo que
realizei um retorno as minhas origens e as raizes que sustentam essa pesquisa.

Circunstancias da vida e as experiéncias que vivi como voluntaria em um
abrigo, me fizeram questionar muitas coisas, incluindo as formas de ver e pensar
sobre o mundo proprios da racionalidade ocidental, eurocéntrica que nos constitui.
Nessa busca, encontrei em elementos da filosofia, valores e cultura africana outros
modos de ser e pensar o0 humano. A simbologia Adinkra trouxe a arte e a cultura do
povo Akan para me ajudar a representar inicialmente, as etapas do projeto de
pesquisa e depois, as etapas de desenvolvimento da propria pesquisa junto aos
docentes.

Embora a tragédia climéatica de maio tenha trazido novos questionamentos e
outros olhares sobre a pesquisa, considero que esse novo contexto acabou por
ratificar sua relevancia social, ao problematizar a formacédo humana, questionando o
poder da educacdo para promover a humanizacdo, nossa vocacao (Freire, 1987;
1992; 1996), pois nascemos humanos, mas somos humanizados por meio da
educacao.

E preciso que nos perguntemos: serd que nos, educadores, estamos
conscientes da complexidade e da grandeza da tarefa que envolve a formacéo dos
seres humanos para habitar humanamente esse mundo humano, frente aos
problemas que terdo que enfrentar coletivamente, como aconteceu na Pandemia de
Covid-19 e nas enchentes que vivemos recentemente? Nossas politicas
educacionais e curriculares se voltam para essas questbées? Como planejamos as

préaticas curriculares nesse contexto?
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Além das probleméticas recorrentes, como a fome, as violéncias e
intolerancias de toda ordem, a relevancia social dessa pesquisa decorre também
dos problemas emergentes que temos de enfrentar, como as questdes ambientais e
as Tecnologias da Informacéo e Conhecimento (TICs), que revelam a contradicéo de
termos acesso quase infinito a todo tipo de conhecimento e, a0 mesmo tempo,
termos dificuldades em encontrar formas sustentaveis de existéncia. O crescimento
da Inteligéncia Artificial (I.A) e das TICs, de acordo com Dalbosco (2021, p. 81),
podem acabar “[...] cegando-nos ainda mais para os problemas globais, como a
crescente violéncia, a injustica social e a destruicdo do meio ambiente [...]",
principalmente se funcionarem “[...] sem controle democratico e entregues a logica
do mercado, do desempenho e da concorréncia [...]", como alerta Charlot (2020,
local. 126).

Mesmo entendendo que a escola ndo pode ser responsabilizada, sozinha,
pela mudanca na sociedade, precisamos problematizar o seu papel, 0 nosso papel,
diante do atual contexto. Diante destas preocupacdes e considerando a auséncia de
uma pedagogia contemporanea decorrente do que Charlot (2020) define como
siléncio antropoldgico’, somos tencionados a pensar formas de lidar com os
problemas que acabam por implicar direta ou indiretamente a educacéo, como alerta
Morin (2000):

A esse problema universal confronta-se a educacgdo do futuro, pois existe
inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os
saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades
ou problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios (Morin, 2000, p. 36-
grifos do autor).

O problema universal ao qual se refere Morin (2000) coloca no curriculo e, por
extensdo, nas praticas e politicas curriculares o centro da questdo educacional
contemporanea, considerando o atual contexto de incertezas sobre o futuro da
humanidade. Este é o ponto de interlocucéo entre a formacdo humana e as praticas

e politicas curriculares no qual estd pautada essa dissertacdo. Os documentos

curriculares, como o Documento Orientador do Curriculo de Territério de Sao

7 Para Charlot (2020), o desejo € inerente a condicdo humana e a norma é uma producdo da espécie
humana para regular o desejo. Assim, as pedagogias tradicional e nova se movimentam nesse nexo
entre desejo e norma, evidenciando sua relacdo com a antropologia, o que ndo se observa na
pedagogia contemporénea, resultando em um siléncio antropolégico.
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Leopoldo (DOCT-SL)®, trazem orientacdes, conteldos, saberes e conhecimentos
gue devem ser compreendidos a luz de uma determinada concepcao de formacao

humana, tendo em vista o preocupante cenario contemporaneo.

1.3 REVISITANDO CAMINHOS JA PERCORRIDOS

E preciso voltar aos passos que foram dados, para os repetir, e para tragar
caminhos novos ao lado deles. E preciso recomegar a viagem. Sempre.
(Saramago, 2021, local. 521)

E importante reconhecer que ndo comecamos nada. Continuamos aquilo que
0S que nos antecederam j& haviam também continuado. Assim caminha a
humanidade, seguindo os rastros e as trilhas daqueles que estavam na estrada
antes de nos. Da mesma forma, também deixaremos nossas pegadas para 0s que
virdo depois de nos.

A Revisdo de Literatura representa esse movimento de honrar os que nos
precederam e continuar seu legado, iluminando pontos sobre os quais nao lancaram
tanta luz, para dizer outras coisas, ou mesmo, para dizer algo diferente sobre as
mesmas coisas. Sempre ha algo por ser dito, porque cada um olha diferente, sente
diferente, pensa diferente. Essa € a boniteza da pesquisa.

Considerando que a construgcdo do conhecimento ndo pode acontecer
isoladamente, mas faz parte desse processo continuo, “[...] no qual cada nova
investigacdo se insere, complementando ou contestando contribuicbes
anteriormente dadas ao estudo do tema” (Alves,1992, p.54), fez-se necessario
revisitar os estudos ja desenvolvidos a partir do tema da formacdo humana,
especialmente aqueles em que existia alguma articulacdo desse tema com politicas
e praticas curriculares.

A revisdo de literatura possibilitou identificar a relevancia académica da
pesquisa, na medida em que se percebeu uma lacuna nas pesquisas educacionais
sobre o tema da formacdo humana nas praticas curriculares do ensino fundamental,
embora tenham sido encontrados varios trabalhos dentro da teméatica da formacéao

humana, sobretudo na educacdo profissional e no ensino superior. No caso do

8 A sigla sera utilizada para facilitar a mencdo ao documento neste projeto de pesquisa, porém ndo
existe oficialmente como referéncia ao Documento Orientador do Curriculo do Territério de Séo
Leopoldo.
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ensino fundamental, achados da revisdo de literatura apontaram para a existéncia
de trabalhos que problematizam a formacdo humana em &reas especificas do
conhecimento e/ou em estudos de cunho psicolégico e filoséfico, muitas vezes
abordando a influéncia neoliberal nesta formagéo, porém, analises na perspectiva
pedagodgica dos anos finais como um todo, sdo raras.

Foram encontrados tanto trabalhos alinhados a corrente tedrica critica quanto
a pos-critica. Os trabalhos com o viés teérico mais critico (Silva, 2021; Fortunato e
Porto, 2020; Basso, 2022; Figueiredo et al, 2019; Gongalves, 2019; Santos, 2017)
revelaram uma determinada forma de encarar os problemas do mundo, sobretudo
aqueles de ordem social. Geralmente, a perspectiva pos-critica (Santos e Macedo,
2022; Pereira, 2018; Vasques, 2021; Lacerda e Sepel, 2019; Matos, 2021) foi
utilizada na leitura do contexto neoliberal, como uma ferramenta teorica que explica,
por um outro olhar, a questdo das desigualdades sociais e das influéncias do
capitalismo na educacéao.

De modo geral, as pesquisas selecionadas apontaram para a pertinéncia da
utilizacdo de lentes tedricas predominantemente criticas para a sustentacdo de uma
pesquisa que relaciona formacdo humana com politicas e/ou praticas curriculares,
pois demonstraram que essa € uma maneira valida e possivel de responder ao
problema da pesquisa e que ja foi utilizada com éxito por outros pesquisadores.

A revisdo de literatura trouxe ainda contribuicbes conceituais, pois 0s
trabalhos analisados apresentaram diversos conceitos que dialogam com esta
pesquisa. Entre esses conceitos, alguns se relacionam mais diretamente com as
politicas curriculares e curriculo, como selecdo de conteddos socialmente
relevantes, diferenciacdo, educacdo democratica, subjetivacdo, equidade,
emancipacao e dialogicidade. Outros conceitos estdo mais diretamente ligados as
politicas curriculares e sua implementacédo por meio das praticas curriculares, como
praxis, autonomia, agéncia dos professores, contextualizacao e recontextualizacao.

Do ponto de vista metodoldgico, percebeu-se que, os trabalhos que utilizaram
metodologia de pesquisa de campo (Figueiredo et al, 2019; Santos e Macedo, 2022;
Lacerda e Sepel 2019; Goncalves, 2019; Matos, 2021; Santos, 2017); voltaram-se
mais para a analise das relacdes entre teoria e pratica, uma vez que, trabalhar
nessa perspectiva, pode exigir maior aproximacao do pesquisador com a realidade
pesquisada. Ja as pesquisas que se debrucaram mais sobre a questdo da formacgéo

humana ou de uma determinada perspectiva de educacgao, buscaram desenvolver
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estudos bibliograficos, pois temas de cunho mais tedrico e filosofico puderam
dispensar a ida a campo.

Ao analisar os trabalhos selecionados do ponto de vista metodoldgico foi
possivel compreender essa relagdo entre a metodologia adotada e os resultados, o
que permitiu reafirmar a pesquisa-formacdo como uma opc¢do metodoldgica
adequada para desenvolver uma pesquisa pautada pelo tema da formacdo humana
nas praticas curriculares.

Por dltimo, a revisdo de literatura, possibilitou reiterar a importancia do tema
da formacdo humana nas praticas curriculares, pois percebeu-se o quanto sdo
desenvolvidas pesquisas extremamente necessarias e relevantes na Educacéo, mas
gue, muitas vezes, ficam mais relacionadas aos meios pelos quais a educacao
acontece do que aos fins que almejamos através dela. Mesmo sendo os campos das
politicas curriculares e dos estudos curriculares vastos e bastante explorados nas
pesquisas, os trabalhos que relacionaram, em alguma medida, politicas ou praticas
curriculares a algum projeto de formag¢do humana foram escassos.

Tais achados, ao evidenciarem a lacuna existente nas pesquisas em
educacédo sobre a tematica da formacao humana, ratificam a relevancia académica
da pesquisa, indicando um percurso promissor e trazendo contribui¢cdes para futuras

investigacOes nessa area, aproximando-se do que defende Alves (1992):

A proposicdo adequada de um problema de pesquisa exige, portanto, que o
pesquisador se situe nesse processo, analisando criticamente o estado
atual do conhecimento em sua area de interesse, comparando e
contrastando abordagens teérico-metodolégicas utilizadas e avaliando o
peso e a confiabilidade dos resultados de pesquisa, de modo a identificar
pontos de consenso, bem como controvérsias, regides de sombra e lacunas
que merecem ser esclarecidas (Alves, 1992, p. 54).

Compreendendo que “[...] o ciclo nunca se fecha, pois, toda pesquisa produz
conhecimentos afirmativos e provoca mais questdes para aprofundamento posterior”
(Minayo, 2001, p.17), finalizei a etapa da revisdo de literatura agregando uma

bagagem mais consistente do ponto de vista de ferramentas tedricas e

metodoldgicas, que contribuiram para o desenvolvimento desta pesquisa.
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2. METODOLOGIA

Quando o pesquisador se move da teoria que fundamenta sua investigacédo
para a selecdo de métodos, ele passa a trabalhar na atividade de pesquisa
propriamente dita, na qual sera levado a delinear as técnicas e todos os
outros instrumentos operacionais que possam contribuir para a construcdo e
a validagdo conhecimento (Minayo, 2002, p. 23).

Neste capitulo, apresento as escolhas e o0s percursos metodoldgicos
utilizados nesse estudo. Inicialmente, situo a perspectiva metodologica adotada na
abordagem qualitativa, inserida no escopo das pesquisas formativas e apresento o
método da pesquisa-formacao (Josso, 2004; 2010), justificando essa escolha.

Na sequéncia, exponho quatro momentos importantes da pesquisa,
detalhados no subcapitulo que aborda o percurso metodolégico percorrido no
estudo. Esses momentos, que incluem instrumentos e procedimentos metodologicos
especificos, sdo apresentados em quatro secfes. A primeira secao apresenta a
Revisdo de Literatura; a segunda secdo aborda os procedimentos da Analise
Documental (Cellard, 2012) aplicados ao DOCT-SL; ja a terceira secao apresenta
um detalhamento das etapas por meio das quais desenvolveu-se a pesquisa-
formacao junto aos professores e a ultima secdo explica 0s movimentos analiticos
realizados na Andlise Textual Discursiva (Moraes, 2003), detalhando os critérios
empregados na escolha das unidades e categorias analiticas.

A pesquisa que aqui se apresenta se insere em uma abordagem qualitativa,
tendo em vista que essas pesquisas “[...] se conformam melhor a investigagdes de
grupos e segmentos delimitados e focalizados, de histérias sociais sob a 6tica dos
atores, de relagbes e para analise de discursos e de documentos” (Minayo, 2007, p.
34).

Tal abordagem torna-se adequada a pesquisa, ha medida em que se
investigam os principios e concepcbes de formacdo humana evidenciados nas
préaticas curriculares desenvolvidas por um grupo especifico de professores, frente
aqueles principios e concepc¢des presentes no documento curricular representado
pelo DOCT-SL.

Esse método se insere em uma perspectiva autobiografica, consolidando-se
por meio de narrativas de si elaboradas pelos docentes participantes. De acordo

com Névoa e Finger:
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O método biogréafico permite que seja concedida uma atencdo muito
particular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se
formam: nisso reside uma das suas principais qualidades, que o distinguem,
alias, da maior parte das outras metodologias de investigacdo em ciéncias
sociais. (Novoa e Finger, 2010, p.23 — grifo do autor)

A pesquisa-formacéo, faz parte de um conjunto de pesquisas formativas, em
que se destaca a dimensdo formativa da prépria atividade de pesquisa
(Masschelein; Simons, 2014). Conforme Josso (2007, p. 419-420), a pesquisa-
formacao “[...] efetua-se a partir da construcéo da narracao da histéria da formacao
de cada um, da narracdo das experiéncias com as quais o autor-ator aprendeu, da
sua maneira de operar escolhas, de se situar em suas pertencas e de definir seus
interesses, valores, aspiracoes.”

Problematizar a formag¢do humana nas praticas curriculares requer analisar 0s
modos como o0s docentes revelam o0s principios e concepgdes que foram
constituindo ao longo de sua trajetoria formativa, buscando uma “[..] atitude de
atencao, de estar atento a si proprio, de concentracdo em Si mesmo, nNos proprios
pensamentos e agbes” (Masschelein; Simons, 2014, p. 62-63). De acordo com
Névoa (2009), existe uma forte relacdo entre quem somos, 0 que ensinamos e como
ensinamos, dai a importancia “[...] que os professores se preparem para um trabalho
sobre si préprios, para um trabalho de autoreflexéo e de auto-analise” (N6évoa, 2009,
p.38).

Sendo assim, a pesquisa-formacéo permite “[...] que as pessoas em formagao
saiam do isolamento e comecem a refletir sobre a possibilidade de desenvolver
Novos recursos, estratégias e solidariedades que estdo por descobrir ou inventar.”
(Josso, 2007, p. 420).

Por essa razao, a pesquisa-formacao constitui-se uma ferramenta potente e
apropriada para promover o processo reflexivo e de conscientizagao (Josso, 2010;
Freire, 1987; Tardif; Raymond, 2000), tdo necessario para problematizar a formacgao
humana na contemporaneidade. De acordo com Josso (2007), a pesquisa formacéao

trabalha em dois planos:

[...] por um lado, na elaboragéo do significado dos conceitos por meio de
uma abordagem que d& acesso a complexidade das situacdes e das
pessoas; por outro, na elaboracdo do significado dos conceitos numa
pratica tedrica. H4, pois, um duplo trabalho de ligacdo a ser feito: o das
experiéncias pedagogicas que realizamos ou daquelas que colegas que
trabalham com as narrativas de vida compartiiham conosco, e o dos
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referenciais tedricos nos quais nos inspiramos para dar formas as nossas
praticas e chama-las ‘experiéncias’ (Josso, 2007, p.127).

O processo biogréfico na pesquisa-formagcédo desenvolve-se por meio da
construcao de narrativas, orais e escritas, realizadas individualmente e em grupos,
gue visam provocar reflexdes sobre o préprio processo de formacédo dos envolvidos.
De acordo com Fritsch:

A abordagem biografica de Josso (2004) da referéncias epistemolégicas e
metodologicas para estabelecer um tipo especifico de relacdo com os
sujeitos implicados na experiéncia, fornecendo elementos e conceitos
centrais, fazendo das narrativas a forma de mediacdo que permite explicitar
a singularidade das experiéncias de cada um, aproximacbes ou
recorréncias (Fritsch, 2017, p.28).

A partir das singularidades e aproximagbes entre 0s participantes,
desenvolve-se um trabalho profundo de elaboracdo da consciéncia de si e de sua
formacdo. Com isso, opera-se uma mobilizacdo do grupo, no sentido de avaliar
COMO esses processos contribuem para o entendimento sobre o projeto de formacao
humana que consideram relevante e que efetivamente pde em pratica junto aos

estudantes, refletindo sobre como a sua propria formacdo contribui nessa

construcédo. Conforme Josso,

[..] o estudo dos processos de formacdo, de conhecimento e de
aprendizagem, visando a elaboracdo de um conceito de formacéo
experiencial, [...]Jefetua-se a partir da construgédo da narracdo da historia da
formacg&o de cada um, da narragdo das experiéncias com as quais o autor-
ator aprendeu, da sua maneira de operar escolhas, de se situar em suas
pertencas e de definir seus interesses, valores, aspiracdes (Josso, 2007,
p.419-420).

De acordo com Josso (2004), a formacédo, o conhecimento e a aprendizagem
constituem as trés grandes dimensdes do processo formativo, que estruturam a
espiral retroativa do caminho de si (Josso, 2004, p.61).

Ao refletir sobre seu processo de formacéo e autoformacédo, os docentes séo
levados a compreender como suas visées de mundo e suas concepcoes tedricas
sobre a formag¢do humana influenciam sua préxis (Freire, 1987).

Josso (2010), ressalta que o conhecimento mobilizado pelos autores-atores
no processo formativo vai além de descrever ou interpretar um conceito de
formacdo, pois existe ai, primordialmente, uma perspectiva sociopolitica na medida

em que, ao apropriar-se desse conhecimento, 0os autores-atores tém a oportunidade
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de se reapropriarem do seu proprio desenvolvimento pessoal e sociocultural. Com
isso, 0 conhecimento ganha uma dimensao pedagdgica, jA que esse exercicio de
distanciamento provoca aprendizagens Uteis em uma autoavaliagdo e na
responsabilizacao pela definicdo de um projeto de conhecimento.

Ao considerar a perspectiva sociocultural, a pesquisa-formacgéo, permite que
os envolvidos situem os processos de construcdo de si num contexto mais amplo.
Para problematizar como esses docentes entendem a formacdo humana, é preciso
evocar esses conhecimentos de si, de modo que cada participante possa situar-se
“[...] em seu percurso de vida como um momento de questionamento retroativo e
prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua (s) demanda (s) de formagéao atual”
(Josso, 2004, p. 421).

Nesse sentido, a pesquisa-formacdo materializa dois processos, o da
pesquisa e o da formacgéo, concomitantemente. A dimenséo da pesquisa diz respeito
aos objetivos previstos e a analise do material produzido pelos participantes, na
perspectiva de buscar respostas ao problema levantado. Essa dimensdo da
pesquisa tem um tempo e um espaco determinados de inicio e fim, que tem relacéo
com o tempo da propria pesquisa.

Ja a dimensado da formacdo € mais abrangente e atemporal, por mais que
tenha se desenvolvido dentro de um determinado espaco-tempo. As problematicas,
as reflexdes e o processo consciencial realizado durante a formacdo podem ter
desdobramentos a longo prazo, produzindo efeitos nos participantes que ndo podem
ser dimensionados, uma vez que cada um assume o seu papel de sujeito formador

de si. Josso (2004, p. 215), explica que:

A formacdo na pesquisa-formagdo é o0 aspecto mais evidente das
aprendizagens: um cenario que acumula e alterna um conjunto de
atividades que comecam ou desembocam numa produgéo oral, socializada,
posta em discussdo. A formacdo do aprendente durante o tempo da
pesquisa esta também em jogo por meio da andlise retroativa do que foi o
seu percurso de vida e de formagdo, como um olhar sobre si mesmo, ao
longo da vida. Um olhar que se detém, pela primeira vez, e talvez, pela
Ultima, com esta amplitude, sobre o tempo de vida de cada um,
acompanhado de uma escuta e de uma partilha atentas ao que se diz sobre
a formacdo de cada ser, considerando-se o conhecimento de si, do seu
processo de formacdo, dos seus processos de aprendizagem e de
conhecimento. Sdo esses o0s desafios simultdneos da pesquisa e da
formacéo.

Vista por esse angulo, a pesquisa-formacdo, como escolha metodologica, se

revela um instrumento potente ndo apenas para compreender os principios de
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concepcdes de formagdo humana expressos nas praticas curriculares dos anos
finais, objetivo maior da pesquisa, mas também para compreender 0s principios e
concepcdes que constituem a formagdo humana dos docentes dos anos finais, o

gue vem a ser uma consequéncia da pesquisa enquanto formacéao.

2.1 PERCURSO METODOLOGICO

Este subcapitulo apresenta os instrumentos e recursos metodolégicos
utilizados nesta pesquisa. Tendo em vista a ideia de método como um movimento de
caminhar por algumas veredas (Gatti, 2021), procuro demonstrar como efetivamente
e, operacionalmente percorri esse caminho. Para Minayo (2001) esse caminho se
define como o ciclo da pesquisa, que consiste em “[...] um processo de trabalho em
espiral que comeca com um problema ou uma pergunta e termina com um produto
provisorio capaz de dar origem a novas interrogagées” (Minayo, 2001, p. 25).

Partindo dessa ideia de um processo que acontece em espiral, apresento as
etapas do percurso metodologico percorrido neste estudo, conforme ilustrado na

figura 1:

Figura 1 - Percurso metodologico

Percurso metodologico

Trabalho de campo:

Pesquisa-formacao Analise
(Josso, 2004, 2010) Documental
Cellard (2012)
—

Revisdo de Literatura

Fonte: Elaborado pela autora.

O primeiro momento metodolégico apresentado, diz respeito a Revisdo de
Literatura, desenvolvida no sentido de situar o escopo da pesquisa no universo
académico, além de ratificar a relevancia do estudo. A Revisdo de Literatura também

contribuiu para dar importantes pistas sobre referenciais teéricos e metodoldgicos,
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bem como apontar as possiveis lacunas que poderiam representar territérios férteis
de pesquisa.

O segundo momento metodoldgico realizado no desenvolvimento da pesquisa
foi a andlise documental, referenciada em Cellard (2012), aplicada ao DOCT-SL,
comecando pelo procedimento de analise preliminar, que buscou situar o documento
no contexto das politicas curriculares vigentes. A analise propriamente dita (Cellard,
2012), que consiste em uma analise de conteudo, foi desenvolvida através dos
procedimentos da analise textual discursiva (Moraes, 2003), aplicados ao DOCT-SL
(2021).

Cronologicamente, apds esses dois primeiros momentos, o projeto da
pesquisa passou pela fase de qualificacdo, finalizando a fase exploratéria (Minayo,
2007), a partir da qual ratificou-se sua intencionalidade e foram agregadas
contribuicdes no sentido de melhor delimitar a pesquisa no escopo das pesquisas
formativas, evitando o uso excessivo de metodologias de producao de dados.

A partir disso, foram delimitadas as etapas metodologicas seguintes, a
comecar pelo desenvolvimento da pesquisa-formacéo junto aos docentes da escola
selecionada, tendo em vista que “[...] a Fase Exploratoria termina formalmente com a
entrada em campo [...]" (Minayo, 2007, p. 190).

Sendo assim, o terceiro subcapitulo ira detalhar a forma como a pesquisa-
formacdo ocorreu efetivamente com os professores, como se deu a coleta dos
dados de analise e como foram organizadas as etapas desse processo.

Por altimo, apresento os critérios utilizados no tratamento dessas informacdes
coletadas, analisadas a partir dos pressupostos metodologicos da analise textual
discursiva (Moraes, 2003), aplicados ao contexto das praticas curriculares, em

relacdo com elementos tedricos e metodoldgicos de Josso (2004) e Névoa (2009).

2.1.1 Entre comegos e recomecgos: a revisao de literatura

A Revisdo de Literatura foi uma etapa fundamental, que contribuiu para o
desenvolvimento de outras etapas da pesquisa, como a metodologia e,
principalmente, o referencial tedrico. A andlise de trabalhos jA desenvolvidos na
tematica pretendida, permitiu encontrar diferentes perspectivas tedricas e
metodoldgicas possiveis para a andlise de um mesmo tema ou objeto, ampliando

assim o repertorio da investigagdo. De acordo com Alves,
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A produgéo do conhecimento ndo € um empreendimento isolado. E uma
construcéo coletiva da comunidade cientifica, um processo continuado de
busca, no qual cada nova investigacdo se insere, complementando ou
contestando contribuicbes anteriormente dadas ao estudo do tema. (Alves,
1992, p.54):
O processo de reviséo de literatura realizado nesta pesquisa, desenvolveu-se
em trés fases, sendo que cada uma delas envolveu trés momentos, conforme

ilustrado na figura 2:

Figura 2 - Fases da Reviséo de Literatura

FASES DA REVISAO
DE LITERATURA

Primeira
fase

Definicdo dos
descritores

Segunda
EHS

Leitura dos resumos
selecionados

Terceira
fase

Definicdo de
categorias de

anélise

Analise dos
trabalhos

Critérios de sele¢do _
selecionados

Critérios de selegdo

Leitura integral dos
trabalhos
selecionados

Conclusdo da
Revisdo de
Literatura

Busca nas
plataformas digitais

Fonte: Elaborado pela autora.

As plataformas digitais de busca utilizadas na Revisao de Literatura foram a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), dentro do Portal do
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), a Colecao
SCIELO Brasil de periédicos cientificos - Scientific Electronic Library Online
(SCIELO) e o Repositério Digital da Biblioteca da Unisinos (RDBU).

A definicdo dos descritores utilizados nas plataformas ocorreu na primeira
fase do processo de revisdo de literatura. Foram utilizados os seguintes descritores
nas trés plataformas de busca: “praticas curriculares” AND “politicas curriculares”;
escola AND curriculo OR *“anos finais”; politicas OR curriculo AND "formacéo
humana”.

A opcéao pelo descritor “praticas curriculares” AND “politicas curriculares” deu-

se devido a intrinseca relagdo com o objeto de pesquisa do projeto, ja que este trata
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de investigar a formacdo humana nas praticas curriculares, e para tanto, ndo poderia
prescindir de uma analise das politicas curriculares que contextualizam tais préticas.

Ja o descritor: escola AND curriculo OR “anos finais”, justifica-se pela
circunscricdo deste projeto, que pretende o recorte nos Anos Finais do Ensino
Fundamental para o desenvolvimento da analise, delimitando a &rea do curriculo,
como recorte tedrico e conceitual. Sendo assim, através desse descritor, a busca
delimitou os resultados em trabalhos desenvolvidos no campo do curriculo, nos
Anos Finais, excluindo outras perspectivas.

O descritor politicas OR curriculo AND "formagdo humana", possibilitou um
maior refinamento das buscas no amplo campo das politicas curriculares e dos
estudos curriculares, aproximando os trabalhos selecionados, do tema deste projeto
de pesquisa.

No segundo momento desta fase da revisdo de literatura, foram definidos
critérios de selecéo por exclusédo, a fim de tornar os resultados mais efetivos, pois, a
escolha dos descritores ja delimitava o que seria incluido. A aplicacéo de critérios de
selecéo por exclusdo decorreu da necessidade de delimitar o universo de trabalhos
académicos tanto na area das politicas e praticas curriculares, quanto na tematica
da formacédo humana, que é vasta e abrange diversas perspectivas.

O primeiro critério utilizado para definir o que ficaria fora da selecéo foi a
perspectiva disciplinar, jA que pesquisas especificas dentro dos componentes
curriculares, como Histéria, Geografia, Arte e outros, ndo interessam diretamente
nesta pesquisa.

O segundo critério, neste sentido, foi a abrangéncia das pesquisas nas
etapas e modalidades de ensino. A partir da delimitacdo da pesquisa nos Anos
Finais do ensino fundamental, foram excluidos da busca os trabalhos relacionados
com Educacéao Infantil, Anos Iniciais, Educacao de Jovens e Adultos, Ensino Médio,
Educacdo Superior, Educacdo Profissional, Educacdo Integral, Educacdo a
Distancia e Educacdo do Campo ficaram fora da selecao.

Um terceiro critério indicativo do que o estudo ndo seria pertinente para essa
revisao foi a perspectiva tematica. Considerando a busca por trabalhos inseridos no
tema da formacdo humana relacionada as politicas e préaticas curriculares,
producdes inseridas em outros temas ou areas da educacdo foram descartadas da
selecéo, como educacéo inclusiva, direitos humanos, programas de governo, gestao

e coordenagdo pedagogica, tecnologias, pandemia, educagdo ambiental e
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empreendedorismo, por exemplo. A figura 3 sintetiza os critérios de sele¢do por

exclusao:

Figura 3 - Critérios de selecdo por exclusao

[ Selegao por excluséao

B\

[ Componentes curriculares

J

N
Etapas e modalidades de
ensino

J

e B\
Temas e areas educacionais

< A

Arte - Biologia - Ciéncias\
Educacéo Fisica — Ensino
Religioso — Geografia -
Histéria — Inglés —

Ed. Infantil - Anos Iniciais -
EJA - Ensino Médio - Ed.
Superior - Ed. Profissional
Ed. Integral — Educagéo a

4 Ed. Inclusiva - Direitos h
Humanos - Coordenagéo
Pedagégica - Programas de
Governo - Tecnologias

Literatura -outros. ) Distancia - outros. ) \ Pandemia- Gestéo - outros. )

Fonte: Elaborado pela autora.

O ultimo momento da primeira fase foi a busca propriamente dita, nas trés
plataformas ja mencionadas. Em cada plataforma, foram empregados diferentes
tipos de filtros, a fim de expandir ou restringir as buscas a partir dos descritores.
Apenas o recorte temporal estabelecido para as buscas foi 0 mesmo nas trés
plataformas, indo do ano de 2017 ao ano de 2023. A abrangéncia de 7 anos foi
considerada porque, no ano de 2017, houve a homologacdo da parte referente a
educacédo infantil e ensino fundamental da BNCC (Brasil, 2018). Como politica
curricular de abrangéncia nacional, a BNCC (2018) exerce forte influéncia sobre as
demais politicas curriculares, inclusive aquelas de ambito municipal, sendo assim,

entendeu-se necessario incluir esse periodo na revisao de literatura®.

2.1.2 Entre textos e contextos: a analise documental

A analise documental desenvolveu-se em dois momentos, sendo o0 primeiro
destinado a contextualizacéo das politicas curriculares, através da andlise preliminar
(Cellard, 2012) e o segundo a analise propriamente dita, realizada por meio do

procedimento metodoldgico da analise textual discursiva (Moraes, 2003).

® Para acesso a integra da Revisdo de Literatura, é possivel acessar o link:
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:be5f8ab6-8e73-45cc-a350-fbb7c2513d29



https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:be5f8ab6-8e73-45cc-a350-fbb7c2513d29
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2.1.2.1 Contextualizando as politicas curriculares: a anélise preliminar

Segundo Severino (2013, p. 88) “[...] a ciéncia € sempre o enlace de uma
malha teérica com dados empiricos, é sempre uma articulacao do légico com o real,
do tedrico com o empirico, do ideal com o real’. Desse modo, a analise preliminar
(Cellard, 2012) contribui para circunscrever o objeto através da contextualizacdo do

DOCT-SL. A figura 4 apresenta os elementos da analise preliminar (Cellard, 2012):

Figura 4 — Contextualizagdo o DOCT-SL (2021)

* Conjuntura politica e econémica;

* MPB - neoliberalismo e empresariamento da Educacdo;
* Pro-BNCC/RCG;

* SME-SL/RME-SL;

* DOCT-SL: escolha ideoldgica.

* SME-SL: CME/SMED (protagonismo da RME);

1. * Outros autores: 2° CRE, CEPROL, CPERGS, SINPRO,
Analise BN )\ |5INOS, EST:

Preliminar « Momentos importantes: 25/08/18 e 10/06/19;
DOCT-SL * Publicagdo em 2021: digital (PDF) e impresso.
Cellard, 2012

¢ Educagdo em Direitos Humanos;
Conceitos-chave * Gestdo Democratica;
s * Qualidade e Tecnologia.
e légica interna

Fonte: Elaborado pela autora.

O objetivo da analise preliminar € apresentar os elementos que possibilitam a
elaboragcdo de um determinado documento, como o contexto, o(s) autor(es),
autenticidade e confiabilidade, natureza do texto, conceitos-chave e a légica interna
que organiza o texto presente no documento.

Para Cellard (2012, p. 299), o contexto indica a “[...Jconjuntura politica,
econdmica e cultural, que propiciou a producdo de um documento determinado”.
Nesse caso, retoma-se a conjuntura politica daquele momento historico no qual o
DOCT-SL foi produzido, considerando os fatores politicos que o influenciaram
fortemente, principalmente porque a produgao da prépria BNCC (Brasil, 2018) foi
afetada por questdes politicas, ja que foi elaborada entre duas gestdes nacionais
diferentes, cujas ideologias e concepcdes de educacdo eram completamente
distintas, de modo que as disputas pela demarcagdo dessas ideologias e
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concepgdes no documento nacional € evidente. Portanto, cabe analisar o alcance
dessas disputas no contexto do documento municipal em questao.

Do mesmo modo, serdo apresentados os aspectos econdmicos e culturais
que compunham o cenario na ocasidao da elaboracdo do DOCT-SL, sobretudo
considerando as influéncias do modelo econémico vigente, abordando o contexto no
qual o neoliberalismo se tornou uma forga propulsora das politicas educacionais. A
compreensao do contexto de producdo do documento possibilita ainda “[...]
apreender os esquemas conceituais de seu ou de seus autores” (Cellard, 2012, p.
299).

O segundo momento da analise preliminar corresponde a identificagédo do ou
dos autores do documento, buscando elucidar quem sao, quais seus interesses e
quais as motivacdes que os levaram a produzir o documento em questdo, o que
confere maior credibilidade a analise. No caso do DOCT-SL, a identificacdo dos
autores é fundamental para estabelecer a relacdo entre as politicas e as praticas
curriculares, sobretudo por se tratar de um documento que envolveu a participagao
dos professores da rede municipal de ensino na sua elaboracéo.

O terceiro momento da analise preliminar diz respeito a relagdo que se
estabelece entre os autores e o documento, de modo a elucidar sua autenticidade e
confiabilidade. Para Cellard (2012, p. 301), “...] ainda que a questdo da
autenticidade raramente se coloque, ndo se deve esquecer de verificar a
procedéncia do documento”, nesse caso, por se tratar de um documento recente, é
possivel comprovar a procedéncia do DOCT-SL.

Além desses momentos, € preciso considerar a natureza do documento
analisado, ou seja, avaliar o suporte por meio do qual € vinculado, o que esta
diretamente relacionado a sua estrutura, que varia conforme sua natureza. Em se
tratando de um documento orientador, possui uma natureza prescritiva, mas nao se
organiza em uma estrutura normativa rigida. Talvez pela construgéo coletiva e pela
prépria opgao tedrica por uma postura freireana, o documento assume um carater
mais dialégico do que impositivo. Quanto ao suporte, é disponibilizado por meio
digital, em PDF e de modo impresso.

Por altimo, Cellard (2012) afirma a importancia de analisar preliminarmente os
conceitos-chave a ldgica interna do documento, examinando como se desenvolvem
0S argumentos presentes no documento. Essa analise € de fundamental importancia

para contextualizar as praticas curriculares, tendo em vista a necessidade de
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compreender os discursos que validam tais praticas e que podem ou ndo estarem
presentes através dos conceitos-chave e dos argumentos apresentados no DOCT-
SL.

Cellard (2012), ressalta a necessidade de “[...] prestar atengéo aos conceitos-
chave presentes em um texto e avaliar sua importancia, segundo o contexto
preciso em que eles sdo empregados” (Cellard, 2012, p. 303 — grifo n0sso).

A énfase dada ao contexto, na citagdo acima, sinaliza o quanto os conceitos-
chave que nortearam a escrita dos documentos se relacionam com o contexto da
época, conforme exploramos na primeira secdo desse capitulo.

Percebe-se que o texto marca um posicionamento politico e ideolégico no
documento, tendo em vista que o0 contexto exigia esse tipo de posicionamento frente
as divergéncias entre as diferentes esferas de poder que demandavam a elaboracao
do curriculo de referéncia. Sendo assim, o texto apresenta em seu vocabulario
palavras que remetem a uma concepcdo de educacdo pautada pelos ideais
freireanos, tdo caros a rede publica municipal e tdo atacados pelo governo federal e
por uma parcela da sociedade a ele alinhada.

Nesse sentido, 0s conceitos-chave, representados por trés principios
norteadores, conforme define-se no proprio documento (DOCT-SL, 2021). Esses
principios sdo Educacdo em Direitos Humanos; Gestdo Democratica; Qualidade e

Tecnologia.

2.1.2.2 Analisando as politicas curriculares: a andlise propriamente dita

ApoOs a andlise preliminar, “[...] € o momento de reunir todas as partes [...] O
pesquisador podera, assim, fornecer uma interpretacdo coerente, tendo em conta a
tematica ou o questionamento inicial” (Cellard, 2012, p.303). Esse € o momento da
analise propriamente dita (Cellard, 2012), que é uma analise de conteudo do
documento. Para a analise propriamente dita, sera desenvolvida a anélise de
contetdo por meio de uma andlise textual discursiva (Moraes, 2003). Segundo
Moraes (2003), o uso dessa ferramenta metodolégica pode resultar em uma

tempestade de luz sobre os fenbmenos investigados, de modo que

[...] emergindo do meio cadtico e desordenado, formam-se flashes fugazes
de raios de luz iluminando os fenbmenos investigados, que possibilitam, por
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meio de um esforco de comunicacdo intenso, expressar novas

compreensodes atingidas ao longo da andlise (Moraes, 2003, p. 192).
De acordo com Moraes (2003), para chegar a uma construgdo auto-
organizada que revela um metatexto novo do qual emergem novas compreensdes
possiveis, é preciso desenvolver um ciclo de andlise, no qual sdo realizados os

seguintes processos:

a) Unitarizacao: resulta da desmontagem dos textos, no intuito de fragmenta-
los para encontrar unidades constituintes;

b) Categorizacéo: decorre no estabelecimento de relacbes entre as unidades
constituintes de base, de modo a combina-las e classifica-las em conjuntos
mais complexos, denominados categorias;

c) Construcdo do metatexto: surge em funcdo da emergéncia de uma nova
compreensdo e exige um esforco para compreender uma nova

combinacéo dos elementos oriundos da unitarizacdo e da categorizagao.

Os cinco primeiros capitulos do DOCT-SL (2021), acrescidos de alguns
pontos dos capitulos oito, nove e dez, compuseram o0 corpus de andlise. Essa
delimitacdo se deu a partir dos objetivos da pesquisa, que tem como foco os Anos
Finais do ensino fundamental. Por isso, o sexto capitulo do DOCT-SL (2021) que
aborda a etapa do Ensino Médio e o sétimo capitulo, que trata das modalidades da
educacéo basica, ndo foram analisados.

A unitarizacdo desenvolveu-se a partir de unidades maiores de sentido, que
resultaram em unidades menores, a partir das quais foram organizadas as
categorias. Embora tenha sido realizado a partir do rastreamento de palavras
relacionadas a unidade de sentido, com a identificacdo do namero de ocorréncias
dessas palavras no texto, esse movimento ndo se confunde com uma perspectiva
exclusivamente quantitativa. A contagem das palavras é utilizada como meio de
demonstrar a sua pertinéncia a partir da recorréncia no documento. De acordo com
Gatti (2012, p. 30):

Estamos, ao voltar para a empiria, em qualquer postura epistémica,
observando partes e abordando partes do real, recortes, portando pré-
conceitos que precisam ser conscientizados. Isto também se aplica ao uso
de nameros e as categorias dos estudos de analise de contetido e outras
andlises dos modelos qualitativos. O que se procura ao criar uma traducao
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numeérica ou categorial de fatos, eventos, fenbmenos, é que esta traducao
tenha algum grau de plausibilidade ou de validade de interpretacdo, no
confronto com a dindmica observavel dos fenébmenos.

Sendo assim, a quantificacdo das ocorréncias em que apareceram as
unidades de sentido menores, além de demonstrar o valor seméantico dessas
palavras dentro do universo tedrico utilizado no documento, demonstra a validade de
interpretacéo dentro das unidades de sentido maiores, que sdo o0s excertos, e dentro
das categorias analiticas.

Foram criadas duas unidades de sentido maiores, denominadas pela sua
funcdo no documento e em consonancia com o0s objetivos da pesquisa. As palavras
gue comp®e a primeira unidade de sentido, agrupadas pelo titulo de processo de
elaboracao, foram encontradas ao longo de todo o documento, porém com maior
énfase nos dois primeiros capitulos. Elas remetem a um universo semantico
fortemente alinhado aos pressupostos tedricos defendidos por Paulo Freire (1987
1996).

As unidades de sentido relacionadas as concepcdes de educacédo, que
incluem principios e concepcdes sobre os sujeitos do curriculo e que compde o0s
processos de ensino e aprendizagem tém maior incidéncia no quinto capitulo, onde
€ apresentada a estrutura da educacao basica, especialmente a educacéao infantil e
o ensino fundamental. Tais concepcdes sdo coerentes com a matriz tedrica na qual
se inscreve o documento.

A partir dos excertos, interpretei o sentido das unidades, atribuindo-lhes uma
significacdo e reconectando os fragmentos para entdo procedermos com a
categorizacao (Moraes, 2003). Para agrupar as unidades de sentido sem perder de
vista a problematica da formacdo humana, foram criadas trés categorias, que nao
estavam dadas a priori, mas emergiram a partir do processo de unitarizacdo e da
matriz tedrica da analise.

As categorias refletem os principios e concepcdes expressos nessa politica
curricular a partir das relacdes'® que estabelecem com um projeto de formacéo
humana. Nesse sentido, foram organizadas em termos da relacdo com o mundo,

relagdo com o outro e relacdo com o conhecimento.

10 Neste texto, entende-se relagdes na perspectiva defendida por Charlot (2021), considerando a
prioridade e a centralidade atribuida & questao do sentido, buscando olhar para as relagbes com uma
“leitura positiva”, que ndo enfatiza o que falta, mas considera o sentido dado pelos (as) professores
(as) aos processos que envolvem as politicas e praticas curriculares.
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A andlise textual discursiva se mostrou numa ferramenta metodoldgica util
neste estudo, possibilitando que dados oriundos de instrumentos diferentes
pudessem ser ressignificados e compor um todo significante novo e reorganizado
(Moraes, 2003). Sendo assim, a analise cruzada do contetdo do DOCT-SL (2021) e
das narrativas dos docentes'* permitiu melhor compreender 0s principios e
concepcdes de formagcdo humana que orientam as praticas curriculares dos anos

finais, na EMEF Fénix.

2.1.3. Encontros e reencontros a partir da pesquisa-formagao: o trabalho de

campo

O trabalho de campo corresponde a fase em que ocorreu efetivamente o
desenvolvimento da pesquisa-formacao, foi um momento muito esperado e que
gerou muitas expectativas e preocupacdes, afinal, € quando a validade da pesquisa
é reafirmada ou néo, ja que todo o resto do processo depende do sucesso dessa
etapa tdo importante. De acordo com Minayo (2007, p. 192), “o trabalho de campo
constitui-se numa etapa essencial da pesquisa qualitativa”.

Para dar inicio ao trabalho de campo, foi preciso um rigoroso planejamento e
preparacdo dos encontros que envolveu trés fases. A primeira fase, denominada de
fase preliminar, corresponde aos movimentos que precederam essa ida a campo,
incluindo a apresentacao da proposta aos sujeitos envolvidos: a SMED, a Escola e
os Docentes. Ainda na fase preliminar, foram realizados os ajustes em relacdo aos
tempos e espacos para o desenvolvimento da pesquisa, com desenvolvimento do
cronograma e das inscri¢oes.

A segunda fase do planejamento € denominada fase introdutdria e ocorreu no
primeiro encontro, mas antes do desenvolvimento da pesquisa-formacéo
propriamente dita. O desenvolvimento dos procedimentos metodologicos da
pesquisa-formacéo, incluindo a producdo das narrativas, ocorreu apenas na terceira
fase, que foi a fase operativa. Cada uma dessas fases esta sintetizada no quadro 1,

apresentado a seguir:

11 para acessar o conteido integral da andlise documental, disponibilizo o link abaixo:
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:0b38cd2d-b124-471c-ac3c-dfe640ad3bfl



https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:0b38cd2d-b124-471c-ac3c-dfe640ad3bf1
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Quadro 1 - Fases do trabalho de campo

o Ratificacdo da pesquisa pela Banca de Qualificagéo;
¢ Planejamento dos encontros;
e Elaboracéo do cronograma de execucdo da pesquisa-

Fase preliminar formacao;
e Apresentacdo da pesquisa para SMED, equipe diretiva da
19/06 — 02/07/2024 escola e para os docentes;

e Agendamento do espaco fisico dos encontros;
e Realizacdo da inscricdo dos participantes;

¢ Recepcédo do grupo docente participante da pesquisa-

formacéo;
e Distincdo entre a abordagem biogréfica terapéutica e
. L. pedagdgica;
Fase introdutoria e Construcdo do contrato de formacéo;
03 e 04/07/2024 e Formacéao dos grupos;

e Discusséo, escrita e entrega de registro sobre objetivos,
expectativas e preocupacdes dos participantes frente a
proposta formativa.

Fase operativa . : ~
e Desenvolvimento da pesquisa-formacdo em quatro etapas.

03 — 12/07/2024

Fonte: Elaborado pela autora.

Antes de detalhar cada uma dessas fases, cabe ressaltar que tenho
consciéncia das limitacbes impostas pelo tempo para o desenvolvimento da
pesquisa-formacédo, conforme o método utilizado por Josso (2004; 2010).
Compreendo que o curto periodo de duas semanas pode ser considerado
insuficiente para alcancar todo o potencial que a metodologia da pesquisa-formacao

oferece, ja que a propria Josso reconhece que

[...] conviria que a abordagem biografica se desenrolasse durante dois ou
até mesmo trés anos, se aceita a ideia que o processo de aprendizagem
apenas poderia ser trabalhado depois de se ter feito a aprendizagem de
uma observacdo e de uma reflexdo sobre os seus processos de
conhecimento e de formacao (Josso, 2004, p. 141).

Apesar disso, procurou-se desenvolver as principais fases da pesquisa-
formacdo em conformidade com a perspectiva metodologica indicada por Josso
(2004, 2010), porém, com algumas adaptacfes necessdarias ao contexto empirico e

mesmo ao contexto académico de uma pesquisa de mestrado, que, pelo tempo, nédo

possibilita um aprofundamento tedrico-metodolégico demasiado profundo.
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2.1.3.1 Fase preliminar

Todo o planejamento preliminar para a ida a campo teve inicio a partir da
Banca de Qualificacdo, mas houve pouquissimo espac¢o de tempo entre uma acéo e
outra, tendo em vista o contexto, ainda fortemente impactado pela tragédia climatica
de maio de 2024, que alterou significativamente o cronograma inicial da pesquisa. A
tragédia climética ndo impactou apenas no tempo de desenvolvimento da pesquisa,
mas também a forma de realizar os encontros no que diz respeito aos tempos e
espacos.

O quadro 2 demonstra essas etapas preparatorias, descrevendo cada

momento numa trajetoria cronoldgica:

Quadro 2 - Momentos da etapa preparatoria

Data Acéo

18/06/2024 Banca de Qualificacdo do Projeto de Pesquisa,

26/06/2024 Apresentacdo da proposta de pesquisa-formacéo para a SMED;

28/06/2024 Apresentacdo da proposta de pesquisa-formacdo para a equipe
diretiva da escola escolhida,

28/06/2024 Agendamento do espaco para 0s encontros;

01/07/2024 Apresentacdo da proposta de pesquisa-formacdo aos professores da
escola escolhida;

01 e 02/07/2024 Disponibilizacdo de formulario de inscricdo para professores
interessados;

Fonte: Elaborado pela autora.

A realizacdo da Banca de Qualificacdo estava prevista para o dia 20 de maio
de 2024, sendo desmarcada assim que o caos se generalizou no estado do Rio
Grande do Sul, em especial na cidade de Séao Leopoldo, duramente atingida. Téao
logo as atividades académicas foram retomadas, a Banca foi remarcada, ocorrendo
no dia 18 de junho do mesmo ano.

Com a ratificacdo da Banca Examinadora pela continuidade da pesquisa, 0
primeiro passo foi comunicar formalmente a SMED, apresentando a proposta da
pesquisa para os servidores da secretaria, em especial agueles que atuavam
diretamente na escola pretendida. E importante relatar que a escola escolhida para o
desenvolvimento da pesquisa, a qual denomino EMEF Fénix, foi uma das dezoito
escolas severamente atingidas pelas enchentes e ainda se encontrava fechada e
sem condi¢cdes de ocupacdo. Sendo assim, os professores ndo estavam exercendo

suas funcdes e acumulavam horas de trabalho a serem recuperadas posteriormente.
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A SMED entédo publicou a Ordem de Servico 004/2024, que autorizou a
compensacao da carga horaria devida pelos servidores por meio de atividades de
formacdo continuada, a contar de 01/07/2024. Esse foi um elemento fundamental
que viabilizou a realizacdo dos encontros antes do retorno as aulas, permitindo que
os professores pudessem dispor da sua carga horaria de trabalho para a realizacdo
da pesquisa-formacdo, o que certamente contribuiu para uma maior adesédo a
proposta. Como a pesquisa-formacao, é pesquisa, mas também é formacdao, foi
considerada como uma atividade de formacdo continuada em servico, e por iSso as
horas puderam ser contabilizadas, gerando, inclusive, certificagdo aos participantes.

Com base nessas informacoes, foi elaborado o cronograma de execucdo da
pesquisa-formacao??, considerando 0s pressupostos metodolégicos preconizados
por Josso (2004), com algumas adaptacdes introduzidas a partir das especificidades
do grupo, da adequacdo aos tempos e espacos e da marca pessoal da
pesquisadora no planejamento e execu¢ao da proposta operativa.

Em relacdo aos tempos, os encontros foram planejados de modo que cada
etapa fosse desenvolvida duas vezes, buscando contemplar aqueles docentes que
atuam na escola apenas em um dos turnos. Ou seja, cada proposta desenvolvida no
turno da manha, era reproduzida no turno da tarde e vice-versa. Sendo assim, as
guatro etapas foram planejadas em oito encontros, com duracdo media de trés horas
e trinta minutos, incluindo quinze minutos de intervalo. A carga horaria total da
pesquisa-formacéo incluiu além dos encontros o tempo destinado a escrita ou
conclusdo das narrativas em casa, gerando assim horas de atividade a distancia,
contabilizando sessenta horas de formacdo, com direito a certificacdo. O
cronograma foi pensado para que houvesse o tempo necessario entre um encontro
e outro, destinado a escrita das narrativas.

De posse do cronograma, foi agendada uma reunido com toda a equipe
diretiva da escola para que a proposta fosse apresentada. Prontamente, a equipe
concordou com o desenvolvimento da pesquisa, mas condicionou o aceite a
extensdo do trabalho a todo o corpo docente, ndo apenas para 0s anos finais, como
era a proposta original, para que assim a possibilidade de compensac¢édo da carga
horaria pudesse contemplar todos os docentes da escola, incluindo também

estagiarios(as). A excecdao ficou por conta da modalidade de Educacéo de Jovens e

2.0 cronograma encontra-se no Apéndice A.
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Adultos (EJA), pois como o calendario de recuperacdo das aulas desse grupo era
diferente, a supervisora desta etapa optou por ndo estender o convite ao seu grupo.

Houve consenso imediato sobre as solicitacdes da equipe diretiva, de modo
gue ficou acordado que, mesmo desenvolvendo a pesquisa com todo o grupo, o
material selecionado para analise seria aquele proveniente do grupo docente dos
anos finais. Nesta reunido, foi explicado que, embora aberta a todos, a formacao
seria realizada a convite e ndo por imposi¢céo, entendendo que 0 sucesso desse tipo
de proposta formativa depende do querer e do envolvimento dos participantes.
Sobre isso também houve consenso.

Tao logo encerrou-se essa reuniao, foi realizado contato com a secretaria da
Escola Superior de Teologia (Faculdades EST), uma instituicdo parceira da SMED
gue cedia espaco para reunides e eventos. Foram reservados trés espacos, sendo
um auditorio e duas salas de aula, pelo periodo de 03 a 12 de julho de 2024, nos
turnos da manhd e da tarde, conforme o cronograma da pesquisa-formacéo,
considerando que havia uma previsdo de retomada das aulas na escola para o dia
15 de julho, o que tornaria inviavel a formacdo no formato proposto. Uma vez
estabelecido o espaco dos encontros, 0 planejamento passou a incluir um primeiro
momento geral, no auditério, seguido dos momentos em grupos, nas salas de aula.

Na noite do dia 01 de julho de 2024, a proposta formativa foi apresentada ao
grupo docente da EMEF Fénix, obtendo ampla aceitacdo e adesdo. Na mesma
noite, foi disponibilizado um formulario de inscricdo para que aderissem a formacéao
apenas os docentes interessados. O formulario permaneceu aberto até as 20 horas
do dia 02 de julho, obtendo 48 inscricbes, um namero bastante expressivo, ja que o
contingente de servidores da escola totalizava 70 profissionais. A tabela 2
demonstra o quantitativo de docentes da EMEF Fénix, conforme a etapa que
atendem, o tipo de vinculo e a situacdo atual, sinalizando também aqueles em
afastamento por licengca-salde. As colunas apresentam as siglas “S” para SIM e “N”
para NAO, apontando aqueles que aderiram e os que ndo aderiram em cada

contexto.
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Tabela 1 - Docentes da EMEF FENIX

Tipo de vinculo Situagao
atual
Estatutario (ECH) Ccontrato Em Total
afastamento
Adesao S N S N S N S N s N
E.l 2 - - 1 . _ 2 3 2
A.l 13 1 - 4 R _ 4 17 2
A.F. 10 5 -1 3 1 _ 4 13 11
EJA = 6 - IR . ) ) ) 0 6
Setores'® 6 1 - B - - ; } 6 1
Estagio - - - . 9 . _ _ 9 0
TOTAL 31 13 0 1 17 1 0 7 48 22

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme o0s dados acima, a escola contava, no momento do
desenvolvimento da pesquisa, com um quadro total de 70 profissionais da educacéo.
Destes, 68,57% participaram da pesquisa, sendo que 22 professores ndo aderiram,
representando 31,43%. Porém, 7 destes 22 estavam em afastamento por licenca-
saude e outros 6 pertenciam ao grupo da EJA, modalidade que optou por nao
participar. Considerando esses fatores, é possivel afirmar que o alcance da pesquisa
foi bastante significativo, ja que apenas 9 professores tomaram a decisao individual
de ndo participar, 0 que representa aproximadamente 12% do quadro docente da
escola.

No que se refere aos anos finais, etapa selecionada para a analise do
material produzido, houve um total de 13 inscritos, dos quais nem todos entregaram
material referente a todas as etapas do processo. Porém, todos estiveram presentes
e participaram nos momentos de discussdo em grupo. Dos 11 docentes dos anos
finais que ndo participaram da pesquisa, 4 estavam em afastamento e outros 2 nao
possuiam vinculos consistentes com a escola, ja que uma professora cumpria
apenas algumas horas de extensdo na sua carga horaria na escola e outro professor

estava em regime de contrato temporario. Ou seja, do quadro efetivo dos docentes

13 Corresponde aos docentes que atuam em espacos setorizados que atendem todas as etapas,
como Biblioteca, Espaco Virtual de Aprendizagem Multimidia (EVAM), Sala de Recursos
Multifuncional (SRM) e os membros da direcédo e vice-direcao.



60

de anos finais, que totaliza 15 profissionais em atividade no momento, apenas 5

professores escolheram néo participar da pesquisa.

2.1.3.2 Fase introdutdria

O desenvolvimento da pesquisa-formacdo, na perspectiva defendida por
Josso (2004), considera alguns movimentos anteriores a execug¢do da proposta
operativa, que sao importantes para assegurar sua realizagcéo e representam a fase
introdutéria da formacgéo. Essa fase tem inicio no primeiro encontro, antes de dar
inicio as narrativas orais e escritas.

A recepcdao da primeira parte do grupo participante ocorreu no dia 03 de julho,
no turno da tarde e foi repetida para outra parte do grupo no dia 04, pela manha.
Conforme ja dito, os encontros ocorreram nas dependéncias da Faculdades EST, na
gual estavam reservadas trés salas, sendo uma sala grande, que chamarei de
auditorio e duas salas de aula. O auditorio e as salas de aula ndo ficavam no mesmo
prédio, de modo que era preciso o deslocamento de alguns grupos pelo patio da
faculdade. Faz-se necessario apontar, para fins de contextualizacdo, que a formacao
ocorreu em uma das semanas mais frias do inverno gaucho, fato que impactou no
deslocamento dos grupos pelos espacos em alguns dias chuvosos ou muito frios.

Ao chegarem no auditério para o primeiro encontro, que ocorreu na tarde do
dia 03 de julho, houve um momento de comocdo e reencontro, ja que esta foi a
primeira vez que o grupo se reencontrou presencialmente apos as enchentes de
maio. Foi preciso conceder um tempo para que conversassem, se abragcassem,
chorassem e rissem juntos novamente. O mesmo ocorreu na manha do dia 04 de
julho, porém com menor intensidade, visto que alguns ja haviam se encontrado no
dia anterior. Alguns docentes que cumpriam quarenta horas semanais na mesma
escola, optaram por realizar a formacéo nos dois turnos de cada etapa, mesmo que
a proposta fosse a mesma, ja que o grupo se modificava em cada turno e as
discussdes ndo seriam as mesmas.

Inicialmente, foi apresentada a proposta da formacéo, fazendo a distincao
entre 0 uso de uma abordagem biografica de cunho terapéutico e a abordagem
biografica de cunho pedagdgico, ressaltando que a proposta nédo envolvia um tipo de
terapia, embora houvesse consciéncia de que as questdes emocionais estariam

presentes em todo o processo. Josso (2004) ja sinalizava para esse tipo de
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atravessamento, observando no seu relato sobre uma das suas experiéncias com a

pesquisa-formacéao, o fato de que

Ainda que a tarefa na qual estamos envolvidos no seminario exija uma
mobilizagdo preponderante do intelecto, as trocas sdo também muitas vezes
induzidas pelas emog¢Bes ou sentimentos desencadeados por uma ideia ou

certas palavras que circulam (Josso, 2004, p. 127)
Ciente da presenca dessa dimensdo do ser psicossomatico (Josso, 2004),
procurei orientar para que os participantes mantivessem o foco das narrativas nas
dimensbes da formacdo, do conhecimento e da aprendizagem (Josso, 2004). A

figura 5 foi retirada do material projetado nesse encontro para explicar a proposta:

Figura 5- Dimensdes do processo formativo consciencial

Formacao Conhecimento Aprendizagem
Ontolégico Epistemoldgico Pedagogico
Sobre SER Sobre CONHECER Sobre APRENDER

Fonte: Elaborado pela autora.

A tripla dimensdo do processo formativo, envolve considerar o processo
consciencial provocado pelas narrativas como um processo ontoldgico, porque
ligado a dimensdo do ser, um processo epistemoldgico, jA que se relaciona aos
modos de conhecer, e um processo pedagdgico, uma vez que se volta para a

dimenséo do aprender. De acordo com Josso (2004, p. 130):

A reflexdo sobre aquilo que foi formador na minha vida, e que me permite
situar o que hoje penso e fago, reforca 0 espaco do sujeito consciencial
capaz de ser auto-observar e de refletir sobre si mesmo. Eu me formo,
aprendo, conhec¢o e néo fui formado por, fui educado, ensinado etc., isto €,
todas as férmulas que fazem do sujeito aprendente um continente
dependente.

A partir desse primeiro esclarecimento sobre a metodologia da proposta

formativa que iria se desenvolver ao longo dos encontros, foi estabelecido, entre
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pesquisadora e participantes, um contrato de formagéo (Josso, 2004), no qual foram
acordados os horarios de inicio, término e intervalo, o tempo de fala de cada um no
grupo, o tempo para escrita das narrativas, as formas de envio das narrativas, bem
como a importancia de uma postura respeitosa e acolhedora em relacdo as
narrativas orais dos colegas, estabelecendo um clima de confianca.

Ficou definido que o horério do turno da tarde seria das 13 horas e 30 minutos
até as 17 horas e que o turno da manha teria inicio as 8 horas e término as 11 horas
e 30 minutos. O intervalo seria apos as discussfes em grupo, sendo acordado a
cada encontro, com um tempo de quinze minutos, que geralmente se estendia para
além de vinte minutos. Tendo em vista 0 nUmero de participantes em cada grupo, e
0 tempo total para cada atividade, ficou definido um tempo médio de cinco minutos
de fala para cada um dentro do grupo, durante 0 momento das discussdes coletivas
e narrativas orais e que seria escolhido a cada vez um integrante para fazer o
controle do tempo.

Em relacdo a entrega das narrativas, € importante destacar que, tendo em
vista a complexidade que envolve escrever uma narrativa, 0 pouco tempo para
desenvolver todo o processo e a necessidade de concentracdo que alguns
precisavam para a atividade de escrita, foi prevista a realizacdo ou concluséo das
narrativas em casa, 0 que foi contabilizado como horas de atividade a distancia.
Sendo assim, as narrativas precisavam ser entregues, geralmente, apds o0s
encontros e ndo houve consenso sobre a forma de envio, alguns preferiam entregar
de forma impressa, outros preferiam enviar por e-mail ou WhatsApp. Todas as
formas de entrega foram aceitas.

A composicao dos grupos ocorreu de forma espontanea e muito organica,
sinalizando um aspecto intrigante em relagcdo ao grupo docente da EMEF Fénix.
Quando chegaram ao auditorio, que continha carteiras escolares, dispostas em
guatro fileiras a direita, um corredor central e outras quatro fileiras a esquerda, ja foi
possivel observar que houve uma separacdo quase automatica entre os docentes
dos anos finais e os dos anos iniciais e educacéo infantil, formando dois grandes
grupos. Isso sinaliza para uma divisdo organica que ocorre no interior da escola e
gue ficou evidenciada nos encontros e foi alvo de reflexdo ao final da pesquisa.

Considerando que o grupo dos anos iniciais e educacado infantil era maior,
pediu-se que esse grupo se dividisse em dois, de modo que o grupo de anos finais

pudesse permanecer junto, até para facilitar o acompanhamento desse grupo, que
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viria a ser o foco das andlises. Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, ja
delimitados dentro dos anos finais, procurei acompanhar mais esse grupo do que 0s
demais, porém também circulei nos demais grupos algumas vezes, até para
respeitar o acordado com a equipe diretiva, de que a formacdo contemplasse todo o
corpo docente e para que 0os demais grupos nao se sentissem menos importantes
no processo formativo.

Ainda no primeiro encontro, depois de definidos os grupos, foi solicitado que a
primeira discussdo coletiva fosse sobre 0s objetivos, expectativas e preocupacdes
dos docentes frente ao processo formativo anunciado. Pediu-se que discutissem e
escrevessem sobre esses pontos, entregando esse material que seria retomado no
ultimo encontro. Esse exercicio foi de especial importancia no desenvolvimento do
processo consciencial, pois, ao confrontarem-se com o que haviam escrito no inicio
da formacgdo, os participantes perceberam 0S avangos no Seu proprio processo

formativo.

2.1.3.3 Fase operativa

A fase operativa tem inicio com o desenvolvimento de cada etapa da
pesquisa operacionalizada nos encontros formativos. Essas etapas foram
organizadas considerando, conforme ja relatado na introducéo, alguns elementos da
ancestralidade africana que contribuiram para registrar na pesquisa a minha
identidade enquanto pessoa e enquanto pesquisadora. Tais elementos representam
marcos epistemologicos que balizam o processo metodologico, permitindo uma
cosmovisao ampliada e ancorada em outras racionalidades. De acordo com Minayo
(2007, p. 203):

Pela sua importancia, o trabalho de campo deve ser realizado a partir de
referenciais tedricos e também de aspectos operacionais. Isto é, ndo se
pode pensar num trabalho de campo neutro. A forma de realiza-lo revela as
preocupag0es cientificas dos pesquisadores que selecionam tanto os fatos
a serem observados, coletados e compreendidos como o modo de recolhé-
los.

Nesse sentido, 0 modo escolhido para recolher os dados de analise, que séo
as narrativas orais e escritas, foi permeado pela minha subjetividade e criatividade

enquanto pesquisadora. Para Minayo (2002, p.22), a criatividade do pesquisador

corresponde “[...] a sua marca pessoal e especifica na forma de articular teoria,
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métodos, achados experimentais, observacionais, ou qualquer outro tipo especifico
de indagacéo cientifica”.

A partir dessa forma particular de articulacéo tedrica e metodoldgica, revelada
NoS processos operacionais, escolhi organizar os encontros em quatro etapas
denominadas a partir de elementos oriundos da simbologia Adinkra, do povo
Ashanti, pertencente ao grupo étnico denominado Akan. Atualmente, essa
populacéo habita regides da Africa Ocidental, mais especificamente Gana, Togo e
Burkina Faso, mas em decorréncia das didsporas africanas, podem ser encontrados
em outros lugares do mundo. Os Ashanti desenvolveram uma cultura muito
diversificada e um sistema de linguagem e comunicacdo complexo e estruturado,
contrariando a falacia de que os povos africanos seriam exclusivamente orais na
forma de transmiss&o dos conhecimentos, cultura e valores.

Veloso (2022), chama atencdo para a complexidade que envolve
compreender como os simbolos Adinkra se popularizaram pelo mundo ao mesmo
tempo em que houve um apagamento dos seus significados, sendo dissociados de
sua origem ancestral africana. Muitos desses simbolos sdo facilmente encontrados
em grades, esculturas e fachadas de casas e portdes, sem que as pessoas que
produzem e adquirem esse tipo de arte saibam sua origem.

Aléem de um conhecimento, os Adinkras representam uma tecnologia
ancestral africana de representacdo no campo da linguagem e podem representar
valores tradicionais, codigos de conduta, normas sociais ou ideias filosoficas
(Veloso, 2002). Esses simbolos sdo categorizados a partir de animais, objetos
artesanais, plantas, seres humanos ou mesmo ideias abstratas. Conforme Veloso
(2022), “a palavra Adinkra tem um significado de despedida na lingua Twi do povo
Ashanti, ja que o sufixo “Kra” é traduzido como alma, entdo Adinkra € como um
adeus a alma”. Por essa razao, a origem desse conjunto simbdlico, esta relacionada
aos funerais, quando as roupas utilizadas levavam os simbolos como estampas.

Apés essa breve contextualizacdo da simbologia utilizada, reitero essa
escolha operacional como forma de sublinhar minha constituicdo subjetiva como
pesquisadora, enquanto mulher negra, inscrevendo na pesquisa as marcas da
minha ancestralidade que dizem sobre as minhas visées de mundo e me colocam
numa determinada postura epistemologica frente a pesquisa. Elas agregam ao
estudo uma outra cosmovisdo guiada por uma outra racionalidade. De acordo com

Gomes (2009), existe uma pressdo sofrida pelos intelectuais negros, que se
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configura a partir de uma disputa entre racionalidades e espacgos de poder. O autor

ressalta que:

A eficacia da entrada dos intelectuais negros nesse espaco e as mudancas
que eles tém trazido para a producdo do conhecimento ndo dependem
apenas da sua capacidade de formulacdo tedrica e do dominio dos
instrumentais académicos, mas da sua capacidade de articulacdo interna e
externa em contextos racializados e marcados por disputas de poder.
Depende também da sua capacidade de nao se perder em meio a um
contexto tdo complexo e de resistir as cobrancas e acusacfes oriundas
daqueles que advogam pela ciéncia de tradicdo positivista. O desafio é
produzirem conhecimento sem perder sua forma de ser e ver o mundo em
uma perspectiva afro-brasileira.(Gomes, 2009, p. 429).

Conforme ja dito, ndo h& neutralidade na pesquisa (Minayo, 2007), por isso,
reafirmo o compromisso ético-politico de afirmar quem sou e de que lugares eu falo,
buscando uma forma de honrar as ancestralidades que me constituem como
pessoa.

Embora nédo tenha escolhido desenvolver um estudo dentro da tematica
racial, entendo que o viés mais ampliado das ancestralidades torna possivel
valorizar conhecimentos e valores ligados a histoéria, a cultura e a filosofia africanas
ao problematizar a formacdo humana, entendendo que existem outras maneiras de
ver o humano, de considerar o humano e de formar o humano que pode ser
reforcadas em um momento da histéria da humanidade no qual o pensamento
eurocéntrico, hegemodnico, ocidental parece dar sinais de fragilidade no
enfrentamento dos problemas mais complexos aos quais temos nos deparado.

Para Morin (2000), é importante que as culturas aprendam umas com as
outras, assumindo uma postura de abertura ao outro e o autor chama atencéo para
um olhar sobre aquilo que se deseja incorporar, mas também sobre o que se pode

manter e ampliar. Segundo Morin (2000):

O Ocidente deve também incorporar as virtudes das outras culturas, a fim
de corrigir o ativismo, o pragmatismo, o “quantitativismo”, o consumismo
desenfreado, desencadeados dentro e fora dele. Mas deve também
salvaguardar, regenerar e propagar o melhor de sua cultura, que produziu a
democracia, os direitos humanos, a protecdo da esfera privada do cidadao
(Morin, 2000, p. 104).

Nesse sentido, a problematizacdo sobre os principios e concepcdes de

formacdo humana presentes nas praticas curriculares docentes, ocorre orientada
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pela busca de uma outra racionalidade possivel, incrementada por elementos da
cultura e dos valores ancestrais africanos.

Os encontros foram planejados para acontecerem em quatro etapas,
nomeadas por elementos da simbologia Adinkra (Veloso, 2022) e/ou da cultura
africana. De modo geral, cada etapa tinha uma estrutura baseada na proposta
operativa de Josso (2004), apresentando inicialmente um momento no grande
grupo, quando eram colocados os objetivos do encontro e o detalhamento das
atividades do dia. Em seguida, prosseguia-se para a organizacdo dos grupos,
retomando sempre o mesmo grupo a cada encontro. As discussdes coletivas
aconteciam nos grupos especificos, a partir da proposta do encontro, por meio da
narrativa oral. Por ltimo, procedia-se com a atividade de escrita da narrativa ou de
alguma outra ferramenta que pudesse orientar o processo de escrita posterior.
Conforme orientado no modo operacional de Josso (2004), foi sugerido aos
participantes a gravacdo em audio das narrativas orais, o que inclusive poderia
facilitar o exercicio de transposicédo para as narrativas escritas, porem nenhum dos
docentes sentiu-se confortavel com esta proposta, o que foi respeitado pela
pesquisadora. Apenas na ultima etapa utilizou-se esse recurso, com aceitacdo do
grupo.

Na figura 6, descrevo cada uma dessas etapas, representadas pela imagem e

0 nome que lhe corresponde, juntamente com o significado.

Figura 6 - Etapas do processo formativo

wap . » Principios e concepgoes nas praticas curriculares: sistematizagao:
Nﬂ di  Discussao coletiva: meus processos formativos e minha docéncia hoje;
sahgduria" * Amarrando os “nés”: consensos sobre formagao humana entre o grupo da escola;
* Tarefa: narrativa D- avaliagao do seu processo formativo na pesquisa-formacao.

" » Formagao humana: nuvem de palavras sobre formagao humana;
Aql.lElE qllE * Principios e concepgdes- pedagogias “tradicionais” e “novas” (Charlot, 2020
nao sabe, Dalbosco, 2021);
PDdE aprgndgr" « Discusso coletiva: Que formagao humana eu tive?
» Tarefa: Narrativa C- sobre as bases tedricas de formagao humana.

RiiZES qllE * Conceitos: “Ancestralidade pedagogica”, heranca, legado;
SUSI'EI'II'BITI a . Discysséo coleti\-/a: memérie\-s e'e'scolhas s'obre aescola (relato oral);
dul:ém:ia * Escritada narra.tlva so§re (ralelona-formatwa

* Tarefa: Concluir a escrita da narrativa B.

“"Voltep  * Narrativa de vida;
pEgIIE 0 qllE * Contrato de formagao;
. |' "\« * Objetivos, preocupagdes e expectativas frente a proposta;
lmpur a * Discussao coletiva: Linha do tempo da historia de vida;
* Tarefa: Complementar e concluir narrativa A.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A primeira etapa foi denominada Sankofa, simbolo Adinkra que significa “volte
e pegue o que importa”. Por representar uma volta ao passado em busca de
memoarias importantes e significativas, nessa etapa foi proposta a narrativa A,
produzida a partir de uma linha do tempo sobre a histéria de vida.
A segunda etapa, denominada Baoba, foi assim denominada por representar
0 que é para muitos povos africanos a arvore da vida. De acordo com matéria
publicada no Portal PUC- Campinas (2023), “[...] as raizes representam o0s
ancestrais e as memoarias da comunidade, enquanto o tronco representa as criancas
e 0s jovens em crescimento”. Nesse sentido, a simbologia remete a um
aprofundamento nas raizes que sustentam a docéncia a partir de reflexdes sobre o
conceito de ancestralidade pedagégica (Dal'lgna, 2023), que representa uma
heranga, um legado deixado pela experiéncia formativa nos ambientes escolares,
resgatado na escrita da narrativa B, com foco nos momentos formativos. A escrita
dessa narrativa foi balizada pelos seguintes questionamentos:
a) Como foi sua experiéncia escolar como estudante?
b) Que professores marcaram essa trajetoria?
c) Vocé identifica marcas dessas docéncias na sua docéncia?
d) Em que momento escolheu a docéncia como profissdo? Que motivacdes te

levaram a essa escolha?

A terceira etapa, foi simbolizada pelo Adinkra Nea Onnim, que representa
conhecimento e aprendizado e tem origem no provérbio africano Nea Onnim no sua
a ohu, e significa “aquele que nédo sabe pode aprender'*”. Nesta etapa, foram
provocadas discussdes sobre os fundamentos tedricos e epistemoldgicos que
orientam as praticas curriculares docentes. As discussdes foram estimuladas a partir
do uso de uma ferramenta interativa disponibilizada na plataforma digital Mentimeter,
em que os participantes precisavam escrever abertamente sobre o que entendiam
por formacdo humana. A partir das discussfes disparadas pelo material produzido,
gue foi projetado para analise coletiva, foram feitas relacdes a partir dos conceitos
de pedagogias tradicionais e pedagogias novas na perspectiva apontada por Charlot

(2020) e Dalbosco (2021). Com base nessas discussdes e reflexfes, os docentes

14 Podem existir variagdes na traducéo do provérbio africano como “aquele que ndo sabe, pode saber
pela aprendizagem” ou “aquele que ¢ ignorante pode se tornar conhecedor através do estudo”.



68

produziram a narrativa C, na qual precisavam retomar sua trajetoria formativa
refletindo sobre as bases tedricas e epistemoldgicas sobre as quais estavam
ancoradas. Para essa escrita, foi dado um prazo maior para a entrega.

Na quarta e Ultima etapa, nomeada Nyansapow, que representa o né da
sabedoria, buscou-se por consensos entre os docentes sobre os principios e
concepcdes de formacdo humana desenvolvidos nas praticas curriculares naquela
escola, bem como pela ideia de n6 como fechamento de um ciclo.

Nessa etapa, a sistematizacédo nao foi feita em formato de narrativa, mas em
um mural utilizando a ferramenta do Padlet, em que todos os participantes
receberam um link e realizaram as escritas que eram adicionadas a um documento
compartilhado e projetado em tempo real. A proposta envolveu escrever sobre as
trés dimensdes do processo consciencial (Josso, 2004): formacéo, conhecimento e
aprendizagem.

Depois desse processo de sistematizacdo, houve novamente um momento de
narrativa oral, no qual os participantes avaliaram o seu processo formativo frente aos
objetivos, expectativas e preocupacdes registrados no primeiro encontro, que veio a
constituir o conteudo da narrativa D, instigando-os a tornar conscientes esses
processos. Esse foi o Gnico momento em que 0s participantes concordaram com a
gravacao das narrativas, talvez porque ja tivesse se estabelecido uma maior relacao

de confianca com a pesquisadora.

2.1.4 Ressignificar, reconstruir e refletir: a analise das narrativas

Considerando que “toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva teorica
[...I"” (Moraes, 2003, p. 3), o processo de analise relaciona as estruturas tedricas e
metodologicas apresentadas por Josso (2004) ao aporte tedrico encontrado em
Névoa (2009). Esses elementos tedricos foram articulados as etapas da formacéo
realizada com os docentes, constituindo assim, categorias a priori, compreendidas
como macrocategorias, que orientaram o processo de unitarizacdo e categorizacao.
De acordo com Moraes (2003), a categorizacao organiza 0 processo de unitarizacao

gue é definido a partir dos objetivos da pesquisa. Segundo Moraes (2003),

[...] sua definicdo pode partir tanto de categorias definidas a priori, como de
categorias emergentes. Quando se conhecem de antem&o os grandes
temas da analise, as categorias a priori, basta separar as unidades de
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acordo com esses temas ou categorias. Entretanto, uma pesquisa também
pode pretender construir as categorias, a partir da analise. Nesse caso as
unidades de andlise sdo construidas com base nos conhecimentos tacitos
do pesquisador, sempre em consonancia com 0s objetivos da pesquisa.

Partindo do universo te6rico e metodoldgico baseado em Josso (2004), as
categorias analiticas foram estruturadas a partir das dimensdes do processo
formativo, a saber a formagcdo, o conhecimento e a aprendizagem. Essas trés
dimensdes se articulam em uma espiral retroativa (Josso, 2004), em todo 0 processo
de tomada de consciéncia de si e de seu percurso formativo. Neste estudo, optou-se
por relaciona-las as etapas de desenvolvimento da pesquisa em campo e aos
conceitos que vieram a constituir as macrocategorias analiticas, oriundos da obra de
No6voa (2009).

A dimensdo da aprendizagem € considerada mais abrangente, abarcando
todas as etapas, tendo em vista os objetivos da pesquisa, que se voltam para as
praticas curriculares docentes, processos que envolvem ensino e aprendizagem.
Uma vez que a pesquisa formativa ndo sO recolhe informagdes, mas procura
provocar uma mobilizacdo consciente dos conhecimentos e das formas de pensar e
agir, ao refletir sobre seus processos de aprendizagem, os docentes também
colocam em questdo os processos de ensino, ja que formar e forma-se sado duas
vias inseparaveis (Freire, 1996; Josso, 2004; Noévoa, 2010). Em outras palavras,
guando pensam sobre a suas aprendizagens, os docentes pensam sobre as
aprendizagens de seus estudantes, sobre as formas pelas quais eles conduzem
esses processos, com base em que principios e concepgdes sobre formacao,

adquiridos quando, como e por qué. Conforme Josso (2004, p. 82):

E, pois, por meio do trabalho sobre os processos de aprendizagem que se
estabelecem as condi¢des de possibilidade de uma emergéncia do sujeito
co-responsavel pela sua formacdo, concebido como um sistema de
interacdes. Porque, neste trabalho, 0 momento decisivo é o da tomada de
consciéncia que, em toda a experiéncia, englobando ai as experiéncias
educativas formais, s6 é formativa quando o “eu” se empenha
conscientemente com as suas qualidades de ser psicossomatico, em geral,

e com as suas qualidades de aprendente, em particular.

Nesse sentido, todo o processo so6 se torna efetivamente formativo, se houver
essa tomada de consciéncia a partir dos processos de aprendizagem. De acordo
com Josso (2004, p. 82).
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Nao € sendo na interacdo desta tomada de consciéncia por meio do
desenvolvimento de uma postura de aprendente que, dai em diante, o “eu”
pode decidir que as suas experiéncias de vida podem tornar-se outras
tantas ocasifes de co-formacéo.

Assim, a dimensédo da aprendizagem se relaciona com a dimensao da
formacdo, na medida em que evidencia os processos motivacionais envolvidos na
aprendizagem, constatando que as motivagdes internas sao mais efetivas que as
externas. A articulagdo entre a dimensdo da aprendizagem e a dimensédo do
conhecimento torna possivel “...]Jatualizar a0 mesmo tempo 0s recursos e as
resisténcias afetivo-cognitivas em torno da dialética conhecido/desconhecido [...] em
particular, as dificuldades de reajustes epistemoldgicos e pragmaticos necessarios
para uma nova aprendizagem [...]" (Josso, 2004, p. 81).

Articuladas entre si, as dimensdes da aprendizagem, formacdo e
conhecimento, se relacionam com as etapas da pesquisa realizadas em campo, de
modo que as duas primeiras etapas, Sankofa e Baoba estdo relacionadas a
dimensédo da formacao, enquanto as duas outras etapas, Nea Onnim e Nyansapow,
se conectam a dimensdo do conhecimento. Essas dimensdes e as etapas, sao
agrupadas e analisadas em torno dos seguintes conceitos apresentados por Novoa
(2009), que também se convertem em macrocategorias analiticas: pessoalidade,
profissionalidade, institucionalidade e colegialidade.

A pessoalidade (N6voa,2009) tem a ver com a dimensao pessoal do fazer
docente, que ndo pode ser ignorada, ja que o ensino é uma profissdo do humano e
do relacional. Névoa (2009, p. 38) chama atengdo para o fato de que “[...] é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo
que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”.
Como uma macrocategoria, a pessoalidade foi articulada a etapa Sankofa, na qual
houve uma imersédo na histéria de vida pessoal de cada participante, resgatando
elementos que os constituiram como pessoas, a partir das experiéncias marcantes
de suas vidas.

A profissionalidade (Novoa, 2009) diz respeito a uma cultura profissional
docente, que se adquire no interior da profissédo, na integracdo dos professores no
ambiente escolar. A profissionalidade considera diversas dimensbes do
conhecimento profissional docente, que vai além dos saberes das disciplinas, mas
inclui o tato pedagogico, o trabalho em equipe e um compromisso social (Noévoa,
2009).
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Como um conhecimento profissional, a constituicdo da docéncia tem uma
forte influéncia dos exemplos e dos modelos de professor e aluno construidos ao
longo das experiéncias formativas, ja que “[...] os professores sao trabalhadores que
foram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em
torno de 15.000 horas), antes mesmo de comegarem a trabalhar” (Tardif; Raymond,
2000, p. 217). Essa imersdo produz um conjunto de conhecimentos sobre a
docéncia que representam um legado forte e estavel ao longo do tempo (Tardif;
Raymond, 2000).

Com base nisso, essa macrocategoria foi relacionada a etapa Baoba, onde
houve um aprofundamento das raizes que sustentam a docéncia, no sentido das
herancas e do legado que formam uma ancestralidade pedagodgica (Dal’lgna, 2023),
construida pelas experiéncias formativas ao longo da vida, de modo a entender
como cada participante se constituiu como professor e os fatores que tiveram
influéncia nessa escolha de vida.

A institucionalidade (NOvoa, 2009) se relaciona as praticas de formacéo
profissional docente, que historicamente se constituiram divorciando teoria e pratica.
Ao criticar o atual modelo de formacéo docente, Novoa (2009) advoga em favor da
criacdo de uma nova institucionalidade docente, que venha a constituir um terceiro
lugar, considerando as praticas docentes do ponto de vista tedrico e metodolégico. A
etapa Nea onnim, por ter sido voltada ao resgate das bases tedricas e
epistemologicas de formagcdo humana, que os docentes identificavam na sua
formacdo, se articula ao conceito de institucionalidade, retomando e refletindo sobre
os espacos de formacao docente inicial e continuada tradicionalmente constituidos.

Por altimo, a colegialidade (N6voa, 2009), trata da “[...] da necessidade de um
tecido profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos colectivos de producdo e de regulacdo do trabalho” (No6voa,
2009, p.40). Nesse sentido, a colegialidade reclama uma ética construida no dialogo
entre 0s colegas, desenvolvendo um sentimento de pertenca e uma identidade
coletiva. Operando como uma macrocategoria, a colegialidade se articulou a ultima
etapa da formacao, denominada Nyansapow, gue teve como objetivo a busca por
consensos na construcdo de uma identidade coletiva do grupo docente, através dos
principios e concepc¢des de formacdo humana que orientam as praticas curriculares

nos anos finais.
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A figura 7 articula as categorias tedrico metodoldgicas e as etapas, tendo
como referéncia os conceitos apresentados por Josso (2004) e Névoa (2009) que

passam a operar como categorias analiticas:

Figura 7 - Categorias analiticas
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Fonte: Elaborado pela autora.

A figura acima enfatiza a centralidade da aprendizagem em correlacdo as
dimensfes da formacdo e do conhecimento, de modo que essa dimensao atravessa
todas as etapas de desenvolvimento da pesquisa-formacéo, ocorrendo em niveis e
em intensidade de modo diferente em cada aspecto analisado nas macrocategorias.

As macrocategorias pessoalidade e profissionalidade se articulam mais
diretamente a dimensdo da formacdo, tendo em vista o desafio de pensar a
pessoalidade inscrita no interior da profissionalidade (Névoa, 2009). Nesse sentido,
no interior dessas macrocategorias surgem as categorias emergentes (Moraes,
2003), a partir do contetudo das narrativas, buscando identificar as influéncias dos
processos de construcdo da pessoalidade e da profissionalidade nas praticas
curriculares e nos principios e concepc¢des de formacdo humana dos docentes.

JA as macrocategorias institucionalidade e colegialidade se articulam a
dimenséo do conhecimento, no sentido de reconhecer o papel da colegialidade na
institucionalidade presentes nas experiéncias formativas dos participantes. A
institucionalidade docente, compreendida como o tempo/espaco da formacdo do
profissional docente deve considerar as instituicbes de formacéo, mas também as
instituicdes de atuacao, ou seja, as escolas e as redes de ensino e o0 que elas dizem

sobre o saber e o fazer docente. Nesse caso, ao analisar as narrativas nessa
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perspectiva cabe discutir e analisar conjuntamente as orientagdes curriculares que
também sao instancias institucionais que interferem no trabalho docente, mais
diretamente nas praticas curriculares. Por isso, nessa dimensdo do processo
formativo, seréo inseridas as reflexdes realizadas a partir do DOCT-SL, no que diz
respeito aos principios e concepcdes de formacdo humana presentes nesse
documento, buscando estabelecer relacbes com aqueles identificados pelos
docentes da EMEF Fénix, nas suas praticas curriculares. Além disso, esse
documento curricular foi construido numa perspectiva dialdgica (Freire, 1987, 1996),
através de uma construcao coletiva, que contou com a participacdo dos professores
da rede. Por conseguinte, faz sentido problematizar esse documento articulado a
macrocategoria da colegialidade.

Com vistas a preservar a identidade dos participantes, foi utilizado um sistema
de codificagcdo nos excertos extraidos das narrativas. Esse sistema utilizou como
referéncia nomes de origem africana. O quadro 3 demostra os codinomes, o

significado e a origem.

Quadro 3 — Sistema de codificacdo dos participantes

Codinomes Significado Origem

1. Ainka A estimada Tonga —Zambia/Zimbabue

2. Donkar O humilde Akan — Gana

3. Fahima Instruida, entendedora Suaili — Quénia/Tanzania

4. Hadhi Respeito, honra Suaili — Quénia/Tanzania

5. Kali Enérgica Senufo — Costa do Marfim

6. Karega Um rebelde Kikuyu — Quénia

7. Nina Mae Suaili — Quénia/Tanzania

8. Nyanthera | Ela sobreviveu Kisii — Quénia

9. Radhiya Contente, satisfeita, agradavel Suaili - Quénia/Tanzénia
10. Sakina Tranquila Suaili - Quénia/Tanzéania

Fonte: Elaborado pela autora.

Cada um dos nomes foi escolhido tendo em consideracédo as caracteristicas
de cada sujeito que se salientaram durante 0s encontros e que encontraram
traducdo dentro da imensa variedade linguistica africana. Portanto, ndo foram
escolhas aleatoérias. Foi um processo lento e amoroso, de recordar-se de cada um e
cada uma, buscando pelo que mais marcou de sua presenca, durante 0s encontros.

Os materiais produzidos por dez participantes que atuavam nos anos finais da
EMEF Fénix, foram objetos de analise, embora cerca de treze docentes dessa etapa
tenham participado da pesquisa, mas nem todos entregaram todos os materiais para

a andlise. O material oriundo dos docentes das outras etapas do ensino fundamental
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nao foi analisado, conforme acordado com a SMED e a Equipe Diretiva da escola. A
escolha dos codinomes levou em consideracdo caracteristicas dos participantes,

No dia 09 de dezembro de 2024, solicitei um espaco anterior a RAP mensal
para entregar uma carta a cada um dos participantes, informando-lhes seu codinome
e a justificativa para a escolha. Foi um momento emocionante, todos ficaram muito
agradecidos e concordaram que o0s codinomes escolhidos para eles, os
representava em alguma medida.

Com esse gesto, busquei desmistificar a ideia de pesquisa fria, distante, que
manipula os sujeitos como se fossem objetos, atribuindo-lhes nimeros ou uma
codificacdo impessoal. Essa atitude vem ao encontro de pensar a partir de outra
racionalidade, mais humanizada e cuidadosa na andlise que vai além de dados e
informacdes, mas trata de pessoas. Uma postura condizente com a perspectiva da

formacdo humana defendida nesta dissertacao.
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3. REFERENCIAL TEORICO

Paulo Freire refere-se a necessidade de denunciar e de anunciar. Denunciar
sem anunciar é renunciar. Anunciar sem denunciar é iludir. Na tensao
freiriana, queremos introduzir um terceiro termo: enunciar. [...] SO
conseguiremos enunciar outras possibilidades se nos libertarmos da tirania
do presente. Entdo poderemos cumprir a nossa responsabilidade perante a
humanidade futura (Névoa, 2022, p. 36).

Adoto alguns pressupostos epistemologicos que orientam as escolhas
tedricas e metodoldgicas realizadas na pesquisa. Elas correspondem a forma como
foi concebida a relagéo sujeito/objeto no processo de conhecimento (Severino, 2013)
e justificam a postura adotada frente a pesquisa.

Essa postura revela como intencdo o desenvolvimento de uma pesquisa que
possa ir além da constatacéo da realidade analisada e dos contextos que resultaram
em tal realidade, entendendo a formagcdo humana como uma possibilidade de
cumprirmos “[...] nossa responsabilidade perante a humanidade futura” (N6voa,
2022, p.36).

Por isso, as perspectivas da denuncia e do andncio, presentes em Freire
(1982), acrescidas da ideia de enunciar, trazida por Novoa (2022), representam essa
postura. A presente pesquisa, ao buscar compreender 0s principios e concepcdes
de formacdo humana presentes nas praticas curriculares docentes dos anos finais,
procura fazer a dendncia das dificuldades, das contradicdes e das limitacdes
encontradas por esses docentes, na sua trajetéria formativa e nos cotidianos da
escola, para pensar a respeito da formacdo humana como finalidade maior da
educacao.

A realidade denunciada, em verdade constatada pelos proprios docentes, no
processo reflexivo consciencial que a pesquisa-formacdo oferece, se reflete
diretamente no fazer docente e na formag¢do humana dos estudantes dos anos finais
da EMEF Fénix. Sem a consciéncia do projeto de formacdo humana que levam
adiante nas suas praticas pedagoégicas e curriculares, os docentes podem estar
contribuindo, em alguma medida, para a manutencdo ou ampliacdo das
desigualdades, das injusticas, das violéncias e da barbarie que temos visto crescer
avassaladoramente, nos ultimos tempos.

Ao fazer tal denuncia, a pesquisa ja ndo pode fugir do anuncio, “[...] pois, que
ndo ha denuncia verdadeira sem o compromisso de transformacéo, nem este sem

acao” (Freire, 1987, local. 44). Na medida em que denuncia e anuncio se
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constituem como unidade (Freire, 1987), ao denunciar uma situacdo que provoca
desumanizacdo, o anuncio revela a busca pela humanizacéo, a busca por Ser Mais,
gue é o sentido de formacado humana adotado neste estudo.

A amplitude e finitude subjacente a ideia do anuncio o coloca como algo a ser
buscado, algo almejado e desejavel, relacionado ao que foi encontrado na denuncia.
Sendo assim, o0 anuncio diz respeito a busca da superacéo da realidade denunciada,
entre as quais: as fragilidades na formacédo docente; as limitagbes da formacao
continuada; as dificuldades para trabalhar coletivamente, algumas delas impostas
pelas demandas do cotidiano; as imposi¢cdes das politicas curriculares, que nao
dialogam com as realidades, e o quanto tudo isso dificulta pensar, problematizar e
refletir sobre os seres humanos formados no cotidiano das praticas curriculares.

A incorporacdo do verbo enunciar ao bindmio freireano agrega uma
perspectiva menos conclusiva do que a trazida pelo verbo anunciar, ja que um
anuncio soa como algo pronto, definitivo, enquanto um enunciado, da a ideia de uma
construcao, torna-se mais provisorio porque construido a partir de cada contexto, em
um tempo e um espaco especifico e mutavel. Nessa perspectiva, o anuncio impde a
necessidade de enunciar possibilidades concretas para a superacdo dessas e de
outras problematicas relacionadas a formacao humana nas praticas curriculares.

Enunciar (Novoa, 2022), se aproxima de pronunciar (Freire, 1987), que é
praxis porque a palavra prenunciada contém a dimensao da teoria e da prética, da
acao e da reflexdo, é palavra que modifica 0 mundo (Freire, 1987). A pronuncia,
nasce do dialogo, como “[...] encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao eu-tu” (Freire, 1987, local. 45).
Sendo assim, a pronuncia nao se faz solitariamente, mas solidariamente, de modo
gue enunciar e pronunciar sdo acbes que exigem uma postura solidaria,
colaborativa, construtiva e que se fazem apenas na praxis, na acao-reflexdo-acao
(Freire, 1987) sobre si, sobre o outro e sobre o mundo.

Por isso, a partir desses pressupostos epistemolégicos, a pesquisa buscou
mobilizar os docentes na busca de estratégias para enunciar/pronunciar
possibilidades de tempos e espacos para as necessarias e permanentes discussdes
sobre o fazer docente e sobre a formacdo humana. Problematizando algumas
teorias e duvidando de algumas praticas assumidas irrefletidamente, esses docentes

se inseriram no exercicio da praxis (Freire, 1987).
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Ao denunciarem o0s contextos nos quais sdo produzidas as praticas
curriculares, para anunciarem uma nova realidade, na perspectiva no inédito viavel
(Freire, 1987), buscaram enunciar/pronunciar outras possibilidades libertando-se da
tirania do presente para que pudessem “[...] pensar sem ceder ao imediatismo [...]”
(N6voa, 2022, p. 36).

Ceder ao imediatismo seria supor que a presente pesquisa traria as respostas
aos dilemas daquele grupo docente e solucdes acabadas para resolver os
problemas encontrados. Ceder ao imediatismo seria acreditar que existem formulas
prontas para os desafios da educacdo contemporanea, receitas para as melhores
praticas curriculares, para as politicas ideais, para a formacao perfeita. Seria esperar
gue eu, pesquisadora-sujeito levantasse perguntas sobre eles, participantes-objetos,
e a pesquisa fosse capaz de encontrar as respostas certas, seria simples assim.

No entanto, a postura epistemoldgica adotada neste estudo, impede essa
simplicidade e esse imediatismo, uma vez que enunciar/pronunciar exige que todos
sejam tomados como sujeitos que sdo, em algum momento e por alguma razéo,
objetivados e subjetivados, sendo o resultado da pesquisa, construido entre
pesquisadora e participantes da pesquisa.

Dai resulta a relacéo entre esse pressuposto epistemoldgico e a postura ativa,
exigida pela propria escolha metodolégica, jA& que a pesquisa-formacdo busca
contribuir “[...] para a formacdo dos participantes no plano das aprendizagens
reflexivas e interpretativas, e situa-se em seu percurso de vida como um momento
de questionamento retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua(s)
demanda (s) de formacéao atual’ (Josso, 2007, p. 421).

Nesse sentido, o imediatismo ndo encontra lugar, pois 0 que se busca
compreender ndo estd no agora, nem no hoje. Entende-se a necessidade de
perceber o tempo em uma perspectiva tridimensional, em que passado, presente e
futuro se articulam e se retroalimentam, para assim compreender os principios e
concepcdes de formacdo humana que orientam as praticas curriculares nos anos
finais. Freire (1987) explica essa tridimensionalidade temporal a que estamos

submetidos pela nossa condicéo de seres essencialmente historicos:

Porque, ao contrario do animal, os homens podem tridimensionalizar o
tempo (passado-presente-futuro) que, contudo, ndo sdo departamentos
estanques. Sua histéria, em funcdo de suas mesmas criagdes vai se
desenvolvendo em permanente devenir, em que se concretizam suas
unidades épocas. Estas, como o ontem, o hoje e 0 amanhd, ndo sdo como
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se fossem sec¢bes fechadas e intercomunicdveis do tempo, que ficassem
petrificadas e nas quais os homens estivessem enclausurados. Se assim
fosse, desapareceria uma condicdo fundamental da histéria: sua
continuidade. As unidades épocas, pelo contrario, estdo em relagdo umas
com as outras na dinamica da continuidade histérica (Freire, 1987, local. 52-
53).

Nessa perspectiva, as analises desenvolvidas na pesquisa consideram tanto
o ponto de vista das concep¢Bes que constituem historicamente as praticas
curriculares nos anos finais, quanto os processos de ensino e aprendizagem que se
realizam cotidianamente, ampliando essa perspectiva para avaliar o0s
desdobramentos possiveis na formacdo humana dos estudantes e dos proéprios
docentes.

Da mesma forma, o olhar sobre as politicas curriculares, em especial o
DOCT-SL, como elemento de contextualizagéo das praticas curriculares, considera a
perspectiva de passado, pelo seu processo de construcdo, de presente, pelos
processos de reconhecimento, contextualizacdo e atuacao (Ball et al, 2016) dessas
politicas, mas também lancando um olhar para o futuro, problematizando a sua
contribuicdo para um curriculo voltado para uma formacéo efetivamente humana.

Entretanto, a articulacdo entre passado-presente-futuro ndo pode ser vista de
forma linear, como se houvesse uma previsibilidade que possibilitasse antever
resultados futuros a partir de agdes do passado e/ou do presente. Tendo em vista a
inspiracdo epistemoldgica no pensamento complexo, considera-se o0 principio da

“recursao organizacional” (Morin, 2005), segundo o qual

A ideia recursiva €, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo o
que € produzido volta-se sobre o que o produz num ciclo ele mesmo
autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor. (Morin, 2005, p. 74)
Neste sentido, a problematizacdo das politicas e praticas curriculares numa
temporalidade tridimensional, torna possivel uma reflexdo na perspectiva recursiva,
compreendendo esse ciclo autoconstitutivo (Morin, 2005) do fazer docente, na
medida em que se olha para a formacado docente como autoformacao, a partir das
experiéncias, das herancas e das escolhas que cada um fez ao longo de sua
trajetéria formativa.
Com base nestes pressupostos epistemoldgicos, a partir das contribuicdes da

revisdo de literatura e buscando coeréncia com a postura metodolégica adotada,
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este capitulo delineia o referencial que fundamenta teoricamente a pesquisa
apresentada nesta dissertagao.

O capitulo estd organizado em quatro se¢des, sendo as trés primeiras
correspondentes as categorias tedricas formacao humana, politicas curriculares e
praticas curriculares, e a quarta secdo, destinada a abordagem dos conceitos
emergentes nas zonas de convergéncia entre as categorias. A figura 8 ilustra a

organizacao do capitulo a partir das categorias teéricas e da articulacdo entre elas:

Figura 8 — Categorias Teo0ricas
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Fonte: Elaborado pela autora.

Cada esfera da figura representa uma das categorias teéricas desenvolvidas
no capitulo, demonstrando, por meio do diagrama de Venn®, as zonas de
convergéncia que decorrem da articulagdo entre essas categorias. No interior de
cada categoria, sdo discutidos conceitos que se relacionam e favorecem o
desdobramento das reflex6es propostas.

A primeira secdo do capitulo corresponde ao tema da formacgédo humana, que,
como categoria central, perpassa as analises e reflexdes desenvolvidas ao longo da
pesquisa. Charlot (2020), Dalbosco (2019, 2021), Freire (1987, 1996), Laval e Verge
(2023), Morin (2000) e Novoa (2023) séo as principais referéncias para fundamentar

um conceito de formacdo humana. Comecando por situar a formacdo humana a

15 De acordo com Campos (2001, p. 87) “Os diagramas de Venn s&o 0s que usam campos circulares.
Os conceitos subordinados séo representados por pequenos circulos, que por sua vez, fazem parte
de circulos maiores que representam os conceitos superordenados correspondentes.”
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partir da condicdo humana numa perspectiva antropoldgica, discute-se em seguida,
a gquestdo teleologica que se coloca mediante o tema da formacdo humana,
refletindo sobre as finalidades dessa formacéao.

A segunda secao traz como categoria tedrica as politicas curriculares, a fim
de estabelecer relacdes entre essa definicdo e o Documento Orientador do Curriculo
do Territério de S&o Leopoldo, como tal. Na medida em que se adentra no campo
conceitual do curriculo (Pacheco, 2009; Moreira e Silva, 2001), procura-se discutir a
influéncia das politicas neoliberais na educacdo e seus reflexos nas politicas
curriculares, buscando fazer um contraponto com as politicas e as concepcdes de
curriculo em uma perspectiva critica.

A terceira secdo sera destinada as reflexdes referentes a categoria das
praticas curriculares, consideradas numa tripla dimensdo: humana, formadora e
ética. Procura-se refletir sobre as finalidades e o sentido das praticas educativas e
curriculares, aprofundando a ideia defendida por Biesta (2012, 2018), sobre as trés
dimensfes que contemplam os propésitos da educacéo: qualificacéo, socializacéo e
subjetivacao.

Na convergéncia entre as categorias, outros conceitos importantes sao
incorporados ao estudo, cabendo uma quarta secdo para sistematizar essa
discusséo. Na relacdo entre Formacdo Humana e Politicas Curriculares, o conceito
de Educacdo Democratica (Biesta, 2018; Charlot, 2020; Dalbosco, 2021; Freire,
1996; N6voa, 2022; Laval; Vergne, 2023; Morin, 2000) se faz importante na medida
em que se discute o processo desenvolvido pelos docentes frente as imposi¢cdes das
politicas curriculares.

Do entrecruzamento entre as categorias Formacdo Humana e Praticas
Curriculares, emerge o conceito de Praxis (Freire, 1987) como fundamental na
perspectiva de uma formac&do humana comprometida com a transformacao social.

Por ultimo, a relacdo entre as categorias Politicas Curriculares e Praticas
Curriculares evidencia a importancia dos conceitos de Agéncia (Priestley et al, 2015)
e Atuacdo (Ball et al, 2016) realizado pelos docentes nas praticas curriculares, frente
as demandas impostas pelas politicas curriculares, discutindo os processos de
contextualizacéo (Figueiredo; Leite; Fernandes, 2019), realizados pelos docentes na
perspectiva de uma escola curricularmente inteligente (Leite, 2006; Leite;
Fernandes, 2010).
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3.1 FORMACAO HUMANA

Para formular um conceito de formagdo humana, buscarei resgatar alguns
fundamentos antropoldgicos da educacdo (Charlot, 2020), ja que educar é um
processo estritamente humano e nenhuma outra espécie animal desenvolveu um
sistema semelhante e com a mesma finalidade.

Essa perspectiva implica problematizar o ideal de ser humano, que orienta
a(s) Pedagogia(s), reconhecendo a condicdo humana, como ponto de partida para
qgualquer formulacdo acerca do que vem a ser formar um ser humano e as
consequéncias pedagogicas dessa concepcao.

Para Morin (2000), animalidade e humanidade constituem a condigcéo
humana, mas supor que a educacdo baseada em uma antropologia deve apenas
domesticar ou adestrar a animalidade significa pauta-la numa légica de controle e
castracdo dos desejos, que sdo também, parte da condicdo humana. Sendo assim,
€ importante compreender que “[...] o conceito de homem tem duplo principio; um
principio biofisico e um psico-socio-cultural, um remetendo ao outro” (Morin, 2000,
p.51).

Isso significa considerar que o ser humano se torna hominizado do ponto de
vista bioldgico (Charlot, 2020), a partir da evolugao da espécie humana, mas “[...] ele
s6 se torna culturalmente humano, humaniza-se, pela apropriacdo, por meio do
processo educacional, do mundo humano onde nasce e de suas formas de usa-lo”
(Charlot, 2020, local. 198). Disso decorre a diferenca entre hominizacdo e

humanizacéo:

O ser biologicamente hominizado, quer dizer, que nasce dotado do genoma
da espécie Homo sapiens, humaniza-se por apropriagdo dessa humanidade
que lhe é proposta sob forma de mundo. Em um processo que se chama
educacdo. Essa apropriacdo € um fato antropoldgico, por condicdo
universal: s6 o ser humano nasce e é educado em um mundo humano.
Essa apropriac@o antropoldgica é também um fato histérico: s6 existe ser
humano e mundo humano sob uma forma histérica particular — portanto,
também social e culturalmente particular. E essa apropriacdo antropo-
histérica € um fato singular: sé existe o ser humano sob forma de um sujeito
singular - de um ex-sistente [sic] aberto ao ser e ao tempo (Charlot, 2020, p.
206 — grifo do autor).

A Educacédo, como essa apropriacao da humanidade, € um fato antropol6gico
porque somente o ser humano nasce e € educado. Isso porque somente 0 ser

humano reconhece a necessidade de ser educado, de buscar essa humanidade,
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pois se percebe como um ser inacabado, um ser em construgdo, portanto,
inconcluso.

Nesse sentido, o inacabamento ou inconclusdo do ser humano também é
parte da condicdo humana e a consciéncia dessa condi¢do sé se da no contexto
histérico, social e cultural, por meio da educacdo como atividade inerentemente
humana. Para Freire (1996, local. 22) “[...] o inacabamento do ser ou sua
inconcluséo é proprio da existéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6
entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”.

Morin (2000), salienta o papel da cultura na constituicdo do humano,
observando que, sem a cultura, que € construida sob uma forma histérica e social
particular (Charlot, 2020), o ser humano “[...] seria um primata do mais baixo nivel’
(Morin, 2000, p.52).

Na medida em que tomamos consciéncia do ser inacabado, historico, social e
cultural que somos, nos diferenciamos das outras espécies vivas. E a nossa
consciéncia, forjada em um mundo criado por nés que nos diferencia. Segundo
Freire (1987), os animais ndo possuem consciéncia, pois tendo uma condicéo a-

histérica, ndo podem construir nem transformar o mundo ao seu redor, mas

Os homens, pelo contrério, ao terem consciéncia de sua atividade e do
mundo em que estdo, ao atuarem em funcédo de finalidades que propdem e
se propdem, ao terem o0 ponto de decisdo de sua busca em si e em suas
relacdes com o mundo, e com o outros, ao impregnarem o mundo de sua
presenca criadora através da transformacéo que realizam nele, na medida
em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os
homens, ao contréario do animal, ndo somente vivem, mas existem, e sua
existéncia é histérica (Freire, 1987, local. 51 — grifo nosso).

Morin (2000), também destaca o papel da consciéncia como definidora da
condicdo humana e como fator que nos permite um distanciamento do mundo fisico

e biolégico ao qual pertencemos, mas do qual podemos ir além, tornando-os

humanos:

Somos originarios do cosmos, da natureza, da vida, mas, devido a prépria
humanidade, a nossa cultura, & nossa mente, & nossa consciéncia,
tornamo-nos estranhos a este cosmos, gue nos parece secretamente
intimo. Nosso pensamento e nossa consciéncia fazem-nos conhecer o
mundo fisico e distanciam-nos dele. (Morin, 2000, p. 49 — grifo nosso).

De acordo com Morin (2000), a consciéncia emerge da triade complexa

individuo/sociedade/espécie, englobando dimensdes que, além de inseparaveis, sao
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coprodutoras entre si, de modo que definir o humano requer compreender “[...] o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participagdes
comunitérias e do sentimento de pertencer a espécie humana”. Ou seja, a condigao
humana comporta uma relagéo consigo, com o outro e com o mundo.

Freire (1987), corrobora essa ideia ao enfatizar que a consciéncia mobiliza o
ser humano em um processo de busca, cujo ponto de deciséo esta centrado em si,

na sua relagdo com o mundo e com o outro. Para Freire (1996, local. 10):

[...] mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma Presenga
no mundo, com o mundo e com os outros. Presenca que, reconhecendo a
outra presenga como um ‘ndo-eu’ se reconhece como ‘si prépria’. Presenga
que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém, que
transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que constata,
compara, avalia, valora, que decide, que rompe.

A consciéncia da inconclusédo, a presenca e acdo no mundo ndo se dao
naturalmente, € necessario que o Homem esteja aberto a aprender consigo, com 0s
outros e com o mundo. E essa postura de abertura que movimenta o processo de
busca no qual consiste a formacdo humana, por isso, essa abertura € também
condicao para que o ser humano se torne humanizado.

Para Charlot (2020, local. 201) “[...] por condicdo o homem é aberto aos
possiveis e artesdo de mundos historicamente construidos”, o que significa que a
construcdo do mundo e sua transformacdo dependem dessa abertura, pois, como
seres de escolha, podemos decidir nos mantermos fechados ao mundo. De acordo
com Freire (1996), essa escolha representa uma corrup¢ao da condicdo humana, ja

que

[...] o fechamento ao mundo e aos outros se torna uma transgresséo ao
impulso natural de incompletude. O sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em que se confirma
como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento na Histéria (Freire, 1996, local. 51).

Pré-requisito fundamental para o didlogo com o outro e com o0 mundo, a
abertura torna possivel a compreensdo humana intersubjetiva (Morin, 2000), que
“[...] inclui, necessariamente, um processo de empatia, de identificacdo e de

projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede abertura, simpatia e

generosidade” (Morin, 2000, p. 95 — grifo nosso).
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Os autores supracitados enfatizam o carater multidimensional da condicéo
humana, que comporta uma dimensdo bioldgica, mas também historica, social e
cultural. Eles também afirmam que € a consciéncia da condicdo humana de
inacabamento e inconclusdo que nos difere dos outros animais e que nos permite
agir no mundo de modo diferente e complexo, construindo um mundo humano
especifico e que podemos transformar. Essa consciéncia exige de nés, humanos,
uma abertura ao outro e ao mundo, sem a qual ndo ha didlogo possivel. Qualquer
projeto de formagdo humana que desconsidere essas perspectivas, pode perder-se
do fundamento antropolégico da educacdo, tornando-se um projeto limitado e
mediocre de humanizacao.

A filosofia, por meio da corrente teleoldgica (Dalbosco, 2019), pode contribuir
para pensar sobre as finalidades da formacdo humana, agregando consisténcia ao
conceito. Essas reflexdes também tém como base aspectos da condicdo humana,
como a ambiguidade (Dalbosco, 2019).

Reconhecer essa ambiguidade é essencial para conceber a finalidade da
formacdo humana, de modo que, ignorado esse aspecto, tal formacao se dirige por
um sentido teleologico fixo (Dalbosco, 2019), que leva ao empobrecimento da no¢ao
de formacdo humana. Dalbosco (2019) discute algumas teorias educacionais
pautadas pela teleologia fixa, baseadas na ideia de que a verdade, a salvacéao, a
humanizacéo estariam fora do homem.

Em todas essas teorias, existe uma percepcdo de humano como ser inferior,
gue se submete, ao longo da existéncia, a uma saga em busca de uma
superioridade, talvez nunca alcancada. Seja no mundo inteligivel de Platédo, fonte
das ideias, da verdade, da beleza e da bondade, oposto ao mundo sensivel, onde
estaria presa nossa alma degradante, ou no Reino da Graca de Agostinho, no qual
encontrariamos a redencao e a gloria da felicidade eterna, saindo finalmente do
mundo humano, fonte de pecado e sofrimento, a ideia de que a formacdo humana
deve se orientar por uma busca exterior esta presente (Dalbosco, 2019).

Da mesma forma, essa ideia se concretiza na concepcao de que somente 0
espirito cientifico poderia nos libertar da ignorancia, através da Razéo e da Ciéncia,
como defenderam os iluministas e os modernistas, assim como, na visdo de Marx,
apenas o0 desenvolvimento das forcas produtivas poderia nos livrar das

esmagadoras forcas politicas e econémicas da estrutura social, colocando também,
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fora do humano, a possibilidade de sua libertagdo e realizacdo. Em sintese,

Dalbosco explica que essas teorias,

Por basearem-se em diferentes formas de teleologia fixa, tornam preguicosa
a liberdade criadora, jogando a a¢do humana na mais pura passividade.
Isso torna claro que o déficit maior da teleologia fixa € a auséncia da
perspectiva de autogoverno e, com ele, da capacidade humana de pensar
por si mesmo. Como 0 autogoverno exige postura ativa com iniciativa
propria, ou seja, um tipo de espontaneidade propria da agdo, a teleologia
fixa o bloqueia porque é uma forga que o determina de fora (Dalbosco,
2019, p. 45).

Defendendo a importancia de considerar a ambiguidade da formag¢ao humana
como parte da proépria condicdo humana, Dalbosco (2019) procura demonstrar que
existe um sentido construtivo e destrutivo interno a propria ideia de formacéo
humana, como Bildung. Nessa perspectiva, a formacdo humana compreende uma
busca por si mesmo, uma travessia que comporta riscos por estar exposta a forgas e
pressdes internas e externas e que se desenvolve por meio do autogoverno.

Essa busca de si mesmo constitui 0 nucleo da nogéo de formagdo humana
como Bildung que encontra na ideia da dimensao criadora da liberdade um aspecto
fundamental, ja que é por meio dessa dimensao que, sofrendo pressodes internas (de
si préprio) e externas (do outro e do mundo), o ser humano escolhe pender para
aspectos construtivos ou destrutivos de formacdo, sendo que um nao exclui
totalmente nem permanentemente o outro. De acordo com Freire (1996, local. 22 —

grifo do autor):

[...] jA néo é possivel existir a ndo ser disponivel a tensdo radical e profunda
entre o bem e o mal, entre a dignidade e a indignidade, entre a decéncia e o
despudor, entre a boniteza e a feidra do mundo. Quer dizer, j4 ndo é
possivel existir sem o0 assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de
lutar, de fazer politica.

Essa escolha se da na “[...] correlacdo de forcas que acontece na tessitura
histérico-social, que determina o embate entre o sentido construtivo e o sentido
destrutivo de formacao” (Dalbosco, 2019, p. 39). Disso decorre a fragilidade e
plasticidade da condicdo humana, que determinam a continuidade e permanéncia da
formacao humana.

Nessa perspectiva, Dalbosco (2019) defende a importancia de compreender a
ambiguidade inerente a condicdo humana, concebida a partir de uma “[...]

concepcado de condicdo humana como estrutura aberta e flexivel, constituida
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historicamente pela sociabilidade humana” (Dalbosco, 2019, p. 46). Nesse sentido,
historicidade e sociabilidade sao dimensdes importantes da condicdo humana, assim
como afirmado por Charlot (2020), Freire (1987) e Morin (2000).

3.1.1 Formagao Humana como Busca de Ser Mais

Antropologia e Teleologia ofereceram ferramentas importantes para a
elaboracdo de um conceito de formacdo humana que possa embasar as reflexdes
desenvolvidas neste estudo.

Tal conceito deve ser elaborado tendo por base a condicdo humana em suas
multiplas dimensdes, como ser bioldgico, pertencente a espécie Homo Sapiens, mas
também como ser historico, social e cultural. Também é parte da condigdo humana a
consciéncia de sua inconclusdo, que o insere em um processo de apropriacdo da
humanidade, através da Educacéao, atividade inerentemente humana. Ciente de sua
inconclusédo e aberto aos possiveis (Charlot, 2020), o Homem concretiza as
condi¢cBes para partir em busca de sua vocacdo pela Humanizacao (Freire, 1987,
1992, 1996).

Esse processo é atravessado por outra condicdo humana, a ambiguidade,
gue se constitui a partir de um determinado contexto soécio-histérico e cultural e
permite ao ser humano usufruir de sua liberdade para fazer escolhas sobre suas
acOes consigo, com os outros e com o0 mundo. Nesse sentido, a prépria liberdade
passa a ser vista como inerente a condicdo humana, ja que é por meio dela que nos
tornamos seres ativos e ndo passivos no mundo. Criamos o0 mundo e com isso
criamos a nossa propria humanidade.

Essas premissas antropoldgicas e teleoldgicas possibilitam as condi¢cdes para
entendermos a formacdo humana como esse processo de busca do ser humano
para Ser Mais (Freire, 1987, 1996), uma busca permanente, continua, flexivel e
aberta. Uma busca que ndo pode acontecer isoladamente, mas no contexto
histérico, social e cultural dos homens. Essa busca exige do ser humano uma
escolha diaria pela Humanidade, jA que a Desumanidade é sempre possivel, dada a
ambiguidade da nossa condicdo humana. Uma busca que reclama a liberdade como
meio e o didlogo como instrumento fundamental. E nessa busca que se funda a

Educacao como um processo de Formacédo Humana:
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E é exatamente porque nos tornamos capazes de nos saber inacabados
gue se abre para nés a possibilidade de nos inserir numa permanente
busca. Uma das raizes da educacéo e que a faz especificidade humana
se acha ai, na radicalidade da inconclusdo que se percebe como tal. A
permanéncia da educacado ou da formagdo se encontra ai também (Freire,
2015, local. 93 -94 — grifo nosso).

Como condicdo humana, a Busca de Ser Mais alicerca a formacdo humana,
encontrando na educacdo as possibilidades para atingir a Humanizacdo, mas
também, a sempre possivel Desumanizacao (Freire, 1987, 1996). A Busca por Ser

Mais faz do homem um ser de escolhas e um ser de acdo. Segundo Freire (1987,
local. 43 — grifo do autor):

Este movimento de busca, porém, sé se justifica na medida em que se
dirige ao ser mais, a humanizacdo dos homens. E esta, como afirmamos no
primeiro capitulo, é sua vocacao historica, contraditada pela desumanizacéo
gue, ndo sendo vocacao, € viabilidade, constatavel na histéria. E, enquanto
viabilidade, deve aparecer aos homens como desafio e ndo como freio ao
ato de buscar.

De acordo com Freire (1987, 1992, 1996), a Humanizacdo é a verdadeira
vocacao humana, mas ela ndo esta dada, nem garantida, é preciso ser conquistada
no processo de Busca. Essa busca comporta sempre o risco da Desumanizacéo,
devido as tensdes constituidas no universo historico, social e cultural das interacbes
humanas. Por isso, € a liberdade requisito fundamental da Formacdo Humana como
Busca de Ser Mais, j4 que por meio dela realiza-se a mediacdo entre 0os aspectos
construtivos, que levam a Humanizacdo e os destrutivos, que resultam na
Desumanizacao.

Com base nas referéncias utilizadas até aqui, pode-se afirmar que a
Formacdo Humana, como Busca de Ser Mais pode ser caracterizada como
relacional, porque se da na relagdo consigo, com o outro e com o mundo. Por isso
mesmo, a Formacdo Humana € também dial6gica, pois essas relacdes se
estabelecem no contexto socio-histérico e cultural das interacdes humanas.

A Formacgdo Humana, como Busca de Ser Mais, necessita da liberdade, ndo
s6 como principio, mas como fim da propria formacéo. A liberdade, por sua vez,
exige que a formacdo humana seja também ética, politica e critica, sem o que tal
liberdade poderia estar mais a servico da desumanizacédo do que da humanizacéo.
Por ser ética, politica e critica a formacdo humana requer coeréncia com a vocagao

para humanizacdo (Freire, 1987, 1992, 1996). Dessa coeréncia, emerge a
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possibilidade de uma Formagdo Humana que, como Busca de Ser Mais, almeja ser
solidaria, democrética e justa.

Esses séo alguns dos elementos constitutivos da Formagdo Humana como
Busca de Ser Mais, que estdo representados na figura 9. Cada um deles sera
melhor explorado nas subsecdes a seguir.

Figura 9 - Formagdo Humana como Busca de Ser Mais

Busca de Ser Mais

LIBERDADE Praxis .

Critica

Coeréncia
Politica

Transformacéo

Acéo Presenca

Fonte: Elaborado pela autora.

3.1.2 Abertura para Ser Mais - A formag¢ao humana é relacional e dialégica

A Formacdo Humana, na perspectiva da Busca de Ser Mais, € um processo
relacional porque sé ocorre na tripla relacdo que o ser humano estabelece consigo,
com o outro e com o0 mundo. Uma vez estabelecida a relacdo, ela exige o dialogo, a
troca, a compreensao e a transformacao, seja de si, do outro ou do mundo. Charlot
(2020, local. 303) explica que “[...] a educacao €&, portanto, um processo triplo: de
humanizacéo, socializacdo-aculturacéo, singularizacao-subjetivacao”.

Como humanizacao, é ingresso no mundo humano construido historicamente,
apropriando-se do legado de conhecimentos, ferramentas e experiéncias humanas,
0 que tem a ver com a relacdo com o mundo. Como socializacdo-aculturacao, diz
respeito as interacdes humanas, sempre mediadas pela cultura que pode ser
diferente conforme o tempo e o0 espaco dessas interagfes. O ser humano € social

por condicdo, ndo vive nem existe sozinho e, ao socializar-se, cria e se apropria de
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uma cultura prépria de cada grupo social humano. Isso tem a ver com a relacdo com
o outro. E como singularizac@o-subjetivacao, a formagdo humana se refere a relacao
consigo, na medida em que o contexto histérico, social e cultural moldam a
construcdo da subjetividade e forcam a singularizacdo do sujeito para que se
diferenciar do outro, para ser ele mesmo, um ser Unico, singular, mas também
multiplo e plural.

O aspecto da relagcdo consigo assume uma importancia significativa neste
estudo, jA& que a metodologia empregada na pesquisa buscou desvendar aos
principios e concepc¢des de formacdo humana a partir dessa relagdo, obviamente,
atravessada e entrelacada a relagdo com o outro e com o mundo. Porém, a
centralidade da relacdo consigo, através da escrita das narrativas biogréficas,
possibilitou dimensionar esse aspecto da singularidade-subjetividade como fundante
na formagé&o humana.

Josso (2007) utiliza a expressdo existéncia singular plural para se referir a
existencialidade que se desenvolve de modo original, porque singular, mas dentro
de uma humanidade comum e partilhada. Nessa perspectiva, a relacdo consigo é
também uma relacdo mediada pelo contexto histérico, social e cultural, que produz a
coletividade. A realidade objetiva, no seio da qual se desenvolve a subjetividade,
marca e € marcada por essa subjetividade, num processo reciproco de constituicao
de identidades individuais e coletivas, de modo que “[...] cada acontecimento ou
contexto singular remete imediatamente a referenciais coletivos (socioculturais e
sécio-historicos), estejamos ou ndo conscientes disso” (Josso, 2007, p. 435).

Sendo assim, ao trabalharmos nesta pesquisa com as historias de vida e
trajetoria formativa dos docentes participantes, abordamos a dimenséo relacional da
formacdo humana, proporcionando condicGes para o0 desenvolvimento de
identidades individuais e coletivas a partir de um trabalho de relacdo consigo, de

autoformacéo. Segundo Josso (2007, p. 430):

A auto-orientacdo de si, subproduto de nossa criatividade (a invencéo de si),
torna-se uma tomada de poder sobre a maneira como cada individualidade
pode descobrir sua singularidade, cultivi-la, inscrevendo-se num continuum
sociocultural, isto €, numa historia coletiva.

Nesse processo, a relacdo com o outro, inerente a educacdo como
socializagdo-aculturagdo, acontece de modo inseparavel da relacdo consigo. Ao

buscar conhecer-se, compreender-se, formar-se de modo coletivo e intersubjetivo,
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0s sujeitos em formag&o conhecem, compreendem e formam também o outro, sendo
também conhecidos, compreendidos e formados por estes.

Morin (2000, p.94) salienta que “[...] a incompreensdo de si é fonte muito
importante da incompreensdo de outro. Mascaram-se as préprias caréncias e
fraquezas, 0 que nos torna implacaveis com as caréncias e fraquezas dos outros”.
Sendo assim, o contrario também é verdadeiro e a compreenséao de si leva a melhor
compreensao do outro.

Nesse sentido, a formacdo humana como Busca de Ser Mais é impregnada
pela relacdo entre as pessoas, de modo que somente nessa relacdo, que € também
construida a partir da consciéncia de si, que os Homens podem agir sobre 0 mundo
para transforma-lo. E esse o sentido da producio e apropriacdo de conhecimento
que se da nessa perspectiva de formacao humana, em que “[...] o pensar ndo se da
fora dos homens, nem num homem s0, nem no vazio, mas nos homens e entre 0s
homens, e sempre referido a realidade” (Freire, 1987, local. 58).

O lugar ocupado pelo outro nessa relacdo é de reciprocidade e
intersubjetividade, de modo que essa relacdo instaura a realidade dialdgica da
Formacdo Humana como Busca de Ser Mais. A relacdo com o outro € reciproca,
aberta e intersubjetiva, porque se funda no dialogo, que é exigéncia existencial
(Freire, 1987) para a transformacéo e humanizacdo do mundo pelos homens e, por
isso, “[...] néo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca de ideias, ideias a serem consumidas pelos
permutantes” (Freire, 1987, local. 45).

Apesar de necessario, o didlogo impfe algumas exigéncias para que seja
dirigido no sentido de Formacdo Humana para Ser Mais. De acordo com Freire
(1987), o didlogo é amoroso, humilde e carregado de fé nos homens, mas deve ser
também pautado pela confianca no outro.

O didlogo decorrente da relagdo com o outro é mediado pelo contexto
histérico, social e cultural daqueles que dialogam, originando, muitas vezes, 0
embate de concepcdes e visbes de mundo que podem ser antagbnicas ou nao.
Nesse ponto, entram em questdo outros elementos constitutivos da Formacéao
Humana como Busca de Ser Mais, como a liberdade que é orientada pela ética, a

critica e coeréncia. Liberdade que exercida é, antes de tudo, politica.
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3.1.3 Liberdade para Ser Mais: A formagao humana é ética, critica e politica

A liberdade é condicdo e condicionante da Busca de Ser Mais, jA que sem
ela, ndo podemos nos colocar no movimento de busca e, exercendo-a para colocar-
se na busca, ela € novamente necesséria para fazer as escolhas que caracterizam a
prépria busca. Sem liberdade para escolher, a formacdo humana ja ndo se dirige
para o Ser Mais, mas se torna uma imposi¢cao passiva. Deixa de ser relagdo com o
outro para ser acao de um sobre o outro. Entdo se torna uma relacdo sem dialogo e,
portanto, sem liberdade. Novoa (2023) afirma que “a nossa liberdade depende da
liberdade dos outros, esta no dialogo, no encontro, na relacéo [...] A liberdade nao é
individualista, é irredutivelmente solidaria” (Novoa, 2023, p. 52).

Como condi¢do para a formacdo humana, a liberdade nédo esta dada nem
garantida, devendo ser conquistada no proprio processo de busca que constitui a
formacdo humana. De acordo com Freire (1987, local. 18),

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doacdo, exige uma
permanente busca. Busca permanente que s6 existe no ato responsavel de
quem a faz. Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por
ela precisamente porque ndo a tem. Nao € também a liberdade um ponto
ideal, fora dos homens, ao qual inclusive eles se alienam. Ndo € a ideia que
se faca mito. E condicdo indispensavel ao movimento de busca em que
estdo inscritos os homens como seres humanos.

A conquista da liberdade se da no territorio das disputas que se realizam em
um tempo/espaco historico especifico, no seio de uma determinada realidade social,
mediada pela cultura. E nesse cendrio que, no processo de Busca de Ser Mais, 0s
homens, através da liberdade, agem sobre o mundo para transforma-lo, de modo
gue essa acao é fruto da liberdade e meio para que ela continue sendo possivel.

E porque podemos fazer escolhas no contexto social e cultural que a
liberdade deve ser ética, critica e politica, para que possa guiar a formagdo humana
no sentido da Busca por Ser Mais. Para Freire (1996), a ética faz parte da condi¢ao
humana e, como tal, se faz indispensavel a convivéncia humana. Por isso, ndo é
possivel pensar a formag¢do humana fora da ética.

A ética guarda uma estreita relacdo com a liberdade, porque, tanto quanto
esta, a ética ndo é algo natural, ndo € destinado ao humano ser ético. Justamente
porque tem liberdade, pode escolher romper a ética, transgredindo a condicéo

humana e sua vocacado para a humanizacéo. Para Freire (1996) a ética, assim como
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a vocacao ontolégica do ser humano para o Ser Mais e sua natureza social e
historica constitutiva, ndo é um a priori na histéria (Freire, 1996), de modo que “[...] é
no dominio da decisdo, da avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da opcédo, que se
instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade” (Freire, 1996, local.
10).

A ética, na perspectiva individual, é pré-requisito para a coeréncia das nossas
acdes. Sendo assim, a coeréncia e a ética sdo uma responsabilidade assumida
mediante a nossa liberdade de escolha. De acordo com Freire (1996, local. 11):

Como presenga consciente no mundo nao posso escapar a
responsabilidade ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro produto
da determinacdo genética ou cultural ou de classe, sou irresponsavel pelo
que fagco no mover-me no mundo e se careco de responsabilidade, ndo
posso falar em ética.

Freire (1996) explica que o contexto historico, social e cultural pode
condicionar os seres humanos, mas ndo os determinar, pois, se assim fosse, a
liberdade n&o teria nenhum valor e a ética ndo faria sentido.

Enraizados nesse contexto, sob as condi¢cdes temporais e espaciais histéricas
por ele impostas, os Homens, como seres em situacao (Freire, 1987), marcam e sao
marcados por esse contexto e seu agir, tanto quanto seu pensar, devem ser criticos.
Para Freire (1987), o homem tende a refletir sobre sua situacdo na medida em que

age sobre ela. Segunde ele:

Esta reflexdo implica, por isto mesmo, em algo mais que estar em
situacionalidade, que é a sua posi¢éo fundamental. Os homens sdo porque
estdo em situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo s6 pensem criticamente
sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situagdo em
questdo (Freire, 1987, local. 58 — grifo do autor).

O agir e o pensar critico sobre o contexto situacional sdo, portanto, condicdes
para a formacdo humana como Busca de Ser Mais e se materializam na praxis
reflexiva (Freire, 1987), em que acao e reflexdo se retroalimentam, de modo a
superar o conhecimento ingénuo e instaurar o conhecimento critico da realidade.

Essa criticidade ndo pode prescindir da ética e da coeréncia necessarios a
formacdo humana como Busca de Ser Mais, sob pena de invalidar o conhecimento,
gue, ndo sendo coerente e ético, ndo pode fundamentar a praxis.

A praxis como acao-reflexdo-acéo (Freire, 1987), incide sobre o conhecimento

produzido pela humanidade, que é fonte da formagdo humana. Tais conhecimentos
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que compdem o legado histérico-cultural da humanidade, se constituem a partir de
uma racionalidade que pode ser aberta ou fechada (Dalbosco, 2019; Morin, 2000;
Freire, 1987, 1996) e disso depende a orientacdo da formacao humana.

Morin (2000, p. 22), diferencia racionalidade e racionalizagdo, explicando que

A racionalizacéo se cré racional porque constitui um sistema ldgico perfeito,
fundamentado na deducé@o ou na inducdo, mas fundamenta-se em bases
mutiladas ou falsas e nega-se a contestacao de argumentos e a verificagcao
empirica. A racionalizacdo € fechada, a racionalidade é aberta. A
racionalizacdo nutre-se nas mesmas fontes que a racionalidade, mas
constitui uma das fontes mais poderosas de erros e ilusbes. Dessa maneira,
uma doutrina que obedece a um modelo mecanicista e determinista para
considerar o mundo néo é racional, mas racionalizadora.

Nesse caso, a propria coeréncia se torna duvidosa, ja que também o conjunto
de acbes possiveis se torna restrito e aquilo que poderia parecer incoerente, em um
determinado contexto, pode fazer sentido em outro, porque aquele grupo social e
cultural ndo consegue enxergar outras possibilidades. A critica ndo é permitida nas
doutrinas, pois julga-se que ndo ha espaco para didlogo e questionamentos sobre
algo que seja tido como indubitavel e imutavel. A propria ética, assume uma imagem
distorcida, sendo a sua definicdo pautada pelos principios, valores, concepcdes e
crencas da doutrina racionalizadora.

Quando a formacdo humana € pautada por uma logica racionalizadora, as
pedagogias utilizadas séo representadas por modelos tradicionais e conservadores
de educacdo, direcionando a formacdo humana numa ldégica reprodutora,
determinista e, ndo raras vezes, utilitarista.

Existem muitas pedagogias pautadas nesse sentido ainda em evidéncia nas
escolas contemporaneas, mas Charlot (2020) chama atencdo para a logica do
desempenho e da concorréncia, que, ndo sendo necessariamente uma pedagogia,
no sentido proprio do termo, tem se mostrado uma referéncia na formacdo humana,
orientando as praticas educacionais e os discursos pedagdgicos e politicos atuais.

Embora ndo se enquadre no paradigma tradicional (Charlot, 2020), essa
I6gica se torna limitante e ndo permite ao ser humano Ser Mais, ja que se orienta
pelas regras do mercado, e ndo por uma perspectiva antropoldgica, por um ideal de
ser humano. Sendo assim, nega a liberdade de escolha ao fingir que todos podem
escolher o sucesso, basta querer e se esforcar. Nega a ética, na medida em que o

gue vale é vencer a qualquer custo, colocando os homens numa disputa pelos
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melhores lugares, pelas melhores posi¢cdes sociais, mesmo que isso signifique
explorar, subjugar e, até mesmo, eliminar o outro. E negando a ética, nega também
a coeréncia, pois, pouco importam 0s principios, os valores e as concepc¢des que
orientam as ac¢o0es, os fins justificam os meios.

Nessa légica, ndo ha espaco para o pensamento critico e politico, sempre tido
como limitador dos resultados e constrangedor do sucesso. Quem pensa muito
perde tempo, tempo é dinheiro e, dinheiro é tudo. Enfim, a légica do desempenho e
da concorréncia, é esvaziada da condicdo humana e a educacdo perde seu

fundamento antropolégico. Nesse sentido, Charlot (2020), argumenta que

Quando a légica dominante é a do desempenho e concorréncia, ndo é mais
guestdo de finalidade maior, nem de figura humana desejavel, mas o uso
eficaz de si mesmo para ndo ser um perdedor (loser) e para estar entre os
mais ricos, mais famosos, mais poderosos, e mesmo 0s mais belos, em
uma situacdo de comparacdo e hierarquizacdo permanentes e
generalizadas (Charlot, 2020, local. 68).

Essa perspectiva esgota o carater humanizador da formacdo humana, que se
volta muito mais para a desumanizacdo do que para a humanizacao, ja que vazia de
fundamento antropolégico, a humanizacdo ndo € mais principio nem fim da
educacdo, que passa a ser guiada por uma finalidade econdmica (Laval; Vergne,
2023).

Dominante no contexto educacional atual, tal perspectiva deve-se, em grande
medida, a forte influéncia capitalista na educacéo, a partir da qual “[...] a ‘economia
do conhecimento’, o grande paradigma dos governos ocidentais, introduziu um
aumento do controle em nome da prioridade conferida a finalidade econdmica da
formacao e da pesquisa” (Laval; Vegne, 2023, p. 46).

E nesse ponto da discuss&o sobre a formacéo humana que a politica assume
um lugar importante, porque levar adiante a formacdo humana por meio da légica do
desempenho e da concorréncia, regida pelas regras do mercado capitalista e
neoliberal €, antes de tudo, uma escolha politica.

Na medida em que essa questdo se impde a todos nds, especialmente
aqueles que atuam no campo da Educacdo e da Formacdo Humana, exigindo de
noés uma posicdo, uma escolha e uma defesa, essa questdo passa a ser politica
(Charlot, 2020). Aceitar as escolhas feitas em nosso nome no campo da Educacéo

ou resistir, enfrentar, questionar, criticar, ambas as posi¢ées sdo politicas, ja que,
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conforme afirma Freire (1996) a neutralidade da educacao € impossivel porque ela é
inerentemente uma atividade politica.

No processo de Busca de Ser Mais que caracteriza a formacdo humana,
somos forcados a intervir no mundo, seja por acao ou por omissao e isso ja € uma
escolha politica. Toda a escolha é politica e se funda na liberdade, possibilitando
gue a busca se direcione no sentido da humanizac&o ou da desumanizacéo.

Se escolhemos a barbarie e a desumanizacdo, pressupomos que uns Sao
mais humanos do que outros, que uns tem mais direitos do que 0s outros, que uns
sdo inferiores aos outros. E essencialmente ética e politica essa decisdo sobre quem
€ superior e quem € inferior e é nela que se legitimam os fundamentalismos e os
extremismos, fonte de todo tipo de preconceito e discriminacdo. Na educacao, essa
deciséo é referendada pela légica do desempenho e da concorréncia, pautada pela
meritocracia, os melhores tém mais direitos, os melhores sdo mais humanos, os
melhores merecem mais.

Assim, a formacdo humana deixa de ser Busca por Ser Mais e passa a ser
Busca por Ter Mais. O fundamento antropologico € substituido por um fundamento
capitalista em que Ser Mais, significa ter mais dinheiro, mais poder, mais capital. E o
neoliberalismo educacional converte essa légica para o capital humano (Laval;
Verge, 2023). Assim, ter mais nao corresponde apenas a ter dinheiro e poder, mas
para alcancar esse objetivo maior do sucesso financeiro, é preciso ter mais
formacdo, mais cursos, mais diplomas e com isso, possuir as melhores
oportunidades, os melhores cargos, os melhores salarios.

N&o é dificil perceber as diferencas entre uma formacédo humana para Ser
Mais, no sentido antropologico e uma formacdo humana para Ter Mais, no sentido
neoliberal e capitalista. Para Laval e Verge (2023), vivemos em uma sociedade da
competicdo generalizada na qual somos levados a crer que cada um é responsavel
pelo seu proprio sucesso ou fracasso. Na légica neoliberal, essa perspectiva do
cada um por si sequestra da Educacéo, seu carater publico e comum (No6voa, 2022;
Laval e Vergne, 2023).

A educacdo ndo pode ser tomada como mercadoria, porque € antes de tudo,
um bem comum, o que “[...] significa dizer que ela ndo pode ser apropriada, que
nenhum individuo, nenhum grupo, nenhum Estado pode se dizer ou se tornar seu
proprietario. Ela € de todos por principio” (Laval; Verge, 2023, p. 27-28). Isso

significa defender que “[...] a escola € um bem publico e um bem comum, isto &, que
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tem um proposito publico, e ndo apenas privado, que tem um proposito comum, e
nao apenas individual’ (Novoa, 2022, p.17).

A Educacdo como bem publico e comum (Névoa, 2022; Laval e Vergne,
2023), ndo pode conduzir a formacdo humana pela logica do desempenho e
concorréncia (Charlot, 2020), regida pelos principios neoliberais do individualismo e
da competitividade. Porém, esta é sempre uma escolha possivel, a liberdade, como
condicdo humana, nos permite corromper a nossa propria condicdo e nos
colocarmos em busca da desumanizacdo como projeto humano. Este é um dos
grandes problemas que teremos de enfrentar como educadores, por isso,
precisamos da critica, da ética e da politica para que essa escolha seja sempre
muito consciente e declarada.

Apenas a logica da solidariedade (Charlot, 2020; Morin, 2000, Freire, 1996;
Noévoa, 2022; Laval; Verge, 2023) pode orientar a formacdo humana na perspectiva
da Educacéao como bem publico e comum (Novoa, 2022; Laval e Vergne, 2023).

A légica da solidariedade recupera o que é para Morin (2000) o “[...] carater
ternario da condicdo humana, que € ser ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie[...]” (Morin, 2000, p. 17). Ou seja, € porque SOomos seres
essencialmente sociais e porque pertencemos a uma espécie humana comum, que
devemos negar a légica da concorréncia que nos coloca uns contra 0S outros.
Charlot (2020) afirma que a logica da solidariedade recupera o fundamento

antropoldgico da Educacdo. Segundo ele,

N&o estamos, portanto, condenados a concorréncia, o homem é também
uma espécie solidaria. A légica da solidariedade remete um pertencimento
comum de todos os membros do grupo a um mesmo totem, a uma mesma
origem, a uma mesma natureza, a uma mesma esséncia, em resumo, a um
fundamento antropol6gico (Charlot, 2020, local. 310).

Resgatar o fundamento antropoldgico da educacao é uma exigéncia para que
possamos orientar as praticas pedagogicas e curriculares no sentido de formacéo
humana como Busca de Ser Mais, recuperando os principios e concepcdes que
conduzem a formacao nesse sentido, o da humanizacéo. Charlot (2020) nas ultimas
palavras do livro “Educacdo ou Barbéarie: uma escolha para a sociedade
contemporanea”, afirma que “[...] educar é educar ao humano. A barbarie, sejam
guais forem suas formas, pensa fora do humano. Educacédo ou Barbérie, hoje é

preciso escolher” (Charlot, 2020, p. 317).



97

Nesse sentido, pensar a educacao contemporanea exige de nés uma escolha
ética e politica sobre os seres humanos que queremos formar. Essa € uma escolha
que deve pautar as politicas curriculares, mas ndo € uma decisdo dos politicos, dos
governos, das instituicdes e organizacdes mundiais. E uma decisdo dos professores,
nos seus cotidianos escolares, nas escolhas que fazem diariamente, nas suas
praticas curriculares. De acordo com Novoa (2022), ndo podemos prescindir do

papel dos professores, pois,

[...] para levantar este espaco publico comum da educacéo sdo necessarios
construtores. Precisamos de professores que assumam plenamente esta
missdo. Sao eles que, em proximidade com as familias, os poderes locais,
as entidades publicas e privadas, podem construir as condi¢Bes para uma
capilaridade educativa baseada no comum e na convivialidade (NoAvoa,
2022, p. 42).

Essa afirmacdo de Novoa (2022) néo significa a defesa de que o peso pelo
destino da humanidade recaia sobre os professores. Tampouco significa afirmar que
a escola €& a unica instituicdo capaz de provocar a humanizacdo ou a
desumanizacdo da nossa propria espécie e que a Educacdo € a Unica via de
salvacao do mundo. Porém, significa reconhecer que a Educacéo, a escola, como
bem publico e comum e os professores tém um papel importante e necessario na
formacdo dos seres humanos que habitam coletivamente esse mundo. Neste

estudo, nesta concepcdo de formacdo humana aqui apresentada, concordo com a

afirmacao de Freire (1996) quando diz que

O que se coloca a educadora ou ao educador democrético, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacéo, e forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que 0 motivo € sustenta a sua
luta: se a educacé@o ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo
pode. Se a educac@o ndo é a chave das transformacgfes sociais, ndo é
também simplesmente reprodutora da ideologia dominante. (Freire, 1996,
local. 43 — grifo do autor).

Por tudo isso, a formacdo humana como Busca de Ser Mais, € pautada pelo
principio da liberdade e tem nela sua finalidade, porque por meio dela, podemos
escolher um projeto de formacdo humana alinhado com a vocacdo para a

humanizacao (Freire, 1987, 1992, 1996), um projeto para uma formacdo humana

gue seja, acima de tudo, acima de tudo democratica, solidaria e justa.
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3.2 POLITICAS CURRICULARES

Esta pesquisa, na medida em que se propde a problematizar a formagéao
humana nas praticas curriculares, ndo pode desconsiderar o papel das politicas
curriculares nessa questdo. Assim como a formagdo humana pode estar voltada
para a Busca de Ser Mais (Freire, 1987, 1996), tendo como objetivo a humanizacao,
a partir de uma ldgica da solidariedade (Charlot, 2020; Morin, 2000, Freire, 1996;
No6voa, 2022; Laval; Verge, 2023), ou pode representar uma Busca por Ter Mais,
sendo entdo pautada pela I6gica do desempenho e da concorréncia (Charlot, 2020),
as politicas curriculares também refletem essas diferentes e antagbnicas
perspectivas educacionais.

Comecgo discutindo o conceito de politica educacional e o conceito de
curriculo empregados neste estudo, a fim de melhor delimitar a concepcdo de
politica curricular adotada. Em seguida, apresento uma discussdo acerca das
politicas curriculares de padronizacdo (Laval; Vergne, 2023), como a BNCC (Brasil,
2018), a partir da qual demandou-se a criacdo do DOCT-SL (2021), documento
curricular desenvolvido para orientar as praticas curriculares no territdrio de Sao
Leopoldo. Por ultimo, trago reflexdes acerca da postura de resisténcia assumida

pelo DOCT-SL (2021) frente as politicas curriculares de padronizacao.

3.2.1 Conceituando as politicas educacionais

As politicas educacionais, representam as politicas publicas na area da
educacdo e sao tratadas neste trabalho, como “[...] textos e ‘coisas’ (legislacédo e
estratégias nacionais), mas também como processos discursivos que sao
complexamente configurados, contextualmente mediados e institucionalmente
prestados” (Ball et al, 2016, p.13 — grifo do autor).

Nesse sentido, destaca-se o carater contextual das politicas educacionais,
gue envolve tanto o contexto de sua atuacdo (Ball et al, 2016), quanto de sua
producdo, além de outros contextos que serdo melhor detalhados mais adiante.
Apesar disso, Ball, Maguirre e Braun (2016) afirmam que raramente as politicas
determinam o que deve ser feito na pratica, mas “[...] algumas mais do que outras,

estreitam a gama de respostas criativas [...]" (Ball et al, 2016, p.14), exigindo dos
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professores um processo de interpretacdo e recontextualizagcdo com vistas a
traducdo das politicas nos contextos de pratica.

De acordo com Ball, Maguirre e Braun (2016), existe uma inadequacéo entre
os contextos de formulacdo e de atuacdo das politicas educacionais, 0 que, em
parte, se deve ao fato de que “[...] os textos de politicas séo tipicamente escritos em
relacdo a melhor de todas as escolas possiveis, escolas que sO existem na
imaginacao febril de politicos, funcionérios publicos e conselheiros e em relacédo a
contextos fantasticos” (Ball et al, 2016, p.14).

Por essa mesma razao, Arroyo (1999) acredita que ha uma cultura na
formulacdo de politicas, segundo a qual se acredita que as transformacfes na
escola basica séo “[...] sempre iniciativa de um grupo iluminado, modernizante, que
antevé por onde devem avancar a sociedade e os cidad&dos e que prescreve como
as instituicdes sociais tém de renovar-se e atualizar-se” (Arroyo, 1999, p.130).

Nesse sentido, esses que pensam a escola do alto e de fora (Arroyo, 1999),
acreditam que as transformacdes que julgam necessarias para inovar a escola so
podem acontecer por meio de mudancas no curriculo. Tais formuladores de politicas
acreditam que, selecionando o que deve ser ensinado e aprendido, estardo
provocando inovacfes na educacdo como um todo, tendo como maxima a ideia de
gue inovar o curriculo € o0 mesmo que inovar a educacdo como um todo (Arroyo,
1999).

Este € o0 ponto de cruzamento entre as politicas educacionais e o curriculo,
decorrente da ideia de que para modificar a educagcédo, sdo necessarias politicas

educacionais especificas que modifiquem os curriculos, as politicas curriculares.

3.2.2 Mas afinal, o que é curriculo?

O curriculo pode ser compreendido a partir de diferentes perspectivas,
oriundas de teorizacGes diversas, resultando em politicas diferentes, conforme cada
perspectiva tedrica, embora ndo se possa ignorar que muitos outros elementos
entram em jogo nas decisbes politicas, indo além de aspectos tedricos e
epistemologicos.

Tendo em vista a diversidade de posicionamentos em relacédo ao conceito de
curriculo, Pacheco (2009) prefere falar em teorias do curriculo, evidenciando que

ndo h& consensos nesse campo epistemoldgico. A concepg¢do assumida de
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curriculo, orienta e é orientada por uma determinada visdo de educacdo, por
conseguinte, de mundo e de formac¢ao humana.

Pacheco (2009) destaca dois grandes grupos teéricos no campo curricular,
distinguindo entre as teorias de instrucéo e as teorias criticas. Conforme cada uma
delas, definem-se os objetivos da escola e do conhecimento.

Nas teorias de instrucdo, a funcdo da escola esta ligada a transmissdo do
conhecimento, organizado através das disciplinas. De acordo com Pacheco (2009,
p.390), “o curriculo como instrucao € algo que perdura e que € o resultado ndo s6 da
transmissdo formal do conhecimento em espacos escolares, como também da
ligacdo do curriculo a consagracdo de uma educacao nacional e a formacao de uma
politica do cuidado”.

A abordagem curricular voltada para a consagracdo de uma educacao
nacional tem como fundamento a domesticacdo dos comportamentos e controle dos
corpos em que o curriculo “[...] ndo é mais do que a producdo de sujeitos
domesticados pelo saber, tal como se reflete na abordagem conceitual do
tradicionalismo conservador [...]" (Pacheco, 2009, p.391).

Ja na concepcao de curriculo como ferramenta de formacdo de uma politica
do cuidado, “[...] a instrucionalidade do curriculo tem sido legitimada por uma viséo
instrumental, primeiramente baseada na pedagogia por objetivos e depois
relacionada com a pedagogia por competéncias” (Pacheco, 2009, p. 391-392).

O que as duas correntes tedricas de instrucdo tém em comum, segundo
Pacheco (2009), é o fato de representarem respostas aos problemas econdémicos
por meio da submissdo do conhecimento académico ao conhecimento utilitario e
pragmatico, orientado para uma finalidade econémica.

As teorias criticas, por sua vez, promoveram uma ruptura epistemolégica com
o0 paradigma instrucional do curriculo, buscando aproximar as discussoes
curriculares da dimensao humana do sujeito (Pacheco, 2009). Até esse ponto, houve
consenso no campo curricular, mas a partir dai, surgiram muitas divergéncias,
pautadas pelo que Pacheco (2009, p.392) chamou de “[...] vaga politica e vaga
pessoal da analise e compreensao da educagao [...]", divergéncias essas,
acentuadas pela emergéncia das teorias pdés-modernas. Nessas teorias, ganham
relevancia os aspectos politicos e culturais, evidenciando-se a construcdo de

subjetividade e identidades no contexto das praticas sociais.
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Divergéncias a parte, Pacheco (2009), acredita que, possivelmente, a tarefa
mais importante da teorizagdo curricular critica seja “[...] a problematizacdo da
educacédo a partir das identidades dos sujeitos, e suas relagdes com os outros, em
ligacdo estreita com lugares e tempos de diferenciacdo social” (Pacheco, 2009,
p.393).

Nesse sentido, Pacheco (2009) assume uma definicdo de curriculo defendida
por William Pinar, considerado por ele uma das maiores referéncias

contemporaneas no campo do curriculo, segundo o qual

[...] o curriculo é uma conversacdo complexa que requer uma analise da
autobiografia como pratica investigativa e uma constante interrogacao
critica dos modos da sua construcdo pessoal em tempos de pos-
reconceitualizacdo, ou seja, de questionamento constante de uma realidade
que ndo pode ser compreendida fora da subjetividade (Pacheco, 2009,
p. 393 — grifo nosso).

Moreira e Silva (2001) também afirmam que o curriculo necessita de
constante interrogacao critica e dialogam com a perspectiva trazida por Pacheco
(2009), na medida em que evidenciam que o curriculo “[...] ndo € um elemento
inocente e neutro de transmissao desinteressada do conhecimento social” (Moreira;
Silva, 2001, p. 7-8).

Além disso, ao considerar a importancia dos aspectos pessoais na relacao
com os aspectos sociais, tal perspectiva reconhece que “...] o curriculo esta
implicado em relac6es de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares”
(Moreira; Silva, p. 7-8).

A dimensdo contextual das politicas curriculares ndo pode ser
desconsiderada, uma vez que “[...] o curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal - ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacado (Moreira; Silva, p.8). A temporalidade e
historicidade do curriculo corroboram a perspectiva curricular apresentada por
William Pinar, ja que “[...] a analise do passado em termos (auto) biogréaficos é uma
ferramenta de pesquisa que desempenha um papel central na analise educacional e
curricular” (Pacheco, 2009, p.396).

Conforme Pacheco (2009), as reconstrucbes teodricas do curriculo
desenvolvidas por William Pinar, nos ultimos anos, conduziram a constru¢do de uma

abordagem metodoldgica alinhada aos principios tedéricos, com vistas e elaborar um
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“[...] processo conceitual de questionar préticas de decisdo curricular” (Pacheco,
2009, p.394).

Essa abordagem metodoldgica do curriculo toma como principio a ideia de
curriculo a partir da raiz etimolégica da palavra, do verbo latino currere, que significa
o correr (Pacheco, 2009), e que consiste em um “..] método de natureza
autobiogréfica, busca a explicitacdo da relacdo entre o que € considerado
profissional e o que conta como pessoal, por um lado, e o que séo as experiéncias
contextualizadas dos educadores, por outro” (Pacheco, 2009, p.395). Nesse método,
salientam-se 0s aspectos pessoais e histéricos na construcdo do curriculo (Pacheco,
2009).

De acordo com Pacheco (2009), o método currere tem em suas bases a
nocéao freireana de conscientizacdo, relacionada a praxis, como acao-reflexdo-acao

(Freire, 1987), de modo que

A valorizagdo da consciéncia histérica € um dos pontos fundamentais da
obra de William Pinar que deve ser realgcada, pois o entendimento que tem
das questdes culturais do curriculo e de seus processos inerentes de
producdo de significados e identidades estd ligada a nocdo de
conscientizacdo, sempre presente na sua obra académica (Pacheco, 2009,
p.396).

Ao basear-se no estudo das experiéncias de vida e do curriculo por meio da
dialética, o método currere representa uma resisténcia as influéncias neoliberais no
curriculo, uma vez que compreende curriculo como uma “[...] conversagcao complexa,
a partir de questdbes que dizem respeito aos sujeitos e ndo a interesses
desencadeados por reformas educacionais voltadas para a reengenharia social”
(Pacheco, p. 396).

Tanto a perspectiva teérica, quanto metodolégica de curriculo apresentada
por Pacheco (2009), a partir das ideias de William Pinar, se mostram coerentes com
este estudo. Do ponto de vista metodoldgico, pode-se perceber uma relacdo direta
entre a perspectiva metodoldgica de William Pinar e a pesquisa-formacéo, baseada
em Josso (2004, 2006, 2007, 2010), ambas pautadas em abordagem biografica.

Pelo viés tedrico, a aproximacdo se faz pela utilizacdo da matriz tedrica
freireana, com énfase na conscientizacdo pessoal, social e politica. Além disso, o
uso da raiz etimoldgica de curriculo como currere, pode ser relacionado a concepc¢ao
de formacdo humana assumida nessa dissertagdo, como Busca de Ser Mais, ja que

o correr, que traduz a origem latina do termo, pde em evidéncia esse mover-se em
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direcdo a algo, essa busca que o curriculo pela humanizacdo que pode ser
materializada no curriculo.

Por outro lado, politicas que se orientam pela ideia de curriculum como um
caminho, um percurso que deve ser percorrido, pressupde que devem apresentar o
caminho pronto, para que os professores apenas coloquem os estudantes “no
caminho certo”. Sendo assim, tendem a ser politicas mais fechadas, prescritivas,
verticais e impositivas. Elas vdo no sentido do que Leite (2010) chama de
abordagens top down, aquelas que “[...] defendem modos de controle das escolas e
do trabalho dos professores que Ihes deixe apenas o papel de cumprir o que pelos

orgaos do Ministério é prescrito” (Leite, 2010, p. 198). Essa é a perspectiva
encontrada na BNCC (Brasil, 2018) e no RCG (Rio Grande do Sul, 2018).

3.2.3 Curriculum: as politicas curriculares de fragmentagao e padronizagao

Embora ndo seja objetivo deste estudo aprofundar o debate sobre as politicas
neoliberais, faz-se necessario situar o contexto de emergéncia no qual se deu a
construcdo do DOCT-SL (2021), como politica curricular que contextualiza, em
alguma medida, as praticas curriculares na rede municipal de Sao Leopoldo.

Conforme ja detalhado na analise documental, o DOCT-SL (2021) foi
elaborado a partir da demanda de alinhamento dos curriculos locais a BNCC (Brasil,
2018). A BNCC (Brasil, 2018) se constitui como uma politica curricular de

padronizacdo, uma vez que se define como

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) (Brasil, 2018, p. 5).

A necessidade de uma base comum curricular no Brasil vem sendo apontada
desde ha muito tempo. A Constituicdo Federal de 1988 ja sinalizava esse
movimento, reafirmado anos mais tarde, na LDB (Brasil, 1996), mas somente
concretizado em 2018, por meio da Base Nacional Comum Curricular. Na esteira de
outras politicas neoliberais, a ideia de uma base comum nacional encontra

sustentacdo tedrica nas correntes pedagdgicas tecnicistas e conservadoras, que

defendem a padronizacdo dos conteudos com vistas a uniformizacéo de resultados.
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Essas politicas de padronizacdo, de modo geral, se apropriam de termos
progressistas e os ressignificam conforme os interesses do mercado. As politicas
neoliberais distorcem o0 sentido de termos como protagonismo juvenil,
interdisciplinaridade, projetos, com sentidos diversos daqueles que as teorias criticas
defendem. Na sua introducéao, a BNCC (Brasil 2018, p. 15), afirma que

[...] propde a superagdo da fragmentacéo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construgcdo de seu projeto de vida.

Porém, o que se verifica pela forma como a BNCC (Brasil, 2018) se organiza
€ o0 tensionamento no sentido de uma maior fragmentacdo do conhecimento,
dificultando o didlogo entre diferentes areas e compartimentando os saberes. Com
isso, forca os professores a trabalharem cada vez mais individualmente e

solitariamente. De acordo com Morin (2000, p. 14):

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas
impede frequentemente de operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e
deve ser substituida por um modo de conhecimento capaz de apreender os
objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto.

A BNCC (Brasil, 2018), considera que unir as linguagens em uma mesma
area do conhecimento, esta superando a fragmentacdo do conhecimento, mas como
pensar os problemas ambientais, por exemplo, sem didlogo entre as linguagens, as
ciéncias humanas, naturais e até mesmo a matematica? Para usar um exemplo
concreto e recente, como pensar a problematica das enchentes que afetaram o Rio
Grande do Sul, sem olhar para aspectos da geografia, da historia, da biologia, da
economia e sem usar as linguagens para materializar a questao?

Separados, esses conhecimentos ndo fazem sentido para os estudantes,
tampouco para os professore e nenhum deles se torna capaz de agir para
transformar essa realidade. Talvez isso explique a dificuldade da maioria das
escolas em realizar a separacao e reciclagem do seu préprio lixo, mesmo que o
tema venha sendo objeto de estudo ha muitos anos, quase que exaustivamente,
praticamente em todos os anos da escolarizacdo obrigatoria. Quando tudo fica

separado, ndo faz sentido e ndo gera transformacédo. Para Morin:
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A esse problema universal confronta-se a educacgéo do futuro, pois existe
inadequacéo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os
saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades
ou problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios. (Morin, 2000, p.
36— grifo do autor)

Apesar da constatacdo que é preciso religar, reunir os saberes para que
possamos enfrentar os problemas da humanidade, o mercado nédo esta preocupado
com isso. O mercado quer o lucro e € o mercado quem tem ditado as regras da
educacdo. Com isso, tem sido crescente uma concepcdo desenvolvimentista e
utilitarista da educacdo, como mera formacédo de mao de obra capacitada, embora
disfarcada e enfeitada com discursos que enaltecem o direito de todos a uma
educacdo de qualidade, a mesma educacdo para todos, condicdes de
empregabilidade a todos etc.

Essa visdo mercadoldgica tem ganhado forca no contexto mundial a partir da
emergéncia de um novo paradigma educacional (Ball, 2001), no qual ganham voz
diferentes atores: grupos empresariais, como Fundacdo Leman, Instituto Airton
Senna, Itat Unibanco, Fundacédo Roberto Marinho; organismos internacionais, como
o Banco Mundial, Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e os governos.

Esse novo paradigma educacional a que se refere Ball (2001), tem origem a
partir do fendmeno da Globalizacdo, que impulsionou a transferéncia ou empréstimo
de politicas do campo econdmico para o educacional (Ball, 2001). Esse processo
tem resultado no que Ball (2001) chama de bricolagem, que segundo ele, consiste

em

[...] um constante processo de empréstimo e cépia de fragmentos e partes
de ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja
tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras, de investigacédo, de adocéo
de tendéncias e modas e, por vezes, de investimento em tudo aquilo que
possa vir a funcionar (Ball, 2001, p.102).

Apesar de reconhecer que existem especificidades decorrentes da tensao
entre o global e o local, bem como entre o oficial e o pedagdgico (Ball, 2001), é
preciso refletir sobre as influéncias do que Ball (2001) chama de unidade articulada,
tomando emprestado o termo de Michael Apple.

E no contexto dessa unidade articulada que s&o tecidas estratégias de

reformas genéricas (Ball, 2001), que resultam de um conjunto de novas tecnologias
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politicas. Conforme Ball (2001), essas novas tecnologias de politicas produzem, em
nivel micro, novas formas de disciplina, novas praticas de trabalho e novas
subjetividade nos trabalhadores, resultando, em nivel macro, em um novo pacto
entre Estado e Capital, que tem como finalidade desenvolver novas formas de
regulacdo no Estado e nas organizagdes privadas.

Disso tudo, resulta um conjunto de novas politicas, fortemente alicercadas
nas ideias de padronizagcdo, controle, gerencialismo, performatividade e
competitividade, alinhadas as demandas do mercado econdmico. A figura 10
demonstra como esses aspectos se retroalimentam, dentro de um ciclo do mercado
educacional, em que a educacdo passa a ser uma mercadoria, € ndo um bem

publico e comum, conduzindo as politicas curriculares nessa légica:

Figura 10 - Elementos das politicas curriculares neoliberais

Fonte: Elaborado pela autora.

A falsa ideia de igualdade por traz das politicas curriculares de padronizacao,
implica no apagamento dos sujeitos, suas individualidades, subjetividades e
pluralidades étnicas, culturais, sociais, de género etc. Pressupfe que padronizando
o curriculo em todo o pais estaria sendo ofertado a todos a mesma qualidade de
educacdo, sem distingbes. A diferenca, logo, estaria a cargo de cada um,
enfatizando uma cultura do mérito. Se o curriculo € o mesmo, se a todos foi dada a
‘mesma oportunidade”, quem fracassa ¢é por falta de esforco, Unica e

7

exclusivamente por culpa sua. Além disso, na medida que o que € ensinado é
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7

homogeneizado, o que é cobrado também pode ser, de modo que um curriculo
comum cria as condi¢des de possibilidade para as avaliagbes externas, que por sua
vez, acabam por determinar o que deve ser ensinado (Pasini, 2020).

Assim, a meritocracia encontra fundamentos na l6gica do desempenho e da
concorréncia, subsidiada por uma falsa ideia de igualdade de oportunidades, em que
a diversidade é irrelevante, seja ela social, econdmica, cultural, ética ou de qualquer
outra ordem. Padronizando e homogeneizando, torna-se mais facil classificar,
selecionar, segmentar e, consequentemente, excluir. Portanto, as politicas
curriculares como a BNCC (2018), pautadas pelas politicas neoliberais na légica do
desempenho e da concorréncia, contribuem para perpetuar e acentuar as

desigualdades sociais.

3.3 PRATICAS CURRICULARES

As praticas curriculares correspondem “[...] ao modo como o curriculo, por
meio de processos e estratégias de ensino-aprendizagem e avaliacdo definidos
pelos docentes, concretiza-se nos cotidianos da sala de aula e articula-se com a
politica curricular do territério estudado.” (Fritsch et al, 2022, p. 2 — grifo n0sso).

Por remeter a acdo dos docentes na concretizacdo do curriculo, as praticas
curriculares, sado processos complexos, que precisam ser pautados por uma
pergunta fundamental: “[...] educar que crianga para se tornar que homem, que
mulher, viver que vida, em que sociedade?” (Charlot, 2020, local. 80).

Tal questionamento contribui para que a razdo maior da acdo educativa nao
se perca das praticas curriculares e pedagogicas, levando o trabalho docente a se
converter em atividade mecanica, repetitiva e sem sentido.

Recuperar a esséncia das praticas curriculares, buscando caracteriza-las é
uma forma de resgatar seu sentido. As praticas curriculares, sdo uma parte da
pratica educativa como um todo, jA que a aula ndo esgota toda a dimensao do
trabalho docente, mas é parte constituinte e fundamental dele. Através das praticas
curriculares, os professores selecionam, organizam, planejam e desenvolvem o
trabalho formativo com os estudantes. Essa parte fundamental do trabalho educativo
e pedagogico se realiza a partir de uma determinada concepc¢édo de educacao e

formac&o humana.
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Na medida em que assumimos a formac¢do humana como Busca de Ser Mais,
como movimento no sentido da humanizacdo e né&o da desumanizacdo e da
barbarie, devemos aceitar que a pratica educativa €, essencialmente, uma prética
humana, formadora e ética (Freire, 1996).

Refletir sobre o papel e o propdsito das praticas curriculares também contribui
para recuperar seu sentido, o que exige coeréncia com a concepc¢ao de formacgao
humana adotada, ja que existem diferentes respostas quando nos perguntamos para
gue serve a escola. Nesse ponto, nos deparamos com muitos problemas na
educacdo contemporanea, de modo que ja ha alguns anos, fala-se sobre a crise da
educacdo. Essa, possivelmente, seja uma crise de sentido. E preciso ajustar a
guestao das finalidades e dos fundamentos da educacao para recuperar o sentido
daquilo que é feito 4 na sala de aula.

Biesta (2012, 2018) discute sobre o papel da escola tensionando entre a
perspectiva que a concebe em funcdo das demandas da sociedade e a concepcgao
segundo a qual ela é um espaco separado da sociedade, um espaco para viver a
experiéncia de entrada no mundo adulto (Biesta, 2018).

Os propositos da educacdo, e das praticas educativas e curriculares, sao
determinados conforme esses papeis. Biesta (2018) contribui para refletirmos sobre
a escola como aprendizagem, desenvolvimento e formacéo, e as implicacbes de
cada uma destas perspectivas nas praticas curriculares, defendendo que o propésito
da educacdo deve recuperar a importancia da formacdo, desenvolvendo o0s
processos de qualificacdo, socializacdo e subjetivacdo, para superar a restricao da
educacédo a aprendizagem (Biesta, 2012, 2018)

Além de discutir sobre a esséncia e os propdsitos das praticas curriculares,
levantarei alguns aspectos sobre a profissdo docente, afinal, o professor é este
profissional que desenvolve as praticas curriculares a partir dos seus
conhecimentos. Sendo assim, discorro sobre quais sdo 0s saberes necessarios ao

professor e 0 que se pode considerar um bom professor (Névoa, 2009).
3.3.1 O que sdo as praticas curriculares: a questao da esséncia

A partir da perspectiva teérica e epistemologica assumida nesta dissertacédo,
considera-se que as praticas curriculares apresentam trés caracteristicas

fundamentais, que se interrelacionam: como atividade inerentemente humana,
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formadora e ética (Freire, 1996). A figura 11 demonstra a indissociabilidade entre

essas caracteristicas:
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Figura 11 - Esséncia da Formagdo Humana

Fonte: Elaborado pela autora.

Como atividades inerentemente humanas (Freire, 1996), as praticas
curriculares ndo podem ficar restritas a transmissdo de conhecimentos, pois, “[...] o
gue nos humaniza ndo é mais conhecimento, mais técnica, mais verdade, mas a
busca de sentido para nossas ag¢des” (Névoa, 2022, p. 38). Esse sentido ndo pode
ser outro sendo o de “[...] ocupar o mundo com humanidade e se ocupar dele, com
todas as formas de solidariedade que esse termo implical...]” (Charlot, 2020, local.
317).

Compreender que as praticas curriculares de modo especifico e as praticas
pedagodgicas, de modo geral, sdo inerentemente humanas implica colocar no
horizonte dessas ac¢fes, o ser humano que desejamos formar. Ndo que formar
possa ser entendido como uma acéo do sujeito professor sobre o estudante objeto,
mas no sentido da construcdo desse humano e de todo o suporte que sera
necessario para que se direcione na constru¢do da sua propria humanizacdo. Por
isso, as praticas curriculares ndo podem afastar do horizonte o projeto de formacéao
humana a que servem.

Como um processo humano, que tem um fundamento antropoldgico, histoérico,
social e cultural, a educacdo deve considerar as multiplas dimensdes do humano,
que “[...] € ao mesmo tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional” (Morin,
2000, p. 38). Por isso, esse processo vai além da aprendizagem, vai além de uma
visdo de curriculo como lista de conteudos, habilidades ou competéncias, o que nos

leva a ressignificar o sentido das praticas curriculares.
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E preciso que “[..] ndo nos esquecamos que a aprendizagem de uma
disciplina ndo se destina apenas a adquirir uma ‘competéncia’ destina-se, acima de
tudo, a formar um ser humano” (N6voa 2022, p.45).

As préticas curriculares, acontecem por meio da interacdo entre seres
humanos que se educam entre si (Freire, 1996); e, por consistir em uma atividade
humana, que acontece entre humanos, ela deve ter como objetivo maior a
humanizacéao.

Isso demanda reconhecer que nossa humanizacdo é um processo, que nao
esta pronta, nem garantida, de modo que o avanc¢o do neoliberalismo, do fascismo,
do neoconservadorismo, neonazismo e muitas outras formas de barbarie, nos impde
constantemente o desafio de escolher a humanizagéao.

A consciéncia de que a pratica educativa € humana requer humildade em
reconhecer o inacabamento do ser humano e sua permanente busca para Ser Mais.
Ao nos colocarmos com humildade frente ao ndo saber do outro, também
reconhecemos a nossa propria fragilidade e a constante necessidade de busca
também do professor, na constru¢do de sua propria humanidade, ja que “todos nos
sabemos alguma coisa. Todos nos ignoramos alguma coisa. Por isso, aprendemos
sempre” (Freire, 1989, local. 29).

E nesse sentido que as praticas curriculares sdo também, potencialmente,
formadoras, tanto dos estudantes, quanto dos professores, de modo que ensinar

muito mais que treinar, é substantivamente, formar (Freire, 1996). Conforme Freire:

E preciso que, pelo contrario, desde os comecgos de processo, véa ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
re-forma ao for-mar e quem é formado, forma-se e forma ao ser formado. E
nesse sentido, que ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteddos, nem
formar é acéo pela qual um sujeito criado d& forma, estilo e alma a um
corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem & condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina, aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender (Freire, 1996, local. 12).

De acordo com Freire (1996), por ser atividade formadora, a pratica
educativa, e curricular, ndo pode se resumir a mero treino, ndo podendo, portanto,
ser exercida por “[...] um educador com muito pouco de formador, com muito mais de

treinador, de transferidor de saberes, de exercitador de destrezas” (Freire, 1996, p.

53 — grifo do autor). Pelo contréario, tais praticas curriculares, precisam considerar
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aspectos apontados por Freire (1996) como imprescindiveis ao professor como

formador:

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia
na luta, recusa os fatalismos, identificagdo com a esperanca, abertura a
justica, ndo é possivel a pratica pedagogico-progressista, que nao se faz
apenas com ciéncia e técnica (Freire, 1996, p. 45).

Porque as préticas curriculares precisariam ter na esséncia uma propriedade
formativa, que vai além da ciéncia e da técnica, sem prescindir delas, devem
também ir além da transmisséo do saber, tendo como fundamento a sua construcao
e reconstrucdo mediadas pela realidade (Freire, 1996). Ao aproximar o
conhecimento da realidade, a atividade docente se converte em praxis, que exige
reflexdo e acao, interrelacionando teoria e pratica de modo indissociavel. Conforme

Freire (1996, local. 70):

[...] se os homens séo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é
acdo e reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razdo mesma
em que o quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria
que necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e préatica. E reflexdo e
acao.

As praticas curriculares na dimensdo da praxis exigem do professor o
conhecimento técnico, cientifico e especializado, que € tedrico e préatico; mas fazé-lo

exige uma postura ética no fazer docente. Essa postura ética é também parte

essencial da pratica educativa e curricular. Conforme Freire:

Assim como nao posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo e bem os conteldidos de minha disciplina, ndo posso, por outro
lado, reduzir minha préatica docente ao puro ensino daqueles conteldos.
Esse é um momento apenas de minha atividade pedagogica. Tao
importante quanto ele, o ensino dos contelidos, é o meu testemunho ético
ao ensina-los. E a decéncia com que o faco (Freire, 1996, local. 40 — grifo
Nnosso).

Tal testemunho ético faz parte do que Freire (1996) considera um dos
saberes indispensaveis a pratica docente e requer dos professores uma postura de

respeito pelos estudantes e por si mesmos, buscando coeréncia entre o que

pensam, o que dizem e o que fazem.
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Para Dalbosco (2021, p.73) “[...] uma ética de respeito pelo outro deve
comecar pelo reconhecimento da propria fragilidade da condicdo humana”. Ou seja,
€ porque reconhecemos que somos todos frageis, seres inacabados em processo de
humanizacdo, que agimos, na pratica educativa, com respeito ao outro que
ensinamos e com o qual também aprendemos e assim, assumimos uma postura
ética.

A ética, enquanto saber necessario a pratica docente, deve pautar as praticas
curriculares docentes, mas também ser pautada por essas praticas, de modo que a
formacdo humana como Busca de Ser Mais s6 pode se desenvolver por meio de
praticas curriculares éticas e respeitosas. Para Freire (1987), é impossivel separar o
ensino dos contetdos da formacdo ética dos estudantes. Portanto, para ensinar a
ética, € preciso fazé-lo por meio de uma pratica também ética Freire (1987).

Morin (2000), resume o que se deve esperar do ensino da ética indispensavel
a educacao do futuro e a define como uma “antropo-ética”, jA que € uma ética
propriamente humana. Para Morin (2000), € preciso, por meio do ensino ético e da
ética, assumirmos a missao antropolégica do milénio por meio das seguintes

proposicoes:

> trabalhar para a humanizacédo da humanidade;

> efetuar a dupla pilotagem do planeta: obedecer a vida, guiar a vida;

> alcancar a unidade planetéria na diversidade;

> respeitar no outro, ao mesmo tempo, a diferenca e a identidade quanto a
si mesmo;

> desenvolver a ética da solidariedade;

> desenvolver a ética da compreensao;

> ensinar a ética do género humano (Morin, 2000, p. 103).

Nesse sentido, reitera-se a importancia de compreender as praticas
curriculares nessa tripla dimensédo, em que, por ser uma atividade inerentemente

humana, é formadora, e porque é formadora, € também ética.

3.3.2 Para que servem as praticas curriculares: a questao do propdsito

N&do se pode negar que aprender € uma atividade inerentemente humana,
gue nos distingue dos outros animais na medida em que aprender, N0 NOSSO caso, é
mais que aptiddo programada. Segundo Savater (2004, p. 23), “as funcgdes

vegetativas e 0s instintos sd8o programas, as rosas e as panteras estao
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‘programadas’ para ser o que sao, fazer o que fazem e viver como vivem [...] 0s
seres humanos, estamos programados enquanto ‘seres’, mas nao enquanto
‘humanos”.

Aprendemos porque somos inacabados, inconclusos, seres em permanente
crescimento, aprendemos porque precisamos aprender (Freire, 1987, 1996). Mas
isso ndo significa reduzir o ser humano ao cérebro, nem a educacdo a

aprendizagem. De acordo com Charlot (2020, local. 108 — grifo do autor):

Nao se aprende sem neurfnio, mas ndo é o neurbnio que aprende, é a
crianca — um cérebro, dentro de um corpo, em um ambiente humano, em
uma histéria coletiva e singular. Certamente, ndo ha educacdo sem
aprendizagem e ndo h4 aprendizagem sem atividade cerebral, mas educar-
se ndo é apenas aprender, € construir um conjunto de relacbes com o
mundo, com 0s outros e consigo mesmo, e aprender ndo pode ser reduzido
a atividade cerebral, que é suporte organico, mas nao é causa. Pensar o
homem como uma reunido de neurfnios é uma concepcao extremamente
abstrata do homem.

Nessa perspectiva, diminuimos a dimensdo da atividade educativa quando
entendemos que sua funcéo se restringe a aprendizagem e esquecemos que ensino

e aprendizagem séo acdes indissociaveis. Novoa (2022), observa o crescimento da

ideia de restricdo da educacédo a aprendizagem:

Nas ultimas décadas, os discursos sobre a aprendizagem tornaram-se
dominantes. Toda a educacéo parece reduzir-se a aprendizagem, e a uma
aprendizagem mensuravel: os alunos sdo aprendentes, as escolas séo
ambientes de aprendizagem, os professores sdo facilitadores de
aprendizagem... Mas é preciso dizer que, se os seres humanos aprendem,
€ quase sempre porque sao ensinados (N6voa, 2022, p. 45).

Assim como Névoa (2020), Biesta (2012) tem denunciado o surgimento e o
fortalecimento de uma linguagem da aprendizagem, que ele chama de learnification,
o que tem feito com que se deixe de reconhecer que “[...] também importa o que os
alunos e estudantes aprendem e para que aprendem — importa, por exemplo, que
tipo de cidadaos se supde que se tornardo e que tipo de democracia se supfe que
criardo” (Biesta, 2012, p. 10).

Learnification pode ser traduzido como aprenderismo (Biesta, 2018) e
atualmente vem sendo usado para apontar 0os objetivos da escola, como sendo
apenas aprender. Pensar as préticas curriculares apenas como um processo de
aprendizagem pode trazer sérias consequéncias para a formacdo humana. Biesta

(2012) destaca que, além de estimular o individualismo, j& que prioriza 0 processo
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pessoal e minimiza o carater relacional da educacdo, na perspectiva da
learnification, enfatiza-se o processo, reduzindo a preocupacdo com o0s conteudos,
propésitos e rumos da educacéo.

De acordo com Biesta (2018), a linguagem da aprendizagem ganha forga na
medida em que o papel da escola e do trabalho dos professores é colocado
majoritariamente, em termos de uma funcdo para atender as demandas da
sociedade, o que ndo deixa de ser um de seus papéis, mas ndo o Unico. Biesta
(2018) afirma que a escola também deve ser um lugar de transicdo entre a vida
particular e a vida publica, entre a familia e a sociedade. Um lugar onde se possa
praticar a entrada no mundo adulto, um lugar protegido das demandas da
sociedade.

Quando a énfase do papel da escola recai apenas sobre sua funcionalidade,
sdo criadas muitas expectativas em relacdo ao que a escola deve entregar para a
sociedade (Biesta, 2018), definindo como devem ser as praticas curriculares e
pedagodgicas para esse fim. O que, aliado a um contexto de forte influéncia
neoliberal, resulta em testes padronizados, avaliacdes externas, intervencées no
curriculo e toda uma légica de responsabilizacao, performatividade e controle, que
se reflete diretamente nas praticas curriculares.

Essas duas concepc¢bes sobre o papel da escola resultam em uma tenséo
entre atender as necessidades da sociedade ou preservar-se delas (Biesta, 2018).
Sendo assim, € preciso que haja equilibrio entre ambas, o que se impde como um
desafio que os professores devem assumir (Biesta, 2018) nas suas praticas
pedagdgicas e curriculares.

A questdo sobre o papel da escola se desdobra na questdo do seu
significado, que suscita muitas possibilidades de respostas, conforme o tipo de
formacdo humana que se pretende. Biesta (2018) destaca trés possibilidades para
responder ao sentido da escola: como aprendizagem, como desenvolvimento e
como formacdo. Cada uma dessas concepc¢des orienta as praticas curriculares em
uma determinada direcéo.

A ideia de que o sentido da escola estad na aprendizagem € o mais popular e
influente, segundo Biesta (2018), mas torna-se limitado, na medida em que se perde
do fato de que, quem aprende, aprende alguma coisa, por algum motivo, com
alguém (Biesta, 2018). Ao afastar-se desses questionamentos, a linguagem da

aprendizagem, na qual se fundamenta essa ideia de escola, torna-se vazia de
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conteudo e de propdsito, abrindo espaco para que as decisfes sejam tomadas por
outros atores que nao os professores.

Ja a escola como desenvolvimento € uma ideia perigosa, sobre a qual é
preciso fazer ressalvas. De acordo com Biesta (2018), a perspectiva do
desenvolvimento também é popular e influente na contemporaneidade, mas vista
sobretudo com énfase nos talentos individuais e com o objetivo de alcangar o pleno
potencial do sujeito. Nesse caso, corre o risco de confundir-se com produtividade e
performatividade, acentuando visdes individualistas e competitivas, em termos de
crescimento.

Sendo assim, a qualidade do crescimento implica considera-lo um desafio
continuo e uma questao aberta que esta fora, resgatando o papel do ensino e
enfatizando a importancia das praticas curriculares. Visto dessa forma, o
desenvolvimento se aproxima da formacdo, assumindo formas mais colaborativas,
relacionais e democréaticas.

O sentido da escola como formacdo é menos popular e talvez até
desconhecido de alguns, como afirma Biesta (2018), mas € considerado pelo autor
como um sentido necessario e potente, jA que significa que a educacdo € um
encontro entre a crianga e 0 mundo, no sentido de dar forma, tanto a crianca, quanto
ao mundo. Trata-se de um encontro com 0 ensino e com a experiéncia (Biesta,
2018), que ocorre na sala de aula.

Nessa perspectiva, ensino e aprendizagem sao indissociaveis, como explica
Freire (1996), quando diz que “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar” (Freire, 1996, local. 12).

Portanto, tratar das praticas curriculares significa pensar sobre o ensino e a
aprendizagem, sobre o que ensinar e sobre como ensinar. Refletir sobre o que
ensinar demanda questionar o curriculo e quais as concepcdes que o orientam,
guais os principios e ideias de formacédo humana ele almeja. Pensar sobre 0s meios,
requer ir além de uma discussdo metodolégica, mas inclui uma discussédo ética,
sobre a mensagem que enviamos pela forma como conduzimos o processo de
ensino e de aprendizagem (Biesta, 2018).

Essas também sdo decisdes dos professores e sdo, sobretudo, decisdes
sobre os valores que orientam a atividade docente, pois os fundamentos da

educacéo e da formagdo humana se apoiam nesses valores. Nesse sentido, Biesta
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(2012) propde recolocar a questdo do proposito a partir de trés dominios
indissociaveis: a qualificacdo, a socializacao e a subjetivagéo.

A qualificacdo € uma dimensdo fundamental da atividade educativa, vindo a
se constituir um importante argumento para a defesa da educacdo publica, na
medida em que por meio da qualificacdo, permite-se que o0s estudantes
desenvolvam condi¢bes para agir no mundo, para fazer algo, que nao se restringe a
uma capacitacao para o trabalho, mas inclui conhecimentos, habilidades e formas de
entendimento e julgamento que vao do especifico ao geral (Biesta, 2012).

Ou seja, a qualificacdo contempla a capacitacdo para um trabalho ou
profissdo, mas nao se limita a isso, pois inclui também a insercdo da cultura, a
apropriacao da histéria e a aquisicdo de habilidades para a vida (Biesta, 2012). Além
disso, contempla a instrucédo politica, como desenvolvimento de conhecimento de
habilidades necessérias para uma vivéncia cidada (Biesta, 2012).

Como a educacdo ndo é neutra e esta constantemente atravessada pelos
contextos nos quais se dao as relagées humanas, a atividade educativa conduz os
estudantes a determinados modos de ser e fazer, o que “...] tem a ver com as
muitas formas pelas quais nos tornamos membros e parte de ordens sociais,
culturais e politicas especificas por meio da educacédo” (Biesta, 2012, p. 11).
Portanto, a dimensao da socializacdo permite aos sujeitos encontrarem seu lugar no
mundo (Biesta, 2018).

O terceiro dominio do propoésito da atividade educativa € a subjetivacdo, que
na concepcao de Biesta (2012) pode ser entendida como oposto da socializacao, na
medida em que, por meio dela, se procura destacar o que nos diferencia dos
demais, formas de ser independentes da ordem existente na qual somos incluidos
enquanto seres sociais. E o processo de formar o sujeito, o que significa reconhecer
que “[...] minha presenga no mundo néo € a de quem a ele se adapta, mas a de
quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da Histdria” (Freire, 1996, local. 23).

A subjetivacdo permite ao estudante existir como sujeito, e ndo como objeto
de dominacao, de alienacdo ou se subjugacdo. Nesse sentido, como sujeito, deve
ser levado a compreender seus proprios direitos e assumir a responsabilidades por
suas escolhas. Nao uma responsabilizacdo, no sentido neoliberal do termo, mas a

responsabilidade relacional, consigo, como o outro e com 0 mundo.
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De acordo com Biesta (2018, p. 240) “[...]o pensamento e a pratica nas trés
dimensbdes também comecam a revelar as complexidades mesmo das menores
decisdes e momentos de ag&o no trabalho do professor”.

A figura 12, demonstra a inseparabilidade desses dominios do propésito,

tendo a centralidade na formag¢ao humana:

Figura 12 - Trés dominios do propdésito da Educacao

Qualificagao

FORMAGCAO
HUMAN

> >
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Socializagéo Subjetivagéo

Fonte: Elaborado pela autora.

Conduzir os estudantes na Busca de Ser Mais, por meio das praticas
curriculares significa compreender que essa atividade é maior do que a
aprendizagem atuando sobre o0s processos de qualificacdo, socializacdo e

subjetivacdo, com vistas a formacao humana.

3.3.3 Praticas Curriculares e Profissdao Docente: o que é um bom professor?

Até este ponto, discutimos sobre as caracteristicas e o propésito das praticas
curriculares, defendendo que devem ser, essencialmente humanas, formadoras e
éticas, e que devem ter como proposito, a qualificacdo, a socializacdo e a
subjetivacdo, indo além da dimensdo da aprendizagem. Porém, a questdo do
professor como esse sujeito que desenvolve as praticas curriculares ndo pode ser
esquecida neste debate. Teoricamente, um bom professor seria capaz de assumir
as dimensdes ética, formadora e humana das préticas curriculares, desenvolvendo
0s processos de qualificacdo, socializagdo e subjetivagcdo, mas como ele faz isso?

Afinal, o que é um bom professor?
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A questdo da profissdo docente é atravessada por diversos discursos e nédo
faltam atores externos para dizer o que o professor deve ser (Novoa, 2023):
mediador, facilitador, educador, orientador; reflexivo, pesquisador, ator; um pouco de
médico, um pouco de psicélogo, um pouco de assistente social etc. Porém, pouco
ou nada dizem os préprios professores sobre sua profissionalidade (N6voa, 2009,
2022, 2023).

Noévoa (2009, 2022, 2023) defende que a construcdo do que podemos
considerar um bom professor passa por mudancas importantes na formacéo
docente, que devem estar diretamente relacionadas ao exercicio docente. Em outras
palavras, o autor considera que € preciso “passar a formacao de professores para
dentro da profissdo” (Nova, 2009, p.17).

Nesse sentido, a propria profissdo docente precisa ser vista a partir da
complexidade que lhe é inerente, envolvendo diversos tipos de saberes que vao
além da ideia de competéncias, tdo em voga nos ultimos anos (Novoa, 2009).

Para Novoa (2009), é preciso reforcar cinco dimensdes dos saberes docentes
apresentados por ele por meio de cinco facetas da profissédo e da formacao docente:
préaticas, profissdo, pessoa, partilha, publico (Névoa, 2009, p. 28).

Ao enfatizar as praticas, Novoa (2009) afirma ser preciso superar a nogao de
competéncias que limitam a profissionalidade docente em termos de conhecimentos,
habilidades e atitudes e propde “[...] um conceito mais “liquido” e menos “sélido”, que
pretende olhar preferencialmente para a ligacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais na producao identitaria dos professores” (Névoa, 2009, p. 29).

De acordo com Névoa (2009), a formacdo docente deve considerar 0s
estudos de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar, o que
confere maior valor ao componente pratico. Nao se trata de adotar um pragmatismo
em oposicao ao teoricismo, retomando uma velha discussao (Novoa, 2009), mas de
“[...] instituir as praticas profissionais como lugar de reflexao e de formagao” (Novoa,
2009, p.33).

Nessa perspectiva, Novoa (2009) aproxima a pratica docente da praxis como
lugar de acéao e reflexdo, de teoria e de prética. Além disso, complementa a ideia de
gue a pratica educativa vai além da aprendizagem e que 0 ensino ndo se resume
aos conteudos, mas deve contemplar outros conhecimentos, sem com isso, diminuir

a importancia do conhecimento técnico e cientifico daquilo que se pretende ensinar.
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Um outro conhecimento necessario a profissdo docente diz respeito as
especificidades da cultura profissional docente, que inclui as rotinas, os registros e
0S processos inerentes a profissdo. Sendo assim, Novoa (2009) defende que a
profissdo se desenvolva dentro da profissdo, reconhecendo a importancia da
integracdo em uma cultura profissional.

Contudo, tendo em vista que a pratica educativa € sempre relacional, é
preciso ainda que o professor domine os conhecimentos do tato pedagogico (N6voa,
2009), que dizem respeito as formas de se relacionar com os estudantes, de
maneira sempre ética e respeitosa, sem confundir autoridade, que € necessaria,
com autoritarismo. Conforme NoOvoa (2009), o tato pedagdgico guarda estreita
relacdo com as dimensdes pessoais da atividade docente.

Névoa (2009) atribui um papel de grande destaque a dimensdo pessoal na
construcéo da profissionalidade docente. Essa ideia € corroborada pela metodologia
aplicada neste estudo, que buscou evidenciar a dimensdo formativa da experiéncia
de vida, através da reconstrucéo pessoal do percurso formativo. Névoa (2009) vem

reiterando, nos ultimos anos de seu trabalho

[...] que o professor é a pessoa, e que a pessoa € o0 professor. Que é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos. Que importa, por isso, que os professores se preparem para um
trabalho sobre si préprios, para um trabalho de autoreflexdo e de auto-
analise (N6voa, 2009, p. 38).
Tal atividade reflexiva, a partir da pessoalidade, s6 tem sentido se construida
no contexto da escola, nas interacdbes com os colegas. Por isso, Novoa (2009)
enfatiza a partilha, considerando que “a formacédo de professores deve valorizar o
trabalho em equipa e o exercicio colectivo da profisséo, reforcando a importancia
dos projectos educativos de escola” (Névoa, 2009, p. 40). Nesse sentido, a
experiéncia coletiva se traduz em conhecimento profissional, assumindo uma ética
profissional que n&do pode ocorrer sem didlogo entre os colegas (Névoa, 2009).
Essa coletividade exige condicBes para que se desenvolvam, pressupondo
“[...] a existéncia de condicdes fisicas, humanas e materiais para que esse desejo se
concretize” (Leite; Fernandes, 2010, p.200). A questdo do tempo e dos espacos
gualificados para que os professores se encontram e possam refletir sobre suas
demandas e sua formacdo ndo pode ser ignorada, pois ndo depende apenas da

vontade propria deles, mas também de fatores externos e decisdes politicas.
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Para Novoa (2009), a coletividade é um dos elementos chave para qualquer
movimento de mudanga na educagdo porque é “[...] essencial para que o0s
professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em préticas
concretas de intervencao” (Novoa, 2009. p.42).

Entre os aspectos da formacédo docente destacados por Névoa (2009), inclui-
se a importancia da comunicacdo publica da profissdo com a sociedade. Conforme
Novoa (2009, p.42), “A formacdo de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicacdo publica e a
participacdo profissional no espago publico da educacdo”. Recuperar o espago
publico da educacdo pode contribuir, segundo No6voa (2009), para resgatar o
prestigio profissional dos professores na sociedade, do que depende sua
capacidade de comunicacdo e de dar visibilidade ao que € realizado dentro das
escolas.

Resumidamente, pode-se afirmar que dominar os conhecimentos, conhecer
as demandas da profissdo e saber conduzir o processo de ensino ainda nao
esgotam a totalidade dos saberes necessarios a profissdo docente. Na visdo de
Névoa (2009), a contemporaneidade exige, cada vez mais, o desenvolvimento de
habilidades colaborativas entre os docentes para que se constituam em uma
coletividade docente. Por isso, Novoa (2009) acentua a necessidade de saber
trabalhar em equipe, no interior de cada escola. Por ultimo, mas ndo menos
importante, Novoa (2009) destaca a importancia da comunicacdo com a sociedade,

0 que tem relacdo com a politicidade (Freire, 1987), inerente a profissdo docente.

3.4 AS ZONAS DE CONVERGENCIA ENTRE AS CATEGORIAS: OUTROS
CONCEITOS EMERGENTES

Tendo em vista a complexidade que envolve problematizar a formacao
humana na perspectiva das politicas e praticas curriculares, entendendo o quanto
essas categorias tedricas se tornam interdependentes e articuladas, faz-se
necessario refletir sobre os conceitos que emergem dessa interdependéncia e
interlocucdo.

Separa-los, como atividade analitica, foi um dificil exercicio, pois a todo

momento, uma categoria evoca a outra. Sendo assim, nesta secdo, politicas e
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praticas curriculares articulam-se entre si, além de serem também atravessadas pela

formacgdo humana.

3.4.1 Entre a formacao humana e as politicas curriculares: por uma escola

mais democratica

Parto do entendimento que as politicas curriculares, na perspectiva da
formagdo humana como Busca de Ser Mais, devem servir como subsidio para o
desenvolvimento de uma educa¢do democratica. Tendo em vista 0s pressupostos
dessa concepcdo de formacdo humana, como sendo, essencialmente, dialdgica,
relacional, ética, critica e politica, ndo poderia ser diferente. Esse é o ponto de
convergéncia essas duas categorias teoricas.

Democracia € um conceito complexo, que, de acordo com Morin (2000), ndo
pode ser definida de modo simples, tendo em vista que “[...] constitui, portanto, um
sistema politico complexo, no sentido de que vive de pluralidades, concorréncias e
antagonismos, permanecendo como comunidade” (Morin, 2000, p.108).

Sao as concorréncias e 0s antagonismos decorrentes de uma sociedade
plural que definem a democracia como tal. Por isso, 0s regimes anti-democraticos,
tendem a ser totalitarios, procurando apagar as diferencas, acentuando e
valorizando aspectos que pensam evidenciar uma homogeneidade humanamente

impossivel. Conforme Morin (2000, p.105 — grifo nosso)

A experiéncia do totalitarismo enfatizou o carater-chave da democracia: seu
elo vital com a diversidade. A democracia sup8e e nutre a diversidade dos
interesses, assim como a diversidade de ideias. O respeito a diversidade
significa que a democracia ndo pode ser identificada com a ditadura da
maioria sobre as minorias; deve comportar o direito das minorias e dos
contestadores a existéncia e a expressédo, e deve permitir a expressao das
ideias heréticas e desviantes.

E porque nutre-se da diversidade, que a democracia é, essencialmente,
dialégica, na medida em que “[...] une de modo complementar termos antagdnicos:
consenso/conflito, liberdade/igualdade/fraternidade, comunidade
nacional/antagonismos sociais e ideolégicos” (Morin, 2000, p.108 — grifo do autor).

Por toda essa complexidade, “[...] as democracias sao frageis, vivem conflitos,

e estes podem fazé-la submergir’ (Morin, 2000, p.109). Assegurar sua manutencao

é tarefa ardua e permanente, com a qual a educagdo tem um compromisso
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fundamental, tendo em vista que as investidas por sua eliminacdo ou reducdo sao
diarias e persistentes.

Ainda existem muitos paises em que a democracia € uma falacia, ou é
expressamente inexistente. H4 outros em que ela é limitada, resumindo-se, por

exemplo, ao exercicio do voto. Morin (2000, p.110) argumenta que

Existem processos de regressdo democratica que tendem a posicionar os
individuos a margem das grandes decisdes politicas (com o pretexto de que
estas sdo muito “complicadas” de serem tomadas e devem ser decididas
por “expertos” tecnocratas), a atrofiar competéncias, a ameacgar a
diversidade e a degradar o civismo.

Esses movimentos de regressdo democratica atingem especialmente as
escolas e os professores, como vimos no Brasil através da forte discusséo politica
gue envolveu a ideia da “Escola sem Partido*®", em que se fazia acreditar que toda
atividade politica na escola seria, necessariamente, partidaria. Alegando doutrinacéao
politica por parte dos professores, os adeptos da ideia do referido projeto defendem
a reducgao do papel da escola a “transmissédo de conteudos”, sem que haja espacgo

para qualquer discussao de cunho social, cultural, histérico e politico. Ndo € preciso

dizer que, além de inconstitucional, tal pretensao ¢€ ilusoria, pois,

[...] a educacdo ndo vira politica por causa da decisdo deste ou daquele
educador. Ela é politica. Quem pensa assim, quem afirma que é por obra
deste ou daquele educador, mais ativista que outra coisa, que a educacao
vira politica, ndo pode esconder a forma depreciativa como entende a
politica (Freire, 1996, local. 42).

Essa forma depreciativa com que € compreendida a politica, limitando-a a

atividade partidaria, supde que seja possivel haver neutralidade no encontro entre

sujeitos que constitui o0 ato educativo. Laval e Verge (2023, p. 51) percebem que

A “neutralidade” é confundida pelos conservadores com a repressao a
qualquer reflexao politica, como se fosse preciso recusar a escola tudo o
gue suscita debate no espaco politico. Essa repressdo dificilmente é
compativel com a Liberdade de pensamento na sociedade, com o direito
eminentemente democrético de tudo questionar e de tudo discutir.

A educacdo, pela capacidade de superacdo da repressao e manutencédo dos

principios democraticos tem o compromisso de assegurar e promover formas

16 Projeto de Lei n° 7180/2014
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democraticas de convivéncia. O papel da escola, quer seja compreendido pela sua
func@o em relagdo a sociedade, quer seja pela perspectiva de um encontro, em que
se ensina e experiencia a existéncia no mundo adulto (Biesta, 2018), deve ser
orientada por uma educacao democratica. E isso significa uma postura de vigilancia
e resisténcia frente as politicas curriculares que chegam as escolas como pacotes
prontos, com listas de conteludos, habilidades e competéncias, tirando dos
professores a liberdade de pensar, questionar e discutir a prépria pratica educativa.

Grande parte das politicas curriculares nacionais se orienta por uma logica
curricular de fragmentacdo, compartimentalizando as areas do conhecimento e
tornando dificil atribuir sentido ao que € ensinado e aprendido nas escolas. A Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), € um tipo de politica curricular que leva a
ideia da fragmentacdo ao limite, dividindo, codificando, enclausurando os saberes.
Morin (2000) considera que essa fragmentacdo das politicas contribui para sua
regressao e para que os cidadaos sigam apartados dos problemas da sua realidade,
nao conseguindo estabelecer relacbes entre os conhecimentos e os problemas que
precisam enfrentar.

Transferida para o curriculo, essa fragmentacdo, além de dificultar a
percepcao do todo, classifica as areas do saber conforme critérios duvidosos, muitas
vezes ditados pela légica do mercado, da competitividade e do individualismo.
Assim, algumas areas séo privilegiadas, outras diminuidas ou até excluidas,

provocando uma formacédo humana deficitaria. Dalbosco (2021, p. 162) observa que

[...]movida pela légica do mercado global, a educa¢cdo mundial assume a
ideia de que para manter a competitividade no mercado e, por sua vez, para
poder formar profissionais competitivos, ela precisa dispensar as
Humanidades, enfatizando cada vez mais a formacgé&o tecnolégica.

A reducao do curriculo as areas consideradas “Gteis” ao mercado neoliberal,
além de limitar a formacdo a aquisicdo de habilidade e competéncias, vinculada a
ideia de educacao como sinénimo de aprendizagem, também simplifica um processo

gue é complexo e multifacetado, que é a formacdo humana como Busca de Ser

Mais. Dalbosco (2021, p. 162) denuncia que

Nesse contexto de predominio da formacgdo tecnoldgica, arte, literatura,
sociologia, psicologia e filosofia veem seu papel enfraquecido, s6 adquirindo
algum sentido na medida em que forem reformuladas como atitude técnica,
deixando de lado suas capacidades criticas e imaginativas. Com isso, 0
pensamento critico é enclausurado, sendo direcionado para aquilo que o
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mercado e o0 pensamento empresarial necessitam para ser mais
competitivos e lucrativos.

Nesse cenério, em que o enfraquecimento do pensamento critico inviabiliza a
propria ideia da educac&o democratica, Névoa (2022, p. 69) afirma que “E preciso
encontrar uma saida, urgente, que passa pelas politicas, mas passa também pela
mobilizacdo da sociedade e de todos aqueles que acreditam na forca da escola
publica e da sua importancia para a revitalizacdo da democracia”. Laval e Verge
(2023, p. 51) defendem que “A educacdo democratica deve dotar os cidaddos de
meios de inteligibilidade do mundo e fornecer-lhes instrumentos de resisténcia as
tendéncias antidemocréaticas e anti-igualitarias inerentes as estruturas sociais e
econdmicas que herdamos.”

Isso faz parte da grandiosa tarefa assumida pelos professores, de formar
seres humanos para viverem uma vida em sociedade. Para isso, é preciso que
tenham consciéncia desse papel, ética para leva-lo adiante e que se posicionem
criticamente e politicamente frente as desigualdades sociais e educacionais. Essa
postura exige confrontar as politicas curriculares de padronizacdo, analisando
criticamente seus conteudos e seus propédsitos, pois a logica neoliberal faz “[...] a
opc¢ao por um modelo especifico de racionalidade que influencia a escolha tanto dos
contetudos de ensino como dos métodos de aprendizagem” (Dalbosco, 2021, p.
162).

Para assumir a grandiosidade da tarefa educativa na perspectiva da formacéo
humana, é preciso compreender que “[...] A sobrevivéncia da democracia e, com ela,
0 exercicio da cidadania ética depende da retomada da ideia de educacdo como
préatica de Liberdade [...] (Dalbosco, 2021, p. 163).

E a liberdade que permitird aos professores realizarem as escolhas
curriculares fora da légica do desempenho e da concorréncia, para além da restrita
concepcao de educacdo apenas como aprendizagem, mas recolocando no centro do
trabalho educativo questbes centrais, que “[...] incluam questdes de democracia,
ecologia e cuidado como pontos de orientacdo para 0 engajamento com a questéo
do que deve dar direcdo aos empreendimentos educacionais” (Biesta, 2018, p.26).

Essas, que sao questbes existenciais (Biesta, 2018), ndo podem estar
ausentes das politicas curriculares que realmente se proponham ao
desenvolvimento da educacdo democratica e que tenham compromisso com a

formacao humana voltada para a humanizacéo.
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3.4.2 As praticas curriculares e a formagao humana na perspectiva da praxis:

por uma escola mais coerente

A formac@o humana como Busca de Ser Mais se relaciona com as praticas
curriculares na medida em que estas se orientam para a humanizagédo. Isso
significa, antes de qualquer coisa, assumir que o encontro educativo € um encontro
entre humanos, que se educam entre si na producdo da propria humanidade
(Charlot, 2020; Morin, 2000; Freire, 1987, 1996; Dalbosco, 2019, 2021).

Nessa perspectiva as praticas curriculares precisam ser pautadas pelos
principios dessa formagdo humana, que como vimos, é relacional, considera a
relacdo consigo, com o0 outro e com o mundo; € dialogica, porque pensa essa
relacdo articulada as dimensfes historica, social e cultural; é ética, porque
compreender a fragilidade da condicdo humana e se coloca em abertura respeitosa
em relacdo ao outro; € critica, porque se posiciona de modo questionador frente ao
conhecimento e as relacbes de poder; e é politica, porque escolhe a humanizacao e
rejeita a desumanizacao e tudo que ela representa.

Sendo assim, orientar as praticas curriculares a partir dessa concepc¢ao de
formacdo, exige reflexdo, pois ndo existe criticidade, nem politicidade, tampouco
eticidade sem consciéncia, e a consciéncia nasce da reflexado (Freire, 1987, 1996).
Mas, essa concepcao de formacado humana exige também acéo, visto que a Busca
de Ser Mais se caracteriza pela Presenca no mundo, uma presenca ativa, uma
presenca que modifica o mundo e € modificada por ele (Freire, 1987, 1996). Nesse
sentido, as praticas curriculares reclamam a praxis, como acao-reflexdo-acéo
(Freire, 1987).

O conceito de praxis tem sua origem na filosofia grega e foi sofrendo
modificacdes e adaptacbes ao longo da historia. De acordo com Konder (1992),
Aristételes foi 0 autor grego que empregou o termo praxis, ainda que nem sempre
Ihe conferisse o0 mesmo sentido. Conforme Konder (1992), a praxis aristotélica era
frequentemente reconhecida como uma atividade ética e politica, distinta da
atividade produtiva, denominada poiésis. Com o tempo, Aristételes percebeu a
insuficiéncia desses dois termos para dar conta da relacdo com o conhecimento e
desenvolveu o termo theoria, para designar a busca pela verdade como um terceiro
tipo de atividade (Konder, 1992). Isso deu origem a tradicdo dicotdbmica que tem

acompanhado as discussdes filosoficas e epistemolégicas desde a antiguidade,



127

segundo a qual se opbe teoria e pratica, acdo e contemplacdo, resultando em
divergéncias entre a possibilidade ou ndo de articulagdo entre essas duas
dimensodes (Konder, 1992).

Segundo Konder (1992), Marx, j& na Modernidade, reformulou o conceito de
praxis de forma original, na medida em que passou a diferenciar entre os tipos de
atividade, enfatizando o trabalho como atividade tipicamente humana, diferenciada
da atividade animal, porque guiada pela liberdade de escolha das suas acoes,
orientadas para uma determinada finalidade. De acordo com Konder (1992), a
praxis, em Marx, deriva da necessidade de superacdo da dicotomia que se
evidenciava entre materialismo e idealismo, para que pudesse haver intervencéo

real no mundo. Nesse sentido:

A préaxis € atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da
teoria; e é a teoria que remete a acdo, quem enfrenta o desafio de verificar
seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica (Konder, 1992, p.
115).

Freire (1987) por sua identificacao critico-progressista, teve seu pensamento
fortemente influenciado por Marx, transpondo para a educacao esse conceito. Ainda
gue o proprio Marx tenha feito referéncia a praxis na educacao, enfatizando a
importancia de educar os educadores (Konder, 1992), Freire (1987) incorporou o
conceito para problematizar a realidade da sociedade brasileira, ndo muito diferente
de outros lugares do mundo, em um momento historico especifico, de forte reacéo e
ascensao dos regimes ditatoriais, autoritarios e com a crescente influéncia do
liberalismo na educacéo.

Uma maneira encontrada para explicar a concepcédo freireana de praxis é
evidenciando o0 seu oposto. Ndo que se queira adotar uma visdo simplista e
maniqueista da questdo, como se fosse possivel coloca-la em termos de certo e
errado, bom e mau, bonito e feio. Mas, existem coisas que se tornam mais evidentes
diante da sua auséncia ou que se tornam mais visiveis no seu oposto, 0 que nao
significa que os limites entre uma coisa e seu oposto ndo seja ténue, ja que duas
formas, ainda que opostas, podem coabitar o mesmo espaco ou 0 mesmo ser. Nao
esquecamos que a ambiguidade da condicdo humana (Dalbosco, 2019) pode nos

impor uma escolha entre dois opostos que se encontram em nGs Mesmos.
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Tendo em vista que a obra de Freire (1987), especialmente apresentada na
Pedagogia do Oprimido (1987), consiste na defesa de uma Educacéo Libertadora, é
possivel comecar esse exercicio reflexivo explicando a praxis libertadora na
oposicao a praxis opressora. Freire (1987) explica que a elite dominadora se faz
valer dos antagonismos e dualidades que, muitas vezes, coabitam 0s sujeitos, para
fazé-los dominados e oprimidos. Freire (1987), ao discutir sobre a praxis opressora e

a préaxis libertadora, explica que

A primeira existe na medida de seu antagonismo com as massas; a
segunda, na razdo de sua comunhdo com elas, por isto mesmo, tém de
estar unidas e nao divididas. A propria situacdo de opressao, ao dualizar o
eu do oprimido, ao fazé-lo ambiguo, emocionalmente instavel, temeroso da
liberdade, facilita a acdo divisoria do dominador nas mesmas proporcdes
em que dificulta a ag¢do unificadora indispensavel a prética libertadora
(Freire, 1987, local. 100 — grifo do autor).

O que Freire (1987) procura mostrar, € que a realidade opressora na qual
estamos todos inseridos, faz com que tenhamos habitando em nés, em potencial, o
opressor e 0 oprimido, porque nem sempre a opressdao vem diretamente da elite
opressora, mas pode ser realizada pelos proprios oprimidos, que ndo se veem nessa
situacdo e que por isso, reproduzem as estratégias de dominacdo uns sobre o0s
outros.

E o que acontece quando as liderancas se afastam dos liderados ao ponto de
serem seus algozes, mesmo que sejam eles proprios, dominados por outrem. Assim,
se perpetua a dominacdo de uns sobre os outros. Isso também € o que acontece
com o professor que se vé em um lugar de superioridade em relacdo os estudantes,
como donos do saber, assumem uma postura arrogante e julgam que eles, os
estudantes, sdo os outros, sdo inferiores como seres humanos porgue nao estao
prontos, ndo sabem. Esquecem que nao estamos prontos, nenhum de nds, porque
nossa condicdo humana é de inacabamento. Apartados da propria condicao
humana, desumanizados, desumanizam o outro.

A praxis opressora se beneficia dessa realidade que divide as pessoas,
enquanto a praxis libertadora depende da unido para fazer-se como tal. Depende
gue todos se reconhecam como oprimidos para que a elite opressora, que
corresponde aqueles gque realmente lucram com a dominacéo, seja desmascarada.

Isso é parte da utopia freireana.
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Na educacgdo, no campo das politicas e préaticas curriculares, identificar a
praxis opressora implica perceber os discursos que objetificam tanto professores
guanto estudantes. Existem vozes que sao ouvidas e outras que nunca Sao
consultadas, que sé&o invalidadas e inferiorizadas. O professor, que objetifica 0
estudante porque julga que ele ndo sabe, que o trata como alguém que tem que
receber pronto aquilo que precisa, mas que ndo merece ser sequer consultado, é
também tratado dessa mesma maneira pelos poderosos que hoje ditam as regras na
politica educacional. Eles elaboram as politicas, os curriculos, tracam metas,
elaboram avalia¢des, julgam, classificam e, tudo isso, sem nada perguntarem aos
professores. Esses, devem receber e executar passivamente as prescricdes dos
especialistas, tal qual os professores fazem com os estudantes. E o ciclo da
dominacédo e da opressdo, que se perpetua na medida em que a acdo docente
continua sem reflexdo. Quando ha reflexdo sobre a acdo, que gera outra reflexao
para modificar a acdo, ai acontece a praxis libertadora.

Sendo assim, a praxis libertadora depende da unido porque nela acontece o
didlogo, que € o principio da reflexdo e da acdo. Por isso, outro par opositor
importante para compreender a praxis em Freire (1987) é pela teoria da acdo anti-
dialogica e a teoria da acao dialogica. O dialogo € um encontro que so se da entre
sujeitos. Se um é objeto e outro é sujeito, entdo ndo ha dialogo, mas imposicéo e
dominacéo, porque a acdo se da sobre o outro e ndo com o outro.

Conforme ja reiteramos em diversos pontos desse trabalho, a formacao
humana, como Busca de Ser Mais, é relacional porque a condicdo humana é de
relacdo consigo, com o outro e com o mundo. Porém, essa relacdo € dialdgica,
porque a busca pela humanidade € coletiva e colaborativa. Caso ndo seja, vai no
sentido da desumanizacéao, que é individualista e competitiva. De acordo com Freire
(1987):

Enquanto na teoria da acdo antidialégica a conquista, como sua primeira
caracteristica, implica num sujeito que, conquistando o outro, o transforma
em quase ‘coisa’, na teoria dialégica da agéo, os sujeitos se encontram para
a transformag&o do mundo em co-laboracéo. O eu antidial6gico, dominador,
transforma o tu dominado, conquistado num mero f7sto’. O eu dialdgico, pelo
contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui [...] N&o ha, portanto,
na teoria dialégica da ac¢do, um sujeito que domina pela conquista e um
objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se encontram para a
prondncia do mundo, para a sua transformagédo (Freire, 1987, local. 96 —
grifo do autor).
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Nessa perspectiva, o dialogo € um lugar de encontro entre sujeitos que
buscam construir a humanidade. Embora haja papéis diferentes nessa busca, ndo
significa que haja superioridade e inferioridade, subjetivacdo e objetivacdo. Nas
praticas curriculares, a acdo dialégica € pautada pela colaboracdo e pela
comunicacdo, enquanto a acdo antidialégica se baseia na competicdo e no
comunicado.

O comunicado é o método da educacdo bancaria, em que os conhecimentos
séo transferidos, depositados no estudante, pelo professor que detém o saber e 0
comunica (Freire,1987). Nessa visdo de educacao, a pratica curricular se restringe a
recorrer uma lista de conteddos que alguém determinou e comunica-la aos
estudantes, conforme sua classificacdo dentro do sistema. Por isso, as préticas
curriculares na perspectiva da formacédo humana, para serem dialégicas e ocorrerem
na praxis, devem rejeitar a educacao bancaria (Freire, 1987).

Na pratica curricular dialégica, o conteudo do didlogo € o mundo, a realidade
objetiva na qual se encontram o0s sujeitos. Isso nao significa renunciar ao
conhecimento cientifico, histérico e cultural acumulado pela humanidade. Freire
(1987), nunca defendeu a abolicdo do conhecimento, muito pelo contrario. Trata-se
de dar sentido a esses conhecimentos, a partir da realidade objetiva. De acordo com
Freire (1987, local. 45 — grifo do autor), “o dialogo € este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao
eu-tu”.

Freire (1987) alerta para o perigo de esvaziar o dialogo da acdo ou da
reflexdo, de modo que nao seja, portanto, praxis auténtica, o que acontece quando o
guefazer que resulta do diadlogo, ndo busca a transformacéo da realidade opressora.
Segundo Freire (1987, local. 70)

Mas, se os homens sao seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é
acéo e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E, na razdo mesma
em que o quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria
que necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e préatica. E reflexo e
acdo. Nao pode reduzir-se, como salientamos no capitulo anterior, ao
tratarmos a palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo.

Para que nao seja vazio, o encontro e o dialogo na pratica curricular nao
podem se resumir a teoria e a reflexao, porque assim, as palavras ficam vazias, ocas

(Freire, 1987). Por outro lado, esse encontro também nao deve ser apenas pratico,
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limitando-se a acao irrefletida, virando puro ativismo. Em ambas as situagdes, a
pratica educativa perde sua capacidade formativa.
Isso nédo significa que, se ndo h& transformacdo da realidade, por motivos

diversos, que nao houve préaxis. Conforme Freire,

O que pode ocorrer, ao exercer-se uma analise critica reflexiva, sobre a
realidade, sobre suas contradicdes, € que se perceba a impossibilidade
imediata de uma forma determinada de a¢&o ou a sua inadequacidade ao
momento. Desde o instante, porém, em que a reflexdo demonstra a
inviabilidade de que forma tal ou qual de acdo, que deve ser adiada ou
substituida por outra, ndo se pode negar a agdo nos que fazem esta
reflexdo. E que se esta dando no ato mesmo do atuar — é também ag&o
(Freire, 1987, local. 72).

Refletir, discutir e perceber as limitagdes da agao é diferente de fingir ndo ver
e se omitir diante das situagdes de opressao, sejam elas expressas em

desigualdades sociais ou educacionais, que quase sempre, andam juntas. No

fingimento, é falta de ética e de coeréncia que inviabiliza a praxis. Para Freire:

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos
alunos na classe e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto
presenca ndo pPosso ser uma omissdo mas um sujeito de opc¢des. Devo
revelar aos meus alunos a minha capacidade de analisar, de comparar, de
avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justica,
de ndo falhar a verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser o meu
testemunho. (Freire, 1996, local. 38 — grifo do autor)

Nesse sentido, Freire (1996) associa ao fazer docente como praxis, a
necessidade ética e a politica desse fazer, de modo que a omissao diante das
injusticas do mundo denuncia uma escolha pela prépria injustica e opressao, ainda
que nao confessada, pois, ndo ha neutralidade na educacéao (Freire, 1987; 1996). O
posicionamento ético e politico e coerente com a praxis libertadora e auténtica.

De acordo com Freire (1996), nao basta professar a escolha pela
Humanidade, de modo vago e abstrato, inconsistente com a concretude da pratica
educativa. E preciso, afirma Freire (1996), escolher a decéncia, lutar contra todas as
formas de discriminacao, denunciar a légica capitalista e neoliberal desumanizante.
E necessario, assumir uma postura de esperanca, que mobiliza e ndo apenas
espera. Da mesma forma, é imprescindivel o conhecimento daquilo que se vai
ensinar, sem reduzir a agao pedagogico ao ensino dos conteudos, que € parte
importante, mas nao esgota a complexidade da atividade formativa. Conforme Freire

(1996, local. 40):
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Tao importante quanto ele, o ensino dos conteldos, € o meu testemunho
ético ao ensina-los. E a decéncia com que o fago. E preparacdo cientifica
revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito
jamais negado ao educando, a seu saber de ‘experiéncia feito’ que busco
superar com ele. Tdo importante quanto o ensino dos conteldos € minha
coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, 0 que escrevo e 0 que
fago.
Sendo assim, somente a prética curricular coerente, portanto, ética, politica e
dialégica pode se desenvolver na perspectiva da formacdo humana como Busca de

Ser Mais.

3.4.3 O poder de atuacao e agéncia dos professores na contextualizagao das

politicas nas praticas curriculares: por uma escola curricularmente inteligente

A relacédo entre as politicas e as praticas curriculares € intrinseca, afinal, as
politicas curriculares sdo pensadas para serem desenvolvidas nas praticas, tanto
guanto as praticas ndo podem ignorar as politicas.

Assumo a concepcédo de que as praticas curriculares ndo séo representacdes
diretas das politicas curriculares, ou seja, ndo ha mera implementacao das politicas
nas praticas (Ball et al, 2016; Leite, 2006; Leite e Fernandes, 2010). Ocorrem
processos denominados atuacao (Ball et al, 2016) e agéncia (Priestley et al, 2015),
gue resultam em uma contextualizacdo (Leite; Fernandes, 2010) das politicas nas
praticas curriculares. Esses processos, quando efetivados, contribuem para a
constituicio de uma escola curricularmente inteligente (Leite, 2006; Leite;
Fernandes, 2010).

De acordo com Ball, Maguirre e Braun (2016, p.14), “[...] a atuagao de
politicas envolve processos criativos de interpretacdo e recontextualizacdo — ou seja,
a traducdo de textos em acdo e as abstracdes de ideias politicas em praticas
contextualizadas”.

Esse € um processo no qual os professores atribuem sentido as politicas, que
muitas vezes desconsideram as realizados dos contextos de atuacdo. Sendo assim,
existem politicas que sdo simplesmente ignoradas, outras mediadas e outras
adaptadas conforme o contexto.

Conforme Ball, Maguirre e Braun (2016), o processo de atuacao das politicas
nas praticas curriculares ndo se dé isoladamente, mas em colaboracdo. Segundo 0s

autores “[...] as atuagbes sado coletivas e colaborativas [...] na interagdo e inter-



133

relacéo entre os diversos atores, textos, conversas, tecnologias e objetos (artefatos)
que constituem respostas em curso a politica [...]". (Ball et al, 2016, p.14 -15).

Essa perspectiva dialégica das politicas faz com que sejam sempre um
processo e ndo uma realizacdo dada em um ponto especifico no tempo e no espaco
(Ball et al, 2016). Sendo assim, ainda que algumas politicas curriculares tenham um
carater mais verticalizado, dificilmente elas passardo por um processo linear de
implementagdo quando chegarem as escolas. Isso porque “[...] recursos locais,
materiais e humanos, e conjuntos difusores de discursos e de valores séo utilizados
em um processo complexo e hibrido de atuagéo” (Ball et al, 2016, p.18).

A gama de circunstancias que envolvem o processo de atuacdo das politicas
faz presumir que elas ndo necessariamente determinam o que deve ser feito, mas
acabam por estreitar os limites de criatividade da atuacdo, tendo em vista essas
circunstancias. Isso aproxima a analise das politicas das discussfes sobre as
relacdes de poder envolvidas no processo de atuacao.

Nessas relagbes de poder ha muitas nuances e diversos atores, que acabam
alterando as configuracbes das politicas curriculares, deslocando a
responsabilizacdo pelos resultados da educacéo. Leite (2006), fazendo uma breve
analise retrospectiva das politicas curriculares em Portugal, observa que, na década
de 1950, a responsabilidade pelo fracasso escolar era atribuida aos proprios
estudantes; nos anos 60, essa responsabilidade recaiu sobre as condicbes
socioculturais das familias e nos anos 1990 haviam diversas causas, incluindo as
formas de selecdo e organizacdo do conhecimento feitas pelas escolas, porém, a
partir dos anos 2000, em Portugal, se percebeu um movimento de responsabilizacao
exclusiva dos professores.

Através de politicas de autonomia e gestdo flexivel do curriculo, os
professores passaram a poder recontextualizar os curriculos a partir do contexto
local, porém, sem as reais condicdes para isso, também passaram a serem
responsabilizados pelos resultados. Em suma, alterou-se o formato de construcdo
da politica, mas néo as condi¢des para sua concretizacao.

Esse é um cuidado gque precisamos ter na analise da relacéo entre politicas e
préaticas curriculares, como propus no objetivo C deste estudo. Essa relacdo néo é
simples de ser realizada, porque existem muitos fatores envolvidos, principalmente
as condicOes reais a que estdo expostos 0s professores para que possam

desenvolver a atuacao das politicas curriculares.
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A reclamada autonomia docente na atuacdo das politicas, como vimos no
caso de Portugal, pode ser uma “faca de dois gumes”, ja que, a0 mesmo tempo que
proporciona que os professores se assumam como configuradores do curriculo
(Leite; Fernandes, 2010), também pode fazer recair sobre eles a responsabilidade
por resultados que se expressam Nnos contextos sociais, nos quais existem outros
fatores que deveriam ser considerados.

Prietsley, Biesta e Robinson (2015) alertam para a importancia de desconfiar
da ideia de autonomia que vem sendo veiculada por discursos poderosos nos
ultimos anos, porque ao mesmo tempo que reclamam autonomia nas praticas
curriculares, negam as condi¢cdes para seu exercicio. Prietsley, Biesta e Robinson
(2015) observam que existe um movimento de “dar com uma mao e tirar com a
outra”, no que se refere a autonomia para contextualizagdo curricular, afirmando

que:

Embora a prescricdo curricular rigida de conteddo - entrada,
regulamentacédo de 'porta da frente' do trabalho dos professores — pareca ter
se tornado menos na moda em muitos paises nos Ultimos anos, houve um
aumento notével na frequéncia e extensdo da producao, regulamentacéo de
'porta dos fundos' — por exemplo, por meio de inspecdes escolares e do uso
avaliativo de dados de desempenho [...] (Prietsley et al, 2015, p. 2).

Tal postura tem sido motivada pela influéncia neoliberal na educacéo, que
incorpora a cultura da performatividade e responsabilizacdo ao focar ‘[...]
abertamente nas dimensodes individuais do que significa ser um professor eficaz,
enquanto ignora ou subverte as condi¢des culturais e estruturais que desempenham
um papel importante em permitir que isso aconteca” (Prietsley et al, 2015, p.2).

Por isso, o conceito de agéncia defendido por Priestley, Biesta e Robinson
(2015) leva em consideracdo uma conceituacdo ecologica do termo, que valoriza a
dimensédo temporal e relacional do contexto de agéncia. Isso quer dizer que néo se
trata de ser um professor agente, mas de alcancar a capacidade de agéncia
conforme os condicionantes temporais e relacionais.

Tendo como referéncia a concepcao relacional e temporal de agéncia de
Emirbayer e Mische (1998), Priestley, Biesta e Robinson (2015) incorporam trés
dimensbes do poder de agéncia dos professores sobre as politicas curriculares no
processo de contextualizacdo destas nas praticas curriculares. Essas dimensofes
sdo a iterativa, a projetiva e a pratico-avaliativa, que, conforme Priestley, Biesta e

Robinson (2015) se caracterizam da seguinte forma:



135

No que diz respeito a dimensdao iterativa, distinguimos entre a influéncia das
histérias de vida mais gerais dos professores e suas historias profissionais
mais especificas (que incluem tanto sua préopria educagdo como professor
guanto a experiéncia acumulada de ser professor). No que diz respeito a
dimenséo projetiva, distinguimos entre orientacbes de a¢éo de curto prazo e
de longo prazo. E no que diz respeito a dimensao pratico-avaliativa,
fazemos uma distincdo entre aspectos culturais, estruturais e materiais
(Prietsley et al, 2015, p. 3-4 — traducdo nossa)*’.

N&o é preciso detalhar cada uma dessas dimensfes para perceber que a
agéncia dos professores sobre as politicas curriculares € um processo complexo,
gue inclui as suas proprias vivéncias, valores e concepc¢des construidas na trajetoria
como pessoa e professor, além de aspectos que implicam diferentes tempos para o
desenvolvimento, apropriacdo e traducdo das politicas, sem contar com 0s aspectos
mais praticos, que tem a ver com estrutura, materiais e até a cultura escolar.

Tudo isso coloca empecilhos para que a contextualizac&o curricular se dé na
perspectiva de uma escola curricularmente inteligente (Leite; Fernandes, 2010),
definida como “[...] uma escola que se desafia continuamente a si propria e que
procura, envolvendo todos, instituir uma dindmica interna e externa conducente a
melhoria da qualidade da educacgéo das criangcas e dos jovens que acolhe” (Leite,
2010, p. 200).

Nessa perspectiva, a escola e os professores assumem um papel importante
na tomada de decisbes de modo coletivo, no interior da realidade escolar, ndo
dependendo apenas das orientacdes externas (Leite, 2006). Mas isso ndo significa

uma interdependéncia total do poder central (Leite, 2006). Significa, antes, que

[...] as escolas e 0s seus agentes sejam reconhecidas/os como parceiras/os
dos processos de gestdo do curriculo e a desejar ver criadas condi¢cdes
para que sejam mobilizados nos projectos curriculares processos de
reflexdo que cada instituicdo faga sobre si e sobre as préticas que institui.
Por isso, e como é evidente, para que as escolas sejam lugares de decisao
curricular, é necessario que sejam reconhecidas como espagos de
autonomia pedagodgica e de gestdo do curriculo, mas também é necessario
que os professores/educadores queiram e saibam assumir
profissionalmente essa autonomia (Leite, 2006, p.74 — grifo nosso).

17 No original: “With regard to the iterational dimension we distinguish between the influence of the
more general life histories of teachers and their more specific professional histories (which include
both their own education as a teacher and the accumulated experience of being a teacher). With
regard to the projective dimension we distinguish between short term and long(er) term orientations of
action. And with regard to the practical-evaluative dimension we make a distinction between cultural,
structural and material aspects”.
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Com isso, € preciso reconhecer que existem muitos fatores em jogo na
contextualizacdo das politicas. Um fator importante, que tem a ver com a dimenséo
iterativa (Priestley et al, 2015) e que Leite (2006) também observou € a disposicédo
pessoal dos professores para se assumirem como agentes do curriculo. O processo
de contextualizagdo curricular, conforme ja dito, é colaborativo e coletivo e implica a
ideia da colegialidade (Névoa, 2009). Leite e Fernandes (2010, p.200) afirmam que a
contextualizagao “[...] pressupde, por parte de todos os professores e da propria
escola, vontade de partilhar e de participar nessa procura conjunta de caminhos de
inovagao”. Essa € uma grande dificuldade em um contexto educacional cada vez
mais pressionado para o individualismo e a competitividade, fazendo com que, n&o
raras vezes, ndo haja vontade dos professores e disposicdo para as trocas e
partilhas.

Esse querer ndo é simples de compreender, pois envolve a absor¢cédo da
cultura escolar e de uma certa concepcao do que € ser professor, envolve uma
longa tradicdo de politicas curriculares impositivas, livros didaticos, cartilhas que
diziam ao professor o que ele precisava fazer. Envolve um deslocamento da
docéncia como atividade individual e solitaria para entendé-la como uma atividade
coletiva e solidaria, envolve questdes muito praticas, de tempo para discussao entre
pares, da qualidade desse tempo e do preparo tedrico para desenvolver as

discussbes. Conforme Leite (2006, p.76):

Ha que reconhecer que a quantidade de tarefas em que os professores e
professoras se encontram envolvidos/as, bem como a cultura que
caracteriza os quotidianos escolares e 0 exercicio profissional docente,
empurra-os/as muitas vezes para praticas curriculares de continuidade que
tentam revestir de uma nova retérica legitimada no quadro de concepc¢des
educativas que apontam para um maior protagonismo do local. Quero com
isto dizer que existem dificuldades institucionais para que as escolas,
enquanto organizacdes inteligentes, reflictam colectivamente sobre si e
sobre as praticas que instituem, e para que, huma voz comum, mobilizem
essa aprendizagem em intervencdes que envolvam e comprometam toda a
comunidade na constru¢do de um futuro que melhore a aprendizagem e a
formacéo das criangas, jovens e adultos que as frequentam.

A falta de condi¢des para desenvolver o trabalho coletivo, que inclui a falta ou
a precarizacdo do tempo dos encontros entre os professores, assim como as formas
de organizacdo dos tempos e espacos escolares, bem como as condi¢des salariais,

gue obrigam muitos professores a incorporarem uma extenuante carga horaria de

trabalho sdo alguns elementos dessa problematica.



137

Acrescente-se a esses, as frequentes e crescentes demandas externas,
impostas pelas avaliagdes externas como do Sistema e Avaliagdo da Educagéo
Bésica (SAEB) e do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do
Sul (SAERS), e pela presséo da padronizagéo curricular, feita por meio da BNCC
(Brasil, 2018), além das pressfes locais, como no caso da EMEF Fénix, pela
aprovacao dos estudantes nas provas de selecéo de institutos profissionalizantes de
Ensino Médio.

Isso tudo implica perceber a complexidade do processo que envolve
reconhecer, apropriar-se de uma politica e contextualiza-la nas praticas curriculares.
Mesmo nos casos em que 0s professores estejam envolvidos na elaboracdo da
politica curricular, como no DOCT-SL (2021), o processo de atuacdo dessa politica
na pratica nao se faz automaticamente, sobretudo porque, na elaboragéo, o que esta
em jogo sdo muitos processos discursivos e tedricos, mas nas praticas, outros
elementos entram em cena, como a cultura escolar, 0os principios e concepcdes de
cada professor, e as pressdes externas sobre 0 que a sociedade espera deles e da
escola.

Os processos de atuacao (Ball et al, 2016) e agéncia (Priestley et al, 2015)
sdo desencadeados na contextualizacdo (Leite, 2006; Leite; Fernandes, 2010) das
politicas curriculares nas praticas curriculares, ja que aceitamos a ideia de que nao
existe mera implementacdo. Porém, nem sempre tais processos ocorrem na
perspectiva de uma escola curricularmente inteligente (Leite; Fernandes, 2010), que
€ quando ocorrem processos de reflexdo coletiva sobre as politicas e
desenvolvimento de projetos de acdo conjunta a partir delas e do contexto. Isso
exigiria que tal processo se desse na praxis (Freire, 1987), ou seja, sem separacao

entre os momentos de acao e reflexdo, de modo critico, ético e politico.
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4. ANANSE NTONTAN - A DONA DE TODAS AS HISTORIAS

Figura 13- ANANSE NTONTAN

Fonte: Ipeafro (2024).

O simbolo Adinkra Ananse Ntontan representa uma teia de aranha, que
simboliza sabedoria, criatividade e a complexidade da vida. Na simbologia Adinkra,
Ananse era uma aranha que recebeu e cumpriu uma dificil missédo dada pelo Ser
supremo e em troca tornou-se a dona de todas as historias do mundo.

Utilizo dessa simbologia para representar a fase do trabalho de campo em
gue foram produzidas narrativas das etapas Sankofa e Baoba. Nestas duas etapas,
as narrativas de vida e da trajetéria formativa foram fundamentais para compreensao
dos principios e concepc¢des de formacdo humana que norteiam as praticas
curriculares docentes.

Além disso, a figura simboliza a complexidade e, nesse sentido, também
ilustra bem o movimento feito na analise, que buscou integrar elementos tedéricos e
metodoldgicos a partir das ideias de Josso (2004, 2010) e Novoa (2009), articulados
aos principios metodoldgicos da andlise textual discursiva (Moraes, 2003). Sendo
assim, a dimensdo da Formacdo (Josso, 2004), se relaciona aos conceitos de
Pessoalidade e Profissionalidade (Névoa, 2009), no processo de analise do qual
emergem novas unidades e categorias a partir das narrativas.

Considerando, conforme Novoa (2009), a necessidade de articular
pessoalidade e profissionalidade, este capitulo analisa cada uma dessas categorias
relacionadas as etapas de desenvolvimento da pesquisa correspondentes,

entendendo que:
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Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profissao
gue ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
gualquer coisa de indefinivel, mas que estd no cerne da identidade
profissional docente (N6voa, 2009, p.22).

As duas primeiras etapas da formacdo, Sankofa e Baoba, foram articuladas
em torno da dimensé&o da Formacéo, buscando analisar a Profissionalidade a partir
da Pessoalidade, problematizando as praticas curriculares nessa perspectiva.

A figura 14 ilustra essas duas dimensdes da analise, que serdo apresentadas

ao longo deste capitulo, em duas secdes, uma destinada a categoria da
pessoalidade e outra voltada para a categoria da profissionalidade.

Figura 14 — Dimenséo da Formacéo

Pessoalidade

Praticas Formagao
curriculares Humana

FORMAGAD

Profissionalidade

Fonte: Elaborado pela autora.
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4.1 PESSOALIDADE: SANKOFA - REGRESSO AO PASSADO NA CONSTRUCAO
DE UMA CONSCIENCIA DE SI

Figura 15 - SANKOFA

Fonte: adinkra.org

A macrocategoria da pessoalidade (N6voa, 2009) orientou o processo de
unitarizagdo e categorizagao realizado a partir da narrativa A, produzida na etapa
Sankofa. Recuperando o processo operacional de elaboracdo da narrativa A, depois
de constituidos os grupos de interacdo, os participantes foram orientados a
elaborarem uma linha do tempo com os momentos mais significativos e marcantes
das suas trajetérias, que contribuiram para torna-los quem sdo, 0 que pensam e 0
gue fizeram e fazem de suas vidas. Explicou-se que, esta seria uma narrativa de
fundo, que iria contextualizar e balizar o percurso formativo. Sendo assim, nessa
primeira narrativa, chamada de narrativa A, o0s participantes ndo precisavam
enfatizar as atividades formativas formais, mas as experiéncias que contribuiram
para sua formagdo como pessoas.

A concepgao de experiéncia adotada neste estudo, como sendo “...] 0 que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que
acontece ou o que toca” (Larrosa, 2002, p.21). Josso (2004), também salienta a
atencao consciente como um elemento fundamental da experiéncia, de modo que “o
primeiro momento de transformacdo de uma vivéncia em experiéncia inicia-se
guando prestamos atencdo no que se passa em nds e/ou na situacdo na qual
estamos implicados, pela nossa simples presenca” (Josso, 2004, p.73 — grifos da

autora). Nessa perspectiva, os participantes foram convidados a rememorar as suas
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vivéncias de modo a torna-las experiéncias, organizando-as numa temporalidade
gue lhes auxiliasse na busca pelos momentos cruciais.

ApGs a construcdo dessa linha do tempo, que alguns fizeram com material
fisico, como folhas e canetas, e outros fizeram de modo digital, em plataformas ou
aplicativos, houve um momento para socializacdo oral desse esboco da narrativa,
sendo que cada participante teve em torno de cinco minutos para sua exposi¢ao.

A orientacdo por guiar a narrativa através de uma linha do tempo contribuiu
para que 0s acontecimentos aparecessem numa perspectiva temporal e espacial,
gue acabou por evidenciar categorias emergentes no sentido de uma relagédo de
tempo e espaco das narrativas. Conforme Josso (2004), esse roteiro ndo € original,
ja que

Toda pessoa nasceu numa familia, foi pequena e cresceu, teve de aprender
mil e uma coisas do cotidiano e do meio, foi confrontada, nos paises
ocidentais, com uma escolaridade, toda pessoa viveu a puberdade, os
primeiros amores, a escolha profissional, a busca do companheiro ou da
companheira de vida, a confrontagdo com a morte, etc.(Josso, 2004, p.148).

Com isso, a temporalidade e espacialidade da escrita situaram as narrativas
nos contextos da infancia, adolescéncia e juventude, adultez e fase atual da vida.
Sendo assim, as categorias foram nomeadas a partir desses marcos temporais,
como Tempo/Espaco de Chegada no mundo, em que foram abordadas as memorias
da infancia; Tempo/Espaco de Exploracdo do mundo, onde os participantes
contaram sobre as experiéncias da adolescéncia e juventude; Tempo/Espaco de
Acao no mundo relativo as memoérias da adultez e Tempo/Espaco de Presenca no
mundo, composta pelas memadrias mais recentes, correspondentes as vivéncias da
fase atual da vida.

Obviamente, a separacao entre um tempo/espaco de chegada no mundo e
um tempo/espaco de exploracdo do mundo é apenas metodoldgica, pois, ha pratica,
chegamos ao mundo ja explorando tudo que nos cerca. Assim como o tempo da
Acdo e o tempo da Presenca também acontecem desde que nascemos até quando
morremos, pois, “[...] caminhar conscientemente para si € um processo-projeto que
s6 termina no fim da vida” (Josso, 2004, p.83).

Entretanto, essa diferenciacdo serve para enfatizar alguns aspectos de cada
fase da vida que apresentaram maior significado nas narrativas e que evidenciam as

suas formas de relacionar-se consigo, com o outro e com o mundo, ja que “[...] neste
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continuum temporal, algumas vivéncias tém uma intensidade particular que se impde
a nossa consciéncia e delas extrairemos as informacdes Uteis as nossas transacdes
conosco préprios e/ou com 0 nosso ambiente humano e natural” (Josso, 2004, p.48).

As unidades de analise se inserem dentro dessas categorias, transpassadas
pelos trés géneros da aprendizagem que correspondem a trés niveis de interacdo do
sujeito nas suas experiéncias: o psicossomatico, que diz respeito a rela¢do consigo,
0 pragmaético, que trata da relacdo com o outro e o explicativo sobre a relacdo com o
mundo. A figura 16 demonstra esse movimento analitico de constru¢do da
Pessoalidade, na perspectiva de um continuum, buscando demonstrar a
complexidade que envolve uma analise sobre trajetérias de vida que ndo podem ser

vistas com linearidade tampouco com rupturas, mas numa visdo de continuidade

Figura 16 — Pessoalidade: categoria emergentes

Legenda:

1 - Tempo/Espaco de
Chegada no mundo:

/

Psicossomatico

Infancia
5
Q&q@ 2 2 — Tempo/Espaco de
A Exploracéo do mundo:
Explicativo Adolescéncia/Juventude

1 3 — Tempo/Espaco de
Acdo no mundo:
EU Adultez
4 — Tempo/Espaco de

Presenca no mundo:
Fase atual

Fonte: Elaborado pela autora.

Como se pode verificar na figura acima, as relacbes consigo
(psicossomatico), com o outro (pragmatico) e com o mundo (explicativo) atravessam
as fases da vida em torno das quais se organizaram as narrativas dessa etapa,
funcionando como chaves de leitura para as andlises.

Névoa (2004), situa essas diferentes relagcdes em trés perspectivas formativas
da formacao do educador, daquele que € o formador de outrem em alguma instancia

formativa. Segundo Novoa (2004),

[...] o formador forma-se a si préprio, através de uma reflexdo sobre os seus
percursos pessoais e profissionais (auto-formacao); o formador forma-se na
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relagdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo a
consciéncia, aos sentimentos e as emog6des (hetero-formacao); o formador
forma-se através das coisas (dos saberes das técnicas das culturas das
artes das tecnologias) e da sua compreenséo critica(eco-formacao) (Névoa,
2004, p.16).

Nesse sentido a auto-formacédo corresponde a dimenséo do psicossomatico,
associada a relacdo consigo; a hetero-formacéo esté ligada ao nivel do pragmético e
trada da relacdo com o outro, enquanto a eco-formacédo, corresponde ao nivel do
explicativo e diz respeito a relacdo com o mundo. Sendo assim, estruturar as
categorias analiticas numa perspectiva relacional significa reconhecer a importancia
gue os autores das narrativas atribuem as relacdes, principalmente aquelas que se
desenvolvem dentro de suas familias. De acordo com Dominicé (2010), o contexto
familiar ocupa um lugar importante nas narrativas de vida e contribui para a
construcdo de uma consciéncia sobre a prépria formagdo, de modo que, “[...] a
familia € o lugar principal dessas mediacdes. Os pais sdo objeto de memdrias muito
vivas” (Dominicé, 2010, p.87). Um estudo feito a partir das biografias educativas, por

Dominicé (2010) e sua equipe, demonstrou

[...] que histéria de vida se constrGi num campo relacional e que a formacéo
em grande parte esté ligada as solu¢ces adotadas no decurso da vida, para
a resolucdo de conflitos ou de tensdes relacionais que se prendem com a
dificuldade de conduzir a prépria vida, encontrando uma distancia adequada
daqueles que nos estdo mais proximos (Dominicé, 2010, p.89).

Ao narrar as vivéncias, 0s participantes atribuiam sentidos a si e ao que lhes
tinha acontecido, colocando-se sempre em uma postura relacional consigo, com os
outros ou com o contexto e deste processo de reflexdo emergiram as experiéncias.
Larrosa (2002) destaca a importancia de converter as experiéncias em palavras, ja
que tem a ver com elas “[...] o modo como nos colocamos diante de nés mesmos,
diante dos outros e diante do mundo em que vivemos” (Larrosa, 2002, p.21).

A construcdo das narrativas permitiu que cada participante se colocasse
como autor-contador, realizando o “[...] ato de tomar a palavra de si sobre si diante
de uma ou varias pessoas” (Josso, 2004, p.148 — grifo da autora). Esse exercicio
tornou possivel ressignificar e dar sentido as memarias, ja que quando narramos as
experiéncias por meio de palavras, “[...] damos sentido ao que somos e ao que nos

acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como homeamos 0
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gue vemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos”
(Larrosa, 2002, p.21).

4.1.1Tempo/Espaco de Chegada no Mundo

A chegada no mundo representa o marco inicial das histérias de vida, o ponto
de partida da linha do tempo, a partir do qual cada um estruturou suas experiéncias.
O periodo histérico do nascimento revela uma conjuntura social e cultural que teve
influéncia sobre as experiéncias de vida de cada um. Nao é objetivo desse estudo
fazer uma densa retomada histérica das conjunturas sociais, politicas, econémicas e
sociais dos periodos correspondentes as histérias narradas, mas apenas situa-las
no contexto dessas historias de vida.

Os anos de 1960 e 1970 foram marcados, no Brasil, pelo aumento
progressivo da repressdo decorrente do Golpe Militar, que teve inicio em 1964 e se
estendeu pela década de 1970. Sendo assim, o autoritarismo do governo militar
refletiu-se em muitas familias, sobretudo na figura paterna, muitas vezes marcada
pelo machismo, violéncia e represséo, principalmente em relacdo as mulheres.

A submissao feminina aparece frequentemente nas narrativas das pessoas
nascidas nessa época, mas também, um sentimento de resisténcia e o desejo de
afirmacao de uma identidade, assim como a luta por independéncia financeira seja
através do trabalho ou do casamento. Ja os nascidos nos anos 1980 n&o narraram
essas preocupacdes. A abertura democratica desse periodo historico também se
refletiu nos ambientes familiares, de modo que os nascidos nessa época tiveram
mais liberdade, viajaram, estudaram, ingressaram no mercado de trabalho, casaram
e tiveram filhos mais tarde. O grafico 1 mostra a quantidade de participantes

nascidos em cada década:
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Gréfico 1 - Década de nascimentos dos participantes

Década do nascimento

H Década de 60
m Década de 70
m Década de 80
H Década de 90

Fonte: Elaborado pela autora.

Somados, o0s participantes nascidos nas décadas de 1960 e 1970
representam 60% do total, correspondendo a 6 dos 10 docentes. Os outros 4, que
representam 40%, nasceram nos anos 80 e nenhum desses participantes nasceu na
década de 1990. Ou seja, nenhum desses professores tinha menos de 40 anos de
idade. Vale relembrar que a formacao foi estendida a todos os docentes da escola,
incluindo estagiarias e os que atuam na educacéao infantil e anos iniciais, porém a
analise se deu apenas com o grupo dos anos finais. Sendo assim, houve interacao
entre diferentes faixas de idade, o que foi muito enriquecedor. Havia jovens
professoras e estagiarias na faixa dos vinte anos de idade, trocando relatos de
experiéncias com colegas na faixa dos 60 anos.

Outro elemento importante nas narrativas € a questdo do género. A
predominancia de mulheres no magistério € um fato reconhecido, de modo que entre
os participantes, havia 8 mulheres e 2 homens. Essa diferenca coloca em evidéncia
as desigualdades entre os géneros dentro das familias e na sociedade de modo
geral, o que também é um fator importante na formacdo humana desses docentes e
nas formas como eles lidam com essas questdes em sala de aula.

Todas as pessoas citadas na narrativa biografica possuem um papel

significativo para o processo de formacéo, tendo em vista que

[...] certas dimensdes relacionais repetem-se frequentemente como a do
lugar ocupado entre os irmaos ou a comparacao da orientacdo escolar ou
profissional com os irmé&os e irmas. O fato de ser filho Unico, o mais velho o
mais novo, o Unico rapaz no meio de véarias mulheres, como o contrario,
aparece como dado de base da existéncia, que exige uma atencao
consciente para se continuar senhor da prépria vida, sem se cair na
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armadilha de op¢des que vao ao encontro de expectativas projetadas sobre
esse por outros membros da familia (Dominicé, 2010, p.88).

Hadhi atribui tamanha importancia as figuras paterna e materna, que comeca

sua narrativa ndo pela sua historia, mas pela histéria deles, contando que

Em 1962 [...] foi o casamento dos meus pais. Meus pais que haviam parado
de estudar quando criancas, meu pai com 19 anos era do exército e
pretendia continuar, mas achou que o dinheiro seria pouco para sustentar a
sua nova familia, arranjou um emprego de faxineiro em uma firma e, entao,
voltou a estudar, fez supletivo de primeiro e segundo grau, cursinho e
passou para Direito e se formou, quando ele se formou, foi convidado a
trabalhar como advogado na firma que trabalhava, o Instituto Sul Rio-
Grandense de carnes. Minha mée conseguiu um emprego de vendedora na
casa “X”, em POA, apesar de ter parado de estudar na terceira série, sabia
a tabuada e fazia contas de cabec¢a, como meu tio, que era vendedor de
verduras em uma carroca, ela aprendeu com ele. (Hadhi/ professora de
geografia)

A histodria do pai que foi de faxineiro a advogado da firma e da mae que fazia
calculos mentais aprendidos com o tio verdureiro, eram muito caras para Hadhi.
Porém, o que se destaca dessa escolha € o fato de ndo comecar a narrar sua
histéria a partir de si, mas a partir da histéria dos pais, demonstrando a forma como
estabelece a relagdo consigo ao narrar a sua propria historia.

Hadhi coloca a relacdo familiar em um lugar de destaque na sua formacao,
descrevendo em detalhes acontecimentos que Ihe vinham a memoria, quase sempre
trazendo a figura paterna, que atravessa quase toda a sua narrativa. De acordo com
Josso (2004), ao selecionar as experiéncias a serem narradas cada participante, que
nesse momento se converte em autor da sua narrativa, escolhe aquelas
experiéncias que considera suficientemente significativas para o0 seu processo
formativo, aquelas que “[...] sdo apresentadas como testemunhos da construcéo
identitarias e que sdo outros tantos paradigmas de um caminho formativo” (Josso,
2004, p. 175).

Essas escolhas vao revelando a importancia que cada experiéncia teve na
constituicdo da pessoalidade, mas também a forma como cada um coloca a relacéo
consigo e com o outro em um lugar de destaque. Hadhi comeca a sua propria
histéria contando que o0s pais esperavam um menino, para quem ja havia, inclusive,
um nome. Depois conta do nascimento das irmas, em intervalos curtos de tempo.

Seleciona da memoria 0 sentimento que teve quando viu a irmé no colo da mae:
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[...] Me lembro com 3 anos de idade que eu ficava na porta do quarto da
minha mée com a bebé no colo, ela me chamava, mas eu ndo entrava, s
pensava, agora ela ndo vai mais me amar (Hadhi/ professora de geografia).

Ainka ndo faz mencao inicial a figura dos pais e também comeca sua histéria
de vida contando que esperavam por um menino, quando ela chegou ao mundo.
Para o menino, havia um nome, mas nao havia um nome para ela: “como nédo havia
nome para mim, tiveram que providenciar as pressas em um livro que ficava na
portaria do hospital” (Ainka/ professora de Ciéncias).

Assim como Ainka e Hadhi, Kali comeca a sua histéria de vida destacando a
guestdo do seu nome, que foi modificado pela madrinha, que, em visita ao hospital,
achou que a bebé nao se parecia com aquele nome escolhido e sugeriu a troca, ao
gue os pais concordaram. Logo, a énfase da narrativa de Kali vai para a relacao
familiar, que era conflituosa, sendo o pai bravo e a mae submissa, no que se
assemelha a histéria de Hadhi. Em seguida, aborda a sua posicdo na familia,
destacando o fato de ser a mais velha dos trés irméos. Kali optou por enfatizar

aspectos nao tao positivos da sua infancia:

Venho de uma familia pobre, com muitos conflitos familiares [...] tive uma
infancia bem triste, pelas lembrancas que tenho, era muito sozinha, meu pai
muito bravo, minha mae extremamente submissa, viviam sempre em
conflitos (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Nyathera, assim como algumas colegas, viveu em um lar conflituoso na sua
chegada ao mundo, com uma figura paterna autoritaria e violenta. Tanto que
comeca sua narrativa contando das circunstancias que levaram ao seu nascimento

prematuro:

Era terca-feira de Carnaval, ap6s uma briga entre meu pai(alcoolizado) e
minha mée que resultou com minha mée sendo empurrada por cima de um
botijdo de gas. Nessa queda, ela teve uma hemorragia e foi levada as
pressas ao hospital de Canoas, passando por uma cesarea de emergéncia
[...] Aos 2 anos ndo caminhava, entédo foi descoberta uma mé formacéo em
meus dois joelhos fazendo com que eu tivesse que usar botas ortopédicas
até meus cinco anos de idade. (Nyanthera/ professora de Artes).

Radhiya, ndo menciona os pais no inicio de suas narrativas, nem na oral, nem
na escrita e coloca em destaque a figura da irmd mais velha, responsavel pela

escolha do seu nome. Em seguida, sintetiza sua infancia com a lembranca feliz das

férias na casa dos avos, com os primos e primas. Chama aten¢do, na narrativa de
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Radhiya a escolha por uma escrita na terceira pessoa, como se estivesse contando

uma historia que néo era a sua historia:

Em Montenegro, nasce Radhiya, uma menina de baixo peso.
Coincidentemente, é o aniversario de 1 ano de sua irma do meio, X, O
nome Radhiya foi escolhido devido a dificuldade da irm& mais velha, Y, que
na época tinha 4 anos de idade, pronunciar o nhome inicialmente escolhido
pela mée [...] Radhiya teve uma infancia feliz, com muitas lembrancas boas
das férias passadas com os 9 primos na casa dos avls maternos e
paternos (Radhiya/ professora de Artes).

Sakina também comeca sua histéria enfatizando o seu lugar no mundo entre

os irmaos, assemelhando-se as colegas no que se refere a importancia dos irméaos

na sua constituicdo enquanto sujeito que se coloca no mundo em relagédo a alguém:

Tenho quatro irméos, eu sou a segunda mais velha. Tenho boas
lembrancas da minha infancia, sempre com meu irméo X, que era um ano
mais velho que eu. Os outros dois irmdos sdo bem mais novos (Sakina/
professora de Lingua Portuguesa).

Essas seis narradoras tiveram em comum a importancia que atribuiram ao
lugar relacional que ocuparam na familia e quatro delas destacaram a questado do
nome que receberam na sua chegada nesse mundo. Considerando que 0 nome € a
primeira marca identitaria que recebemos, parece significativo para elas o fato de
nao haver um nome esperando por elas como havia para os irmaos, no caso de
Hadhi e Ainka, ou de o nome haver mudado em funcdo da necessidade da irma, no
caso de Radhiya, ou ainda a pedido da madrinha, como no caso de Kali. A énfase
no nome situa a relacdo consigo expressa nessas harrativas, enquanto a
importancia dada aos irmaos e aos pais demonstra como estavam postas as
relaces com o outro e com o mundo nessas histérias de vida.

A relacdo com o mundo se evidencia também pelos contextos nos quais se
desenvolveram essas historias. Essas seis mulheres tém em comum o fato de terem
nascido nas décadas de 1960 e 1970. Conforme ja mencionado, 0 contexto
sociocultural da época pode ter contribuido para que muitas delas tivessem tido uma
infancia marcada pela figura autoritaria do pai e submissa da méae, além da clara

preferéncia por meninos, que eram esperados ao invés das meninas, 0 que se

18 As letras X e Y foram utilizadas para preservar o nome das irmas, evitando qualquer tipo de
identificacado indireta.
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demonstrou pela pouca importancia dada ao nome das meninas, na percepgao
delas.

Para Josso (2004), o processo de elaboragéo das histérias de vida possibilita
0 surgimento de um autorretrato, construido a partir das identidades que orientam
suas atividades, representacbes e projecdes que podem ser conhecidas ou
desconhecidas inclusive do proprio sujeito. E esse autorretrato que contribui para o
sujeito “[...] tomar consciéncia da sua postura de sujeito e das ideias que, consciente
ou ndo-conscientemente, estruturam essa postura” (Josso, 2004, p. 59).

Nina, Fahima, Karega e Donkar sdo os participantes nascidos na década de
1980 e suas experiéncias de chegada no mundo s&o diferentes das narradas
anteriormente. Nesse caso, a énfase nas relagbes familiares é muito menor. Ha
entre eles alguns aspectos em comum, que podem ser significativos do ponto de
vista da formacdo. Um desses aspectos é que todos eles sao filhos de professoras.
Fahima, pelo que tudo indica no seu relato, ndo teve irmdos. Nina e Donkar
mencionam brevemente o fato de terem irméos, sem dar a eles um lugar de
destaque na narrativa.

Apenas Karega, entre esses quatro participantes, coloca o seu lugar de

chegada no mundo com énfase na relacao familiar:

Sou o filho do meio de uma familia até a primeira metade da minha infancia
composta por um pai bancéario, mae professora e irmdo de 1 ano e 9 meses
mais velha (Karega/ professor de Geografia).

Nina faz uma rapida mencéo, recordando como primeira lembranca “um verao
com a familia em SC, 1983”. Fahima refere apenas a figura materna em toda a sua
narrativa e comeca contando que seu nome teve origem religiosa, pois nasceu no
mesmo dia de um santo, depois de terem sido feitas muitas novenas pelas irmas do
colégio confessional onde a mae trabalhava e onde ela também veio a trabalhar
mais tarde.

Rapidamente, esses quatro participantes saem do universo familiar para o
universo escolar ou outros espacos sociais, como o clube de futebol, no caso de
Donkar, ou o clube de ginastica, no caso de Nina. Ambos foram atletas quando
criancas e esse fato foi significativo ao ponto de tomar as primeiras linhas das suas

histdrias de vida.
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Esse deslocamento sublinha a relacdo consigo, colocando essa relagéao
acima da relagcdo com o outro, nos termos colocados pelas outras colegas. Nesses
casos, a relacdo com o mundo parece ampliada logo cedo, por exemplo, Donkar
conta que muito cedo foi “tentar a sorte” em um clube de futebol profissional, ficando
por trés meses em treinamento intenso. Da mesma forma, Nina conta que se tornou
atleta de ginastica artistica e que passou cinco anos envolvida com competicdes e
apresentacoes representando um renomado clube esportivo.

Fahima coloca o foco de sua relagdo com o outro e com 0 mundo na escola,
enfatizando a entrada na educacao infantil, no ensino fundamental, no curso de
magistério. J4 Karega destaca de sua histéria 0os aspectos socioecondmicos que
influenciaram na sua relagdo consigo e com o0 outro, contando das mudancas no
trabalho do pai que alteraram o rumo da sua vida, resultando em mudancas de
escola, de bairro e de casa. As consequéncias de tais mudancas refletiram na

relacdo consigo:

A segunda metade da minha infancia passou por grandes mudancas, aos 6
anos meu pai deixa de ser bancario e passa a ser cameld, viajando todo
final de semana para o Paraguai e durante a semana, corria para vender
seus produtos. Mudamos para um apartamento de 1 dormitério e minha
irma e eu perdemos nosso quarto, agora vamos dormir na sala. Entro na 12
série com 6 anos, vou estudar muito longe de casa em Alvorada, na escola
que minha mée lecionava. Comeca aparecer minhas dificuldades de
concentracdo e as consequéncias da aprendizagem escolar (Karega/
professor de Geografia).

Nesse Tempo/Espaco de Chegada no mundo, os dez participantes trouxeram
de maneiras diferentes as relacbes que estabeleceram consigo e com 0 outro
marcadas, principalmente, pelas relacdes familiares. A relacdo com o mundo, se
evidenciou a partir dos elementos socioculturais que tiveram especial importancia
nas historias de vida, representando indicativos importantes sobre a construcao das
identidades e subjetividades, revelando algumas semelhancas entre pessoas
nascidas na mesma época. Porém, Josso (2004), alerta para o fato de que as

biografias podem revelar experiéncias completamente diferentes, mesmo em

contexto semelhantes e até idénticos, observando que

Os contextos socioculturais nos quais se produzem os acontecimentos que
serdo objeto de uma experiéncia sdo, sem dulvida, tdo variados quanto
possivel em sociedades simultaneamente pluriculturais e sobre-
especializadas. Mas € inutil determo-nos no estabelecimento de correlacdes
sistematicas entre certos contextos e certas aprendizagens [...] Em outras
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palavras, se a logica da educacao € transmitir padrdes culturais, a légica da
formacgédo é a da sua integrac@o e da sua subordinacédo negociada (Josso,
2004, p. 50).

Assim sendo, mesmo em contextos socioculturais semelhantes, cada sujeito
constréi e reconstréi sua trajetéria de vida evidenciando que os comportamentos
socioculturais sdo “[...] remodelados pelos temperamentos, pelas sensibilidades,
pela infinidade dos matizes que manifestam essa originalidade a qual somos
sensiveis [...]" (Josso, 2004, p.42).

A partir da chegada no mundo, marcadamente expressa pelas relacdes
familiares, as narrativas vdo se deslocando no sentido de uma maior exploragcao
desse mundo para além da familia de origem. Esses aspectos serdo tratados na

secao seguinte.

4.1.2 Tempo/Espaco de Exploragdao no Mundo

O tempo/espaco de Exploracdo tem inicio com a insercdo dos sujeitos
narradores em outros espacos para além da familia, nomeadamente a escola, mas
em alguns casos, a igreja, o clube de futebol, ou mesmo a rua. Esse periodo se
estende as primeiras experiéncias laborais e as dificeis escolhas feitas nesse
periodo da vida. Esse tempo compreende o periodo da adolescéncia e da juventude,
em que os participantes contaram sobre essa entrada em um universo social e
cultural e sobre as marcas deixadas na sua formacao por essas experiéncias.

Para muitos dos participantes, essa fase foi marcada pela entrada no universo
escolar, os primeiros relacionamentos amorosos e a busca pela independéncia,
sobretudo financeira, com a entrada no mercado de trabalho e a escolha
profissional. Assim como na categoria anterior, aqui também foi possivel perceber
uma similaridade entre as trajetorias das pessoas nascidas entre os anos 1960 e
1970, diferentes das pessoas nascidas a partir dos anos 1980.

As participantes mulheres, nascidas nas décadas de 1960 e 1970 tiveram em
comum o fato de desejarem muito a independéncia financeira, querendo logo entrar
no mercado de trabalho. Todas elas comecaram a trabalhar em outras atividades
nao vinculadas a educacao, durante a juventude.

Ainka agarrou-se a oportunidade de seguir uma vida religiosa para sair de

casa muito cedo, ainda com 12 anos, enquanto Sakina realizou essa jornada de
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busca pela independéncia um pouco mais tarde, aos 19 anos. Ambas sairam de

cidades do interior e vieram morar com parentes na regiao metropolitana da capital:

Vi nesta oportunidade uma forma de sair de casa e mudar de cidade [...].

No ano de 1988 conclui o magistério e me casei com o primeiro namorado,
aos 17 anos, realizando meu desejo de me tornar independente. (Ainka/
professora de Ciéncias).

Foi um marco em minha vida, pois, a partir do dia que eu sai de casa, com
19 anos, passei a ser responsavel por mim, pelo meu sustento. N&o foi facil,
sentia saudade de casa, dos meus pais e dos meus irmdos, porém a
vontade de construir a minha prépria vida era maior (Sakina/ professora de
Lingua Portuguesa).

Percebe-se como a relagdo com o outro e com 0 mundo vai se distanciando
da esfera familiar, mais presente na infancia, e essas duas participantes foram
construindo novas redes de relacionamento e interacdo no mundo, lancando-se a
projetos de si em busca de independéncia e liberdade, ainda na adolescéncia e
juventude.

Ja Kali e Hadhi, embora nutrissem o mesmo anseio por liberdade, contaram
gue, nessa fase de suas vidas, a figura paterna ainda teve um papel significativo em
relacdo aos seus desejos e sentimentos, proibindo os relacionamentos escolhidos
por elas e determinando com quem deveriam ou ndo se relacionar, a partir de uma

visdo de mundo deles:

Na verdade, casei como o homem que meu pai escolheu pra mim e néo
com o homem que eu amava e que ndo pude namorar porque ele nao
deixou (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

[...] meu namoradinho foi até minha casa, pedir ao meu pai para a gente
namorar, meu pai fechou toda a casa e deixou que ele ficasse batendo na
porta, sem atender, depois que ele desistiu, me disse que se ele fizesse isto
outra vez, me daria a maior surra da minha vida (Hadhi/ professora de
geografia).

Da mesma forma, ambos pais tiveram forte influéncia sobre a escolha da

formacdao profissional dessas duas mulheres:

Sempre tive 0 sonho de ser professora [...], mas meu pai sempre dizia que
eu ndo iria ser, porgue tinha que fazer um curso que ganhasse dinheiro e de
preferéncia, técnico [...] fiz formacdo de técnica em quimica, conforme
imposto pelo meu pai, isso antes de me casar (Kalii Pedagoga e
Supervisora).
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Em 1980, fiz 18 anos. Passei no vestibular para geografia, queria artes, mas
meu pai ndo permitiu, me disse que eu jamais iria vender quadros na Rua

da Praia (Hadhi/ professora de Geografia).
Dos participantes nascidos na década de 1980, Karega € o que mais remete
lembrancas ao universo familiar na fase da adolescéncia e juventude, muito em
funcdo da organizacao financeira dos pais e das consequéncias dessa organizacao

na sua vida e sua formagéo:

Anos 90, chega o inicio da adolescéncia, eu e minha irma estamos
péssimos em questdo de comportamento, companhias e eu, para ajudar,
estava com notas terriveis na escola, meu pai passa no concurso para
secretario de escola e vai para a mesma escola da minha mae, em
Alvorada. Como solucdo para tentar melhorar a situacdo comigo e minha
irm&, meus pais decidem se mudar para Alvorada, isso traz um choque
cultural e social muito grande, que vejo hoje com uma riqueza enorme e
formadora essencial da minha formacdo como pessoa (Karega/
professor de Geografia — grifo nosso).

A familia, sobretudo a figura paterna, também repercutiu na orientacdo da
formacao profissional a seguir, de modo que Karega também sofreu pressdes do pai
nesse sentido. Porém, o tipo de pressdo era diferente daquela relatada pelas
colegas Kali e Hadhi, nesse caso, o pai de Karega queria impor a universidade que
ele deveria frequentar, ndo necessariamente, o curso. Tanto na narrativa oral,
guanto escrita, Karega enfatizou isso como algo que lhe trouxe, inclusive alguns
problemas emocionais: “[...] as cobrancas em casa por parte de meu pai sao fortes,
pois tinha o vestibular e tinha a obrigacdo de estudar horas para estar preparado
para passar na UFRGS, ndo importava o curso”. (Karega/ professor de Geografia).

Para os demais participantes da mesma geracédo de Karega, a adolescéncia e
a juventude foram épocas em que ampliaram os horizontes para além do universo
familiar, mas néo tiveram a preocupa¢do em conquistar a independéncia financeira,
como as mulheres da geracdo anterior. Fahima, Nina, Karega e Donkar prestaram
vestibular, em universidades publicas ou privadas, escolheram 0s cursos que
gueriam fazer, sendo que os trés filhos de professoras escolheram seguir a profissao
das maes, e ndo tiveram a preocupacao em trabalhar nessa fase da vida, o que veio
a acontecer para eles ja na fase adulta.

Percebe-se que a exploracdo do mundo se deu de modos diversos entre 0s
participantes, mas com algumas similitudes geracionais, sendo esse tempo/espaco

mais breve ou mais abrangente, conforme aspectos geracionais e socioculturais.
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Destacou-se a precocidade na busca por independéncia nas mulheres nascidas nas
décadas de 1960 e 1970, que iniciaram cedo no mercado de trabalho, casaram e
tiveram filhos ainda jovens, com forte influéncia da figura paterna, em alguns casos,
ao mesmo tempo em que se observou um maior tempo de exploracdo do mundo,
mais independéncia e autonomia no caso dos participantes nascidos na década de
1980, com excecao de Karega que teve um pouco mais de pressdo paterna nas
suas escolhas.

4.1.3 Tempo/Espaco de Agao no Mundo

A fase adulta representa um momento em que 0 sujeito age no mundo com
maior autonomia, tendo em vista suas proprias escolhas ou necessidades e nao
mais tdo submetido as imposicbes externas. Sendo assim, se caracteriza pelo
desenvolvimento do processo de autonomizacao, que segundo Dominicé (2010), se
traduz na construcdo progressiva da autonomia frente a familia de origem. De
acordo com Dominicé (2010, p.88), “o adulto constréi-se com base no material
relacional familiar que herda. Esse o molda, mas frequentemente ele afasta-se, por
meio de rupturas sucessivas, antes de reconhecer de que maneira continua seu
tributario”.

Essa fase € marcada pela construcdo de novos lacos familiares, com os
casamentos e os filhos, bem como outras relagdes sociais, como as relacdes de
trabalho e a construcdo de um projeto de formacdo profissional. Conforme ja
evidenciado nas fases anteriores das histérias de vida, foram percebidas trajetorias
diferentes entre os participantes, conforme a época histérica em que viveram essas
historias, denotando, novamente, as influéncias socio-historicas e socioculturais
sobre as experiéncias vividas.

Hadhi, Kali e Nyanthera foram as participantes que narraram maiores
dificuldades em se afastar do nucleo familiar e se “libertar” do controle dos pais.
Essas trés participantes tiveram em comum a figura do pai autoritario e repressivo,
logo, ndo conseguiram sair de casa sem que fosse por meio de um casamento.
Nessa relacdo com o outro e com 0 mundo que circunscrevia 0 universo
sociocultural delas, uma figura masculina de autoridade seria substituida por outra e

elas poderiam ou nao reproduzir o comportamento submisso de suas maes nos seus
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préprios relacionamentos, do que dependeria a sua propria capacidade de
emancipacao.

Apesar das atitudes castradoras dos pais, que na juventude cercearam seus
desejos de independéncia e autonomia sobre a carreira que queriam seguir, Hadhi e
Kali foram, pouco a pouco, confrontando essas limitacbes e construindo suas

proprias historias:

Tempos depois, conquistei meu sonho e fui fazer magistério, em 1993 [...]
passei no concurso publico do Magistério de S&o Leopoldo, E, na
sequéncia, fiz a faculdade de Pedagogia, tendo assim, transformado meu
sonho em realidade. Enfim, professora formada e concursada (Kali/
Pedagoga e Supervisora).

Em 1980, comecei a trabalhar no banco sulbrasileiro, fiz um teste de
datilografia e um psicotécnico para entrar e poder pagar minha faculdade,
meu pai ndo queria que eu trabalhasse fora e disse que, se eu fosse, ndo
me ajudaria a pagar a minha faculdade, mas eu ansiava por liberdade e ndo
me importei com isso (Hadhi/ professora de geografia).

Essas atitudes demonstram como essas duas participantes encontraram
maneiras de autonomizacdo das suas proprias vidas. Para Dominicé (2010), os

materiais biograficos

[...] sublinham a capacidade formadora das confrontacbes da vida
cotidiana, das contrariedades sofridas, das revoltas declaradas. Deixar de
estudar, contrariamente a opinido dos pais, casar assumindo a
desaprovacao dos pais, realizar a formacéo profissional exigida pelos pais
antes de iniciar a carreira que se escolheu constituem alguns exemplos de
confronto reveladores de um movimento de emancipagdo por meio do
qual o adulto d4, progressivamente, forma a sua existéncia (Dominicé,
2010, p. 87 — grifo nosso).

Para as mulheres, especialmente aquelas nascidas entre as décadas de 1960
e 1970, o casamento e a chegada dos filhos demarcaram o inicio da adultez, assim
como a constante busca pela formacéo naquilo que desejavam, ja que ndo estavam
mais submetidas as vontades dos pais. Algumas delas ansiavam por construir sua
prépria familia, tendo filhos logo apés o casamento, o que fez que com
prorrogassem outros sonhos, como a formacédo profissional desejada, ja que as
consequéncias da maternidade na nossa sociedade, geralmente recaem sobre a

vida profissional das mulheres, que acabam adiando ou renunciando a uma carreira

para dedicarem-se aos cuidados dos filhos:
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Em fevereiro de 1986, me casei. Em dezembro terminei a faculdade de
Geografia [...] em 1987, entrei na faculdade de Arquitetura. Tinha 25 anos,
levei muito tempo para concluir o curso, parei quando meu filho era
pequeno [...] (Hadhi/ professora de Geografia).

No ano de 1988 conclui o curso de Magistério e me casei [...] iniciei a
faculdade de Farméacia em 1990, onde era muito feliz em estudar quimica
aplicada a biologia [...] quando meu filho nasceu, em 1993, tranquei a
faculdade de farmacia e nunca mais retornei (Ainka/ professora de
Ciéncias).

Tive a oportunidade de ministrar aulas para o Ensino Médio [..]
infelizmente, me desliguei para estar mais presente na vida do meu filho
(Fahima/ professora de Histéria).

Trabalhei por dois anos como estagiaria de arquitetura na subprefeitura X,
[...] quando estava em casa [..] meu filho chorava, depois de dois anos,
desisti do estagio e tranquei a faculdade até meu filho ter quatro anos
(Hadhi/ professora de Geografia).

As narrativas das mulheres do grupo, nessa fase adulta e na fase atual,
frequentemente trouxeram uma presenca muito significativa dos filhos. Entre os
homens, Karega narrou o nascimento e o relacionamento com os filhos na época da
Pandemia, mas nao se percebe na sua narrativa um impacto desses acontecimentos
diretamente na sua atuacao profissional, como aconteceu com a maior parte das
mulheres. Donkar, o outro homem do grupo, contou sobre a decisdo de néo ter
filhos, que era uma preocupacao que causava um certo incémodo na familia: “perto
do final do ano, fizemos a unido estavel e batemos o martelo em uma questdo que
h& tempos vinha nos incomodando por assim dizer: decidimos que ndo iremos ser
pais nessa vida”. (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

A chegada dos filhos e filhas foi narrada com palavras carregadas de
afetividade e sentimentos, algumas, inclusive, destacando o poder transformador

dessa experiéncia na sua constituicdo enquanto pessoa:

Em 2018 também, em dezembro, nascimento do meu filho X e de uma nova
Nina (Nina/ professora de Educacéo Fisica).

Em 2000 nasceu meu primeiro e unico filho [...] o dia mais feliz da minha
vida (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

Em 1992, com trinta anos, tive meu filho X, no dia 15 de julho de 1982, o
maior acontecimento da minha vida, minha maior alegria e realizacdo, um
presente de Deus (Hadhi/ professora de Geografia).

[...] em abril de 1993 nasceu minha princesa, 0 primeiro amor da minha
vida, uma menininha linda; olhos claros, cabelos cacheados e loirinhos, meu
anjinho, minha vida (Nyanthera/ professora de Artes).

Tivemos trés filhos, os meus tesouros, minha razdo de viver (Kali/
Pedagoga e Supervisora).
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Em 30 de agosto de 2006, nasceu um menino lindo chamado X, meu
segundo filho (Ainka/ professora de Ciéncias).

A adultez também reflete as mudancas e as buscas dos participantes pela
realizacdo de seus sonhos, pela autoafirmacgéo, por pessoas, lugares e coisas que
Ihes fizessem sentir realizados, mesmo com toda dor e sofrimento que uma
mudanca brusca poderia causar. Os participantes assumiram 0s riscos de
aventurarem-se na busca da felicidade, seja por meio das viagens dos seus sonhos,
separacdes, novos casamentos ou outros recomecos. Conforme Josso (2004):

E por isso que as narrativas contam multiplas mudancas geogréficas,
socioculturais, profissionais, relacionais e afetivas na busca de condicdes
otimizadas, para a pessoa fruir do seu ser-no-mundo. O desenrolar da vida
apresenta se, assim, como uma sequéncia de ajustamentos parciais ou
globais das nossas condi¢cdes de existéncial...] (Josso, 2004, p. 89 — grifo
da autora).

Neste sentido, as mudancas operadas na fase adulta revelam uma busca de
si e da felicidade, refletindo o processo de autonomizacao da propria vida que vai se
estabelecendo na medida em que o adulto se constitui como tal. Para alguns
participantes, essa busca pela realizacdo de um sonho ou projeto se materializou
através de alguma viagem, principalmente, no caso dos mais jovens, como Nina e

Donkar:

Em janeiro de 2015, parti para Irlanda com a intencéo de explorar novas
culturas, ganhar experiéncia de vida, e quem sabe me tornar musico
profissional viver somente disso. Essa experiéncia realmente foi um Marco
em minha vida (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Em 2001, tranquei a faculdade e fui morar em Florian6polis (Nina/
professora de Educacéo Fisica).

Para muitos participantes, a busca de si e da sua felicidade se revelou por
meio das rupturas nos relacionamentos amorosos, que tiveram lugar de destaque
nas narrativas, assim como as novas tentativas em busca de outros amores, De
acordo com Josso (2004, p.89) “o desenrolar da vida apresenta se, assim, como
uma sequéncia de ajustamentos parciais ou globais das nossas condicbes de
existéncia, como uma fruicdo na qual a procura de amor ocupa um lugar central, se

nao for mesmo o lugar central”.
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Brigamos na festa de fim de ano, ficamos 6 meses morando N0 mesmo
apartamento sem conversar. Pediu divorcio (Hadhi/ professora de
Geografia).

No ano de 1996 veio minha separacéo e retornei com meu filho a morar em
Soledade, perto de meus pais|...] voltei a arriscar a vida a dois em 2001,
com meu segundo casamento [...] no dia 03 de janeiro de 2023 veio o
pedido de separacdo, e grandes desafios e mudan¢cas acompanharam essa
data (Ainka/ professora de Ciéncias).

Me separei em 2005, foram momentos muito dolorosos e dificeis (Kali/
Pedagoga e Supervisora).

1999: o casamento com X chega ao fim [..] 2003: inicio de um novo
relacionamento com Jodo, colega/professor que também havia se
divorciado. (Radhiya/ professora de Artes).

O ano de 2012 trouxe um encontro significativo: conheci a X, hoje minha
esposa, e considero que foi a partir daquele momento que a minha vida
comecou, de fato (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Anos 2000, chega a fase adulta, com isso novos mundos, conquistas e
responsabilidades. Comecei o namoro com X em 2001, onde estamos
juntos até hoje, com dois filhos (Karega/ professor de Geografia).

A fase adulta foi também o tempo de afirmacéo profissional. Do ponto de vista
relacional, os relatos sobre a entrada no universo profissional ndo trazem tantos
detalhes quanto aqueles do ambiente familiar. Dominicé (2010) também observou
que “‘com a vida profissional, essa dimensao relacional do relato esbate-se
fortemente” (Dominicé, 2010, p.91).

Embora todos os participantes tenham escolhido a Educacdo como espaco de
atuacao profissional, nem todos comecaram a trajetéria profissional como
professores, 0 que apenas Nina e Karega puderam fazer. Os demais, chegaram a
viver experiéncias profissionais muito diferentes do campo da educacéo.

Ainka trabalhou em farméacia por mais de dez anos e, no seu relato oral,
contou que estava desmotivada, pois ndo via perspectivas de ascensao profissional
nesta atividade, porque ja havia alcancado todas as posi¢cdes possiveis nesta
funcdo. Hadhi trabalhou por dez anos como bancaria, enquanto Radhiya fazia o livro
caixa de uma loja de confec¢Bes no seu primeiro emprego. Kali comecou a vida
profissional na area de tintas, ja que tinha formacdo em quimica. Sakina teve
experiéncias em cartérios e depois trabalhou por anos na UNISINOS, antes de
ingressar na docéncia. Donkar fez o primeiro concurso publico para a Corsan,

mesmo estando recentemente formado em Letras. Fahima teve sua primeira
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atividade profissional mais proxima do universo educacional, por meio de um estagio
em odontopediatria, junto a turmas de educagao infantil.

A realizacao de concurso publico na area de formacao ganhou destaque nas
narrativas, representando a conquista da estabilidade profissional e afirmacgao dentro
da profisséao escolhida:

Em 2002, passei no concurso da Prefeitura de S&o Leopoldo[...] (Ainka/
professora de Ciéncias).

Nesse mesmo ano, fiz concursos em varios municipios [...] em todos fui
aprovada [...] em 2010 fui chamada para assumir os concursos de Canoas e
Sao Leopoldo (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

E chamada via concurso publico estadual e permanece no Colégio Estadual
X agora como professora concursada (Radhiya/ professora de Artes).

Em 2009, ingressei no cargo publico em Sdo Leopoldo como professora [...]
(Nina/ professora de Educacéo Fisica).

[...] em 1998 passei no concurso publico do Magistério de Sao Leopoldo
(Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Assumo em 2008 o concurso de Sapucaia do Sul e em 2009 o de Sao
Leopoldo (Karega/ professor de Geografia).

Depois de me formar, passei ho concurso para professora de séries iniciais
na prefeitura de NH (Nyanthera/ professora de Artes).

Os relatos de alguns participantes retratam a dificil realidade enfrentada por
muitos docentes dos anos finais, em funcdo da estrutura do sistema de ensino, que
fragmenta os conhecimentos disciplinares em periodos, com duracdo média de 55
minutos, sendo alguns componentes curriculares considerados mais ou menos
importantes dentro das grades curriculares, o que leva a haver maior ou menor
carga horaria, conforme o componente ministrado e o tamanho da escola. Desse
fato, resultam muitas peregrinacdes desses professores para conseguirem

completar a carga horaria de seu componente curricular, como pode-se verificar no
relato de Hadhi:

Em 2022 volto a trabalhar na EJA da Fénix, e para ficar em uma escola s6,
pego também algumas turmas de ensino religioso, além das turmas de
Geografia do turno da manha. Também dei aula no Acelera, na Fénix, mas
foi antes da COVID (Hadhi/ professora de Geografia).
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As narrativas também evidenciam a extenuante carga horaria de trabalho
desses professores e professoras, nunca menor do que quarenta horas semanais,

muitas vezes em duas ou mais redes diferentes de ensino:

Em 2002, passei no concurso da prefeitura de S&o Leopoldo, sair do
contrato do estado, pois ndo permitiram que eu reduzisse as minhas horas,
meu concurso era de 20 horas no municipio e no estado trabalhava 40]...]
em 2003, trabalhava 20 horas no concurso e 20 horas de extenséo de carga
horaria][...] (Hadhi/ professora de Geografia).

Assumo em 2008 o concurso de Sapucaia dos Sul e em 2009 o de Séo
Leopoldo (Karega/ professor de Geografia).

O ano de 2005 iniciou com o trabalho no Colégio X [...] a partir do ano
seguinte, iniciaria como professora de Histéria, funcdo que desenvolvo até
hoje [...] em 2010, iniciei como professora de Histéria na EMEF Fénix, em
Sao Leopoldo [...] trabalho no local até hoje [...] (Fahima/ professora de
Historia).

[...] Neste ano também fui concursada no magistério estadual [...] em
2006...] fui concursada no municipio de Sao Leopoldo (Ainka/ professora de
Ciéncias).

Comega a lecionar no ensino fundamental e médio na escola X (Sapucaia
do sul) e escola Y (Canoas) [..] € chamada via concurso publico para
lecionar no municipio de S&o Leopoldo, na EMEF Fénix, onde leciona até
hoje (Radhiya/ professora de Artes).

Sempre trabalhei muito, praticamente trés turnos (Kali/ Pedagoga e
Supervisora).

Em 2010 fui chamada para assumir os concursos de Canoas e S&ao
Leopoldo. De manha ficava em Sao Leopoldo e a tarde em Canoas. Essa
rotina era muito cansativa foram 3 anos nessa loucura [..] (Sakina/
professora de Lingua Portuguesa)

A formacao profissional também tem destaque nessa fase de A¢do no mundo,
demonstrando o interesse dos participantes em manterem-se atualizados e
revelando o sentimento de pertencimento na profissdo docente e o desejo de
desenvolverem um trabalho qualificado. Muitos docentes contaram com orgulho de

suas especializagoes:

[...] Concluir minha pos-graduacao na ULBRA, tornando-me especialista em
gramética de lingua inglesa, consolidando ainda mais meu conhecimento e
habilidades na area [...] eu queria voltar a estudar [...] ingressei na UFRGS
para cursar 0 mestrado em literatura e traducdo de lingua inglesa. Nossa!
Outro sonho antigo realizado [...] terminei 0 mestrado e em outubro passei
em primeiro lugar no doutorado na mesma area de estudos (Donkar/
professor de Lingua Inglesa).

O ano passa e sou encorajada a terminar minha faculdade de Pedagogia,
retorno entdo a cursar a distancia, aproveitando meu magistério e a
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licenciatura em Artes Visuais[...] ainda na pandemia de COVID, resolvi fazer
meu pos em arteterapial...] (Nyanthera/ professora de Artes).

[...] Ano em que conclui uma poés-graduacao em metodologia do ensino em
histéria Geografia [..] em 2023, iniciei pés-graduacdo em neuro
psicopedagogia clinica e institucional, visto que a demanda cresce a cada
ano devido ao aumento do nimero de alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem e que necessitam de outras abordagens para que possam
aprender (Fahima/ professora de Histéria).

Conforme observado nos relatos dessa fase da vida, os participantes
demonstraram maior autonomia na fase adulta, buscando agir no sentido de
realizarem seus proprios sonhos e projetos, tanto na esfera das realizacdes
pessoais, no sentido dos relacionamentos, aquisi¢cdes, viagens e outros, quanto no
ambito profissional, com a insercdo no curso superior desejado, realizacdo de

concursos e especializacdes na area escolhida.

4.1.4 Tempo/Espago de Presenga no Mundo

Essa temporalidade reflete 0 momento atual e ndo tem correspondéncia
etaria, ja que cada um se encontra nessa fase em uma faixa de idade diferente. Para
fins metodoldgicos, foram considerados os ultimos 7 anos, ou seja, a partir de 2018,
tendo a Pandemia de Covid-19 como um importante marcador temporal, tendo em
vista a pertinéncia desse acontecimento em praticamente todas as narrativas. O
medo e a inseguranca causados por esse momento da histéria contemporanea

foram narrados por diversos participantes:

Em 2020, inicio da COVID no Brasil, tempo de medo, insegurancas,
pessoas morrendo [...] tive COVID 3 vezes, meu filho uma, muitos amigos,
colegas e alunos também tiveram, foi um tempo muito dificil (Hadhi/
professora de Geografia).

O ano de 2020 caiu como uma bomba com o inicio da pandemia, trazendo
vérias mudancas e um sentimento de vulnerabilidade muito grande a todos
(Ainka/ professora de Ciéncias).

2020: a pandemia de COVID-19 causa medo, isolamento e trabalho remoto

(Radhiya/ professora de Artes).

Ao trazer a narrativa para o tempo presente, a figura do ser psicossomatico
(Josso, 2004) adquire maior representatividade, de modo que nessa fase, os

sentimentos, sensacdes, percepcdes aparecem de maneira mais agucada. Sendo
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assim, muitos participantes relataram momentos recentes em que passaram por
problemas emocionais que tiveram fortes efeitos sobre si.

Um aspecto interessante desses relatos sobre as fragilidades emocionais €
gue eles vém acompanhados de uma busca por compreensao, por uma explicacao
para o problema pelo qual haviam passado. De acordo com Josso (2004), a
interrogagcédo sobre o que pode haver para além do sofrimento “[...] abre vias muito
diferentes, conforme as pessoas formulem hipéteses de causalidades enddégena

e/ou exdgena sobre as origens do seu sofrimento” (Josso, 2004, p. 93):

Porém, o ano de 2018 foi conturbado. Viver em um pais cujo clima é
chuvoso, frio e cinzento na maior parte do ano pode ser bastante danoso a
salide mental [...] (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Em 2019, ainda no inicio, fui passar um tempo na casa dos meus pais.
Passei por um periodo bem dificil de depressdo e em 2020, em meio a
pandemia, voltamos para nossa casa [...] (Nina/ professora de Educacéo
Fisica).

[...] vida muito corrida e cheia de responsabilidades, cada vez mais. Alto
cansaco e estresse, final de 2019 saio da direcdo da escola, para minha
felicidade e qualidade de vida (Karega/ professor de Geografia).

[...] inicio o ano de dois mil e dezenove feliz, até chegar fevereiro, uma
semana antes do meu aniversario, comec¢o a sentir algo diferente na minha
salde. Recorro a médicos e exames, entro em conflito interno até saber o
gue realmente estava acontecendo comigo. E o diagnéstico foi assustador,
TAG (transtorno de ansiedade generalizada), Fobia social, TDAH,
Depresséo [...] passo o ano inteiro procurando achar uma resposta para
minhas doencas e uma dessas respostas é o copo encheu e transbordou.
Vinte anos tentando lidar com a dor que existia dentro de mim, sozinha, dor
do luto, da perda, da soliddo, de querer ser mée e pai para minhas filhas,
querer ser auto suficiente e ao mesmo tempo, pedir socorro para aqueles
que nao podiam me socorrer (Nyanthera/ professora de Artes — grifo nosso).

Nesse sentido, pode-se observar no relato de Donkar que ele atribuiu os
problemas emocionais ao tempo vivido na Irlanda, em funcdo do clima cinzento do
pais, enquanto Nyanthera reconhece que estava no limite de suas forcas, ao ter
suportado o luto da viuvez precoce, a soliddo e ao assumir sozinha o cuidado das
filhas, sem a ajuda que precisava. Para Karega, foi a passagem pela direcdo da

escola |he trouxe alto cansaco e estresse. Josso (2004) explica que:

Se as causas identificadas interpelam condi¢des exteriores ao individuo, a
busca de conhecimento ou do real incitara a procura de saberes disponiveis
como meio de compreender e/ou explicar: “como acontece isto e/ou
aquilo...?”, enquanto que as causas supostamente saidas de si levardo a
uma busca de saberes em ligacdo com a compreensdo do mundo: “Quem
sou eu?’, em termos de personalidade e/ou quanto aos aspectos
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socioculturais, constitutivos da busca de si (Josso, 2004, p. 93-94 — grifo da
autora).

Para Josso (2004), todo esse processo esta relacionado a busca da felicidade
e pode revelar a procura de meios que possam ajudar nessa busca, para além das
explicacdes e da compreensdo. Com isso, cada um foi buscando estratégias para
superar seus sofrimentos que, por serem situacdes significativas e recentes, estao
muito presentes nas memarias e nas narrativas.

Em alguns casos, a suposta solucdo foi simples, na medida em que se
compreenderam-se as causas do sofrimento, como no caso de Karega, que ao
compreender os efeitos da gestdo na sua saude, decidiu deixar o cargo, buscando
assim a felicidade e qualidade de vida. Nina, buscou reflgio na casa dos pais no
momento de maior fragilidade emocional, decidindo, ap6s um ano, retornar para sua
casa com o filho e recomecar. Para Donkar e Nyanthera, as estratégias foram
encontradas a partir de outras atividades, que Ihes trouxeram maior equilibrio

emocional:

[...] eu entrei no jiu-jitsu, e posso dizer que foi essa arte marcial incrivel que
mudou minha vida. Com ele me livrei da costocondrite, dos ataques de
ansiedade, crises de péanico, melhorei minha auto-estima, me tornei uma
pessoa mais calma (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

[...] ainda na Pandemia do COVID, resolvo fazer meu p6s em arteterapia [...]
(Nyanthera/ professora de Artes).

Os relatos sobre os processos de adoecimento situam as memorias ha
perspectiva da relacdo consigo, traduzindo as implicacbes desses acontecimentos
no ser psicossomatico. Mas as narrativas sobre o momento atual também trouxeram
a relacdo com o outro e com o mundo, sobretudo pelos relatos relacionados a
tragédia climatica de maio, que afetou praticamente todos em alguma medida.
Percebe-se que aqueles que efetivamente foram atingidos pelas enchentes
trouxeram maior riqueza de detalhes ao contar sobre esses acontecimentos e 0s

reflexos na sua prépria vida:

[...] Ainda tentando reorganizar minha vida e meus planos, no dia 03 de
maio de 2024 fui surpreendida pela enchente. Hoje sigo fora da minha casa
tentando me encontrar no meio disso tudo, procurando aprender com cada
coisa que a vida traz (Ainka/ professora de Ciéncias).

Em 2024, no dia 03.05.24, acordo pela manhda e ouco muita gente
conversando do lado de fora do prédio, olho pela janela da area de servico
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e vejo a agua jorrando pelos bueiros para o estacionamento, meu filho diz,
mae pega umas roupas e suas cadelas que vou pegar 0s meus gatos,
temos que sair. Ndo achei que fosse tdo grave, levei duas mudas de
roupas, um casaco, um par de chinelos e fui com meu ténis nos pés.
Quando chegamos ao centro de S&o Leopoldo, as 4 pontes estavam
interditadas, tivemos que conseguir uma casa emprestada para ficar dois
dias até conseguirmos por Lomba Grande ir para Novo Hamburgo, para a
casa dos pais da namorada do meu filho. Fiquei 15 dias, até que consegui ir
pra Porto Alegre, para a casa da minha mae, que estava acolhendo 10
pessoas na casa dela. A dgua que subiu até o segundo andar demorou
muito a baixar e atingiu meu ap e do meu filho que morava ao lado (Hadhi/
professora de Geografia).

Agora em 2024 passamos pela tragédia da enchente que estamos nos
reerguendo e nos reconstruindo nesse exato momento, descobrindo como
sera esse processo tdo desgastante em nossas vidas (Karega/ professor de
Geografia).

Alguns participantes, que n&o foram diretamente atingidos nas enchentes,
registraram os impactos na tragédia na escola. Esses relatos sdo geralmente
acompanhados de uma esperanca e otimismo ou anseio pelo retorno as atividades

da escola:

[...] passamos por mais uma tragédia, a enchente de maio deste ano, que
devastou parte da cidade e muitas escolas. Assim, termino minha linha do
tempo, com a esperanca de dias melhores e com vontade de voltar para a
minha escola e rever meus alunos (Sakina/ professora de Lingua
Portuguesa).

Atualmente, em 2024, ap6s a catastrofe climatica que interrompeu as
atividades na escola, buscamos alternativas para um retorno humanizado e
gue faca diferenca na vida dos alunos e dos colegas atingidos pela
enchente (Fahima/ professora de Histéria).

Vem o pesadelo, tragédia no Rio Grande do Sul, a escola Fénix, fica
debaixo d’dagua por mais ou menos trinta dias. Perdemos tudo,
materialmente e psicologicamente, quando a agua baixa, o cenério de
horror toma conta do espaco, a dor de ver sonhos serem afogados, a
educacdo cheia de lama e restos de lixo [...] prefiro neste momento sonhar
com o retorno das aulas, com os abracos que tenho saudades, com os
rostinhos que j4 estdo quase se apagando da minha meméria, com as
vozes altas dos adolescentes querendo serem notados. A saudades que eu
tenho de tudo que vivi por dois meses para mim é comparada a saudade de
dois anos, uma dor “dolorida”, sofrida, apertada, angustiante, sem cor
(Nyanthera/ professora de Artes).

As palavras de Nyanthera revelam que a busca pela felicidade ndo se esgota
na auto-realizacdo e no encontro consigo, mas se estende a uma busca de sentido
(Josso, 2004). Nesse caso, “[...] o amor desempenha um papel decisivo nas nossas

relacdes com os outros, mesmo quando estes ndo fazem parte da nossa familia e

dos que nos sao proximos” (Josso, 2004, p. 92).
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As narrativas, carregadas de afetividade, com relacdo a escola e aos
estudantes, denotam esse amor que é um sentimento genuino nas relagfes
humanas, revelando uma busca de nés (Josso, 2004), que complementa a busca de
si e da felicidade. Conforme Josso (2004) essa busca de nds tem a ver com a
dimenséo afetiva das nossas relacdes, evidenciando um sentimento de pertenca aos

grupos nos quais estamos integrados. Para Josso (2004, p. 92 — grifo da autora):

E, com efeito, sobre a nossa capacidade de experimentar um sentimento
afetuoso, compassivo e compreensivo para com 0S nossos “irmdos” e
“irmas” em humanidade que se vai fundamentar a nossa capacidade para
desenvolver uma alteridade solidaria e autenticamente respeitadora que,
associada a busca de sentido, servira de base a construgédo de uma ética.
Assim, quando situadas no tempo presente, as narrativas revelam essa
pertenca e esse sentimento de solidariedade humana que foi frequentemente
presenciado na sociedade nos momentos tragicos da Pandemia de Covid-19 e na
tragédia climatica de maio deste ano.
A partir dessas reflexdes oriundas de um processo de reconstrugdo e
reconhecimento da pessoalidade, as narrativas foram orientadas no sentido de um
aprofundamento nas relacbes profissionais, objeto de andalise do subcapitulo

seguinte: a construcao da profissionalidade.
4.2 PROFISSIONALIDADE: O BAOBA - RAIZES QUE SUSTENTAM A DOCENCIA

Figura 17 - Baoba

Fonte: Pixabay (2023).
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Essa categoria foi constituida a partir da segunda etapa de desenvolvimento
da pesquisa-formacdo, denominada Etapa Baobd&, que consistiu em um momento
voltado para reflexdes acerca das raizes que sustentam a docéncia. Essa
perspectiva tem relagdo com a ideia de heranga ou legado e foi discutida a partir do
conceito de ancestralidade pedagodgica (Dal’lgna, 2023), segundo o qual, podemos
pensar “[...] que a profissdo docente guarda estreita relacdo com a figura da herdeira
e com as ancestralidades que fazem de nés 0 que somos e nos constituem como
seres humanos e como docentes” (Dal’lgna, 2023, p.90).

Inicialmente, a dindmica do encontro consistiu em realizar uma apresentacao
do texto referente ao conceito de ancestralidade pedagdgica (Dal’lgna, 2023),
extraido do livro Nés da Docéncia, da professora Maria Claudia Dal’lgna. A leitura
tinha como objetivo contextualizar a proposta e impulsionar as trocas e discussoes
sobre a tarefa.

A partir dessa leitura, os participantes foram convidados a rememorarem as
suas trajetorias formativas, revisitando os momentos e as pessoas marcantes nesse
percurso. Para a narrativa oral, em grupo, foram apresentados o0s seguintes
guestionamentos norteadores das discussoes, que depois serviriam de base para a

narrativa escrita:

a) Como foi sua experiéncia escolar como estudante?

b) Que professores marcaram essa trajetoria?

c) Vocé identifica marcas dessas docéncias na sua docéncia?

d) Em que momento escolheu a docéncia como profissdo? Que motivacdes

te levaram a essa escolha?

Assim como na harrativa A, as narrativas orais e escritas produzidas nessa
etapa se organizaram numa perspectiva cronoldgica e progressiva, que teve inicio
com as primeiras experiéncias escolares, na educacao béasica, estendendo-se para
0 ensino superior e a insercdo profissional na docéncia.

Entretanto, os aspectos cronologicos sdo menos relevantes nessa fase da
analise, ja que ao buscarem responder as questdes norteadoras, as experiéncias
apareceram em diferentes momentos do percurso formativo, ndo obedecendo a uma
sequéncia linear, principalmente em relacdo aos professores marcantes e a escolha

da docéncia. Enquanto para uns essa escolha se deu a partir de influéncias de
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professores da educacgdo bésica, para outros a inspiracdo veio de algum professor
do ensino superior e, para outros ainda, veio do ambiente familiar, por influéncia das
maes professoras, por exemplo. Além disso, houve também quem chegou na
docéncia por circunstancias e motivagcdes outras que ndo por uma escolha
propriamente dita.

A partir das questdes norteadoras, os docentes foram levados a refletir sobre
os efeitos que a imersdo no ambiente escolar ao longo da vida, produziram na
construcédo de sua profissionalidade. Considerando que o contato com a profisséo
docente ocorre, para as pessoas inseridas na cultura ocidental contemporanea,
desde a mais tenra idade, ndo se pode desconsiderar o papel que essa imersao na
cultura profissional ocupa na formagao do futuro professor, ja que “[...] boa parte do
gue os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre
como ensinar provem de sua propria historia de vida, principalmente de sua
socializacdo enquanto alunos” (Tardif; Raymond, 2000, p. 216). Tardif e Raymond
(2000) sublinham a importancia de considerar as fontes pré-profissionais do saber-

ensinar a partir da historia de vida e da socializacao escolar, levando em conta que

[..] a relagdo com a escola jA se encontra firmemente estruturada no
professor iniciante e que as etapas ulteriores de sua socializacdo
profissional ndo se ddo em um terreno neutro. Indicam, finalmente, que o
tempo de aprendizagem do trabalho ndo se limita & duracdo da vida
profissional, mas cobre também a existéncia pessoal dos professores, 0s
quais, de um certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo (Tardif;
Raymond, 2000, p.223- 224).

Logo, Tardif e Raymond (2000) enfatizam a importancia do trabalho a partir
das historias de vida como possibilidade para o desenvolvimento da consciéncia e
da compreensdo sobre os saberes que constituem a profissionalidade docente,
corroborando com Noévoa (2009, p. 39 ) no que se refere a importancia de “[...]
estimular, junto dos futuros professores e nos primeiros anos de exercicio
profissional, praticas de autoformacdo, momentos que permitam a construcdo de
narrativas sobre as suas proprias histérias de vida pessoal e profissional”.

Essa categoria se organizou a partir de duas grandes unidades relacionadas
a dois aspectos sobressalentes, resultantes do movimento interno de resposta as
guestdes norteadoras. Essas unidades se converteram em secdes dentro do

capitulo. A primeira secdo corresponde as reflexdes decorrentes da resposta a
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questdo A, sobre o Ser Estudante, constituida pelas relacdes psicossométicas do
sujeito no papel de estudante.

Essa secao foi organizada em trés perspectivas, sendo a primeira relacionada
ao Eu estudante, em que se destacaram as caracteristicas que cada um identificou
em si, no inicio da escolarizacdo e que refletem muito sobre as concepcbes de
bom/mau aluno que esses docentes internalizaram. A segunda perspectiva trata do
Eu estudante e os colegas, resgatando memorias sobre as relagdes com o outro na
figura dos colegas e a importancia das amizades no processo formativo. Ja a
terceira perspectiva diz respeito ao Eu estudante e a escola, em que apareceram
lembrancas de experiéncias formativas mais amplas, ndo restringindo-se as
aprendizagens escolares, mas englobando tudo que pode ter sido formativo nesse
imenso universo escolar.

A segunda secado diz respeito ao processo de Ser professor e decorre do
movimento dos participantes no sentido de buscar responder as questbes B, C e D
sobre os professores que marcaram sua trajetoria, sobre as marcas identificadas na
prépria docéncia a partir da inspiracao de alguns professores e sobre os fatores que
influenciaram na escolha da docéncia como profissdo. Dentro dessa secéao,
destacaram-se outros trés aspectos: professores que marcaram, em que foram
abordados especialmente os primeiros professores que deixaram marcas
significativas, positivas ou ndo; professores que inspiraram, quando as narrativas
trouxeram a lembranca de professores que tiveram um papel importante,
principalmente na escolha profissional e na area de formacéo; e a escolha da
docéncia, que teve diversas motivacoes.

A figura 18 representa a organizacao da categoria da profissionalidade em um
movimento continuo, com destaque para a temporalidade, ilustrada pela ampulheta

ao centro da imagem:

Figura 18 - Profissionalidade: elementos analiticos



169

PROFISSIONALIDADE

O

Eu estudante e os colegas 2.

Ser professor

Fulastodante A escolha da docéncia

Professores que inspiraram

Eu estudante e a escola Professores que marcaram

Fonte: Elaborado pela autora.

A temporalidade é um elemento central quando se trata de compreender a
genealogia dos saberes (Tardif; Raymond, 2000). De acordo com Tardif e Raymond
(2000), a temporalidade estrutura a consciéncia de modo que a historicidade do
sujeito se constroi a partir dessa consciéncia temporal, permitindo-lhe “[...] atribuir,
muitas vezes a posteriori, um significado e uma direcdo a sua propria trajetéria de
vida” (Tardif; Raymond, 2000;.2016).

Nesta perspectiva, a partir do trabalho consciencial evocado na temporalidade
historica de cada sujeito, o ser psicossomatico se manifesta no Eu, que ocupa o
papel de estudante, colega e, mais tarde, professor. O ser pragmatico se estabelece
a partir das relacbes com o outro, representado por pessoas da familia, colegas e
professores, enquanto o ser explicativo emerge nas narrativas a partir das relagées
com o mundo, que inclui inicialmente a familia, a seguir a escola e, também, outros

espacos e vivéncias considerados formativos.

4.2.1 Ser estudante

A dimensdo do eu psicossomatico (Josso, 2004; 2010) aparece inicialmente
em resposta a pergunta A: como foi sua experiéncia escolar como estudante?
Observou-se que essa descricéo reflete concepcdes sobre o que vem a ser um bom
ou mau aluno, tendo em vista 0 modelo escolar, predominantemente tradicional, no

gual foram formados a maioria dos participantes.
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Josso (2004), observa que a reflexdo sobre as consequéncias desse tipo de
educacéo na formacdo de modo geral e na forma de aprender, de modo especifico,
representa uma oportunidade de reconhecer e avaliar o impacto das recordagdes
escolares sobre os sujeitos envolvidos na pesquisa-formacéo.

Dentro dessa unidade analitica, estdo destacados excertos das narrativas que
sinalizam para as dimensdes relacionais nas quais 0s sujeitos narradores atuaram

no papel de estudante, ao longo de sua trajetéria formativa.

4.2.1.1 O Eu estudante

Os participantes trouxeram nas narrativas lembrangas sobre sua postura
enquanto estudantes, que também foi sofrendo alteracées ao longo dos anos e no
decorrer das experiéncias. Os excertos abaixo demonstram como os participantes se

definiram como estudantes nessa primeira fase de sua trajetéria formativa:

Fui uma aluna educada, dedicada e obediente. Sempre me cobrei muito e
procurei ter um bom desempenho escolar (Ainka/ professora de Ciéncias).

[...] acho que era uma crianca calma e querida (Sakina/ professora de
Lingua Portuguesa).

[...] eu era introvertida, timida e muito quietinha (Hadhi/ professora de
Geografia).

[...] Sempre fui uma aluna muito quieta e observadora, recebia elogios e
criticas por ser assim (Nyanthera/ professora de Artes).

[...] fui um estudante mediano, muito desatento, conversador [...] Me divertia
muita na Educacéo Fisica, mas nunca tive o espirito competitivo (Karega/
professor de Geografia).

Josso (2004, p. 80), destaca “[..] a importdncia das dimensdes
psicossomaticas e afetivo-motivacionais durante a escolaridade”, de modo que o0s
aspectos relacionais se mostram relevantes na reflexdo sobre esses processos
formativos. Embora a presenca das relacfes familiares seja menor nessa narrativa,

nessa primeira fase é ainda bastante significativa para muitos participantes,

chegando a influenciar nos seus modos de agir na escola, como estudantes:

Sou filha do meio, percebi que a Unica atengdo que recebia da minha méae
eram meus resultados na escola. Entdo tentava me destacar (Ainka/
professora de Ciéncias).
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Minha vida escolar comegou em casa, se posso assim dizer, pois minha
méae sempre fazia questdo de ensinar célculos, redagbes, sempre que eu
chegava em casa da escola (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Eu era uma aluna “S”, no primeiro e segundo grau, nunca estudava, sé
ouvia as explicacdes das professoras e fazia as provas, até porque tinha
que tomar conta da casa para minha mae costurar e cuidar das minhas
irmas [...] (Hadhi/ professora de Geografia).

Escola essa onde meus irmdos também estudaram, logo eu era a 32 da
familia para muitos professores [...] l& eu me sentia muito a vontade, tive
uma experiéncia muito saudavel (Nina/ professora de Educacéo Fisica).

Cursei as séries iniciais na mesma escola, junto com minha irma mais nova
e meu irmdo. Passamos os trés para uma nova escola, todos no 6° ano,
meus irmaos reprovaram em todas por trés anos seguidos no 6° ano e eu
conclui o ensino fundamental indo assim par outra escola cursar o ensino
médio. Meu pai entdo mandou meus irmaos irem trabalhar e apostou nos
meus estudos (Nyanthera/ professora de Artes).

Esses primeiros relatos ainda parecem bastante proximos da narrativa
anterior, de modo que se pode perceber esse movimento de transicdo entre o
universo familiar e o escolar, muitas vezes mediado pela figura dos irmaos ou dos
pais.

Ao longo do percurso formativo, alguns participantes foram percebendo
deslocamentos no seu modo de se constituir como estudantes, muitas vezes em
decorréncia da propria maturidade, que os permitia compreender-se melhor nos
seus modos de estudar e aprender destacando-se modos de aprender, de

organizacao do estudo:

[...] acho que minha meméria é auditiva, escuto e aprendo, na faculdade
entendi que quando eu fazia resumos dos conteddos ou passava a limpo
meus cadernos eu aprendia e gravava mais os contedados (Hadhi/
professora de Geografia).

Na faculdade, com maior maturidade, consegui me organizar melhor e
aumentar meu foco de forma mais independente, mesmo que, as vezes,
ainda me perdesse na data das entregas das avaliacbes (Karega/ professor
de Geografia).
Os participantes revelaram, ainda, suas preferéncias e aversdes em relacao
aos componentes curriculares quando eram estudantes. Na maioria das vezes,
essas preferéncias tém forte relacdo com o componente no qual atuam como

professores:

Gostava muito de arte, o fazer artistico, desenhar, pintar, teatro, dancar e
praticar atividades de educacao fisica, jogar, competir. Tanto que quando fiz
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vestibular, balancei entre Artes e Educacéo Fisica (Radhiya/ professora de
Artes).

Eu sempre gostei de esportes (Nina/professora de Educacéo Fisica).

Na quinta série comecei a despertar o interesse pela Histéria (Fahima/
professora de Historia).

Eu gostava muito da disciplina de Artes e nesta sempre tirava nota “Otimo’,
fazia desenhos, pinturas, danca e teatro que apesar de timida eu gostava e
nestes momentos, me soltava [...] quando ia me inscrever para o vestibular,
queria artes plasticas, meu pai me disse: “Bem capaz que tu vais vender
quadros na Rua da Praia”. Entdo me inscrevi para Geografia, pois também
gostava dessa disciplina [...] (Hadhi/ professora de Geografia).

A experiéncia de estudantes na fase adulta trouxe algumas dificuldades,
especialmente para as mulheres que precisaram administrar as tarefas domésticas,
as demandas da maternidade e a rotina de estudos. Mesmo para aquelas que ainda
nao estavam casadas e/ou nao tinham filhos, as dificuldades financeiras faziam com
gue precisassem estudar e trabalhar, o que também apareceu nas narrativas de

algumas participantes:

Foi uma luta, pois era casada, com trés filhos e trabalhava o dia todo em
escola. Como se dividir ao ponto de dar a atencdo que meus filhos exigiam
e mereciam? Nao sei, mas segui e me formei. E foi lindo té-los na minha
formatura (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

[...] levei bastante tempo, pois tinha um filho pequeno, dava aulas para 16
turmas e as disciplinas eram muito caras, ndo podia pagar todas do
semestre [...] (Hadhi/ professora de Geografia).

[...] meu percurso como graduanda foi longo e arduo, demorei nove anos
para me formar porque sempre fazia as trés disciplinas que eu tinha direito
como funcionéaria da universidade, ndo conseguia fazer mais porque tinha
gque arcar com minhas despesas de aluguel, comida, etc (Sakina/ professora
de Lingua Portuguesa).

Quando ingressei na Feevale, consegui crédito educativo que paguei em
muitas parcelas assim que me formei. Minha familia conseguia me ajudar
com transporte e materiais. Eu ia com o 6nibus (da Real) de Sapucaia até
S&o Leopoldo, onde eu embarcava no 6nibus (da Central) para Novo
Hamburgo. Isso tudo carregando, nos bragos, 0s materiais necessarios para
cada disciplina (Radhiya/ professora de Artes).

Como os excertos demonstram, o papel de estudante foi adquirindo outros
contornos conforme a etapa do percurso formativo e 0s condicionantes sociais,

econdmicos e culturais que se apresentavam em cada uma dessas etapas.
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4.2.1.2 O Eu estudante e os colegas

As relagbes como os colegas e amigos dos tempos de escola aparecem nas
narrativas, porém, assim como ja observado por Dominicé (2010, p.91 — grifos do
autor)

[...] permanecem na categoria de boas ou mas recordacdes. Entre as boas,
os lagcos afetivos e amizades; entre as mas, sofrimento na escola. Na
maioria das vezes, nado influenciam verdadeiramente o percurso de vida.

Pertencem mais aos ‘depésitos’ da memoria do que ao processo de
formacéo.

Os excertos abaixo demonstram algumas dessas relagdes:

As coisas boas foram os lacos afetivos que construi com colegas e que
guardo com muito carinho (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

[...] Tive momentos com muito sofrimento na escola, pois a professora ndo
se sensibilizou com minha dificuldade, por sorte, arranjei uma colega que lia
0 quadro e me ditava, e eu até tentava escrever, mas misturava as duas
letras (Radhiya/ professora de Artes).

No segundo grau nada me marcou, mas encontrei uma colega que foi
minha grande amiga e até hoje nos comunicamos (Hadhi/ professora de
geografia).

O relato de Karega parece uma excecao no que se refere a importancia dos
colegas para o processo formativo, pois ele destaca o quanto o grupo de amigos
contribuiu para sua formacé&o: “no ensino médio tive um grupo muito bom de amigos
gue ao mesmo tempo que vivia de brincadeira, também ajudava durante as aulas,
iIsso me ajudou e me desenvolveu muito no processo escolar”. (Karega/ professor de
Geografia).

Nesse caso, uma reflexdo importante do ponto de vista da formacédo € se
Karega consegue ou nao identificar hoje, nos seus estudantes da turma do fundéo, o
tipo de estudante que ele foi e a importancia que os colegas tiveram para ele,
compreendendo também o quanto o grupo, apesar das brincadeiras, pode ser um
espaco de acolhimento e crescimento pessoal individual e coletivo.

Um relato interessante, ainda sobre a relacdo com o0s colegas é o
apresentado por Radhiya, jA como professora. O Magistério muitas vezes se torna
um lugar de reencontros em outros papeis, jA que muitos participantes relataram

terem sido colegas dos seus professores depois de alguns anos. Isso aconteceu
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com Radhiya em uma situacdo desagradavel e que lhe custou o emprego por se

solidarizar ao colega:

[...] teve um epis6dio em que eu estava descendo as escadas com uma
turma de alunos e assistimos a uma cena humilhante em que o professor
Juquinha era chingado, aos berros por um pai de aluno, com o dedo no
rosto dele enquanto uma das irmés (freiras) assistia se reacdo de defesa a
cena. Mais tarde fiz um comentario com a madre superiora da escola sobre
0 ocorrido e coloquei o absurdo da cena que assisti, sai em defesa do meu
professor Juquinha e trés meses depois fui demitida da escola. Nunca me
arrependi de ter defendido o professor, pois sabia o ser humano
maravilhoso que ele sempre foi (Radhiya/ professora de Artes).

Esse foi 0 Unico relato que trouxe a posicdo de colega nessa perspectiva,

demonstrando essa transi¢do de papeis que é bastante comum no magistério.

4.2.1.3 O Eu estudante e a escola

A escola como um lugar de entrada no mundo (Arendt, 1961), é cenario de
muitas experiéncias formativas e aprendizagens que vao muito além das
aprendizagens formais. As relacdes, 0s espacos, as rotinas, as regras, as estruturas
sédo pedagogicas na medida em que ensinam saberes e conhecimentos diversos.

Essas vivéncias sdo fundamentais na construcao das subjetividades, como as
brigas na saida e/ou recreio, as disputas por lugares na sala ou na fila, os passeios,
as atividades extracurriculares etc. As memorias trazem lembrancas de outros atores
gue atuam nesses espagos, como as merendeiras, 0s porteiros, zeladores ou
inspetores. Além disso, as comparacdes entre escolas foram inevitaveis, quando
houve necessidade de troca de escola por forca maior, como por nao haver
continuidade naguela primeira escola, ou por motivo de mudanca da familia ou
outros fatores.

Josso (2004), destaca o potencial formativo das aprendizagens néo
escolares, ressaltando a “[...] a importancia das dimensdes psicossomaticas e
afetivo-motivacionais durante a escolaridade” (Josso, 2004, p.80). Nesse sentido, 0s
participantes narraram diversas aprendizagens que desenvolveram ao longo desse
processo de escolarizacdo, que foram capazes de evocar sentimentos e emocoes,

como amor, medo, alegria e outros:



175

No segundo grau tive que trocar de escola [...] ndo gostei da escola, ndo
tinha o amor que encontrei na primeira escola, que as vezes me sentia
melhor do que na minha casa. (Hadhi/ professora de Geografia).

Nessa cursei da 5% a 82 série. Muitas chineladas levei por fugir das meninas
para ndo apanhar e quando chegava em casa correndo, meu pai me
repreendia e batia, pois na concepcao dele, eu devia bater também e nao
correr da briga (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Lembro da profe de Artes que fazia grupo de teatro e danca e da professora
de Portugués que organizou com os alunos uma excursao no final do ano
para a praia, e para isso, nds vendiamos lanches no recreio, faziamos rifas
durante todo o ano letivo. Para mim e para muitos dos meus colegas foi a
primeira vez que fomos a praia, isso nunca irei esquecer (Sakina/
professora de Lingua Portuguesa).

Tenho lembranca da grande circulacdo de drogas entre os colegas, que

chegavam a nos oferecer em plena aula (Radhiya/ professora de Artes).
As experiéncias relatadas até esse ponto retrataram as tentativas dos
participantes de responderem a questdo sobre as suas primeiras experiéncias
formativas, fossem elas diretamente relacionadas as aprendizagens escolares ou

inseridas dentro do ambiente escolar como um todo.

4.2.2 Ser professor

Nessa secédo, foram extraidas das narrativas os elementos que sinalizavam
para a escolha da profissdo docente e para a constituicdo do Ser professor que
foram se desenhando ao longo dos percursos formativos.

Foram realizadas analises a partir das respostas que o0s participantes
procuraram dar as questdes B e C, sobre os professores que marcaram suas
trajetorias e as marcas que identificavam desses professores na sua docéncia.
Nesse sentido, as narrativas se tornaram acaloradas e carregadas de lembrancas
gue pareciam muitos vivas nas memorias dos participantes, tanto lembrancas
positivas, quanto negativas.

Essas lembrancas perpassaram toda a trajetdria escolar e receberam
destaque nas narrativas, especialmente as lembrancas das primeiras professoras,
em geral aguelas que foram responsaveis pela primeira experiéncia escolar e pela
alfabetizacdo. Essas lembrancas estdo agrupadas em uma unidade analitica que

retrata os professores que marcaram.
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4.2.2.1 Professores que marcaram

Esta unidade analitica reine excertos sobre os professores que marcaram em
alguma medida a trajetoria escolar dos participantes. Chama atengcdo o modo como
0os narradores foram realizando um processo reflexivo e avaliativo sobre os
comportamentos de seus antigos professores, buscando explicar por que aquele ou

aquela professor(a) foi considerado (a) inesquecivel:

[...] a professora Edith, foi a melhor professora que ja tive, a amei desde o
primeiro momento em que falou comigo, ela tratava toda a turma com
amor, carinho, respeito e ndo lembro de algum dia ela ter perdido a
paciéncia e se alterado [...] muitas vezes me colocava no colo dela, pois
eu era muito pequena e me ajudava nas atividades]...] (Hadhi/ professora de
Geografia — grifo nosso).

Tenho lembrancas de varios professores, desde a professora Ana Maria, da
12 série na ocasido, pelos gritos e forma extravagante como se vestia [...]
(Nina/ professora de Educacao Fisica — grifo nosso).

Nas séries iniciais tive uma estagiaria, na segunda série, que me marcou
muito por seu jeito doce e améavel de conduzir as aulas. Se destacava
muito, contrastando com o modo enérgico e tradicional da professora
titular [...] (Ainka/ professora de Ciéncias — grifo nosso).

Depois mudamos para Sdo Leopoldo, onde conclui a primeira série na
EMEF Gusmao Brito. De Ia trago a lembranca da minha querida professora
Mércia, de voz suave e das merendas maravilhosas que as tias serviam.
Da 22 a 42 série, cursei na E.E. Professor Augusto Meier, onde tive alegria
de ter como professora a tia Egide, de um carisma e paciéncia que me
marcaram [...] (Kali/f Pedagoga e Supervisora — grifo nosso).

A professora Berenice me marcou como exemplos daquilo que néo
queremos ser. Ela era pura maldade. Quase arrancava as orelhas das
criangas que julgava estarem fazendo algo errado. Um dia, ap6s uma aula
em que tinhamos praticado futebol, ela esperou as criangas beberem agua
na torneira do pavilhdo de esportes para entdo contar uma histéria macabra
pra gente. Ela disse que certa vez uma menina tinha engolido um bicho ao
beber 4gua naquela torneira, passou mal, e morreu horas depois. Eu chorei
tanto, que s6 consegui parar depois, em casa, quando cheguei meus pais
me acalmaram [...] (Donkar/ professor de Lingua Inglesa — grifo nosso).

Em destague nos excertos, estdo as caracteristicas observadas pelos
narradores sobre o motivo de considerarem aquelas professoras inesqueciveis.
Como lembrancas positivas, essas participantes destacaram a paciéncia, o carinho,
0 carisma, o amor, o afeto, o respeito e o0 jeito doce e amavel. Como aspectos

avaliados negativamente, destacaram os gritos, a forma extravagante de vestir, 0

modo enérgico, tradicional e a pura maldade de algumas de suas professoras.
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Além da recordacdo desses professores inesqueciveis que marcaram
positivamente suas trajetorias, alguns participantes contaram também experiéncias
negativas com alguns professores, geralmente de outros componentes curriculares,
demonstrando que a relacdo afetiva com os professores, muitas vezes, se reflete
nas areas do conhecimento a eles relacionadas. Algumas dessas experiéncias
foram em alguma medida traumaticas, resultando em aversdo a algum tipo de

disciplina ou atividade, medo ou bloqueio persistente por anos:

No oitavo ano tive uma professora de matematica que nos dizia, todas as
meninas sdo burras e os meninos inteligentes e durante as provas ela
vigiava s0 as meninas, pois 0s meninos eram inteligentes e ndo precisavam
colar, nenhuma das meninas gostava dela e s6 fui descobrir que gostava
de matematica quando fiz faculdade de arquitetura (Hadhi/ professora de
Geografia — grifo nosso).

Passei por uma experiéncia muito negativa com a professora de pintura em
tela. E o pior que ela ministrava pintura em tela 1, 2 e 3. Durante a prética
em sala de aula, ela nos cobrava, apontando, dando nomes aos erros,
criticava nossa técnica ao pintar [...] me deixou em exame sempre. Eu
desenvolvi uma alergia na méo que subiu para o braco e se espalhou para o
corpo, s6 melhorando quando eu finalizei a cadeira de pintura. Os médicos
que procurei disseram que era totalmente psicolégico (Radhiya/
professora de Artes — grifo nosso).

De acordo com Dominicé (2010, p. 91) “[...] a verdadeira importancia da
relacdo no quadro escolar prende-se com as consequéncias que tem para o
prosseguimento do curso”. Sendo assim, mesmo com essas experiéncias negativas,

as participantes ndo desistiram da escola ou do curso que estavam realizando,

conseguindo superar esses traumas e tornarem-se professores.

4.2.2.2 Professores que inspiraram

Conforme as narrativas foram avancando pelo percurso escolar, 0s
participantes foram destacando outros professores que 0s marcaram positiva e/ou
negativamente, tanto nos anos finais quanto no ensino médio e ensino superior.
Esses relatos jA passaram a sinalizar efeitos mais profundos dessas experiéncias,
inclusive com consequéncias nas escolhas profissionais, respondendo a questéo
sobre as marcas deixadas por esses professores na sua docéncia, como mostram

0S excertos abaixo:

[...] lembro do professor Porcdo, de Biologia, suas aulas ninguém faltava,
ele com um rico bom humor, fazia a gente aprender sem fazer esforco. E o



178

professor Gaissler, de Literatura, ja de idade avancada, encantavam suas
aulas, tanta sabedoria e 0 movimento quase constante que fazia com suas
maos, era sua marca registrada. Esse também, foi minha inspiragdo para
seguir no Magistério, mais tarde (Kali/Pedagoga e Supervisora — grifo
Nnosso).

No Ensino Médio conheci a professora Beth, de artes, fiquei apaixonada
pelo jeito que ela dava suas aulas e me interessei muito pela arte. Foi ai
que decidi que gostaria de ser professora e de artes. Acredito que trago
para as minhas aulas algumas coisas que referenciam as aulas de artes da
professora Beth, o jeito de falar sobre o assunto, deixando que o aluno
guestione e fale com que a aula se torne ndo s6 prética, mas também de
muita explanagdo sobre o que esta sendo abordado (Nyanthera/ professora
de Artes — grifo Nnosso).

Ja o professor de histéria da arte me fez viajar pela histéria da arte, ele ndo
ensinava, contava histérias. Hoje vejo que repito esta acdo de contar
histérias aos meus alunos, uma heranca que trago da minha formacao
escolar (Radhiya/professora de Artes — grifo n0sso).

[..] duas professoras que me acompanharam em grande parte do
Fundamental Il e Médio, que eram de Histéria e Geografia. Nao eram de
encher o quadro de conteldo, mas sabiam passar oralmente o contelido
e cativar a aula de uma maneira muito interessante, no meu ver (Karega/
professor de Geografia — grifo nosso).

O time docente da ULBRA na época em que eu tive o privilégio de estudar
la era realmente incrivel. Até hoje eu sinto que eu busco replicar muitas
das técnicas que eles utilizavam entdo (Donkar/ professor de Lingua
Inglesa — grifo Nosso).

Alguns professores marcaram ao ponto de serem 0s responsaveis pela
escolha da docéncia como profissao e, inclusive, do componente curricular com o

qual trabalham:

No Ensino Fundamental, Anos Finais, conheci a professora Salete,
professora de Ciéncias. Ficava encantada com seu conhecimento e pela
paixdo demonstrada ao falar sobre o corpo humano. Era divertida,
cobrava muito o conteudo e ndo perdoava os temas. Trago muito dela nas
minhas préaticas de sala de aula (Ainka/ professora de Ciéncias — grifo
Nnosso).

Eu sempre gostei de esportes, entdo lembro bem das vivéncias no ginasio,
dos jogos escolares e dos professores de educacdo fisica, sempre
animados e engajados no movimento (Nina/professora de Educacéo Fisica
— grifo nosso).

Na sexta série tive uma professora de geografia que me encantava, ndo so
pela beleza, mas pela sabedoria, nos dava aula sem precisar consultar
material algum e eu achei que esta era uma qualidade a ser seguida,
suas aulas eram interessantes e instigantes, pois ela nos fazia pensar
(Hadhi/ professora de Geografia — grifos nossos).

A escolha pela Licenciatura em Historia veio a partir da aula da professora
Suzete sobre Ditadura Militar no Brasil. Apds o relato feito por ela, decidi
gue queria seguir naquela direcéo [...] até hoje me emociono nas aulas
sobre esse conteldo. Com certeza, identifico como aquela aula esta
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presente nos meus planejamentos e na forma como abordo o conteldo
(Fahima/professora de Historia — grifo nosso).

A partir desses excertos percebe-se a grande influéncia de alguns
professores na vida dos participantes e as caracteristicas que destacaram desses
professores e que procuram trazer para suas praticas, sendo reveladoras de
algumas de suas concepc¢des, como a ideia de sabedoria associada a capacidade
de dar aula sem precisar consultar nenhum material, passando oralmente o
conteudo. Esses participantes também destacaram a capacidade de cativar dos
professores, mantendo o interesse e a atengao dos alunos com aulas interessantes
e instigantes. Outro aspecto em destaque nas narrativas diz respeito a dialogicidade
das aulas, valorizando professores que conversavam e contavam histérias. Como se
pode verificar, todos ressaltaram professores que atuavam no mesmo componente
curricular que eles atuam hoje, além de ressaltar o que cada um trouxe como
heranca desses professores para suas praticas.

Verifica-se que muitos participantes reconheceram as influéncias recebidas
desses professores dos quais se recordaram com carinho e admiracdo. Algumas
narrativas detalharam, inclusive, aspectos metodolégicos, geralmente destacando

aqueles professores inovadores e criativos:

Lembro da professora Silvana com seu bingo sobre mitologia grega e das
aulas em que ela entrava vestida de monarca [...]. Lembro também da
professora de Geografia, Virginia, que vibrava quando eu acertava as
respostas dos exercicios de latitude e longitude quando era chamada ao
quadro [...] (Fahima/ professora de Histéria — grifo nosso).

Nessa escola tive a honra de ter aula de inglés com a professora Catarina,
gque entrava na aula cantando e falando inglés sempre (Kali/ Pedagoga e
Supervisora — grifo nosso).

O professor Antdnio era o encarregado das disciplinas de Lingua Inglesa.
Além de super engracgado, ele tinha uma maneira Unica de explicar a
matéria de modo a fazer a gente fixar a matéria e nunca mais esquecer
(Donkar/professor de Lingua Inglesa — grifo nosso).

Os excertos dessa unidade demonstram que a inspiracdo desses professores
na vida dos participantes influenciou a postura, as atitudes e até os métodos de

ensino adotados. Tardif e Raymond (2000, p. 219) ressaltam que

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo niumero de conhecimentos, de competéncias,
de crencas, de valores etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e as
suas relagbes com o0s outros (especialmente com o0s alunos) e sao
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reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas com grande
convicgdo, na pratica de seu oficio. Desse ponto de vista, os saberes
experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam, em grande parte, de
preconcepc¢des do ensino e da aprendizagem herdadas da historia escolar.

As subsecfes desse capitulo j& evidenciaram as herancas que influenciaram
na escolha da docéncia, porém, a subsec¢éo seguinte explora melhor esse aspecto.

4.2.3 A escolha da docéncia como profissao

As reflexbes desenvolvidas nessa etapa da pesquisa-formacao possibilitaram
gue estes docentes pudessem compreender sua constituicdo enquanto profissionais
a partir de suas experiéncias pessoais e das formas de internalizacdo da cultura
escolar, incluindo as relacdes no ambiente escolar, com colegas e professores.
Verificou-se que, muitas vezes, essas experiéncias foram importantes na escolha da

profissdo docente:

Escolhi ser professora por causa das melhores professoras que tive, a dona
Edith e a de Geografia (Hadhi/ professora de Geografia).

No ensino médio conheci a professora Beth, de artes, fiquei apaixonada
pelo jeito que ela dava suas aulas e me interessei muito pela arte. Foi ai
que decidi que gostaria de ser professora e de artes (Nyanthera/ professora
de Artes).

A escolha pela Licenciatura em Histéria veio a partir da aula da professora
Suzete sobre a Ditadura militar no Brasil (Fahima/ professora de Historia).

Entretanto, alguns participantes relataram outras motivacdes para a escolha

da docéncia como profissdo. Em alguns casos, a influéncia veio da familia:

E, por falar em minha mée, acredito que ela foi e é a professora que mais
me inspirou nessa vida. A prova disso ndo é somente o fato de que ela é
professora de inglés — alias, ela esta hoje em vias de se aposentar — e eu
acabei me tornando um professor de inglés também, mas sim o fato de que
eu sentia a paixdo dela em me ensinar as primeiras palavras em inglés
quando eu era bem pequeno. Aprender é uma das coisas que eu mais
gosto de fazer nessa vida. Ela identificou, |4 atrds, a minha aptiddo e
interesse nas letras, e ndo demorou em fazer de tudo para catalisar aquela
habilidade em mim (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Apesar de valorizar a influéncia materna na escolha profissional, Donkar nao
minimiza a inspiragcdo encontrada nos professores, principalmente os professores

universitarios:
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Exemplos de professores que me marcaram de maneira positiva s&o
inmeros, mas nao consigo pensar em muitos que ndo sejam da faculdade.
Foi no curso de letras que eu descobri a minha verdadeira vocacéo, e
provavelmente por isso ndo seja dificil de ver o porqué de eu ter tantos
exemplos de professores inspiradores daquela época (Donkar/ professor de
Lingua Inglesa).

Mas o fato de ser filho(a) de professor(a) ndo representou uma inspiracao
para todos os participantes. Em alguns casos, gerou exatamente o0 sentimento
contrario, como no caso de Nina, que embora reconhecesse a grande influéncia da

mae na sua docéncia, afirmou ter claro que ndo queria seguir a mesma profissao:

Ser professora ndo foi uma escolha, ao contrario, sempre tive muito claro
ndo querer, mas a minha area exige estarmos abertos a qualquer
oportunidade de trabalho e foi assim que fiz concurso em S&o Leopoldo
logo que me formei [...] assumi na escola por ser uma alternativa de fonte
de renda bem mais segura. Passei por muitos desafios nos primeiros anos e
que ndo eram apenas em relacdo aos alunos (Nina/ professora de
Educacéo Fisica).

Karega, também filho de professora, como Nina e Donkar, afirmou que sentia
uma inclinacdo para a licenciatura, mas tinha davidas entre o bacharelado e a

licenciatura em geografia e a decisdo pela docéncia veio a partir do sentimento de

felicidade nas primeiras vezes que esteve em sala de aula:

No final do ensino médio ja estava bem inclinado a escolher a licenciatura,
s6 ndo sabia direito qual seguir. Quando optei pela Geografia, fiquei aberto
tanto para a experiéncia de bacharelado quanto de licenciatura, porém
consegui um estagio na area de cartografia e constatei que ficar em
escritério, como rotina predeterminada, ndo me deixava feliz. J4 nas minhas
experiéncias de sala de aula era exatamente o oposto. Este foi o fator
decisivo para a escolha definitiva da docéncia (Karega/ professor de
Geografia).

Assim como Nina, cujo gosto pelos esportes levou ao curso de Educacao
Fisica, que acabou oportunizando o trabalho docente como opc¢do de renda,
Radhiya também foi levada ao curso de Artes pela sua aptidao artistica e viu no

magistério uma oportunidade de trabalho, sem que essa fosse a sua escolha

primeira em termos profissionais:

Acredito que foi neste periodo, com as dificuldades enfrentadas, com pouco
poder aquisitivo para comprar o minimo do material de arte que era
necessario para fazer o curso que me levaram para o caminho de ser
professora, pois surgia assim a possibilidade de ter uma renda mensal, de
sustento (Radhiya/ professora de Artes).
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Ainka contou que ser professora fazia parte de suas brincadeiras de infancia e
qgue teve admiracao por varios professores ao longo de sua trajetdria escolar, mas a

docéncia ndo estava nos seus planos profissionais:

Depois de refletir e fazer minha linha do tempo, penso que a vida escolheu
minha docéncia. Desde crianca sempre brincava que eu era professora.
Meu irm&o sempre foi meu aluno. Tive admirag&o por muitos professores na
minha trajetéria escolar. Mas meus planos sempre foram se farmacéutica.
No decorrer da vida, devido a conclusdo do curso de Quimica, passei a
fazer concursos e me tornei professora (Ainka/ professora de Ciéncias).

Para Sakina, existia 0 sonho de realizar uma graduacao, mas nao manifestou
em sua narrativa que esse sonho estivesse relacionado com a profissdo docente. De
fato, sua primeira opcdo no ensino superior foi Informética, que desistiu por néo
gostar de computacdo e devido as despesas com o curso. Com isso, anos mais
tarde, como funcionaria da universidade, resolver cursar Letras e formou-se
professora.

Embora néo seja objetivo desse estudo a analise das narrativas dos docentes
de anos iniciais e educacdo infantil, devido ao desenvolvimento conjunto do
processo formativo, ndo se pode deixar de observar que, entre esses docentes, foi
mais recorrente o discurso sobre a vocacdo ou sonho do magistério desde muito
cedo. Muitas professoras dessas etapas afirmaram que sempre desejaram 0
magistério e outras profissbes ndo chegaram a fazer parte de suas opcoes.
Conforme se pode verificar, esse discurso nao foi tdo recorrente entre os docentes
dos anos finais, entre os quais identificou-se motivacdes internas, permeadas de
afetividade e relacionadas a familia ou a figura de algum(a) professor(a)
inspirador(a), ou motivacdes externas, como o fato de ter a possibilidade de atuacao
profissional permitida pela formacao ou questdes de ordem financeira.

De todo modo, ao mergulhar nas memarias escolares, trazendo a consciéncia
elementos que contribuiram e contribuem para seus modos de compreender a
formacdo humana no que se refere ao processo educativo formal, os sujeitos
puderam avaliar o quanto as herancas e as ancestralidades pedagodgicas (Dal’lgna,
2023), estdo presentes nas suas praticas curriculares, encontrando as raizes de sua

docéncia. De acordo com Tardif e Raymond,

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou
evitar como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou
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das interminaveis equacdes impostas pelo professor de quimica no fim do
segundo grau. A temporalidade para a construcdo do Eu profissional se
constitui o meio privilegiado de chegar a isso. (Tardif, Raymond, 2000,
p.216):

O gesto consciente de identificacdo dessas marcas, que se desejou ou nao

perpetuar € encontrado nas narrativas:

E engracado como somos todos capazes de identificar nos outros algum
exemplo daquilo que queremos ser, bem como exemplos daquilo que ndo
queremos ser. A professora Berenice me marcou como um exemplo de
alguém que eu nunca iria querer ser (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Durante minha trajetoria escolar tive inUmeros professores. Alguns me
mostraram o que eu ndo deveria fazer. Outros marcaram positivamente e
foram importantes para me constituir professora (Ainka/ professora de
Ciéncias).

Com base nas narrativas realizadas nessa etapa da pesquisa-formacéo, é
possivel considerar a importancia de reconhecer as experiéncias e 0 quanto o
processo de conscientizacdo sobre elas pode se constituir em um processo
formativo, capaz de levar o sujeito a avaliar as necessidades de mudancas nas suas
praticas. Nesse sentido, assim como Dominicé, reforcamos que “[...] ndo é o
acontecimento em si que interessa, mas sim a importancia que o sujeito Ihe atribui
na regulacao do seu percurso de vida” (Dominice, 2010, p.92).

A categorizacdo dessa etapa da pesquisa, com a apresentacdo de excertos,
representa um esfor¢o analitico necessario ao rigor do estudo, porém, cabe ressaltar
gue esse processo ndo encerra a totalidade e a complexidade das narrativas. Por
mais que se tenha feito um esforco no sentido de apreender as multiplas dimensoes,
sobretudo relacionais, do processo formativo, perde-se a dimensédo desse alcance
guando se desarticula o excerto ao todo que compde a narrativa e a histéria de vida.

De acordo com Domincé (2010, p.94):

A formacédo assemelha-se a um processo de socializa¢do, no decurso do
qual os contextos familiares, escolares e profissionais constituem lugares de
regulacdo de processos especificos que se enredam uns nos outros dando
uma forma original a cada histéria de vida. Na familia de origem, na escola
no seio dos grupos profissionais, as relacdes marcantes, que ficam na
memoria, sdo dominadas por uma bipolaridade de rejeicdo e de adesdo. A
formagéo passa pelas contrariedades que foi preciso ultrapassar, pelas
aberturas oferecidas.
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Finalizo o capitulo com um excerto da narrativa de Fahima que destaca o
guanto incorporamos nas nossas praticas, um pouco de todos aqueles que

passaram por nos:

As frases de Antoine de Saint-Exupéry ‘Aqueles que passam por nés ndo
vao sOs. Nao nos deixam s6s. Deixam um pouco de si levam um pouco de
ndés”, traduzem a constituicao e a pratica de qualquer professor, de qualquer
ser humano na verdade. Sou o conhecimento adquirido através dos
ensinamentos dos meus professores, a postura de cada um deles diante
dos desafios da educacéo, seus esforcos e a forma como abriram as portas
para que eu refletisse sobre o mundo. Tenho um pouco de cada professor
gue serviu de modelo de ideal profissional. (Fahima/ professora de Historia)

A interessante citacdo trazida por essa participante contribui para pensarmos
sobre o poder das ancestralidades pedagdégicas (Dal'lgna, 2023) e das herangas que

recebemos dos professores que passaram por nos, na constituicdio de uma

profissionalidade docente.
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5. MATE MASIE - EU OUVI E GUARDEI

Figura 19 - NTESIEMATE MASIE

Fonte: Ipeafro (2024).

O simbolo adinkra utilizado para abrir esse capitulo representa dois pares de
olhos e significa “Eu ouvi e guardei”. Conforme Zeiger (2012), essa expressédo vem
do provérbio “Nyansa bun mu nne mate masie”, cuja traducéo significa “Eu guardo
aquilo que ouco”.

Neste capitulo, as acdes de ouvir e guardar adquirem diferentes perspectivas,
conforme cada etapa apresentada nesta fase da analise, tanto na etapa Nea Onnim,
guanto na etapa Nyansapow. As analises realizadas a partir dos materiais
resultantes dessas duas etapas articulam-se as categorias da Institucionalidade e
Colegialidade (Névoa, 2009), vinculadas a dimensdo do Conhecimento (Josso,
2004), conforme ilustrado na figura 20:

Figura 20 - Dimenséo do Conhecimento

Inskitucionalidade

Politicas Formagao
curriculares Humana

NYANSAPO

Colegialidade

Fonte: Elaborado pela autora.
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No caso das narrativas oriundas da etapa Nea Onnim, ouvir e guardar sao agoes
que permitiram trazer a tona aquilo que os participantes guardaram em suas
memorias sobre formagdo humana, a partir dos conhecimentos que adquiriram ao
longo de suas formacbes, nos espacos formais de saber, especialmente a
Universidade. Esses saberes “guardados”, muitas vezes, ndo questionados,
constituem uma base sélida sobre a qual estdo alicercados 0s principios e
concepcdes que norteiam o trabalho docente. Nesse sentido, ouvir e guardar se
relacionam ao conceito de institucionalidade, representando aquilo que esses
docentes ouviram, guardaram e aprenderam sobre a formacdo humana, nas
instituicbes pelas quais passaram.

Nesse caso, as politicas -curriculares também representam saberes
institucionais, veiculados na forma de orientagcbes ou prescricdes, que interferem
diretamente nas praticas curriculares, ainda que reconhegcamos 0s processos de
contextualizacéo, atuacédo e agéncia dessas politicas nas praticas. Sendo assim, a
analise documental da BNCC (Brasil, 2018) e do DOCT-SL (2021) sao incorporadas
a analise, confrontando os principios e concepcdes dessas politicas e das praticas
curriculares dos docentes da EMEF Fénix.

Nas narrativas produzidas na etapa Nyansapow, ouvir e guardar se
relacionam ao conceito de colegialidade na medida em que foi necessario
desenvolver a escuta atenta de si mesmo e dos outros, a fim de buscar por
consensos sobre os principios e concepcdes de formacdo humana do grupo
participante da pesquisa.

A analise a partir da colegialidade também possibilita dialogar com elementos
da analise documental do DOCT-SL (2021), principalmente os elementos da analise
preliminar, tendo em vista o carater coletivo pretendido da construcdo desse
documento

A andlise de cada uma dessas etapas sera apresentada nas secdes a seguir.

5.1 INSTITUCIONALIDADE: NEA ONNIM NO SUA A, OHU - A BUSCA PELO
CONHECIMENTO
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Figura 21 - NEA ONNIM

Fonte: Ipeafro (2024).

Este simbolo Adinkra tem origem em um provérbio que significa “Aquele que
nao sabe, pode saber pela aprendizagem” (Zeiger, 2012) e tem relagdo com a busca
pelo conhecimento.

A etapa da pesquisa que foi representada por esse simbolo teve como foco a
compreensao das bases tedricas e epistemoldgicas que orientam 0s principios e
concepcdes de formacao humana dos docentes participantes.

Sendo assim, as categorias emergentes nessa etapa da analise nao se
orientam numa perspectiva relacional como as anteriores, postas em relacdo a si, ao
outro e ao mundo. Nesse caso, a relacdo que emergiu das narrativas se deu a partir
da relacdo do sujeito com o conhecimento, evidenciando o que cada um entende por
formacdo humana, as bases tedricas e epistemologicas da formacdo humana ao
longo de seu processo formativo e a formacdo humana que entendem como
necessaria e possivel na atualidade. Desse modo, destaca-se a centralidade do Eu
em relacdo ao conhecimento sobre a formacao humana.

Considerando a proposta operativa desta etapa da pesquisa, 0s participantes
foram convidados a utilizar uma ferramenta disponivel na Plataforma Mentimeter, na
gual respondiam a seguinte pergunta: o que vocé entende por formacdo humana? A
primeira categoria de andlise, portanto, corresponde a essa questdo em que séo
analisadas as respostas.

A segunda categoria corresponde ao projeto de formacdo humana pelo qual
passaram 0s participantes enquanto estudantes nos seus processos de formagéo
inicial e continuada, bem como pelas outras experiéncias formativas pelas quais

passaram. Essa categoria foi nomeada como “A formacédo humana que tivemos”.
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Por dltimo, os participantes refletram sobre a formacdo humana que
consideram possivel e necesséria mediante a sua atuagcdo docente, levando em
consideracao essas bases que sustentar suas concepc¢des e principios. Denominada
‘A formacdo humana que queremos”, essa categoria destaca as dificuldades e
desafios identificados pelos docentes no desenvolvimento de um projeto de
formacdo humana que consideram ideal. A figura 21 demonstra apresenta essas
categorias:

Figura 22 - Categorias analiticas Etapa Nea Onnim

FORMACAO HUMANA

Bases tedricas e epistemologicas

A formacdo humana que
tivemos

Formacao inicial e
continuada

Fonte: Elaborado pela autora.

O conceito de institucionalidade (Novoa, 2009) passa a operar como categoria
analitica associada a essa etapa, tendo em vista a relacdo com a formacao inicial e
continuada dos docentes participantes no que se refere a formacdo humana,
principalmente a formacao desenvolvida nos espacos formais, como a Universidade,
tanto nos niveis de graduacdo (formacéo inicial), como na pés-graduacéao (stricto e
latu sensu), assim como os espacos de formacdo institucional oportunizados pelas
redes de ensino e pela propria escola.

Ao refletirem sobre a formacdo humana que tiveram ao longo do seu
processo formativo, os docentes avaliaram essa formacdo em relagdo a uma
perspectiva mais tradicional e conservadora em oposicdo a uma perspectiva mais
inovadora. Uma leitura sobre Pedagogias Tradicionais e Pedagogias Novas (Charlot,
2020) serviu de motivacao para esse debate entre os docentes.

Ao abordar a institucionalidade como o lugar da formacdo docente, Névoa

(2009, 2022) defende a criagdo de uma nova institucionalidade docente (N6voa,
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2022), tendo em vista “[...] a necessidade de construir ambientes propicios ao
processo de aprendizagem e socializacdo profissional” (Névoa, 2022, p.96). Névoa
(2022) apresenta uma critica aos ambientes formativos existentes, julgando que
tanto Universidade, quanto a Pesquisa e a Escola

[...] ndo séo favoraveis ao desenvolvimento profissional docente, nem na
sua primeira fase (a formagdo inicial), nem na sua fase intermédia (a
inducdo profissional), nem mais tarde no exercicio profissional nas escolas
(o trabalho docente) (N6voa, 2022, p.96).

Uma nova institucionalidade, na perspectiva apontada por Névoa (2022), deve
considerar a criacdo de um terceiro lugar para pensar a formacédo docente. Para
Novoa (2022), isso significa modificar:

[...] em primeiro lugar, o ambiente universitario da formacgédo inicial,
construindo um terceiro lugar institucional; depois, 0 ambiente da pesquisa,
de forma a valorizar um terceiro género de conhecimento; finalmente, o
ambiente de trabalho nas escolas, reforcando uma terceira presenca dos
professores enquanto coletivo (N6voa, 2022, p.96).

Conforme No6voa (2022), pensar pelo viés de uma terceira via permite escapar
as dicotomias recorrentes, que nao contribuem na busca de respostas para a
educacdo, mas acabam por dividir e segmentar ainda mais os espacos de formacao
docente. Ou seja, a tradicional perspectiva que coloca a formagdo em pares
opositores como Universidade ou Escola, Teoria ou Pratica, Vocacao ou Profisséo,
entre outras (NOvoa, 2022) torna infrutifero o debate sobre a formacao docente. Para

avancar nesse sentido, Névoa (2022) propde pensar a formacgéo a partir da criacédo

desse terceiro lugar:

Trata-se de criar um novo lugar institucional, interno e externo, que promova
uma politica integrada de formacéo de professores, por um lado, dentro da
universidade, por outro lado, ligando a universidade as escolas publicas da
“cidade”. A intencao € instituir, ndo apenas um espaco de dialogo, mas
principalmente um espaco de deciséo institucional, o que implica mudancas
profundas na organizac@o dos cursos e dos programas (Névoa, 2022, p.
81).

Tendo em vista que a pesquisa-formacao desenvolvida por meio deste estudo
mobiliza reflexdes sobre a formacdo humana, entendendo que problematizar as
préaticas curriculares implica analisar também a formacao docente, a discussao sobre

0 espaco institucional da formag&o nao pode ser ignorada. Sendo assim, a partir das

ideias de Novoa (2009; 2022), é possivel desenvolver uma analise frente ao que o0s
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docentes visualizaram como sendo o formato da sua formagéao e aquela que eles
apontam como sendo necesséaria para que venham a qualificar as suas préticas
curriculares.

Problematizar a institucionalidade docente requer também um olhar sobre as
politicas curriculares, como instrumentos institucionais que balizam as préticas
curriculares e, numa perspectiva macro, acabam por orientar inclusive os programas
institucionais de formacao docente.

Frequentemente observamos que programas de formacao inicial e continuada
tomam por referéncia as politicas curriculares na constru¢cdo dos curriculos de
formacado docente. Isso foi largamente observado no contexto de implementacdo da
BNCC (2018), em que foram amplamente divulgados cursos sobre a BNCC em
todos os niveis de formacéo docente.

Leite e Fernandes (2010), observam que mudancas curriculares impostas por
politicas educacionais e curriculares acabam gerando constrangimentos aos
docentes e impedindo que esses possam desenvolver praticas curriculares no
sentido de uma escola curricularmente inteligente (Leite, 2006; Leite; Fernandes,
2010). Assim como Novoa (2009; 2022), que advoga em favor de “[...] passar a
formacdo de professores para dentro da profissdo” (Névoa, 2009, p.17), Leite e
Fernandes defendem que a escola seja um espaco conjunto de formacao docente,

argumentando sobre a importancia de:

[...] por um lado, olhar os contextos profissionais como espacgos de
formacéo dos professores (espagos de auto e hetero-formacéo) e, por outro,
conceber a escola como uma instituicdo curricularmente inteligente (LEITE,
2003), isto €, uma escola que se desafia continuamente a si propria e que
procura, envolvendo todos, instituir uma dindmica interna e externa
conducente a melhoria da qualidade da educac¢éo das criancas e dos jovens
que acolhe (Leite; Fernandes, 2010, p. 200 — grifo do autor).

Ao analisar o processo de busca pelo conhecimento docente nos espacos
institucionais de formacao, os participantes da pesquisa evidenciaram nao apenas
0s principios e concepcdes de formacdo humana que construiram a partir do que
Ihes foi ensinado, mas também puderam refletir sobre esses espacos institucionais
de formacdo e as contribuicdes no seu processo de formacdo docente. Nessa
reflexdo, muitos observaram as fragilidades da formacdo universitaria no que se

refere aos saberes necessarios ao exercicio docente, observando a importancia da

formacdo continuada em servico, nos espacos contextualizados de atuacao
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profissional, como fundamentais na construgdo da sua docéncia. Porém, enfatizaram
igualmente a importancia que os cursos de pds-graduacédo tiveram na sua formacao
institucional, fazendo-os refletir teoricamente sobre elementos da pratica cotidiana.

Eles proprios, nessas discussfes e reflexdes, foram capazes de perceber a
importancia de superar a dicotomia Teoria e Préatica, demonstrando a necessidade
de integrar esses dois saberes no contexto profissional de atuacdo, o que ficara
evidenciado nos excertos destacados.

Portanto, a etapa Nea Onnim permitiu aos docentes refletirem sobre os
espacos institucionais de formacéo docente, incluindo a Universidade, a Escola e
tecendo, em alguns casos, algumas reflexdes sobre as politicas curriculares como

espacos importantes nesse sentido.

5.1.1 Formagao Humana: o que é?

No momento inicial dessa etapa da pesquisa, pediu-se que os participantes
respondessem, na Plataforma Mentimeter, a seguinte questado: O que vocé entende
por formacdo humana? Essa plataforma digital possibilita que as respostas sejam
visualizadas e apresentadas em tempo real, facilitando o debate a partir desse
recurso.

De modo geral, as respostas ficaram circunscritas a quatro perspectivas.
Alguns docentes colocaram énfase numa perspectiva de formacdo humana integral,
englobando diversos aspectos. Outros enfatizaram o aspecto do conhecimento,
enquanto para outro grupo a formacdo humana foi posta como sendo um processo.
Um outro grupo de docentes destacou a formacdo humana como transformacéo ou
preparacao para um devir.

Ao todo foram coletadas 25 respostas, sendo que ndo havia a necessidade de
se identificar nesse momento, ja que o principal objetivo nesse caso era o debate
suscitado pelas respostas. As respostas estdo organizadas nos quadros 4, 5, 6 e 7,

conforme cada perspectiva de forma¢do humana.

Quadro 4 - Formacdo Humana como Formacao Integral do Ser Humano

Respostas
1. Inclui os aspectos cognitivos, emocionais, éticos, sociais e culturais na
formagdo de um ser humano, além do cultivo de valores, habilidades
sociais, pensamento critico, empatia e cidadania.
2. Desenvolvimento de suas dimensdes intelectuais, fisicas, afetivas sociais e
culturais ampliando suas possibilidades sociais e no mundo do trabalho.
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3. Entendo como uma formacdo humanista, onde o individuo é percebido
como ser complexo, constituida por defeitos, erros e acertos e nao apenas
como ser a receber depdsito de conhecimentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas respostas consideram a formagdo humana numa perspectiva integral,
contemplando vérios aspectos. Embora, a primeira vista, as respostas parecam
semelhantes, pode-se perceber que a primeira resposta enfatiza aspectos sociais,
destacando a ética, o pensamento critico e a cidadania. Ja a segunda resposta
menciona que essa formacao integral amplia possibilidades sociais e de trabalho. A
terceira resposta apresenta uma oposicao entre uma abordagem humanista e outra

conteudista, destacando a complexidade desse processo de formagao.

Quadro 5 - Formacdo humana com énfase no conhecimento

Respostas

Conhecimento

Autoconhecimento

Passar o conhecimento adquirido através de estudos e vivéncia.
Entendimento

Proporcionar um conhecimento sobre si mesmo, abordando os principais
aspectos do desenvolvimento humano.

Ato de possibilitar habilidades, experiéncias compreendendo todos os
aspectos da vida humana.

7. Uma formacdo que aborda diferentes olhares sobre 0 mesmo assunto

8. E um dos mais importantes assuntos, pois nos faz conhecermos e
refletirmos, quem somos, e poder passar essas praticas adiante!

Fonte: Elaborado pela autora.

eI N

o

A maioria das respostas desse grupo € bastante sucinta, resumindo-se a uma
palavra, colocando formacdo humana praticamente como sinénimo de
conhecimento. Em alguns casos, seria um conhecimento de si ou
autoconhecimento. Para outros seria um conhecimento transmitido e adquirido por
meio do estudo e da vivéncia ou experiéncia. As duas Ultimas respostas parecem
tratar a formacdo humana como uma maneira de abordar um determinado tema ou

assunto.

Quadro 6 - Formacdo Humana como énfase no Processo

Respostas

1. Entendo como processo. Processo de se conhecer, reconhecer suas
habilidades e interesses e respeitar o0 nosso tempo. Importante também ser
feliz nesse processo.

2. Acredito que seja um processo de aprendizado para o desenvolvimento do
ser humano.

3. Caminho para o despertar espiritual e a busca pela paz interior.

4. Processo de crescimento e evolugcdo do ser humano em diversos aspectos
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da vida. |
Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas desse quadro enfatizam o aspecto processual da formacao
humana. As respostas 1 e 3 destacam esse processo como algo interno ao sujeito,
voltado para o conhecimento de si e de uma busca por felicidade e paz interior. J&
as respostas 2 e 4 colocam em evidéncia um processo de desenvolvimento e de

evolucao do ser humano.

Quadro 7 - Formagédo Humana com énfase na transformacao e/ou preparacéo para

um devir

Respostas

Formar pessoas como pessoas

Formar seres pensantes.

Transforma em um novo ser, um ser de cultura.

Transformar uma criatura em um ser que tem sentimentos, sensibilidade,

olhar de amor para 0s outros seres e para Planeta que habita.

Através da educacdo, formar um ser humano critico capaz de construir seu

proprio caminho.

6. Desenvolvimento do ser; sua constituicdo como ser pertencente a diferentes
contextos e instituicdes.

7. A formacdo consiste em preparar o individuo para a vida, proporcionando
habilidades e valores, buscando desenvolver a integridade do ser humano.

8. ...que agrega, nos leva a analisar, refletir, e assim crescer enquanto
humanos que somos.

9. Moldar ideias no meio em que se vive, evoluindo e se transformando sempre
€m um novo ser.

10. Formacdo humana envolve reconhecer o outro, estabelecer uma relagdo de
respeito e compartilhar um projeto de sociedade capaz de incluir, reconhecer
e desenvolver a alteridade.

Fonte: Elaborado pela autora.

HwIN =

o

Nesse quadro estdo reunidas respostas de docentes que entendem a
formacdo humana na perspectiva de uma transformacéo ou de preparacdo para um
devir. A maior parte desses docentes parece definir a formacdo humana como
necessaria para a humanizacao do ser humano, sem a qual ele ndo passa de uma
criatura, como se pode ver na resposta 4. As respostas 3 e 9 remetem ao
surgimento de um novo ser mediante a formacdo humana. A importancia cultural e
social da formacdo humana foi destague nas respostas 3, 6, 7 e 9. A resposta 10
aborda um aspecto ndo mencionado nas demais, ao ressaltar a ideia de um projeto
de sociedade e da relacéo entre as pessoas. Nesse sentido, assim como a resposta

7, também aponta no sentido de uma preparacdo para uma vida futura.
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Observa-se que nenhuma das respostas pareceu considerar a formacao
humana numa perspectiva mais tecnicista ou utilitarista, como preparagcdo para o
mercado de trabalho ou para o sustento, aquisicdo de bens ou algo nesse sentido.
Todos que responderam parecem entender a formagdo humana numa perspectiva
mais ampla, seja como um desenvolvimento integral, um processo, uma
transformacao/preparacdo ou mesmo como conhecimento. Apesar de desejavel, o
risco dessa visdo ampliada é a possibilidade de minimizar a importancia que as
praticas curriculares cotidianas possuem para o0 desenvolvimento da formacao

humana.

5.1.2 A formacao humana que tivemos: formagao docente inicial e continuada

Apoés esse primeiro momento de discussdes norteadas pelas respostas ao
guestionamento inicial, seguiu-se para as narrativas orais e escritas sobre as bases
tedricas e epistemoldgicas que sustentaram a formacdo humana que os docentes
tiveram ao longo de sua trajetoria formativa.

Um dado importante diz respeito as diferencas identificadas entre as
narrativas orais e escritas. Nas narrativas orais, grande parte dos docentes revelou
ter passado por uma formacéao tradicional. Muitos deles contaram que estudaram em
Escola Polivalentes, que tinham uma proposta tecnicista e tradicional, voltada para a
formacdo de mao de obra qualificada para o mercado de trabalho. Porém, nas
narrativas escritas, essa referéncia pouco apareceu.

Segundo Souza e Lima (2016), as Escolas Polivalentes surgiram no periodo
da Ditadura Civil Militar no Brasil, em decorréncia das relacdes internacionais com os
Estados Unidos, que impunham tendéncias politicas, econbmicas, sociais e
educacionais. Nesse contexto, adotou-se amplamente a Pedagogia Tecnicista,
subsidiada pela Lei n°® 5.692 de 11 de agosto de 1971, com vistas a fomentar a
educacéo voltada para o mercado de trabalho. De acordo com Souza e Lima (2016,
p.77) “os polivalentes foram criados com o objetivo de serem modelos, servindo de
vitrine dessa educacao do regime autoritario, com arquitetura e proposta pedagogica
focadas na formacao de méao de obra para o mercado de trabalho”.

Teoricamente, as Escolas Polivalentes teriam permanecido até o término da
Ditadura Civil Militar no Brasil, em 1985. Porém, uma vez que os prédios estavam

instalados, assim como os quadros de recursos humanos, as atividades nesse
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modelo educacional permaneceram existindo ao longo dos anos 1990,
principalmente nas cidades do interior. Considerando que grande parte dos
participantes da pesquisa nasceu nas décadas de 1970 e 1980, muitos deles
passaram por esse modelo de escola, com excecéo dos que estudaram nas escolas
privadas. Porém, esses frequentaram escolas confessionais, em que o modelo
tradicional e/ou conservador também era predominante.

A partir de informagdes presentes em narrativas anteriores e nas narrativas
orais foi possivel identificar que grande parte dos docentes teve uma formacao
humana predominantemente desenvolvida na perspectiva tradicional ou

conservadora, conforme se verifica no grafico 2, apresentado a seguir:

Gréfico 2 - Tipo de Formacao dos docentes no Ensino Fundamental

Ensino Fundamental

B Escolas Polivalentes

M Escolas Privadas
Confessionais

B Nao informado

Fonte: Elaborado pela autora.

No ensino médio, a formacédo tecnicista também foi predominante entre os

participantes da pesquisa, como se vé no gréfico 3:
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Gréfico 3 - Formacédo dos docentes no Ensino Médio

Ensino Médio

W Curso Técnico
Profissionalizante

M Escola Privada
Confessional

m Nao informado

Fonte: Elaborado pela autora.

Tendo em vista que, nas escolas privadas confessionais, a formacéo
geralmente foi predominantemente tradicional, podemos concluir que 70% dos
participantes tiveram uma formacdo humana orientada por uma perspectiva
pedagodgica conservadora ou tradicional, nimero que pode ser maior, ja que 30%
nao chegou a especificar o tipo de formacéo que teve, mas pelo contexto historico,
supde-se que ndo tenha sido muito diferente.

Os excertos abaixo demonstram as experiéncias nas escolas polivalentes,
nas escolas de curso técnico profissionalizando e nas confessionais, mas nenhum
desses excertos foi retirado das narrativas dessa etapa, e sim da etapa anterior,
guando contaram de sua experiéncia escolar. Esses excertos demonstram a
predominéancia de uma formacao tecnicista e conservadora no nivel fundamental e

médio:

Da 52 até a 82 série, estudei em uma escola polivalente, e lembro que a
gente tinha muitas aulas técnicas como: domésticas, agricolas e industriais.
Eu gostava de participar daquelas atividades, eram momentos de trocas e
muito participativo (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

No primeiro grau tive disciplinas como técnicas comerciais, domésticas e
mais uma gque ndo me lembro (Hadhi/ professora de Geografia).
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Tenho lembrancas do nosso prefeito Vanazzi que naquele tempo era meu
professor de técnicas agricolas. Oh tempo bom! (Kali/i Pedagoga e
Supervisora)

Alguns docentes relataram suas experiéncias formativas nas escolas privadas

confessionais:

Quando fomos morar em Sarandi, minha mé&e conseguiu bolsa de estudos
para estudarmos em um colégio de freiras. Era uma educacéo voltada para
religido catolica, tinhamos a obrigatoriedade de ir a missa, comungar e nos
confessar, semanalmente. Mas trago memorias felizes deste periodo
(Radhiya/ professora de Artes).

Estudei desde a educacéo infantil até o término do ensino médio na mesma
escola [...] esta escola era privada, de irmas franciscanas e ficava bem perto
de casa. La eu me sentia muito a vontade, tive uma experiéncia muito
saudavel (Nina/ professora de Educacao Fisica).

Toda a minha formacdo académica ocorreu em instituicbes confessionais.
Da Educacao Infantil ao Curso Normal, minha vida escolar foi no Colégio
Sao José, em Sao Leopoldo. Na graduacao, cursei Licenciatura em Historia,
na Unisinos, também em Sao Leopoldo (Fahima/ professora de Historia).

Um fato relevante em relacdo a essas trés participantes destacadas nos
excertos acima, € que elas parecem ter encontrado uma identificacdo profissional
com o modelo escolar das escolas privadas confessionais, pois Radhiya trabalhou
por anos em uma escola de freiras como docente. Nina afirmou oralmente que
acredita tanto nesse modelo de educacdo que escolheu matricular seu filho no
mesmo tipo de escola e Fahima atua até o presente momento nesta mesma escola
gue estudou durante toda a trajetéria escolar.

A formacdo de ensino médio em curso técnico profissionalizante foi
predominante entre os participantes, em cursos que tinham como objetivo preparar
para o mercado de trabalho. Assim como assistimos recentemente na politica de
implementacdo do Novo Ensino Médio (2017), algumas vezes as ofertas dos cursos
de nivel médio ndo condiziam com as condi¢cdes de infraestrutura e recursos,
demonstrando que esse descompasso entre as politicas e a realidade das

instituicbes ndo € novo, como podemos perceber no relato de Hadhi:

O segundo grau fiz técnica em informatica, mas na escola ndo havia
computador, tinha uma disciplina chamada mecanografia, onde aprendi
datilografia (Hadhi/ professora de Geografia).

Radhiya e Sakina observam que o ensino meédio tinha a clara intencdo de

preparar para o trabalho e um viés doutrinador:
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No ensino médio optei pelo curso de secretariado, cujo curso tinha a
intencdo de qualificar o aluno para o mercado de trabalho (Radhiya/
professora de Artes).

No segundo grau, fui para uma escola de ensino dito “cientifico” ou
‘preparacdo para o trabalho”. Era uma escola muito conteudista. Existia a
disciplina de OSPB, que doutrinava os alunos, escondendo fatos da
realidade da época, ndo se falava em ditadura, opressao, coisa que eu
descobri muito tempo depois, fora da escola (Sakina/ professora de Lingua
Portuguesa).

Kali também define a escola de ensino médio como tendo uma perspectiva
conteudista: “Saindo de 14, fui estudar na Fundacdo Escola Técnica Liberato, e
cursar o Técnico em Quimica [...] I& o estudo era muito puxado, aula em tempo
integral. Muito conteudo”. (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Apesar desses dados extraidos das narrativas anteriores, nas narrativas
escritas para a etapa da pesquisa, que deveria tratar sobre as bases teoricas e
epistemologicas sobre as quais se deu a sua formacdo humana, esses aspectos
pouco foram mencionados.

Para a escrita dessa narrativa, 0s participantes tiveram mais tempo, a fim de
gue pudessem refletir melhor sobre as bases tedricas e epistemologicas da sua
formacdo. Entretanto, verificou-se que essas narrativas trouxeram discursos mais
aproximados do ideal do que do real. Nem todos conseguiram registrar as reflexdes
sobre a formacao que tiveram e as influéncias nas suas praticas curriculares.

Duas docentes, Ainka e Fahima, parecem ter conseguido melhor desenvolver
essas reflexdes nas narrativas escritas. E sobre essas duas narrativas que focalizo a
analise a sequir.

Ainka observou que sua formacdo no ensino fundamental, médio e superior

foi baseada no ensino tradicional e conservador:

Minha vida escolar transcorreu em uma linha muito tradicional e
conservadora. No ensino fundamental participei da escola tecnicista. O
objetivo era preparar para o trabalho. O curso de magistério, na Escola
Maria Auxiliadora, também seguiu uma linha muito tradicional. O curso
superior em Quimica ndo acrescentou muitas bases tedricas sobre
educacdo. Com raras excec¢bes, as aulas eram mais voltadas para a
Quimica como ciéncia e ndo como abordar o conhecimento de forma
inovadora e interessante (Ainka/ professora de Ciéncias).

A partir dessa recordacdo das bases epistemoldgicas de sua formacao Ainka
contou como foi aprendendo, especialmente nos espacos de formacéo continuada, a

enxergar a educacéo de outra forma:
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Meus horizontes se ampliaram a partir da Pés-Graduacdo, a Moderna
Educacgédo: Metodologias, Tendéncias e Foco no Aluno, cursada na PUC.
Tive o privilégio de ter varios professores convidados e titulares, de
disciplinas instigadoras e desafiantes [...] a atividade proposta na Etapa Nea
Onnim, me desafiou a revisitar o material da minha pds-graduacgéao (Ainka/
professora de Ciéncias).

Com a retomada dos estudos da pdés-graduacdo, Ainka refletiu sobre sua

formacédo e aquela que hoje vé como necesséria, no contexto atual:

A educacao centrada no papel do professor como detentor do conhecimento
caiu por terra. Ndo faz mais sentido. Devemos buscar ajudar a desenvolver
e a tornar visiveis os processos de conhecimento, rotinas do pensamento,
questionar, relacionar (Ainka/ professora de Ciéncias).

Ainka ainda observou que a pesquisa-formacéo |Ihe possibilitou reflexdes

importantes nesse sentido:

A formacdo oportunizou excelentes reflexdes. Me desafiou a buscar mais
por metodologias ativas, com énfase na aprendizagem por descoberta,
onde o aluno seja mais protagonista, com mediacdo do professor. Tornou
ainda mais claro que nosso papel como docentes deve ser constantemente
revisto e questionado. Apesar de minha formacdo com pedagogias
tradicionais, devo buscar embasamento em novas pedagogias (Ainka/
professora de Ciéncias - grifo nosso).

Assim como Ainka, Fahima também teceu reflexdes nessa etapa da pesquisa,
confrontando a sua formacdo humana frente ao que estava sendo provocada a
pensar e problematizando sua propria pratica pedagdgica e curricular. Comecou

contando das bases teodrica de sua formacgao docente:

Meu primeiro contato com as bases teéricas referentes a docéncia ocorreu
no Curso Normal. Estudamos Piaget, Vygotsky, Paulo Freire, Skinner,
Durkheim e Emilia Ferreiro. Apéds, ja na graduacéo, nas disciplinas voltadas
a educacéo, revisitei os tedricos ja citados e tive contato com as ideias de
Ausubel, Deleuze e Guattari. Na Pds-graduacéo em Metodologia do Ensino
em Histéria e Geografia, conheci a teoria cognitiva social, de Albert
Bandura, a teoria da instru¢do, de Bruner, a aprendizagem significativa de
Ausubel, novamente, a teoria da afetividade, de Wallon e a teoria das
inteligéncias multiplas, de Garder (Fahima/ professora de Histéria).

Apesar do extenso repertério tedrico, Fahima observou que nem sempre

conseguia utilizar essas bases tedricas na sua pratica docente:

No estdgio do Curso Normal, acredito que ndo tinha clareza quanto as
bases tedricas seguidas. Como o foco era dar continuidade a alfabetizacao,
as atividades eram norteadas por esse objetivo. Mesmo tendo estudado o
construtivismo de Piaget, acabava aplicando métodos tradicionais e de
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estimulo-reforgo (mesmo criticando a metodologia) [...] percebi que a pratica
educacional € muito complexa e que, nem sempre acabamos indo por
caminhos que gostariamos de ir. As vezes, o que é mais pratico e esta mais
“a mao”, ¢é utilizado de forma automatica (Fahima/ professora de Historia).

Aos poucos, durante as experiéncias profissionais pelas quais foi passando,
Fahima foi observando algumas dessas teorias fazendo parte do cotidiano, como

ocorreu em sua experiéncia na APAE:

Fui alfabetizadora na APAE, em Sapucaia do Sul. Com adultos, o trabalho
desenvolvido foi totalmente voltado aos interesses dos alunos e, de forma
lidica. Teatro, artes plasticas, culinaria e até um projeto sobre sexualidade
foi desenvolvido[...]Jacredito que a concepg¢do sociointeracionista de
Vygotsky é a que mais se encaixa nessa proposta de trabalho, pois se vale
da cultura, interacdo social e linguagem para o desenvolvimento cognitivo
humano (Fahima/ professora de Histdria).

O Trabalho de Conclusdo de Curso na Licenciatura em Histéria foi um
momento formativo importante para Fahima, levando-a a fazer alguns
guestionamentos ao estudar sobre as mudancas educacionais relacionadas ao
projeto politico nacional do Estado Novo, demonstrando o potencial formador da

atividade de Pesquisa:

Foucault também embasou o trabalho, visto que para o Estado Novo, a
“disciplina” era um elemento essencial para a formagado da identidade
nacional que se dava através do disciplinamento civico e moral da
juventude. Hoje me questiono: qual espaco social criamos? Qual a realidade
que impomos? O quanto o ‘poder disciplinar’” ocupa em nossa préatica?
Apesar de tratar do periodo de 1937 a 1945, me parece que ha, para
alguns, a nostalgia de tais préaticas (Fahima/ professora de Histéria).

A pos-graduacdo também levou Fahima a refletir a respeito da

interdisciplinaridade como possibilidade para uma formacdo humana menos

fragmentada, mais uma vez evidenciando o papel da pesquisa na formacéo docente:

Como base tedrica, utilizei o conceito de interdisciplinaridade de lvani
Fazenda e de Julie Klein. Em um mundo globalizado, o ensino deveria
romper com o fragmentado, portanto, uma préatica interdisciplinar, que
privilegia a contextualizacdo e a problematizacéo, através da integragédo do
conhecimento, passa a ser urgente (Fahima/ professora de Historia).

A partir das leituras realizadas na pesquisa-formacao, Fahima teceu novas
reflexdes e novos questionamentos, inclusive a respeito das politicas curriculares,
como a BNCC (Brasil, 2018):
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NOs, professores, somos capazes de oferecer uma educagdo que vise
diminuir as diferengas sociais? NOs, professores, somos capacitados para o
trabalho nos diferentes meios, contextos e culturas? Como aplicar uma base
curricular que é comum, considerando o contexto local e dar sentido a
aprendizagem considerando a vivéncia de cada aluno? (Fahima/ professora
de Historia)

Ao problematizar o papel dos docentes e as possibilidades de
contextualizacdo diante da politica curricular que representa a BNCC (Brasil, 2018),
Fahima demonstra como as politicas curriculares interferem, direta ou indiretamente,
no processo de formacédo docente, na medida em que acabam por determinar
alguns elementos que podem ou ndo ser limitadores das praticas curriculares.

Fahima coloca ainda alguns questionamentos sobre a prépria formacao
continuada docente, demonstrando que compreendeu o objetivo da pesquisa e

dessa etapa da formacéao:

Como atingir um trabalho verdadeiramente colaborativo envolvendo “todos
os atores de uma comunidade escolar e educativa”? Como construir um
trabalho educativo comum a partir das concepcdes de cada educador e das
diferentes bases tedricas que conduzem as préticas? S&o muitos
guestionamentos (Fahima/ professora de Historia).

Por ultimo, Fahima enfatizou a importancia do autoconhecimento e da
conscientizacao sobre as raizes que sustentam a sua docéncia, seja para manté-las

ou para transcendé-las, demonstrando estabelecer relacdes entre as etapas da

pesquisa ao agregar conhecimentos desenvolvidos na etapa anterior:

Porém, estes (questionamentos) podem nos impulsionar para uma revisao
de pratica pedagégica, na medida em que temos a consciéncia do que
acreditamos e do que nos constitui como ser humano e educador,
revisitando, sempre, a nossa ‘“ancestralidade pedagdgica” (Fahimal
professora de Histéria).

Ainka e Fahima demonstraram e registraram um intenso processo formativo e
reflexivo ou olharem para sua formacdo institucional e avaliarem o quanto
conseguiram supera-la e reinventa-la com base em novas experiéncias, mas,
sobretudo, destacando a importancia do estudo e da pesquisa nesse processo
formativo docente. Ambas reforcaram a necessidade de manter sua pratica
pedagdgica sob constante avaliacéo e reflexao.

Com base em suas narrativas, observa-se o potencial de um processo

formativo que possibilita o debate, a reflexdo e permite trazer a consciéncia
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elementos fundantes das praticas pedagdgicas e curriculares sobre os quais a
formacédo tradicional geralmente ndo trata, reiterando a validade de entender a
formacdo docente no seio da profissdo, mas com forte dimensao teorica e suporte
das instituicdes formativas, especialmente na pds-graduacao.

As duas narrativas também reforcam a necessidade de que sejam revistos 0s
programas de formacao inicial de professores nas universidades, para que tenham
maior ligacdo com a pratica docente e com os desafios que os professores
efetivamente terdo de enfrentar, superando a formacado meramente instrumental, das

disciplinas especificas, conforme criticado por outros participantes da pesquisa:

A universidade era bastante conteudista, muitas teorias e poucas praticas,
ndo tinha como foco, na minha opinido, de formar um professor de fato, em
sala de aula, mas sim um individuo estritamente académico, que deveria
seguir na pesquisa (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

[...] guando comecei a lecionar, acho que a faculdade de geografia da PUC,
ndo me preparou para dar aula, apenas me deu o conhecimento da
disciplina de geografia [...] procurei utilizar os exemplos que na minha vida
escolar considerei bons exemplos, e agir como eles [...] (Hadhi/ professora
de Geografia).

Esse discurso de que a graduacédo nao ofereceu as ferramentas necessarias
para o exercicio docente foi recorrente nas narrativas orais e obteve um amplo
consenso entre os docentes, embora nem todos tenham registrado essa observacgao
nas narrativas escritas.

Mediante essa caréncia da formacéao inicial, muitos docentes revelaram que a
préatica cotidiana se tornou um importante elemento formador. Muitos deles alegaram
gue foram se apropriando dos saberes docentes ao longo de sua experiéncia em
sala de aula, corroborando a ideia de que a prépria carreira possui uma dimenséao
formadora e construtiva da identidade docente. Conforme Tardif e Raymond (2000,
p.217):

Os saberes dos professores sao temporais, pois sao utilizados e se
desenvolvem no dmbito de uma carreira, isto €, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa durac¢@o no qual intervém dimensdes
identitérias, dimensdes de socializacdo profissional e também fases e
mudancas. A carreira € também um processo de socializagdo, isto é, um
processo de marcacdo e de incorporagdo dos individuos as praticas e
rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho.

O excerto abaixo, extraido da narrativa de Hadhi, demonstra esse movimento

formativo que foi se desenvolvendo com a experiéncia docente:
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[...] no inicio eu ficava muito nervosa e apreensiva, depois de alguns anos
comecei a encontrar a serenidade e o meu proéprio ritmo e principalmente
minha prépria maneira de dar aulas, procurando respeitar meus alunos e
suas diferengas, bem como agir de maneira diferente dependendo da turma,
as vezes uma maneira de explicar o conteddo, serve para uma turma, mas
ndo para outra, alguns precisam ser conduzidos de formas mais brandas,
outros de forma mais enérgica, as estratégias, materiais e recursos podem
diferir de uma turma para outra, mas na verdade, sO se descobri isto com a
pratica [...] (Hadhi/ professora de Geografia).

Varios docentes focaram suas narrativas nas bases teéricas que consideram
apropriadas ou que possuem certo prestigio no meio pedagégico. Sendo assim,
muitos participantes destacaram aspectos como inovagao, criatividade, flexibilidade,
respeito as diferencas, estimulo a autonomia e protagonismo dos estudantes, entre
outros. Ou seja, principios que remetem a perspectivas educacionais progressistas,
ancoradas na pedagogia critica, muitas vezes. Paulo Freire foi citado por grande
parte dos participantes, demonstrando coeréncia com o DOCT-SL. O construtivismo
de Piaget e o sociointeracionismo de Vygotski, assim como a aprendizagem
significativa de Ausubel foram recorrentes nas narrativas.

As narrativas de Nina e Sakina se assemelharam por fazerem referéncias a
alguns desses autores supracitados e concluirem que, mesmo oriundos de bases
tedricas diferentes, sdo referéncias igualmente utilizadas nas suas praticas
curriculares. Ambas comecaram as narrativas abordando caracteristicas do
construtivismo de Piaget e as influéncias dessa corrente tedrica nas suas praticas

curriculares:

Jean Piaget, por exemplo, da énfase ao egocentrismo, oferece um sujeito
ativo, porém abstrato e que faz da aprendizagem um derivado do préprio
desenvolvimento [...] Segundo Piaget, as criancas constroem ativamente
seu conhecimento através da intera¢cdo com o ambiente (Sakina/ professora
de Lingua Portuguesa).

O construtivismo é uma das bases teéricas centrais da minha pratica
docente. De acordo com ele, o conhecimento é construido ativamente pelo
aluno através de suas interagbes com o mundo. Em vez de simplesmente
transmitir informag®es, meu papel como educador é facilitar um ambiente de
aprendizagem que incentive a exploracdo, a experimentacdo e a reflexao
[...] assim, busco proporcionar desafios adequados ao nivel de
desenvolvimento dos alunos e oferecer suporte necesséario para que eles
possam avangar em seu aprendizado (Nina/ professora de Educacéo
Fisica).

Em seguida, tanto Nina, quanto Sakina relatam a influéncia da teoria

sociointeracionista de Vygotsky. Porém, a abordagem de cada uma foi diferente,
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pois enquanto Sakina explicou e resumiu a teoria, Nina procurou demonstrar como

aplica nas suas praticas:

Vygotsky enfatizou que o desenvolvimento humano n&o pode ser
compreendido fora do contexto social em que o individuo esta inserido.
Introduziu a ideia de que as ferramentas culturais, como a linguagem, os
simbolos e o0s artefatos, desempenham um papel crucial no
desenvolvimento cognitivo (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

A teoria do interacionismo sociocultural, inspirada em Vygotsky, também
orienta minha prética. [...] Essa teoria defende que o conhecimento é
socialmente construido e que a colaboracao entre alunos é essencial para o
desenvolvimento cognitivo. Para isso, valorizo atividades colaborativas e
discussBes em grupo que permitem aos alunos compartilhar perspectivas e
construir conhecimentos juntos. Também busco incorporar aspectos
culturais e contextuais para que 0s alunos possam conectar o contedo com
suas proprias experiéncias e realidades (Nina/ professora de Educacao
Fisica).

A partir desse ponto, as narrativas de Nina e Sakina seguiram rumos
diferentes. Nina mencionou mais duas bases teoricas, as quais nao apontou 0s

principais autores, mas trouxe as ideias centrais:

A teoria do aprendizado experencial € outra base tedrica que guia minha
pratica. Nesse caso, 0 aprendizado € um processo que envolve experiéncia
concreta, reflexdo, conceitualizacdo abstrata e experimentacdo ativa. Nesse
caso, valorizo atividades préticas e reais que permitem aos alunos
experimentar e refletir sobre suas experiéncias (Nina/ professora de
Educacéo Fisica).

Por fim, a integracdo do aprendizado socioemocional em minha pratica
docente reflete a importancia das competéncias emocionais e sociais no
processo educativo [...] Portanto, incorporo estratégias que promovem o
bem-estar emocional dos alunos e incentivam o desenvolvimento de
habilidades sociais ao longo do processo de aprendizagem (Nina/
professora de Educacéo Fisica).

Ja Sakina apontou a perspectiva tedrica defendida por Paulo Freire como

sendo uma de suas bases teodricas:

Outro tedrico que contribui muito para a formagdo humana foi Paulo Freire,
um dos maiores educadores brasileiros, ele trouxe uma perspectiva critica e
emancipatoéria para a educacdo, propés a chamada “educacéo libertadora”,
onde o conhecimento é construido de forma ativa e colaborativa. Sua
pedagogia valoriza a comunicacdo e o didlogo como ferramentas
fundamentais para o processo educativo (Sakina/ professora de Lingua
Portuguesa).
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Nina e Sakina finalizam as suas respectivas narrativas destacando como
essas combinacfes tedricas forneceram embasamento tedrico e epistemoldgico

para suas praticas curriculares:

Em resumo, minha préatica docente é guiada por uma combinacdo dessas
bases que juntas facilitam o entendimento e promovem aprendizagem.
Cada uma dessas abordagens contribui para a criagdo de um ambiente
educacional dindmico e inclusivo, onde os alunos sdo incentivados a
explorar, refletir, colaborar e crescer de maneira significativa (Nina/
professora de Educacéo Fisica).

Portanto, a formacdo humana é um processo continuo e dinamico,
sustentado por uma rica base teérica e epistemolégica. Compreender esses
fundamentos permite a noés, educadores, promover uma educagdo mais
reflexiva, inclusiva e transformadora, essencial para o desenvolvimento
integral dos individuos e da sociedade (Sakina/ professora de Lingua
Portuguesa).

Essa conclusdo das duas patrticipantes revela um entendimento de formacéo
humana que valoriza a participacdo ativa dos estudantes, o desenvolvimento do
pensamento e da reflexdo e uma abordagem inclusiva e integral. Ambas as
docentes entendem que se utilizam de uma combinacéo de vertentes e inspiracdes
tedricas na construcao de suas praticas curriculares.

Radhiya também partiihou desse entendimento, apresentando em sua
narrativa diversas bases tedricas que considerou serem importantes na sua
docéncia. Sua reflexdo contemplou uma avaliagdo da formacédo inicial como
insuficiente para promover a qualidade no seu trabalho pedagdégico e a valorizacéo

da formacéao continuada nesse sentido:

Durante minha formacdao inicial, fui exposta a varias teorias da educacéo,
metodologias de ensino e praticas de sala de aula [...] no entanto, essa
formacéo inicial ndo foi suficiente parta garantir a qualidade do ensino ao
longo da minha carreira docente. A formac¢&o de professores é um processo
que vai além do simples treinamento técnico, pois envolve o
desenvolvimento de competéncias pedagoégicas, didaticas, tecnolégicas,
emocionais e sociais (Radhiya/ professora de Artes).

Radhiya também enfatizou em sua narrativa a importancia da busca
constante pela qualificacdo na docéncia. Esse foi um aspecto também destacado
por outros participantes da pesquisa, demonstrando o entendimento de que a

docéncia exige estudo, flexibilidade, readaptacéo frequente e criatividade, mantendo

uma abertura ao novo:
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Mesmo estando no final de minha carreira, faco questdo de acompanhar as
essas novas dinamicas [..] acredito que um dos maiores desafios
enfrentados pelos professores é a necessidade de se manter atualizado em
um mundo em rapida mudanga [...] por isso, a formacdo continuada é
fundamental (Radhiya/ professora de Artes).

Cada dia no fazer pedagogico é diferente e Unico, e é preciso ser flexivel,
criativo inovador [...] Acredito que a sala de aula € como um laboratério,
com infinitas possibilidades, estou sempre aprendendo, mudando e
tentando fazer diferente, experimentando e seguindo meu instinto, utilizando
0 que deu certo descartando o que ndo funcionou [...] Procuro estar sempre
preparada, nem sempre acerto, mas até 0s erros servem para nos tornar
melhores aprendizes, uma vez que todos estamos constantemente
aprendendo e ensinando e por mais que nos esforcemos, jamais saberemos
tudo, sempre havera o que aprender (Hadhi/ professora de Geografia).

Radhiya, ao concluir sua narrativa, trouxe o referencial freireano como uma de

suas bases tedricas, procurando demonstrar como procura incorporar essa teoria na

sua pratica pedagogica. Considerando que Sakina ja havia também mencionado

Freire, assim como outros participantes o fizeram, direta ou indiretamente, considero

gue esse dado se torna relevante no sentido de compreender as influéncias

docentes na construcdo do DOCT-SL (2021), documento em que se assume a

perspectiva teorica freireana e que teve intensa participacdo docente na sua

elaboracao.

Quanto as bases tedricas que sdo fundamentais para orientar a pratica
docente, especialmente no campo da arte ressalto a pedagogia freireana,
gue enfatiza a educagcdo com um ato de libertacdo e consciéncia critica.
Aplicando essa pedagogia ao ensino da arte, procuro promover discussfes
em sala de aula sobre o significado das obras de arte e incentivar os alunos
a refletirem sobre suas préprias criacdes. Também proponho atividades que
incentivam a descoberta pessoal e a resolucdo de problemas, como a
criacdo de instalacdes artisticas com materiais reciclados ou a
experimentacdo de novas técnicas e pintura e escultura (Radhiya/
professora de Artes).

Assim como Fahima, Radhiya também valoriza a interdisciplinaridade como

uma das bases de sua pratica:

Minha préatica docente se baseia também no desenvolvimento de projetos
interdisciplinares, integrando a arte com outras disciplinas, assim como no
uso da tecnologia na arte, utilizando ferramentas digitais e softwares de
animacéo e edicao de video (Radhiya/ professora de Artes).

Da mesma forma que fizeram Nina e Sakina, Radhiya destacou a combinac¢ao

de diferentes teorias no embasamento do seu fazer docente:
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A capacidade e o empenho de integrar essas bases tedricas certamente
enriquecem minha prética no ensino da arte, tornando-a mais relevante,
critica e inclusiva, ajudando-me a criar um ambiente educacional que
valoriza a expressao criativa, a reflexao critica e o respeito pela diversidade
(Radhiya/ professora de Artes).

Karega compartilhou com as colegas algumas de suas referéncias tedricas e
conceituais, reforcando a importancia que atribui ao protagonismo estudantil e as
aprendizagens significativas:

Dentro das minhas praticas de sala de aula, tento de alguma forma
trabalhar com aprendizagem significativa para com o aluno, respeitando ao
maximo as multiplas inteligéncias existentes, abordando os diferentes
saberes, tentando de alguma forma fazer com que o educando veja no seu
cotidiano a importancia do que esta sendo trabalhado em sala de aula com
sua vida e no seu futuro como cidaddo e mercado de trabalho (Karega/
professor de Geografia).

Como € possivel perceber, embora ndo estejam explicitamente registradas as
bases tedricas utilizadas nas suas praticas, ao mencionar os termos aprendizagem
significativa, remetemos a referéncia a David Ausubel, assim como ao tratar de
multiplas inteligéncias, compreendemos que, provavelmente, se utiliza dos
conhecimentos de Howard Garder. Karega mencionou ainda a importancia que

atribuiu as experiéncias e ao protagonismo:

Outra busca constante nas aulas, é a experiéncia do aluno, sua vivéncia e
seus relatos [...] o protagonismo do educando no processo, utilizando as
ferramentas tecnol6gicas, também é um grande ponto para o aprendizado e
interesse nas aulas (Karega/ professor de Geografia).

Karega concluiu sua narrativa, destacando os aspectos que considera

importantes na sua pratica docente:

Essas séo algumas das praticas e bases que eu utilizo nas minhas aulas,
onde tento que nos nossos encontros, o educando saiba que sera ouvido e
respeitado, porém ele deve saber que sera cobrado, tanto no aspecto da
aprendizagem como nas questdes de respeito com todos o0s presentes em
sala de aula (Karega/ professor de Geografia).

Donkar adotou uma perspectiva diferente dos demais participantes para
refletir sobre a sua formag¢édo humana, por isso, sua narrativa merece um destaque,
sendo analisada mais pormenorizadamente. Esse docente conseguiu captar uma

dimensdo ampliada do seu processo de formacéo, incluindo uma avaliacdo de como

as mais diversas experiéncias contribuiram para sua formacdo humana. Sua
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narrativa foi posta em topicos enumerados de acordo com cada fase da vida e do

percurso formativo, conforme explicado por ele:

Ao fazer uma avaliacdo do projeto de formagdo humana que identifico nos
meus percursos formativos, me vi impelido a analisar as diferentes fases da
minha educacdo desde o0 ensino béasico até o doutorado. Novamente,
reforco que me sinto grato a esta formacgéo por poder refletir sobre como
cada uma dessas fases contribuiu para a minha formacao técnica tedrica e
humanista (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Donkar organizou esse percurso em seis fases e em cada uma delas foi
destacando os aspectos formativos, observando as diferentes perspectivas tedéricas
e epistemoldgicas de cada momento e 0 que aprendeu sobre si mesmo em cada

fase:

1. Ensino Médio e Primeiros passos na Educacéo Superior

No inicio da minha formag&o, durante o ensino médio e minha tentativa de
jogar futebol no EC Pelotas, minha educacédo teve um foco mais técnico e
pratico. A curta experiéncia no futebol me ensinou sobre disciplina, trabalho
em equipe resiliéncia. Ja a decisdo de prestar vestibular na UFPEL e meu
papel principal na peca “Um Certo Capitao Rodrigo” em 2005 mostraram
uma inclinacdo para atividades culturais e artisticas, indicando uma
formacdo que também valoriza a expressdo pessoal e o desenvolvimento
de habilidades interpessoais (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Embora Donkar tenha mencionado no titulo dessa primeira fase o Ensino
Médio e a Educacado Superior, ndo chegou a refletir diretamente sobre a formacgéao
humana recebida nessas duas etapas da educacao, mas analisou experiéncias que
ocorreram nessas €épocas de sua vida. Em seguida, Donkar abordou mais
diretamente sua formacdo na graduacdo e pos-graduacdo, demonstrando uma
avaliacdo muito positiva desses processos, inclusive um pouco diferente dos demais
colegas, que consideraram que a graduacdo ndo lhes trouxe componentes

pedagdgicos:

2. Graduacao e Pos-Graduagéo

Ao entrar na ULBRA em 2007 e concluir minha graduacdo em Letras/Inglés
em 2009, percebo que minha formacgéo teve um equilibrio entre aspectos
técnicos e tedricos. A énfase estava na aquisicdo de conhecimento
linguistico e literério, além de habilidades pedagdgicas. Durante minha pos-
graduacdo, concluida em 2012, essa formacdo se aprofundou,
proporcionando uma base tedrica sélida que complementava minhas
habilidades préaticas como professor (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Para Donkar, a formacdo docente institucional, tanto em nivel de graduacao

quanto de pos-graduacdo, agregou conhecimentos pedagodgicos e praticos.
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Considerando que Donkar é o integrante mais jovem do grupo, talvez se possa
considerar que tenha havido avancos na formacao institucional docente nos ultimos
anos, ampliando a gama de saberes docentes incorporados aos curriculos de
formacdo de professores e possibilitando maior apreensdo de conhecimentos
pedagogicos e préticos. Prosseguindo na sua narrativa, Donkar relatou o potencial

formador das experiéncias profissionais e pessoais:

3. Experiéncias Profissionais e Desenvolvimento Pessoal:

Minha trajetoria profissional como professor particular de inglés destaca
uma formacdo que priorizava tanto a competéncia técnica quanto o
desenvolvimento humano. Pensando naquela época da minha vida, vejo
que até mesmo a experiéncia de formar minha prépria banda de rock em
2013 foi algo que me ensinou a importancia da criatividade, da comunicagéao
e do trabalho colaborativo (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Novamente, percebe-se que Donkar incluiu na sua formagdo humana
atividades desenvolvidas em outras esferas que néo a estritamente académica. O

mesmo se verificou na fase seguinte destacada por ele:

4. Viagens e Experiéncias Internacionais

[...] Essas experiéncias refor¢cardo minha forma¢do humanistica, destacando
a importancia de compreender e respeitar diferentes culturas e formas de
vida (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

A quinta fase destacada por Donkar retratou uma perspectiva mais académica
e formal do seu percurso formativo, em que refletiu sobre as ultimas experiéncias

académicas, relacionando essas experiéncias com sua pratica profissional:

5. Avancos Académicos recentes

Os ultimos anos da minha formacédo, especialmente com a conclusédo do
mestrado em 2023 eu ingresso no doutorado, refletem uma preocupacéo
crescente com a formacao teérica e a pesquisa académica. Entrar para o
corpo docente da escola Alvinho em 2024 é um indicativo de que minha
trajetéria educacional ndo se limitou a formagdo de um profissional
competente, mas também de um educador comprometido com a formacao
de cidad&os criticos e conscientes (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

Donkar finalizou sua narrativa com uma reflexdo sobre a formagcdo humana
gue teve abordando as preocupac¢fes que percebeu nas instituicées de ensino pelas

guais passou. Destacou quatro preocupacdes, também colocadas em topicos:

6. Preocupacdes das Instituicdes de Ensino
Ao longo de minha formacao, percebo que as instituicbes de ensino pelas
guais passei tinham preocupacdes variadas:
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I. Formar profissionais: Tanto a graduacdo quanto a pos-graduacdo na
ULBRA tiveram um forte componente técnico e pratico, preparando me
para ser um professor competente e atualizado.

II. Formar cidadaos: A énfase em disciplinas humanisticas e as experiéncias
culturais indicam uma preocupacdo em formar cidaddos criticos,
capazes de compreender e interagir com o mundo ao seu redor.

lll. Formar pessoas solidarias e colaborativas: Minhas experiéncias com o
teatro, a banda de rock eu trabalho em equipe no futebol mostram que a
colaboragéo e a solidariedade eram valores promovidos desde cedo.
IV. Formar pessoas competitivas e individualistas: Em menor grau, também
houve momentos em que a competitividade foi incentivada,
especialmente nas etapas de selecdo e ingresso em instituicées de ensino
superior e concursos (Donkar/ professor de Lingua Inglesa — grifo nosso).

Concluindo sua narrativa, Donkar avaliou todo seu percurso formativo em
termos de formacdo humana, demonstrando uma avaliagdo muito positiva desse
processo e das instituicdes pelas quais passou. Esse participante demonstrou o

desenvolvimento de reflexdes profundas sobre seu processo formativo.

Minha avaliagdo dos percursos formativos revela uma educacdo rica e
diversificada, com equilibrio entre a formacao técnica teérica e humanistica.
As instituicdes de ensino pelas quais passei tinham uma preocupacéo
evidente em formar ndo apenas profissionais competentes, mas também
cidadaos criticos, colaborativos e conscientes. Esse projeto de formacao
humana foi fundamental para moldar quem sou hoje e continuard a
influenciar minha trajetéria futura (Donkar/ professor de Lingua Inglesa).

As reflexdes desenvolvidas pelos participantes, nessa etapa da pesquisa,
especificamente materializadas na conclusdo de Donkar, demonstram que a
pesquisa-formacdo se mostrou efetiva em possibilitar uma “[...] reconstrucéao
retrospectiva de um dado percurso de vida, com base na articulacdo entre os
diversos momentos-ruptura” (Novoa, 2010, p.181). Nesse sentido, a partir da
abordagem biografica alguns participantes, em especial, Donkar, Fahima e Ainka
demonstraram alcancar o que é um dos objetivos desse tipo de método, ja que,

conforme Névoa,

[...] o que nos interessa é que o individuo construa sua memdria de vida e
compreenda as vias que o seu patrimonio vivencial lhe pode abrir: ao fazé-
lo no presente, ele esta formando-se (emancipando-se) e projetando-se no
futuro. A biografia elabora-se hoje, num tempo e num espago concretos,
sempre numa perspectiva retrospectiva (da frente para trds e nunca de tras
para frente, perdoe-nos a liberdade de expressdo) e com uma preocupacao
tedrica claramente definida (Névoa, 2010, p. 181 — grifo do autor).

Para concluir esse momento da analise destaco que é possivel observar, com

base nessas narrativas, um processo de avaliagdo do processo formativo e das



211

concepcdes de formagédo humana decorrentes dele, assim como uma reflexdo sobre
as praticas que desenvolvem hoje e aquelas que gostariam de desenvolver. Nesse
sentido, evidencia-se uma preocupacdo desses docentes com praticas curriculares
inclusivas e que promovam a reflexdo, participacédo e expressdo dos estudantes,
demonstrando que se delineiam alguns consensos comecam sobre os principios e
concepcdes de formacao humana entre alguns docentes do grupo dos anos finais da
EMEF Fénix, especialmente no que se refere a formacao humana que desejam.

5.1.3 A Formacao Humana que queremos: dificuldades e desafios

As narrativas escritas nessa fase pelos docentes, apesar de ndo terem sido
muito nitidas em relacdo as bases tedricas da formacdo humana que tiveram,
trouxeram de forma explicita o que esses docentes consideram uma formacéo
humana adequada e o que buscam fazer nas suas praticas curriculares.

No entanto, esses docentes reconhecem que existem iniUmeras dificuldades e
desafios que se impde no exercicio profissional, que dificultam a execucdo do
projeto de formacdo humana considerado ideal e que acabam por condicionar suas
praticas dificultando as mudancas que eles proprios julgam necessarias. Nesse

sentido, Leite e Fernandes (2010, p.199) afirmam que

[...] sdo muitos os dilemas com que se confrontam os professores e as
escolas, e sdo também muitos os desafios a que tém de responder, no
guadro de mandatos educacionais que atribuem a instituicdo escolar, para
além da tarefa de ensino e de formacgdo, um indmero conjunto de
responsabilidades sociais.

Os docentes relatam essas inumeras responsabilidades que tém sido
impostas a escola e que aumentam sua demanda de trabalho, prejudicando a
gualidade de suas praticas. Karega demonstra compreender o quanto essas
dificuldades e desafios se interpde entre a formacado desejada e aquela efetivamente

praticada:

Com base no que foi discutido nos nossos encontros, podemos dividir a
docéncia em duas categorias, a que desejamos e aqui praticamos. Dentro
dessas duas categorias existe uma gama enorme de subcategorias, pois
multiplos fatores vao influenciar, eles passam pela disciplina em sala de
aula, tipo de metodologia aplicada, condi¢des de trabalho ao que o
professor é submetido, nUmero de estudantes em sala de aula, tempo
de planejamento dos materiais e das aulas (Karega/ professor de
Geografia — grifo nosso).
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Os aspectos grifados sdo algumas dessas dificuldades e desafios que foram
mencionados em algumas narrativas. Karega coloca alguns desses pontos em forma

de questionamento:

Onde esta o tempo para o professor preparar uma aula significativa para
seu educando? Como ensinar com qualidade com um profissional que nao
esta preparando sua aula com a qualidade necesséaria? Como atingir as
multiplas inteligéncias de uma turma com superlotagédo e com professor com
excesso de carga horaria? (Karega/ professor de Geografia).

Percebe-se que nesse trecho, Karega confronta uma de suas bases tedricas,
gue € a teoria da Inteligéncias Multiplas, com as dificuldades de coloca-la em prética
diante de turmas superlotadas e do excesso de trabalho. Outro aspecto destacado,
nao so6 por Karega, mas por outros docentes, € a questdo da demanda crescente em
relacdo a educacdao inclusiva. Esse ponto tem sido frequentemente debatido dentro
da Rede Pdublica Municipal, sendo, inclusive, uma forte pauta sindical e alvo de
disputas politicas. Embora os demais participantes ndo tenham sido explicitos sobre
0 tema nas suas narrativas escritas, a questdo da inclusao foi amplamente abordada

nas discussoes orais. Karega expressa 0 tema nos seguintes termos:

Temos uma demanda muito grande nos afazeres na docéncia e o0s
planejamentos de aulas com turmas com tantos casos especificos de
inclusdo ndo da conta de contemplar com a qualidade que desejamos e o
educando merece receber. Esse novo desafio com tantos novos casos com
laudos, facilidades e acessos a tratamentos pelas familias, ao mesmo
tempo que € uma conquista e um avanc¢o para a sociedade, ndo esta sendo
absorvido como deve na sua totalidade, no bom desenvolvimento das aulas
(Karega/ professor de Geografia).

Apesar de ndo abordarem diretamente o assunto Sakina, Radhiya e Nina
mencionaram que procuram desenvolver uma educacdo inclusiva, colocando a

guestao de forma mais propositiva.

[...] Compreender esses fundamentos permite a nés, educadores, promover
uma educacd@o mais reflexiva, inclusiva e transformadora, essencial para o
desenvolvimento integral dos individuos e da sociedade (Sakina/ professora
de Lingua Portuguesa).

A capacidade e o empenho de integrar essas bases teoricas certamente
enriquecem minha pratica no ensino da arte, tornado-a mais relevante,
critica e inclusiva [...] (Radhiya/ professora de Artes).

Cada uma dessas abordagens contribui para a criacdo de um ambiente
educacional dindmico e inclusivo, onde os alunos s&o incentivados a
explorar, refletir, colaborar e crescer de maneira significativa (Nina/
professora de Educacéo Fisica).
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A questdo da falta de tempo também € um ponto recorrente nas narrativas,
tanto orais quanto escritas. Embora os docentes da Rede Publica Municipal de S&o
Leopoldo disponham de um terco da carga horaria destinada ao planejamento,
conforme determinacgdao legal, consideram esse tempo insuficiente, sobretudo no que
se refere ao tempo para planejamento coletivo, que se resume, basicamente, a
carga horéaria das reunibes administrativas e pedagdgicas, geralmente realizadas
apos o turno extenuante de trabalho, e que somam apenas quatro horas mensais.
Para Leite e Fernandes (2010, p.202):

O modo como os professores se posicionam quanto ao factor tempo e a
alusédo que normalmente fazem a falta dele, perante a enormidade de
tarefas que tém de desempenhar, tem, como salientamos, também a ver
com o modo como olham o seu papel e se posicionam face as inovacdes
curriculares.

Nesse sentido, percebe-se que existem dificuldades na gestdo do tempo
destinado ao planejamento das atividades pedagdgicas e, talvez, uma dificuldade
em buscar estratégias para otimizar esse tempo de formas mais coletivas. Na visédo
de Fahima, seria possivel encontrar algumas possibilidades para superar essas

dificuldades:

A falta de tempo para o planejamento interdisciplinar é uma realidade.
Porém, acredito que seu grupo de professores se apropriasse do conceito e
das possibilidades de dialogo ativo entre os componentes curriculares para
a construcdo do conhecimento, a aprendizagem seria realmente
significativa, jA que haveria a busca pela totalidade do conhecimento
(Fahima/ professora de Histéria).

Radhiya destaca a importancia desse tempo para a formacdo continuada

docente e reconhece os desafios a serem enfrentados:

Por isso, a formacédo continuada é fundamental. Embora a atualizagc&o
continua seja essencial, ela ndo esta isenta de desafios. A falta de tempo,
recursos financeiros limitados e a sobrecarga de trabalho sdo Barreiras
significativas que muitos professores enfrentam (Radhiya/ professora de
Artes).

A questdo dos recursos também foi um aspecto considerado empecilho na
concretizacdo da formacdo humana almejada e foi abordada por Hadhi como sendo
um dos elementos que limita suas praticas curriculares, muitas vezes, contribuindo

para que acabe por utilizar metodologias mais tradicionais, que requerem menos

recursos:
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As vezes trabalho de forma tradicional, pois muitos sdo os condicionantes,
as vezes, nao temos internet, outras temos alunos que nao sabem ou nao
gostam da tecnologia, alguns alunos da EJA principalmente, gostam do
tradicional, entdo procuro ir introduzindo a préatica aos poucos para que eles
se habituem (Hadhi/ professora de Geografia).

Esse excerto da narrativa de Hadhi permite uma reflexdo sobre o grande
namero de fatores que contribui para a manutencdo de préaticas curriculares
essencialmente tradicionais, incluindo a prépria cultura escolar, na qual os
estudantes apenas reconhecem como aula aquele padrao estabelecido dentro do
modelo tradicional.

E curioso e paradoxal estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, que
passam a integrar essa modalidade justamente por nao terem conseguido concluir a
trajetdria escolar no tempo esperado, muitas vezes, devido a multiplas reprovacoes,
ainda assim, preferem permanecer neste mesmo modelo de ensino.
Frequentemente, escuta-se de professores que atuam nessa modalidade a
dificuldade em introduzir praticas pedagogicas e curriculares inovadoras, que
acabam por afastar os estudantes, por entenderem que ndo estdo tendo aula de
verdade.

Mesmo ndo sendo objetivo desse estudo o aprofundamento dessa questéo,
faz-se necessario refletir sobre o poder que o modelo escolar tradicional exerce
sobre a sociedade ainda na contemporaneidade. Novoa (2020) apresenta uma breve
representacdo do modelo escolar que melhor se desenvolve por meio de uma

pedagogia tradicional e conservadora:

Organizacionalmente, a escola adquire a configuracdo que, no essencial, se
mantém até aos dias de hoje: i) um edificio préprio, que tem como nucleo
estruturante a sala de aula; ii) uma arrumacéo organica do espago, com 0s
alunos sentados em fileiras, virados para um ponto central, simbolicamente
ocupado pelo quadro negro; iii)) uma turma de alunos relativamente
homogénea, por idades e nivel com base num avalia¢éo feita regularmente
pelos professores; iv) uma organizacdo dos estudos com base num
curriculo e em programas de ensino que sao lecionados, regularmente, em
licbes de uma hora (N6voa, 2020, p.57).

De acordo com Névoa (2022), esse modelo escolar, ainda muito presente na
educacdo contemporanea, € propicio ao desenvolvimento de praticas tradicionais e
conservadoras. Segundo Novoa (2022) para que seja possivel a metamorfose da

escola, € preciso uma mudanca nesse modelo. O autor apresenta diversas razdes

para essa necessaria mudanca:
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Por um lado, porque a estrutura do modelo escolar torna dificil a con-
cretizacdo destes propositos. Como ser autbnomo em espacos-tempos
normalizados? Como comunicar com os alunos arrumados em fileiras?
Como ser activo quando a tarefa principal dos alunos é escutarem as licdes
dos professores? Como relacionar-se com o meio exterior quando tudo se
passa dentro dos muros da escola? As perguntas, intencionalmente
simplistas, procuram chamar a atencéo para a necessidade de organizar os
ambientes educativos de modo a facilitarem o estudo, o trabalho
cooperativo, a diferenciacdo pedagoégica, a comunicacao, a criacdo (N6voa,
2022, p. 15).

As discussoOes acerca das concepg¢des dos docentes sobre formagao humana,
sobre o tipo de formacdo humana que tiveram e a que desejam e acreditam passa
pela reflexdo sobre perspectivas tedricas e epistemolégicas predominantes nos
espacos institucionais de formacao docente. Essas perspectivas sao frequentemente
alicercadas em bases teoricas e epistemoldgicas tradicionais e conservadoras,
embora os docentes tenham mencionado o contato com outras bases tedricas, de
vertente critica e progressista ao longo de sua formacéo.

Na maioria das vezes, sdo essas correntes teoricas que os docentes evocam
guando questionados sobre a formacdo humana que consideram adequada e que
almejam p6r em prética. Porém, acabam por negligenciar as influéncias da formacéao
humana que receberam ao longo de seu percurso formativo como um elemento
ainda presente nas suas praticas curriculares, por diversas razdes, entre elas as
apontadas na citacdo de Novoa, (2022).

Essa etapa da analise permite observar alguns aspectos em relacdo aos

principios e concepcdes de formacdo humana desse grupo docente:

a) Ao pensar sobre o que entendem por formacdo humana, a partir dos
referenciais que possuem e sem tempo para consultar nenhum tipo de
referéncia especifica, os docentes demonstraram quatro perspectivas de
formacdo humana: como formacdo integral, como sinénimo de
conhecimento, como processo e como transformacdo ou preparacéo para
um devir;

b) Em relacdo a formacdo humana que tiveram, observou-se diferenca entre
as narrativas orais e escritas, uma vez que nos relatos orais, a
predominancia de uma formacdo tradicional e conservadora, numa
perspectiva tecnicista foi recorrente, mas nao apareceu registrada nas

narrativas escritas, que enfatizaram mais a formagao humana considerada
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ideal ou aquela que os docentes almejam nas suas praticas curriculares,
com excecdo de alguns docentes que fizeram reflexbes mais
aprofundadas;

c) No que se refere a formacdo humana que desejam, foram encontrados
alguns consensos sobre referenciais teodricos, na maioria alinhados as
vertentes tedricas criticas e progressistas, porém se destacaram desafios
e dificuldades que se colocam entre o real e o ideal, muitas vezes,
empurrando esses docentes para praticas conservadoras e/ou
tradicionais;

d) Existem inumeros fatores, que vao desde a formacdo institucional, a
experiéncia e a cultura escolar, que acabam por estimular a manutencao
do modelo escolar calcado nas pedagogias tradicionais, porém o0s
professores reconhecem a necessidade de superar esses desafios e
desenvolver praticas inovadoras, que desenvolvendo uma formacgéao

critica, reflexiva, transformados, humanizada e inclusiva.

A partir dessas observacdes, compreende-se a importancia de uma nova
institucionalidade que incorpore a formacdo docente a profissdo, permitindo
momentos de discussao e reflexdo sobre o fazer docente, incluindo estudos e
pesquisa, de modo a superar a dicotomia teoria/pratica e potencializando o papel

dos professores na sua propria formacao profissional.

5.1.4 A formag¢ao humana no DOCT-SL (2021) e nas narrativas docentes: entre

incoeréncias e convergéncias

Conforme comentei em diversos pontos da analise das narrativas, o potencial
formativo das politicas curriculares foi evidenciado pelos docentes, na medida em
gue tais documentos fornecem bases tedricas, argumentos, orientacdes e
prescricbes sobre como deve ser o fazer docente. Essas politicas, muitas vezes,
influenciam desde a formacéo docente, estabelecendo os parametros e as diretrizes

gue definem o que é um professor e o0 que ele deve saber.
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Através da andlise documental *° das politicas curriculares representadas pela
BNCC (Brasil, 2018) e pelo DOCT-SL (2021), foi possivel identificar os diversos
elementos do contexto de producédo e circulacdo que influenciaram na elaboracéo
dessas politicas. Ndo irei me aprofundar aqui, dadas as limitacbes de uma
dissertacdo de mestrado, mas cabe recuperar alguns desses elementos contextuais
que contribuiram para fazer da BNCC (Brasil, 2018) e do DOCT (2021), politicas

curriculares antag6nicas. Apresento alguns tépicos que ilustram esse cenario:

a) O cenario politico brasileiro e mundial, de ascensdo da extrema direita,
gue resultou no golpe responsavel pela destituicdo de poder da
presidente Dilma Housseff;

b) O cenario econdmico brasileiro, que passava por uma crise financeira
intensa, respaldando discursos neoliberais e conservadores;

c) O cenario social e cultural, em que se acentuavam disputas de
narrativas sobre o ideal de sociedade e de educacdo que se desejava,
aumentando a presenca de posturas reacionarias contra as formas de
liberdade de ser e viver;

d) O cenério educacional, influenciado pelos anteriores, marcado pela
forte influéncia neoliberal nas politicas educacionais, com énfase na

padronizacao, responsabilizacéo, performatividade e competitividade.

Desse contexto, resultou a orientacdo do novo governo federal de estabelecer
0 Pr6-BNCC (Brasil, 2018), como forma de assegurar a implementacdo da BNCC
(Brasil, 2018) em todo territério nacional. Porém, o programa orientou a elaboracao
de documentos no ambito das redes e sistemas de ensino. Disso resultou a
elaboracdo do DOCT-SL (2021), que, sendo construido sob uma gestdo municipal
de oposicdo ao governo nacional, demarcou a resisténcia ao modelo de
padronizacdo da BNCC (Brasil, 2018), assumindo uma matriz tedrica freireana e
organizando um processo participativo de elaboracgéo, envolvendo os professores da

rede publica municipal.

19 A andlise documental completa pode ser acessada pelo link:
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:0b38cd2d-b124-471c-ac3c-dfe640ad3bfl
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A partir dessa breve contextualizacdo, é possivel compreender alguns dos
discursos dos professores nas narrativas. A preocupacao de Fahima em relagcédo aos
antagonismos de uma politica curricular de padronizacdo em meio a um
diversificado contexto social e cultural, em que cada estudante tem um conjunto de

vivéncias diferente. Um pouco antes, na narrativa, Fahima se pergunta

Se a ideia é a universalizacdo do ensino, por que as diferencas ainda
persistem? N&o me refiro aqui a diversidade cultural, do meio. Mas sim, a
de investimentos (ndo somente materiais) para que a educacédo, a partir de
praticas educacionais mais assertivas, diminuam o abismo que existe entre
0 ensino oferecido as classes dominantes e as classes dominadas (Fahima/
professora de Historia).

Ao problematizar o papel da educacao na reducao das desigualdades sociais,
Fahima evidencia os dilemas de uma educacdo universal que ndo apague as
diferencas. Pensar a unidade na diversidade, de modo que nao se apaguem
mutuamente (Morin, 2000), € tarefa complexa, que ndo podera ser realizada por
meio de politicas curriculares de padronizacgéao.

Fahima reconhece a existéncia de classes dominante e classes dominadas e
essa constatacdo demonstra sua aproximagdo com a teoria freireana, assim como
outros participantes. A presenca de Paulo Freire como uma referéncia teorica foi
consistente nas narrativas de modo geral.

Nesse sentido, é possivel afirmar que existe uma aproximacao entre o que 0s
professores pensam sobre a educacao ideal e o que é apresentado no DOCT-SL
(2021), muito embora, o curto tempo da pesquisa-formacdo e a prioridade em
comecar as reflexdes a partir das narrativas de si ndo tenham possibilitado uma
analise coletiva do documento em si.

Ainda assim, palavras do universo semantico freireano presentes no DOCT-
SL (2021) foram encontradas nos discursos dos docentes dos anos finais da EMEF
Fénix, demonstrando uma identificacdo tedrica de muitos deles com a obra freireana
e/ou com o proprio DOCT-SL (2021).

A analise documental evidenciou, durante o processo de unitarizacao
(Moraes, 2003), a pertinéncia da unidade Concepcfes de Educacao, no interior da
gual foram identificadas unidades menores, correspondentes a conceitos e ideias
sobre essas concepc¢des. O quadro 8 demonstra esse processo de modo a realcar
0s principios e concepc¢des de formacdo humana presentes no documento e que

foram também identificados nas narrativas docentes:



219

Quadro 8 - Concepcgdes de Educacéo no DOCT-SL (2021)

Concepcdes de

Educacio Ocorréncia Excertos

direito 86 Excerto 4 — “[..] concepgdo de crianga atuante e
sujeito 52 como sujeito de direitos/...]” (S4o Leopoldo, 2021, p.
experiéncia 39 26).

cidada(os)/cidadania 36 Excerto 5 — “...] a educacéo escolar deve desafiar
I'bfrﬂaﬂi/ libertador(a) 12 os/as estudantes para além do momento presente, ela
autonomia_ precisa estar comprometida com a transformacgéo da
critico/criticidade 10

realidade de cada ser humano, deve investir na
autonomia do/a aluno/a e criar pressupostos para que
ele/ela interfira na sociedade de modo critico,
sensivel, solidario e criativo, potencializando-o/a a se
desenvolver como protagonista da prépria histéria”
(Sé&o Leopoldo, 2021, p. 40).

Excerto 6 — “[...] o referencial curricular deve incluir o
protagonismo  estudantii na construgdo do
conhecimento, tendo o/a professor/a como um/ uma
protagonista/protagonismo 9 problematizador/a, ndo como alguém que se aliena de
seus sonhos para facilitar a implementacdo de uma
educacdo que se sujeita a légica mercadoldgica, que
acirra a competicdo e promove rela¢des tensas entre
docente e discente” (S&o Leopoldo, 2021, p. 71).
Excerto 7 - “[..JO/A professor/a é a principal
referéncia no processo em que a aprendizagem é
entendida como uma experiéncia social de interacdo
que ocorre pela linguagem e pela acéo (S&o Leopoldo,
2021, p. 40).

Fonte: Elaborado pela autora.

Como se pode perceber, muitas concepcdes destacadas no DOCT-SL (2021)
foram também referenciadas pelos docentes participantes nas narrativas, como
protagonismo, experiéncia, autonomia e criticidade, entre outras, que aparecem na
analise documental como unidades de sentido.

Na analise documental, essas unidades de sentido constituiram categorias
analiticas a partir das relacbes que expressam. Sendo assim, 0 processo de
categorizacado (Moraes, 2003), resultou em trés categorias: relagdo com o mundo,
relacdo com o outro e relacdo com o conhecimento. O quadro 9 demonstra essa

categorizacao:

Quadro 9 - Categorizacéo

“Os objetivos das orientagdes aqui dispostas sdo, entre outros, conscientizar e
capacitar os cidadaos/cidadas ao desenvolvimento da criticidade e da reflex&o,
reconhecidos como movimentos de liberdade, por agucar a capacidade de cada
um e de cada uma em respeitar as diversidades e multiculturalidades que
permeiam as relagdes cotidianas” (Sao Leopoldo, 2021, p. 10).

Relacdo com o
mundo

Relacdo com o “O Ensino Fundamental, nas redes publica e privada, deve ofertar um processo
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outro

educativo através do qual os sujeitos se desenvolvam e ampliem os
conhecimentos de maneira dialégica e relacional, de forma que a construcdo do
saber se efetive coletiva e individualmente, pautada na valorizacdo das
experiéncias prévias e historicidade advindas da comunidade em que os/as
estudantes estao inseridos” (Sao Leopoldo, 2021, p. 36).

Relagdo com o
conhecimento

“Portanto, o referencial curricular deve incluir o protagonismo estudantil na
construcdo do conhecimento, tendo o/a professor/a como um/ uma
problematizador/a, ndo como alguém que se aliena de seus sonhos para facilitar a
implementacdo de uma educacgédo que se sujeita a l6gica mercadoldgica, que acirra
a competicdo e promove relagdes tensas entre docente e discente” (Sao Leopoldo,

2021, p. 71).

Fonte: Elaborado pela autora.

Foram identificados os termos cidadania, criticidade e liberdade como
principios para a formacdo humana dos sujeitos formados no contexto das
orientacdes curriculares apresentadas no DOCT-SL. Tais termos se enquadram na
categoria Relacdo com o mundo na medida em que representam uma intervencao
(Freire, 1987) no mundo, que é indispensavel na concepc¢ao freireana de educacao
libertadora, democratica e emancipadora. Essa € uma concepcdo de formacéao
humana adotada no DOCT-SL, exemplificada no excerto destacado.

Na perspectiva freireana de formagcdo humana, “[...] mais do que um ser no
mundo, o ser humano se tornou uma Presen¢ga no mundo, com 0 mundo e com 0S
outros. Presenga que reconhecendo a outra presenca como um ‘ndo-eu’ se
reconhece como ‘si-propria” (Freire, 1996, local. 10). Nesse sentido, a categoria
Relacdo com o outro, demonstra a importancia que assumem 0s termos em
destaque no excerto selecionado, ressaltando a dialogicidade e da relacdo com os
outros na construcao individual e coletiva de saberes e experiéncias.

A terceira categoria apresenta a Relacdo com o0 conhecimento como
balizadora de um projeto formagcdo humana que tem como principio o protagonismo
dos sujeitos envolvidos no processo educativo. No DOCT-SL, assumir esse principio
significa negar a “educacao bancaria” (Freire, 1987), que reconhece o curriculo
como lista de contetdos ou habilidades e a acdo educativa como depdsito desses
conteudos em seres passivos, num processo de transmissao de conhecimento do
sujeito que sabe, professor, para aquele que ndo sabe, estudante, nesse caso,
objeto e ndo sujeito. Assumir o0 protagonismo como principio representa aceitar a
“‘leitura de mundo” dos educandos como ponto de partida para a produgdo do
conhecimento (Freire, 1996).

A anadlise documental demonstrou que o DOCT-SL (2021) assumiu principios

bY

e concepgdes antagdnicos a proposta de padronizagdo da BNCC (Brasil, 2018),
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utilizando-se desse lugar concedido pela prépria politica para fazer resisténcia ao
modelo neoliberal que imprime uma visédo tecnicista e utilitarista ao curriculo.
Embora essa visdo mais conservadora e/ou tradicional de educacao tenha
aparecido em algumas narrativas, representando certa incoeréncia com o0
embasamento freireano do DOCT-SL (2021), é possivel identificar muitas
consonancias entre o pensamento expresso nos discursos dos professores com as
ideias de Paulo Freire. Ainda que figuem mais no campo do ideal do que do real,
dadas as limitacdes que, muitas vezes, servem de justificativa para a manutencéo
de préticas menos desejaveis, é possivel afirmar que muitos docentes
compreendem, concordam e almejam, mesmo que em um horizonte distante, a
educacdao libertadora, humanizadora, democrética, critica, nos moldes defendidos

por Paulo Freire.

5.2 COLEGIALIDADE: NYANSAPOW — AMARRANDO ALGUNS NOS

Figura 23 - NYANSAPOW

Fonte: Ipeafro (2024).

A simbologia Adinkra ilustra essa etapa da analise através do simbolo
Nyansapow, que significa n6 da sabedoria e tem origem no provérbio Nyasapow,
yede nyasa na esane (Zeiger, 2012), traduzido como “A inteligéncia vem daquele
gue desamarra o nd da sabedoria” (Zeiger, 2012). Sabedoria, engenhosidade,
inteligéncia e paciéncia (Ipeafro, 2024) séo virtudes relacionadas a esse simbolo, de
modo que a forca do n6 vem da sabedoria ancestral e da engenhosidade necessaria

para amarra-lo, o que também exige paciéncia e inteligéncia.
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Como ultima etapa do processo analitico, Nyansapow representa o gesto de
desamarrar e amarrar alguns nos. Desamarrar aqueles que possam constituir-se em
empecilhos, armadilhas ou entraves a uma formagdo humana entendida como
necessaria. Amarrar no sentido de reconstruir lacos, ressignificar conhecimentos e
saberes para construir, coletivamente, novos n0s que representem seguranca na
caminhada que se deseja seguir. A metafora do nd, pode assim, servir tanto como
algo que atrapalha e impede, quanto como um recurso ou algo que auxilia e da
firmeza.

Quando nos langamos a algo desafiador, arriscado, como uma escalada, por
exemplo, 0 que nos da seguranca sao as cordas, os lagos que nos prendem a algo
seguro. Mas importa que os nés feitos na corda que nos sustenta e que nos mantém
seguros estejam bem amarrados. Assim, 0 né tem uma conotacdo positiva, da
seguranca e confianca, para enfrentar os desafios.

Porém, um né também pode significar algo que nos faca tropecar, que
atravanque o0 nosso caminho. Um nd cego, toma horas do nosso tempo para
desamarra-lo. A sensacdo de n6 na garganta significa que temos algo a dizer e nédo
conseguimos, uma impressdo de que alguma coisa impede a voz ou mesmo 0
pranto. Até mesmo os ndés no cabelo provocam um penteado mais dolorido, as
crespas como eu que o digam.

Josso (2006), afirma que, ao concluir um seminario ou curso em que utiliza a
pesquisa-formacéo, costuma levar uma corda com nds correspondentes ao niumero
de participantes. Segundo Josso (2006), o ritual proposto se desenvolve da seguinte

maneira:

Cada um de nés, na sua vez, corta um pedaco de tal forma que fiquemos
com um pedaco da corda, incluindo um elo que simboliza o lago que
criamos em nosso processo comum, e o resto da corda, livre de cada um
dos lados, simboliza nossa liberdade de nos ligarmos ou religarmos aos
outros, segundo nossa escolha (Josso, 2006, p.376).

Josso (2006), utiliza a metafora dos lacos e nés para simbolizar o processo de
“[...] criar a ligacdo — religar, religar-se ou desfazé-la —, desligar, desligar-se” (Josso,
2006, p.378). Desse modo, o procedimento de histéria de vida integra a criacdo de
lacos consigo e com os demais participantes, que favorecem o0s processos de

reconstrucdo oral e escrita da trajetoria formativa expressa nas historias de vida.

Além disso, esses lagos visam facilitar “[...] um trabalho de analise e de interpretacéo
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da escuta e do didlogo; uma pesquisa de compreensdo; uma confrontacdo das
sensibilidades e das ideias; e finalmente das comparacdes entre relatos, épocas,
géneros, percursos culturais, origens sociais” (Josso, 2006, p. 375).

A construcao desses lagcos comecga pela elaboragdo conjunta de um contrato
de formacdo, conforme apresentado no quadro 1 desta dissertagdo, na fase
introdutéria da pesquisa. Nesse contrato, além de estabelecerem-se as regras
basicas de organizacdo dos tempos e dos espacos, também buscou-se acordar
sobre a postura necessaria para estabelecer um ambiente respeitoso e seguro para
gue todos pudessem partilhar suas experiéncias.

Segundo Josso (2006, p. 375), no contrato, os participantes “[...] definem os
limites que pretendem estabelecer a fim de garantir uma confianca possivel para
facilitar a socializacdo de seus relatos e a reflexdo comum sobre o conjunto dos
relatos”.

Nessa perspectiva, € a partir desse contrato que os participantes estabelecem
uma negociacdo consigo, que acabam por manter ao longo de todo o processo
formativo (Josso, 2006). Por meio dessa negociacao interna, cada um determina o
gue deseja ou nao partilhar da sua historia de vida.

Josso (2006), ilustra esse movimento reflexivo interno através do né de
atracacao, fazendo alusédo a um tipo de no6 utilizado pelos marinheiros para manter a
embarcacao atracada e que, apesar de firme o suficiente para ndo permitir que o
barco se solte, € também facil o bastante para possibilitar uma rapida saida do cais.
Relacionando com Nyansapow, seria um tipo de ndé que requer daqueles que o
realizam paciéncia para saber ouvir, sabedoria e inteligéncia para saber o que e
guando falar e engenhosidade para saber como otimizar seu breve tempo e espaco
de fala, resumindo e escolhendo como elaborar sua narrativa. De acordo com JOsso
(2006, p. 376):

Ao longo de nossa ‘viagem’, por ocasiao dos procedimentos de histdria de
vida e formacéo, escolhemos um porto de atracacdo momenténea e la
amarramos nosso barco no tempo dessa escala em que iremos revisitar
nosso passado tal como ele reemerge no contexto biografico presente e tal
como ele é alimentado pela partilha e pela reflexdo intersubjetiva sobre os
diferentes registros de nossa formacao ao longo de nossa existéncia.

A metafora dos ndés nos permite tecer uma série de outras relacdes com 0s
processos realizados ao longo da pesquisa-formagéo, tanto do ponto de vista da

pesquisa e dos seus objetivos, quanto da formacdo e suas possibilidades. Numa
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perspectiva mais ampla, o processo todo desenvolvido por meio das narrativas de
vida pode ser representado como um gesto de desamarrar nés, entendendo a
“historia de vida como revisitacdo dos elos que nos habitam [...]"” (Josso, 2006, p.
376).

Nesse sentido, aos colocarem-se huma postura retrospectiva, 0s participantes
buscaram desatar alguns nés do seu passado, de modo a poderem, a partir disso,
estabelecer novos lacos. Conforme Josso (2006), a reconstrucdo das histérias de
vida por meio das narrativas permite “[...] extrair dela o que pensamos ter contribuido
para nos tornarmos 0 que somos, 0 que sabemos sobre nGs mesmos e Nnosso
ambiente humano e natural e tentar compreender melhor, € o primeiro desafio da
pesquisa dos elos que nos deram forma” (Josso, 2006, p. 376).

Na medida em que o trabalho com narrativas de vida se constitui como “[...]
uma abordagem que alterna tempos de trabalho individual e tempos de trabalho em
grupo articulados a uma leitura de relatos com olhares cruzados” (Josso, 2006, p.
375), o papel da interacdo entre os participantes torna-se fundamental e mesmo
indispensavel ao método. Esse é o ponto de convergéncia com o0 conceito de

colegialidade (N6évoa, 2009), que, segundo Novoa (2022, p. 85), trata da

[...] possibilidade de os professores actuarem como um colégio (um
colectivo), tem uma referéncia organizacional (o projecto educativo da
escola) e uma referéncia pedagoégica (a construcdo de novos ambientes
educativos), mas tem ainda uma terceira referéncia: o reforco de uma
profissionalidade docente baseada na colaboragdo e na cooperacao [...].

Sendo assim, nessa etapa da analise esse conceito converte-se em categoria
analitica na medida em que evidencia a construcdo de lagos entre os docentes
participantes da pesquisa, na busca por uma identidade de grupo, alicercada nos
consensos e dissensos sobre a formacdo humana expressos has praticas
curriculares.

Sendo condicdo sine qua non para o trabalho com narrativas de vida, as
trocas intersubjetivas entre os participantes da pesquisa tornam-se também
indispensaveis ao desenvolvimento consciencial e reflexivo, necessario para a
construcdo de uma cultura profissional docente baseada na partilha e na

competéncia coletiva. De acordo com Novoa (2009, p.40):

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipas pedagodgicas. A competéncia colectiva € mais do que o somatorio
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das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos colectivos de producéo e de regulagéo do trabalho.

Esses modos coletivos de producdo e regulacdo do trabalho docente,
defendidos por Névoa (2009), tornam possivel a superacdo do individualismo na
profissdo docente, que para Leite e Fernandes (2010) ainda marca profundamente
os cotidianos do trabalho docente. Leite e Fernandes (2010, p.200), destacam a
importancia de desenvolver “[...] competéncias de reflexdo e de problematizacdo das
situacbes sociais e educacionais reais”, 0 que exige momentos de partilha e
construcédo coletivas, que sao, na visdo das autoras, um dos grandes desafios
atuais. O que argumentam, Leite e Fernandes (2010), em relacdo a politica de

autonomia curricular de Portugal, se aplica também a nossa realidade:

Este é, na verdade, o grande desafio que se coloca aos professores na
actualidade, o de partilhar o “acto de ensinar e de fazer aprender”. Dito de
outro modo, é esta capacidade de partilhar com os outros saberes,
experiéncias e poderes, e de construir, no colectivo dos pontos de vista
existentes na escola, uma plataforma de accéo entre todos concertada que,
em nossa opinido, configurard o sentido de autonomia curricular docente
presente no discurso legal, em Portugal (Leite; Fernandes, 2010, p.200).

Compreende-se que, tanto quanto em Portugal, encontram-se resisténcias
dos professores as propostas de trabalho coletivo e colaborativo, o que resulta de
uma certa tradicdo e uma cultura profissional calcada no individual, ainda mais
estimulada pelas légicas neoliberais que regem muitas politicas educacionais e 0
préprio contexto social e profissional. Porém, é preciso, cada vez mais, trabalhar no
sentido de estimular os momentos de troca, reflexdo coletiva e critica a partir dos

contextos de trabalho. Segundo Noévoa (2009, p.40):

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipas pedagogicas. A competéncia colectiva é mais do que o somatério
das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido.

Nesse sentido, a etapa da pesquisa em que se buscou por desamarrar e
amarrar alguns nos, evidenciou a emergéncia da coletividade, aqui traduzida como
colegialidade, como indispensavel ao exercicio de constru¢do e reconstrucdo dos
principios e concepcdes de formacdo humana presentes nas praticas curriculares

docentes, na EMEF Fénix.
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Na elaboracdo do DOCT-SL (2021), a coletividade foi um elemento
fundamental, ja que tal documento buscou criar espacos coletivos de participagéo e
estimular o envolvimento dos professores nas discuss@es curriculares, indo além das
consultas publicas virtuais que foram a forma de participacdo na BNCC (Brasil,
2018) e no RGC (Rio Grande do Sul, 2018). A analise documental, ao destacar
como categoria analitica o processo de elaboracdo do DOCT-SL (2021), demonstrou
0 que O contexto semantico utilizado para representar 0 processo encontra
referéncia na teoria freireana, enfatizando o carater dialégico e coletivo desse

processo. O quadro 10 ilustra essa representagao:

Quadro 10 - Processo de elaboragéo do DOCT-SL (2021)

Processo de elaboracéo Ocorréncia Excertos

comunidade(s) 49 Excerto 1- “Partindo-se da proposta dialogica

construcdo 41 freireana como base para a construcdo democratica

Participacao/ 31 e participativa do Documento Orientador de S&o

participativo(a) Leopoldo [...]” (S&o Leopoldo, 2021, p. 12).

democratico 26

dialogo(s)/dialégico(a) 20 Excerto 2- “Sendo assim, o Documento do Territério
de Séo Leopoldo surge pelas maos e pela confianca
do povo, valorizando cada estudante e cada
particularidade de sua comunidade de origem” (Sé&o
Leopoldo, 2021, p. 10).
Excerto 3- “A submissdo deste documento as
impressdes do coletivo fez-se necesséria porque, em
si mesmo, é fruto de um processo democrético de
escrital...]” (Sado Leopoldo, 2021, p. 10)

coletivo 18

Excerto 4 — “Desta maneira, sob a concep¢édo de
educacéo proposta nos estudos de Freire (2018), cujo
teor pedagdgico € emancipatério e libertador, sendo
capaz de promover a transformacdo dos sujeitos ao
estimular a praxis (a¢éo e reflexdo) em um processo
de experimentagcdo da propria historia, realizou-se a
escrita coletiva do presente texto, com a participacéo
de toda a rede municipal de ensino, através de seis
escolas-polo do municipio de Sdo Leopoldo [...]” (S&o
Leopoldo, 2021, p. 9).

Fonte: Elaborado pela autora.

Os professores da EMEF Fénix, assim como os demais professores da rede
publica municipal, participaram como atores nesse processo de elaboracdo do
DOCT-SL (2021), sempre em momentos coletivos, conforme evidenciado pela
analise preliminar. Sendo assim, embora o documento ndo tenha sido objeto de
estudo nos encontros, muitos principios e concep¢des presentes no documento

estiveram refletidos nas narrativas. Ndo se pode afirmar se a influéncia tedrica de
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Paulo Freire nos discursos desses docentes é anterior ao DOCT-SL (2021) ou se
recebe reflexos dele, mas é possivel perceber algumas consonancias entre esses
discursos, que puderam ser evidenciadas por meio das narrativas.

A narrativa produzida nessa fase da pesquisa teve como objetivo uma
reflexdo dos docentes sobre seu proprio processo formativo, durante a realizacéo da
pesquisa-formacéo, especialmente levando em consideragdo 0s objetivos,
expectativas e preocupacdes registrados por eles no primeiro encontro. Ou seja, 0S
participantes deveriam resgatar essa primeira escrita e desenvolver uma analise de
como avaliaram o seu percurso formativo. Embora tenha sido explicitado que néo se
tratava de uma avaliagdo da proposta em si, mas sim daquilo que cada um
considerou que aprendeu tendo como referéncia a sua propria escrita inicial, muitos
acabaram registrando uma avaliagdo também da proposta formativa.

As categorias emergentes dessa fase da andlise vieram ao encontro da
metafora dos nds e representam as agbes necessarias para fazer um noé: juntar as
pontas das cordas ou lacos, entrelacar essas pontas, realizando a troca de
posicionamento dessas cordas ou lagcos e, por fim amarrar, das mais variadas
formas, conforme os objetivos de cada tipo de no. A figura 23 apresenta, na forma

de um laco, esses trés movimentos realizados nesta etapa da analise:

Figura 24 - Movimentos analiticos: juntar, entrelacar e amarrar os nos das histérias

de vida

N6 de < N6 Direito
Atracacao \ N6 de

Pescador

Fonte: Elaborado pela autora.

Cada categoria € ilustrada com um determinado tipo de ndé, conforme
categorizado por Josso (2006). Sendo assim, o primeiro movimento analitico

corresponde ao movimento de juntar, quando literalmente houve essa juncdo das



228

pessoas que estavam, inclusive, distantes ha dois meses, devido as enchentes.
Algumas dessas pessoas, embora colegas de escola, eram completos
desconhecidos e estavam sendo convidados a partilhar a sua histéria de vida, o que
gerou algumas angustias e preocupacoes.

Por isso, a analise desse primeiro movimento, descrito nas narrativas, se
relaciona ao né de atracacgdo, no sentido proposto por Josso (2006), tendo em vista
gue essa fase evidencia o contexto no qual se deu a pesquisa-formacéao, resgatando
aspectos do contrato de formag&do, como o tempo, 0 espaco, 0 quanto cada um
permitiu partilhar de si e retomando algumas das preocupacdes e expectativas.

Depois de juntar, o segundo movimento corresponde ao gesto de entrelacar,
no qual se desenvolve a analise das trocas, dialogos, discussoes, reflexdes a partir
das experiéncias e vivéncias narradas por cada participante. Nessa fase da analise,
séo empregados como metéafora dois tipos de nos, conforme apresentado por JOSSO
(2006). O nd direito representa as ligacdoes e relacdes entre as experiéncias
narradas, que levaram a producdo de sentidos provisorios, ja requerem um
amadurecimento posterior por parte dos docentes, “[...] para assegurar que nao se
devem apenas a um efeito de contagio do grupo” (Josso, 2006, p.378). Ja 0 n6 de
pescador (Josso, 2006), indica as semelhancas temporais “[...] que apresentam
semelhancas suficientes para falarmos de recorréncias” (Josso, 2006, p.375).

O terceiro e ultimo movimento corresponde a acdo de amarrar, representada
por uma amarracdo denominada falcaca, que segundo Josso (2006, p.376)
representa “[...] esse aspecto da reflexdo biogréafica que leva a reunir muitos fios que
se revelaram significativos do ponto de vista da nossa formacao e transformacéo, e
gue nos permitem ver mais claro os desafios de nossa existéncia”.

Essa Ultima fase coloca em destaque as aprendizagens construidas e as
possibilidades que a pesquisa-formacédo representou para as praticas curriculares
docentes e para o proprio processo de formacdo docente, na perspectiva dos

participantes.
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5.2.1 Juntar: N6 de Atracacgao

Figura 25 - N6 de atracao

Fonte: Knots3D (2025).

Ao fazer analogia com o no de atracacéo, Josso (2006, p. 376) explica que
“[...] deve ser feito de tal forma que, se houver tempestade ou tempo ruim, ele nao
se afrouxe, mas facilmente seja desatado quando chegar o momento da partida, ao
fim do procedimento”. Nesse sentido, os participantes fizeram uma pausa na longa
viagem que representa a vida, ancoraram o barco e comecaram a revirar o bau das
memorias, resgatando historias, lembrancas e aprendizados que trouxeram na
bagagem.

Inicialmente, precisaram reconhecer com quem iriam partilhar suas aventuras,
como fariam isso, por quanto tempo, de que maneiras e, principalmente, até que
ponto estavam dispostos a essa abertura. Foi 0 momento de juntarem-se as pontas
para amarrar esse grande no.

Esse foi o momento de determinarem os termos do contrato, redigido
coletivamente, entre o grupo de docentes participantes. Porém, existem dois tipos de
contrato, um publico e explicito e outro privado e implicito. No contrato publico foram
registrados horarios de inicio e término das atividades, de intervalo, tempo de
interlocucdo no grupo, responsaveis pelo acompanhamento do tempo e formas de
envio das narrativas. JA o contrato implicito, que cada um fez consigo mesmo
(Josso, 2006), ficou guardado na consciéncia de cada participante, estabelecendo
os limites que impuseram a si mesmos em relacdo ao que decidiram contar ou néao

sobre sua histéria de vida. Josso (2004), afirma que um processo analitico e



230

interpretativo se realiza pelos proprios participantes, jA quando decidem o que é
relevante ou ndo, o que sentem seguranca ou ndo de partilhar com o grupo.

Das relagcdes que se estabelecem a partir do primeiro encontro, depende o
grau de seguranca e abertura ao didlogo que se dard entre os participantes,
podendo ou ndo favorecer o ambiente para uma partilha respeitosa, acolhedora e a
abertura ao dialogo. Para Freire (1996) a abertura ao outro € condicdo necesséria e
parte da atividade docente.

Me sinto seguro porque ndo ha razdo para me envergonhar por
desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade
curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica
educativa. Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de
acordo com o momento, tomar a prépria pratica de abertura ao outro como
objeto da reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente (Freire,
1996, local. 51).

Kali, que atua como supervisora dos Anos Finais, observou que as relacdes

entre o grupo foram favoraveis nesse sentido:

Tudo muito respeitoso, tomando muito cuidado para ndo emitir julgamentos
nem ser julgado, apenas escutar e ser escutado. Durante toda a formacao,
0 grupo se manteve participativo e harménico. Dava para perceber em
todos o desejo de estar ali (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

A postura assumida pelos participantes, que, como observado por Kali, ndo
se prestaram a julgar as historias uns dos outros, possibilitou a abertura ao dialogo,
permitindo que o0s participantes pudessem confiar uns nos outros. Naqueles
momentos, os docentes evitaram um lugar de superioridade frente aos outros.
Mesmo aqueles com maior nivel de formacdo académica demonstraram humildade e
expuseram suas fragilidades diante do grupo. Freire (1987), destaca a amorosidade,

a humildade, a fé nos homens e a confiangca como elementos fundamentais para a

existéncia do dialogo. Para Freire (1987):

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz
uma relacdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro é
consequéncia 6bvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio
de fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confiangca entre seus sujeitos
(Freire, 1987, local. 46 — grifo do autor).

Nyanthera, que possui uma ampla experiéncia docente, mas atua ha pouco
tempo no Anos Finais, revelou que estava insegura em se manifestar diante do

grupo que ja possuia tantos anos de experiéncia. Ao partilhar com eles e ouvir suas
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dificuldades, frustracdes e preocupacoes, sentiu-se mais segura e aberta ao diadlogo

e a novas aprendizagens:

Ver aqui que meus colegas que ja estdo ha mais tempo com a séries finais
ainda tem quase 0s mesmos questionamentos que 0s meus e perceber que
ainda estdo em busca de aprender sobre o ensinar, me deixou um pouco
mais tranquila. Sempre tive medo de escrever e ndo conseguir me
expressar, mas durante a formacdo me senti muito a vontade e livre em
saber que ainda estou em processo de aprendizagem, que tenho o direito e
posso me equivocar em minhas palavras. Saio dessa formacdo com
certeza, muito diferente do que eu entrei, outros pensamentos, outras ideias
e muito mais confiante de que sou capaz e tenho toda uma rede de apoio
para me ajudar (Nyanthera/ professora de Artes).

A abertura proposta pela pesquisa-formacdo provocou muitos sentimentos
nos docentes, assim como demonstrado por Nyanthera. Inicialmente, o fato de
compartilhar momentos significativos de sua trajetéria pessoal e profissional com os
colegas, gerou medos e anseios. Os sentimentos, as emocfes sdo parte de nés
enquanto seres humanos e possuem um potencial formativo muitas vezes ignorado
nas concepcoes tradicionais de formacdo humana e formacdo docente. Segundo
Freire (1996):

O que importa, na formacéo docente, ndo é a repeticdo mecanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das
emocdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do
medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem (Freire, 1996, local.
20).
Nesse sentido, Fahima destacou a capacidade das emocfes na producao de
sentido daquilo que estava sendo vivenciado, em especial as trocas que provocaram
um misto de sentimentos de resisténcia e até angustia em revisitar o passado e

surpresa por conhecer a trajetoria dos colegas:

[...] Olhar para a trajetéria de cada um foi fundamental. Para mim, que
possuo certa resisténcia em revisitar momentos marcantes da vida pessoal
e profissional, foi uma experiéncia que trouxe muita emocao. Acredito que a
emoc¢do nos move ndo somente na vida pessoal, mas na profissional, na
medida em que, se ndo nos emocionamos com algo, é porque ndo possui
sentido (Fahima/ professora de Histéria).

De acordo com Josso (2007), as emocdes que transbordam das narrativas de
vida permitem “[...] estabelecer a medida das mutacfes sociais e culturais nas vidas

singulares e relaciona-las com a evolugcdo dos contextos de vida profissional e
social” (Josso, 2007, p.414).
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Outro aspecto destacado pelos participantes foi a leveza dos encontros, que
pode ser consequéncia dessa postura de abertura, humildade, respeito e confianca
e que acabou por tornar o processo formativo mais agradavel, como destacam

Ainka, Nina e Sakina:

Foram encontros leves que enriqueceram muito com boas trocas [...] (Ainka/
professora de Ciéncias).

[...] tudo aconteceu de forma leve e natural, as discussdes foram bastante
saudaveis (Nina/ professora de Educagéo Fisica).

Foram encontros leves [...] em que tive a oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre os colegas (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

Algumas participantes revelaram que nao esperavam que a pesquisa-
formacdo fosse diferente do tipo de formacdo formal, protagonizada por um
palestrante, a que estavam acostumadas e observaram os pontos de distanciamento

entre essa proposta formativa e estas que costumava m participar:

Iniciei esta formacdo com uma expectativa de que seria apenas algo teoérico,
tipo palestra, e que estariamos como espectadores. Mas o que foi nos dado
de presente superou minhas expectativas, um baita curso sobre
autoconhecimento, criacdo de pensamentos pedagdgicos e uma troca
inexplicavel do saber (Nyanthera/ professora de Artes).

N&o tinha grandes expectativas em relacdo a formacéo, esperava que fosse
como tantas outras em que o palestrante fala o tempo todo e depois abre
um pegueno espaco para comentarios, resumindo-se a isso. Porém, em
Nnossos encontros, tivemos a oportunidade de nos revisitar como seres
humanos, ao montar a nossa linha do tempo, de ter um novo olhar sobre
nossa vida funcional e praticas em sala de aula, de escutar cada colega em
sua trajetéria e de perceber como tudo isso agrega, como foi rica essa troca
de experiéncias e vivéncias (Radhiya/ professora de Artes).

A formacdo permitiu 0 que antes nunca havia sido proposto com tanta
atencdo: conhecer os profissionais que ocupam cada espago, suas
historias, suas convic¢des pedagdgicas e de vida e o porqué da escolha
pela educacao (Fahima/ professora de Histéria).

Como um dos elementos do contrato, o tempo foi uma preocupacao
percebida nas narrativas dessa etapa. Vivemos um momento da histéria no qual o
tempo passou a ser considerado um artigo de valor, de tal maneira que nos
preocupa muito qualquer atividade que possa ser considerada uma perda de tempo.
Muitas vezes, os momentos de formacdo continuada séo vistos pelos professores
como perda de tempo. Leite e Fernandes (2010) observam que, para muitos

docentes, o tempo de trabalho coletivo, que geralmente ocorre nas reunides
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pedagdgicas, é considerado uma sobrecarga de trabalho, um tempo que poderia ser
mais bem aproveitado de outra forma.

Larrosa (2002) ao abordar os fatores que contribuem para a pobreza e
escassez das experiéncias na contemporaneidade, afirma que “[...] a experiéncia é
cada vez mais rara por falta de tempo. Tudo 0 que passa, passa demasiadamente
depressa, cada vez mais depressa.” (Larrosa, 2002, p.23). A formacdo docente néao

escapa dessa logica:

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de
formacdo de professorado s@o parte da escola), mas cada vez temos
menos tempo. Esse sujeito da formacdo permanente e acelerada, da
constante atualizacéo, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo
como um valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder
tempo, que tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar
qualquer coisa, que tem de seguir 0 passo veloz do que se passa, que ndo
pode ficar para tras, por isso mesmo, por essa obsessao por seguir o curso
acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo (Larrosa, 2002, p.23).

Operando nessa logica acelerada do tempo, havia uma preocupacédo dos
docentes com o peso desse tempo dedicado a pesquisa-formacao. Fahima observou

gue a pesquisa-formacdo representou um resgate dos docentes dessa ldogica

desenfreada do trabalho cotidiano:

[...] Os momentos oportunizados na formacao, foram importantes pois nos
tiraram do que nos “engole” no cotidiano: burocracia, reunifes
administrativas, correria, planilhas para preencher é uma série de tarefas
gque acabam sendo realizadas de forma automatica (Fahima/ professora de
Historia).

Considerando que os encontros ocorreram no horario de trabalho dos
docentes, ja que a escola estava interditada devido as enchentes, impossibilitando o
trabalho em sala de aula, alguns optaram por participar da formacao nos dois turnos,
contabilizando mais horas de formacdo para compensacdo dos dias néo
trabalhados. Hadhi destacou que mesmo participando nos dois turnos, considerou o

tempo bem aproveitado e as experiéncias enriquecedoras:

Gostei muito desta formagdo, mesmo participando nos dois turnos, o tempo
passou voando, e sempre ficava diferente, pois nem todos os colegas
faziam nos dois turnos (Hadhi/ professora de Geografia).

Essa sensacédo de que ndo se percebia a passagem do tempo, foi observada

também por Radhiya:
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Mesmo em dias frios, o calor humano nos envolveu a ponto de ndo vermos
as horas passarem, ficando em cada um de nés vérias provocacgdes]...]
(Radhiya/ professora de Artes).

Ainka e Kali destacaram o aproveitamento do tempo durante os encontros:

N&o houveram dispersdes e o tempo foi muito bem administrado (Ainka/
professora de Ciéncias).

E quanto ao tempo curto para realizar bons e produtivos encontros, afirmo
gue o tempo foi muito bom, limitou quem fala demais e deixou a vontade os
comedidos (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Os excertos selecionados nessa etapa da analise demonstram de que modos
0S participantes ancoraram-se para que se sentissem seguros e abrissem os baus
de suas memoarias, em busca dos principios e concepc¢des de formacdo humana que
0S constituem como sujeitos e que orientam as suas praticas curriculares.

Tiveram destaque as expectativas que eles trouxeram para 0S encontros,
tendo em vista as experiéncias formativas anteriores. O ambiente e o clima leve e
agradavel, conforme descrito pelos docentes, contribuiu para que se sentissem
confortaveis para abrirem-se ao outro e ao diadlogo, assim como a postura respeitosa
gue se estabeleceu entre o grupo. O tempo, que em geral é uma preocupacao,
passou sem que se preocupassem com ele, demonstrando que viveram a
experiéncia formativa com intensidade e presenca.

A partir dessa ancoragem, passo a analisar os movimentos reflexivos, as
aprendizagens e as experiéncias que os docentes realizaram durante o percurso

formativo, na sua propria avaliacao.
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5.2.2 Entrelagar: N6 Direito e N6 de Pescador

Figura 26- NOs: direito e pescador

No Direito N6 de Pescador

Fonte: Knots3D (2025).

De acordo com Josso (2006), o né direito € utilizado para representar o
carater provisorio das interpretacdes e reflexdes feitas nesse momento do processo
formativo, que podem conter influéncias das discussdes coletivas. JA 0 no de
pescador simboliza os momentos que apresentam semelhancas, que podem ser
consideradas recorréncias (Josso, 2006).

Nessa etapa da analise, destaco as reflexdes e conhecimentos produzidos,
gue os participantes atribuiram aos debates, discussdes e provocacbes dos
encontros. Ainda que as reflexbes ndo sejam tao consistentes e necessitem de
maior aprofundamento tedrico, conceitual e préatico, os docentes revelaram que as
trocas decorrentes dos encontros oportunizaram muitas aprendizagens e serviram
como um impulso na busca de novos conhecimentos.

Ao destacarem o desapego com a passagem do tempo, de modo que
conseguiram envolver-se nas atividades propostas, os docentes revelaram que a
pesquisa-formacéo tornou possivel que eles vivessem a experiéncia formativa com
intensidade e presenca. Nesse sentido, destaca-se a importancia de tempos
gualificados para a formacdo docente, tempos remunerados, em espacos
acolhedores, que possibilitem a interacdo entre o grupo e sejam fecundos ao

desenvolvimento da reflex&o critica e construcdo de saberes necessarios a pratica
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docente. Larrosa (2002) reforca que a experiéncia, na perspectiva de algo que nos

toca e nos aconteca, exige uma pausa no tempo:

[...] Requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opiniéo,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender 0 automatismo da acao,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar o outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (Larrosa, 2002,
p.24).

Com base nessa descricdo de Larrosa (2002) sobre experiéncia, pode-se
afirmar, a partir das narrativas, que a pesquisa-formacao se constituiu nesse espaco
de fala, escuta e reflexdo, esse espaco de suspensao no tempo que deu aos
participantes a oportunidade de vivenciarem a experiéncia de trazer a consciéncia as
outras experiéncias vividas que contribuiram na sua formacdo, como podemos

verificar nos excertos a seguir:

[...] muitos momentos de escuta, atividades dindmicas que envolveram a
todos os participantes (Ainka/ professora de Ciéncias).

Foi muito bom ouvir o relato dos colegas, reencontra-los e poder falar
também, o que gerava certa preocupacdo. (Nina/ professora de Educacéo
Fisica).

A formacdo excedeu as minhas expectativas, principalmente pelas trocas
que tivemos, pelos momentos de reflexdo, de fala e escuta [...] (Hadhi/
professora de Geografia).

[...] escutar cada colega em sua trajetéria e perceber como foi rica essa
troca de experiéncias e vivéncias (Radhiya/ professora de Artes).

Ao promover reflexdes sobre os processos formativos a partir das experiéncias
vividas, reconstituindo as memorias em busca de pistas sobre a formacdo humana, os
docentes observaram o potencial desse movimento reflexivo e consciencial para sua
formacéo. Novoa (2009), destaca o papel dos registros escritos sobre a trajetoria de vida na
formacdo docente, sobretudo no caso dos professores iniciantes, mas podemos estender

essa importancia na formacéo continuada dos professores mais experientes:

O registo escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas
profissionais, € essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia
do seu trabalho e da sua identidade como professor. A formacdo deve
contribuir para criar nos futuros professores habitos de reflexdo e de auto-
reflexdo que sdo essenciais numa profissédo que ndo se esgota em matrizes
cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir
de referéncias pessoais (N6voa, 2009, p.40).
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Algumas participantes testemunharam o potencial da atividade desenvolvida a
partir das experiéncias de vida, demonstrando o quanto revisitar momentos da sua
trajetdria de vida, do ponto de vista da formacao, foi importante para qualificar suas

praticas pedagdgicas:

Reviver memoérias e os motivos que definiram nossas escolhas (ponto de
partida), reafirma o que queremos ou ndo na pratica pedagdgica, o
educador que queremos ser e determinadas abordagens que néo
consideramos mais pertinentes na educacdo (Fahima/ professora de
Historia).

Além de revisitar minhas memoérias de infancia, adolescéncia e vida adulta,
refletir sobre como foi minha formacdo humana, tanto no ambiente familiar
quanto no ambiente escolar, e, 0 mais importante, como isso reflete nas
minhas praticas pedagoégicas (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

Tive a oportunidade de repensar algumas das minhas praticas e entender
outras. E perceber como nossas experiéncias tanto na vida familiar, quanto
nas escolas que frequentamos, refletem na nossa postura e pratica hoje. Na
nossa vida pessoal e profissional. E isso da sentido a algumas coisas que
as vezes ndo entendemos e ndo somos entendidos (Kali/ Pedagoga e
Supervisora).

A construcao da linha do tempo da trajetoria de vida e formacao, resgatando

momentos significativos e marcantes, foi uma estratégia que facilitou a atividade

reflexiva para alguns participantes, como destacam Ainka e Radhiya:

Fazer a linha do tempo da minha vida trouxe uma compreensdo de como a
minha trajetéria influencia e faz parte das minhas préaticas. Nunca tinha
parado para pensar e refletir sobre isto (Ainka/ professora de Ciéncias).

[...] em nossos encontros, tivemos a oportunidade de nos revisitar como
seres humanos a montar a nossa linha do tempo, de ter um novo olhar
sobre nossa vida funcional e praticas pedagdgicas em sala de aula, de
escutar cada colega na sua trajetéria e de perceber como tudo isso agrega,
como foi rica essa troca de experiéncias e vivéncias (Radhiya/ professora
de Artes).

O potencial da coletividade nesse processo formativo foi realcado em varias
narrativas, reforcando a relacdo entre a colegialidade (Novoa, 2009, 2022) e a
formacao docente, possibilitando a analise coletiva das problematicas especificas do
contexto de prética daquele grupo docente, no sentido de buscar construir uma

identidade coletiva. Para Novoa (2009), é preciso assumir a ideia da docéncia como

coletivo, ja que:

Nao ha respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores sédo
chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca cultural e pelo
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conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma ética profissional
gue se constroi no didlogo com os outros colegas (N6voa, 2009, p.41).

Nina destacou o quanto conhecer melhor os colegas com que trabalha
possibilita um trabalho mais homogéneo e significativo, observando a importancia do

envolvimento de todo o grupo docente nesse modelo de formacéao:

Diante de tudo que foi debatido nos encontros e conhecendo um pouquinho
mais de cada colega, de suas histérias de vida e igualmente sobre as suas
formas de trabalhar, considero importante outros encontros dessa natureza,
sugerindo que os demais colegas também participem, pois somente assim o
grupo conseguira tornar o trabalho mais homogéneo, significativo e leve
(Nina/ professora de Educacéo Fisica).

A observacao de Nina vai ao encontro do que defende Novoa (2009), acerca
da formagdo docente, que, no seu entendimento, deve recusar os modelos
convencionais, de pacotes prontos de formacao, afirmando que “a Unica saida
possivel é o investimento na construgéo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formacédo baseadas na partilha e no diadlogo profissional”
(N6voa, 2009, p. 23).

Fahima ressaltou o processo consciencial que se deu de forma coletiva,
observando o surgimento de pontos de convergéncia que poderdo nortear o trabalho

pedagogico do grupo:

Além da consciéncia de si, surgiu na formagéo, a consciéncia de quem
somos, ou seja, da equipe que integro. Se, por um lado, cada um de nés
possui a sua ‘“ancestralidade pedagdgica”, por outro, encontramos
semelhangcas no que se refere a principios e concepcdes considerados
essenciais nas relagbes. Acredito que, a partir dessa identificacéo,
possamos nortear, ndo apenas nossas praticas pedagogicas, mas o tipo de
relagdo que se objetiva estabelecer com os alunos e a comunidade escolar
(Fahima/ professora de Histéria).

A atividade reflexiva posta em acao por Fahima, demonstra que a abordagem
das narrativas de vida, pelo viés da trajetéria formativa, possibilita a (re)construcéo
de uma identidade individual e coletiva, ha medida em que trata dos seus processos
de transformacao, a partir das herancas e rupturas estabelecidas. Conforme Josso

(2007), essa construcdo identitaria, porque atua numa perspectiva existencial,

engloba um conjunto complexo de elementos:

De um lado, como uma trajetoria que é feita da colocacao em tensédo entre
herancas sucessivas e novas construgdes e, de outro lado, feita igualmente
do posicionamento em relacdo dialética da aquisicdo de conhecimentos, de
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saber-fazer, de saber-pensar, de saber-ser em relagdo com o outro, de
estratégias, de valores e de comportamentos, com 0S nOvVOS
conhecimentos, novas competéncias, novo saber-fazer, novos
comportamentos, novos valores que sao visados através do percurso
educativo escolhido (Josso, 2007, p. 420).

Nesse sentido, percebe-se o entrelacamento do singular e do plural que
constitui a trajetdria de vida e formacédo de cada uma, de modo que as interacdes e
as trocas entre os participantes evidenciam ressonancias, semelhancas e encontros
gue podem ser simbolizados pela metafora do n6 de pescador (Josso, 2006). O

excerto abaixo, da narrativa de Kali, demonstra a importancia do coletivo nesse

Processo:

Atividades reflexivas, que oportunizaram nado s6 uma viagem no tempo de
nossas vidas, mas também de podermos compartilhar isso no grupo, e por
muitas vezes enxergarmos parte de nossa histéria na histéria do outro (Kali/
Pedagoga e Supervisora).

Assim como Kali, outros docentes assinalaram a importancia das reflexdes
tecidas nos encontros, reiterando as relagdes que construiram entre suas trajetorias
formativas e as praticas curriculares cotidianas. Nesse sentido, a metafora do né
direito auxilia na analise dessas aprendizagens e conhecimentos que mesmo sendo
articulados com maior facilidade, a partir das discussfes e provocacoes, ainda
carecem da validacdo que sO ocorre na praxis (Freire, 1987, 1996) mediante a
articulacdo contextualizada entre teoria e pratica.

Apesar disso, as aprendizagens relatadas nessa etapa da pesquisa podem
funcionar como molas propulsoras para novas reconstrucoes e transformacgdes, na
medida em que provocam questionamentos e inquietacées. Radhiya observou esse
aspecto impulsionador da formacéo, ao gerar provocagcdes e questionamentos que

ficaram latentes entre os participantes:

[...] ficando em cada um de nés provocacdes como: Que escola gueremos a
partir de tudo que foi mencionado? Como vamos continuar este debate e a
sistematizac@o dessas ideias que surgiram quando retornarmos a escola?
Saimos hoje com a cabeca fervilhando de questionamentos [...] (Radhiya/
professora de Artes).

A partir dessas provocacdes, questionamentos e tensdes resultantes da
pesquisa-formacéo, foi possivel perceber o movimento de entrelacamento que foi se

estabelecendo a partir das trocas e intera¢des, entrelagamento entre pessoas, entre
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histérias e entre tempos, em um movimento que, ao articular passado e presente,

modifica e reestrutura perspectivas de futuro. De acordo com Josso (2007, p. 435):

E assim que nossos fragmentos de memoria individual e coletiva se
transmutam em recursos, em fertilizantes, em inspiracdo para que Nnosso
imaginario de nés-mesmos possa inventar essa indispensavel continuidade
entre o presente e o futuro, gracas a um olhar retrospectivo sobre nos-
mesmos.

Depois de juntar os lacos e as histdrias tdo distantes e, ao mesmo tempo, tdo
préximas, essa etapa da andlise buscou evidenciar o movimento de entrelacar essas
histérias de vida que mesmo téo singulares, sdo também, plurais, ja que “[...] cada
acontecimento ou contexto singular remete imediatamente a referenciais coletivos
(socioculturais e socio-historicos), estejamos ou ndo conscientes disso” (JOsso,
2007, p.435). O movimento seguinte, no sentido de finalizar o processo analitico, € o
de amarrar as pontas, os lacos, as historias, buscando identificar os possiveis
acordos e consensos estabelecidos a partir do processo formativo desenvolvido na

pesquisa.

5.2.3 Amarrar: Fazendo Falcacgas

Figura 27 - A falcaca

Fonte: Knots3D (2025).

O dicionario Michaelis On-Line define falcaca como uma “espécie de arremate
gue os marinheiros fazem nos chicotes dos cabos, para evitar que se destorcam;
falcacadura”. Assim como na unido dos fios que arrematam as cordas e evitam que
se soltem, Josso (2006) emprega essa analogia para representar a unido dos fios

gue os sujeitos em formacéo revelam como significativos nos seus processos de
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formacdo e transformacdo, que, uma vez unidos, podem ajuda-los enfrentar os
desafios que se colocam.

Para finalizar a andlise do processo formativo, tomo emprestada a metafora
utilizada por Josso (2006) para representar 0s acordos e CONsensos que se
revelaram a partir das narrativas de vida nessa etapa da pesquisa-formacao, na
busca por uma identidade coletiva que desse sentido as praticas curriculares. Para
Josso (2007):

Essa trajetoria pde em cena um ser-sujeito as voltas com as pessoas, com
0S contextos e com ele-mesmo, numa tensdo permanente entre os modelos
possiveis de identificacdo com o outro (conformizacdo) e as aspiracdes a
diferenciagéo (singularizacéo) (Josso, 2007, p.420).

As tensOes entre conformizacéo e singularizacdo podem ser percebidas pela
preocupacao dos docentes em manter os espacos de reflexdo e discussao como
tempos e espacos possiveis, para que possam dar continuidade aos processos
iniciados na pesquisa-formacdo, como se pode verificar pelos excertos das

narrativas de Fahima e Sakina:

Formacdes como a vivenciada sdo importantes para alinharmos nao
somente a equipe pedagdgica, mas as nossas praticas individuais e o tipo
de relacdes que estabelecemos ou queremos estabelecer (Fahima/
professora de Histéria).

Essas formacdes deveriam acontecer com mais frequéncia, pois a
educacdo estd sempre evoluindo, novos desafios surgem rapidamente e
nés, professores, temos sempre que nos reinventar e fazer isso
coletivamente € mais facil, pois trocamos nossas experiéncias e angustias
(Sakina/ professora de Lingua Portuguesa).

Ao avaliarem o processo formativo como um todo, os docentes puderam
confrontar suas expectativas e objetivos, refletindo sobre o que haviam colocado no
horizonte e o0 que consideram ter atingido. Esse processo representa um movimento
de por-se a caminho de uma nova trajetéria, dessa vez mais consciente dos passos
dados nesse sentido, pois, conforme Freire (1996, local. 18) “ndo é possivel a
assuncdo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a
disponibilidade para mudar”.

Algumas pessoas acreditam que permanecer em uma zona de conforto evita
problemas e a exposicdo da fragilidade que € propria da condicdo humana

(Dalbosco, 2021). Com isso, para alguns, é preferivel evitar a reflexdo e o didlogo
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aberto com o outro e consigo. Karega, no primeiro encontro, quando falava
informalmente como 0s colegas sobre as expectativas, objetivos e preocupacoes
frente a formacado que estava sendo proposta, respondeu a colega que falou sobre a
possibilidade que a pesquisa-formacédo oferecia para tird-los da zona de conforto:
“ndo me fale em sair da zona de conforto, tudo que eu quero é ficar na minha zona
de conforto”. (Karega/ professor de Geografia).

A resposta desse docente, naquele momento, era condizente com a postura
com que chegou ao primeiro encontro. Parecia desinteressado e nao fazia questéao
de esconder ou disfarcar. Ainda que néo estivessem ali forcadamente, assim como
ele, muitos docentes foram francos em admitir que seu principal interesse estava na
possibilidade de compensacdo da carga horaria pelos dias ndo trabalhados no
periodo das enchentes de maio. Entretanto, ao envolver-se no processo formativo
consciencial, 0 movimento de reflexdo e transformacéo de si foi inevitavel, e Karega

reconheceu o quanto precisava desse momento:

Acabei participando e me envolvendo mais do que imaginava, ndo estava
com a cabeca voltada neste momento para uma formacdo pedagdgica.
Porém no final das contas foi muito bom rever os colegas, as discussdes, as
atividades propostas foram de uma maneira muito interessante e prética.
Considero encontros proveitosos, agradaveis e no momento que eu ndo
esperava que estava precisando. Muito obrigado (Karega/ professor de
Geografia).

Nessa perspectiva de confronto entre as expectativas e a realidade
encontrada na pesquisa-formacao, Kali observou: “quanto ao medo da expectativa X
realidade, bom esse € natural e continua existindo, pois entre a intencdo da
mudanca e a real pratica dela existe uma Escalada a ser vencer”. (Kali/ Pedagoga
e Supervisora — grifo nosso).

O destaque entre intencionalidade e pratica revela as dificuldades apontadas
pelos docentes na articulacdo entre conhecimentos tedricos e a préatica. Esse
distanciamento, que vai se fazendo entre teoria e pratica, foi bastante discutido ao
longo dos encontros. Muitos docentes afirmaram que a formacdo inicial foi distante
da pratica docente, como vimos na andlise da Etapa Baoba. Além disso, falaram
sobre a formacéao continuada, no formato de cursos ou palestras que nao dialogam
com a realidade que enfrentam nas escolas. Sendo assim, havia uma expectativa

gue a pesquisa-formacao pudesse superar essa dicotomia entre teoria e pratica e se
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instaurar na esfera da préxis (Freire, 1987). Ainka e Hadhi manifestam essa

preocupacao no registro feito no primeiro encontro, em formato de topicos:

Preocupacgoes:
e Aplicar o conhecimento, sair da teoria (Ainka/ professora de
Ciéncias).

Preocupag¢fes: como vou encontrar nesta formacédo, maneiras para acolher
meus alunos, como vou me sentir e me comportar no retorno, o que fazer
(Hadhi/ professora de Geografia).

Ja Kali coloca essa questdo mais como uma expectativa do que como

preocupacao:

Expectativas:

e Construir com os colegas e/ou obter ideias, que possam ser
colocadas em pratica, na escola, nesse retorno “p6és” enchente,
tanto com o grupo de professores e funcionarios, quanto com os
alunos (Kali/ Pedagoga e Supervisora).

Fahima demonstrou ter apostado no diferencial da pesquisa-formacao pelo
fato de voltar-se para a realidade da escola, mas enfatizou sua preocupacdo em

levar os conhecimentos para os contextos de pratica:

Acredito que o diferencial desta sera visualizar as possibilidades de acfes
da nossa escola. Identificar o que move cada professor, o porqué do
trabalho educativo e como as relagbes na escola sdo construidas é
fundamental para que o retorno seja humanizado, além de nortear os
métodos oferecidos de aprendizagem. As preocupacdes se referem &
pratica: o que nos constitui se manifesta de qual forma na escola?
Conseguimos inserir no cotidiano o que sonhamos para a Educacgdo?
(Fahima/ professora de Histéria).

Havia, por parte dos docentes, essa inquietacdo sobre como a pesquisa-
formacdo iria agregar ndo apenas conhecimentos tedricos, mas sobretudo praticos,
gue os ajudasse a lidar com o momento delicado pelo qual passavam todos, com as
expectativas de retorno para a escola apds as enchentes. Donkar revelou que essa
foi sua maior preocupacéo: “como sera o retorno as aulas no sentido do acolhimento
as dificuldades no papel dos educadores face a falta de recursos; a instabilidade
emocional poés-enchente; o papel real do professor nesse contexto”. (Donkar/

professor de Lingua Inglesa).

Para Donkar, a pesquisa-formacao supriu essas necessidades:
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Durante estes quatro encontros da formacgdo, pude refletir bastante e
conversar com o0s colegas, e posso afirmar que aprendi valiosas
estratégias que dialogam diretamente com as minhas preocupacdes sobre o
retorno as aulas no sentido do acolhimentol...] (Donkar/ professor de Lingua
Inglesa — grifo nosso).

O destaque no excerto de Donkar sinaliza os dois movimentos que fizeram
com que ele, na sua propria avaliacdo, julgasse ter encontrado estratégias para
responder as suas preocupacoes, que sdo a reflexdo e o dialogo. Nesse sentido,
Donkar percebe-se em auténtica praxis, “[...] que, sendo reflexdo e acdo
verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e
criacdo” (Freire, 1987, local. 52). Sendo elementos constitutivos da palavra, acéo e
reflexdo sdo dimensdes essenciais do dialogo, sem o qual a pesquisa-formacao ndo
pode se desenvolver, ja que se trata de um intenso processo dialégico interno e
externo, consigo, com sua historia e seu passado, mas também com o outro e as
possibilidades de futuro, sendo mediados pelo presente.

O movimento iniciado a partir da pesquisa-formacao provocou inquietacoes,
guestionamentos e o desejo por manter-se em movimento. O processo coletivo que
as trocas e discussdes proporcionam e 0 exercicio de revisitar-se, reconhecer-se e
identificar-se consigo e com o grupo, serviu também para alimentar uma esperanca
nos docentes. Como nos diz Freire (1987, local. 47), “se o dialogo € o encontro dos
homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na desesperanca. Se 0s sujeitos do
didlogo nada esperam do seu quefazer, ja ndo pode haver dialogo. O seu encontro é
vazio e estéril. E burocratico e fastidioso”.

Nesse sentido, o0 gesto de esperanca dos docentes materializou-se na aposta
dos docentes nos efeitos positivos da formacdo nas suas praticas pedagogicas e
curriculares. Essa aposta veio acompanhada de um sentimento de gratiddo pela

oportunidade de crescimento que representou a pesquisa-formacao:

Gratiddo pela oportunidade de revisitar tudo o que me constitui e a
oportunidade de, a partir de uma intensa reflexdo, poder projetar um
retorno humanizado e com novos olhares sobre a pratica pedagdgica
(Fahima/ professora de Histéria — grifo nosso).

Agradeco a vocé, professora Viviane, por compartilhar conosco a tua
pesquisa e nos fazer refletir sobre que tipo de educacgéo eu quero passar
para os alunos, melhorando assim o processo de ensino e
aprendizagem (Sakina/ professora de Lingua Portuguesa — grifo nosso).
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Quando se mostram gratas pela formacgéo e pela oportunidade de refletir e de
se revisitar, as docentes acima demonstram a consciéncia de que, sendo
inacabadas e estando sempre em movimento de aprendizagem, podem projetar
praticas pedagodgicas, de ensino e aprendizagem, melhores, a partir do que
aprenderam e refletram. Nessa perspectiva, sua postura corresponde ao
guestionamento de Freire (2015, local. 93): “[...] como seria possivel ao ser que
inconcluso e consciente dessa inconclusdo que se insere numa busca permanente,
fazé-lo sem esperanca? Minha esperanca parte da minha natureza de ser como
projeto”.

Freire (1987; 1996; 2015) relembra que somos seres inacabados, inconclusos
e é a consciéncia desse inacabamento e dessa inconclusao que nos pde em busca
por aperfeicoamento e crescimento, busca essa que legitima a Formacdo Humana
uma constante busca de Ser Mais, assumida neste estudo.

A partir das narrativas dessa etapa e da avaliacdo que os docentes fizeram
confrontando seus objetivos, expectativas e preocupacédo, pode-se afirmar que a
pesquisa-formacéo possibilitou 0 movimento de desamarrar alguns n0s necessarios,
juntar novas pontas, novos lacos ou ressignificar os ja conhecidos e amarrar novas
possibilidades sobre si, sobre o outro, sobre 0 mundo, materializadas nas praticas
curriculares engendradas a partir de uma outra perspectiva de formacdo humana.

Sendo assim, a pesquisa-formagao contribuiu para “[...] desligarmo-nos do
gue nos fecha sobre n6s mesmos e no nosso pequeno mundo, sim, religarmo-nos
ao melhor de n6s mesmos e dos outros para inventar novas ligacdes possiveis que
relatardo... outras historias de vida” (Josso, 2006, p.11).

Dito de outro modo, a pesquisa-formacéo ndo parece ter encontrado todas as
respostas para compreender os principios e concepcoes de formacdo humana que
orientam as praticas curriculares nos anos finais da EMEF Fénix, mas abriu
inimeras possibilidades para que esses docentes construam possibilidades de
formacdo humana, guiados por principios e concep¢des dos quais se tornaram mais

conscientes e que passam a fazer sentido dentro do contexto e do grupo da escola.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A rendncia ao melhor dos mundos néo é,
de maneira alguma, a rentncia a um mundo melhor
(Morin, 200, p. 92)

E chegada a hora de pronunciar as Ultimas palavras dessa dissertacdo, que
certamente, ndo esgotam o que pode ainda ser dito sobre a formagdo humana nas
praticas e politicas curriculares de docentes de uma escola do municipio de Séo
Leopoldo localizado no Estado do Rio Grande do Sul. Por mais que possamos
discutir, refletir, escrever e falar, nunca teremos dito tudo sobre a formacdo humana
porgue ela € sobre o humano e o humano é esse continuum, esse sem-fim que se
renova, que se reinventa, que reconstroi a propria humanidade, muitas vezes, se
perdendo na desumanidade, afinal, “perder-se também é caminho” (Lispector, 1998).

Problematizar os principios e concepcdes de formacdo humana nas praticas
curriculares dos anos finais, na EMEF Fénix, foi uma forma de iluminar os caminhos,
para que as escolhas sejam mais conscientes, mais consentidas, que sejam
escolhas que fazemos e ndo que fazem por nds. Mas encontrar esses principios e
concepcdes la nas profundezas de cada ser é tarefa que ndo se faz de fora para
dentro. Cada um precisou jogar luz sobre si, sobre sua trajetéria, sobre suas
experiéncias de vida e formacao, para encontra-los. Também nao é tarefa solitaria,
gue cada um poderia ter feito sozinho, mas atividade coletiva, porque assim sao os
humanos, a luz de um reflete no outro e retorna com mais nitidez, por isso,
evoluimos juntos, enquanto espécie humana.

A pesquisa-formacado possibilitou esse movimento introspectivo, retrospectivo
e reflexivo, mas também extrospectivo, prospectivo e dialégico, de reencontrar-se,
revisitar-se, reconstruir-se, em coletivo. Esse foi 0 movimento da formacao, capaz de
provocar nos participantes uma reflexao sobre os processos que fizeram deles quem
sdo hoje, levando-os a perceber “[...] a formacdo no sentido de uma construgao
progressiva que se manifesta numa histéria de vida” (Dominicé, 2010, p. 87).

Mas a pesquisa-formacao realiza um duplo processo, contemplando, além da
dimensdo da formacdo, a dimensdo da pesquisa. Nesse caso, a metodologia
permitiu analisar como essa constituicdo identitaria, revelada pelas memorias da
trajetéria formativa, repercute nas praticas curriculares desenvolvidas pelos

docentes. Com isso, a pesquisa desenvolvida contribuiu para a compreensao dos
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principios e concepg¢bes de formacdo humana que orientam as suas praticas
curriculares, a partir desse reconhecimento de si, de suas formas de relacionar-se
com o outro e com o mundo, permitindo que cada um reflita e opere as mudancas
gue compreender necessarias.

Sendo assim, a perspectiva da pesquisa e da pesquisadora se deslocou para
um outro lugar, operando por meio de outra racionalidade, porque a pesquisa sO se
concretizou na medida em que se efetivou a formacéo. E, embora a pesquisa seja a
atividade da pesquisadora, a formacdo ndo o é, exclusivamente, mas, antes,
atividade dos docentes que dela tomaram parte. Sem o envolvimento deles, sem a
sua entrega, sem a sua confianca, nada teria sido possivel.

Por isso, pode-se afirmar que a perspectiva da formacdo humana como
Busca de Ser Mais fez com que as formas de operar a pesquisa e a formacao
assumissem outras ldgicas: circularidade, cumplicidade, sensibilidade, coletividade,
reciprocidade, humildade, abertura ao outro e a si mesmo, respeito, tolerancia,
enfim, humanidade. Porque ndo seria possivel falar de formagdo humana como
Busca no sentido da Humanizacéo, se a propria forma de o fazer ndo fosse também
humanizada.

Nesse aspecto, agregar a pesquisa uma cosmovisao alicercada na filosofia e
cultura africanas, simbolizadas pelos Adinkras e materializadas na
operacionalizacao de toda a pesquisa, foi uma forma de fazé-la mais humana, mais
humanizada e mais humanizadora.

Se essa foi a postura almejada em toda a pesquisa, assim também precisou
ser em relacdo aos resultados. Uma pesquisa formativa tem como principio o fazer
com, o fazer junto, partindo do principio que existe uma construcdo, feita entre
sujeitos, sujeito-pesquisador e sujeito-pesquisado, mas nunca meros objetos. Nesse
sentido, ao avaliar o alcance dos objetivos procuro adotar essa mesma postura.

Quando comecei a pesquisa, julgava haver incoeréncias entre as praticas e
as politicas curriculares, em especial, no caso do DOCT-SL (2021), porque o
documento, de matriz freireana, ndo se refletia nas praticas, conforme evidenciado
pela pesquisa de Fritsch, Leite e Vitelli (2022). No entanto, tais incoeréncias da
forma afirmada na hipotese, ndo se confirmaram com o desenvolvimento da
pesquisa. Isso ndo significa que ndo existam essas incoeréncias, sim, elas existem.
Mas a pesquisa formativa tem essa capacidade de ir além das constatagfes,

buscando, junto com o0s proprios sujeitos da pesquisa, compreender as origens, as
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motivagdes e as razdes pelas quais ocorrem essas incoeréncias, que envolvem uma
complexidade e uma multiplicidade de fatores.

Assumir o compromisso pela escolha curricular na perspectiva defendida no
DOCT-SL (2021), exige colocar-se no complexo movimento dialégico de construgcéo
do conhecimento junto com os estudantes, selecionando as estratégias, 0s recursos,
as possibilidades para acompanha-los na sua jornada por Ser Mais, o que, sem
davida, é uma grandiosa e dificil tarefa.

Mais facil seria aceitar um curriculo pronto, um método pronto, uma avaliacdo
pronta. Mais facil seria adotar, indiscriminadamente, todo o aparato tecnolégico,
futuristico, mirabolante que muitos vendem todos os dias por ai, como solucdes
infaliveis para todos os problemas diarios que os professores enfrentam nas salas
de aula. Mais facil seria ndo questionar, ndo participar, ndo duvidar, nao criticar,
apenas aceitar. Mas ai, ndo se estaria fazendo Educacdo, seria outra coisa
gualquer, mais parecida com treinamento, doutrinagdo ou adestramento.

Esse € um dilema que tem atormentado muitos professores, como foi possivel
identificar nas analises. Porque eles querem aprender, eles querem fazer mais e
melhor, eles querem ir além deles préprios, eles sabem que poderiam fazer de
outras maneiras o que fazem e sabem que existem muitas promessas tentadoras de
facilitacdo do trabalho deles. Pacotes, cursos, receitas que prometem alivia-los de
todo o trabalho pesado. A prépria BNCC (2018) apresenta um itinerario do que deve
ser trabalhado, sem exigir que pensem, que reflitam, que analisem, apenas
executem. Essa € uma opcéo, mas ainda assim, muitos professores relutam, sentem
gue tem algo errado nisso tudo. Poderiam se render as férmulas magicas
anunciadas por ai. Adotar uma apostila, seguir o livro didatico ou uma plataforma
digital, sem se preocuparem com planejamento. Porém, muitos ainda resistem. E por
qué?

A Unica resposta encontrada neste estudo para tal questionamento se
encontra no fundamento ético e politico da educacdo, como atividade humana.
Quem realmente se propfe a ensinar, sabe, ainda que intuitivamente, que aprender
nao é algo que se coloque de fora para dentro no sujeito, e vé, no cotidiano das
salas de aula, que as férmulas prontas ndo dao certo. Ndo servem, S0 como roupas
de outra pessoa, como sapatos de nimero menor, ndo entram.

Na prética da acdo pedagogica, ndo ha como nédo perceber que é impossivel

apagar as diferencas, que é inevitavel desconsiderar os contextos e a realidade dos
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estudantes, pois eles saltam aos olhos do professor. A situacdo de cada um esta
inscrita nos corpos, esta marcada no entorno da escola. E dificil, diria, impossivel,
nao ver, ndo sentir e ndo se perturbar com isso.

A BNCC (Brasil, 2018), que opera numa logica neoliberal, ndo foi
completamente aceita pelos professores desta escola e acredito que eles
permanecerdo (re)significando essas politicas. Ainda que sintam ddvidas sobre os
motivos que os impedem de aceitar passivamente a logica da padronizacao, eles
reconhecem que, na pratica, ndo funciona. E voltam aos seus referenciais, tentando
encontrar a solugéo, porque eles ndo se cansam de buscar uma solucdo. Talvez
isso explique por que, quando confrontados com sua base formativa eles neguem as
praticas conservadoras nas quais foram formados e recordem as teorias e ideias
gue admiram, que acreditam. Dai emerge Paulo Freire e muitos outros teoricos
progressistas e criticos.

Porém, no cotidiano das praticas, acabam lancando méao daquilo que estao
acostumados a fazer, mesmo sabendo que poderia ser diferente. Esperam que as
condi¢cBes sejam outras para fazerem diferente, mas ndo percebem que, justamente,
precisam fazer diferente para que as condicbes sejam outras. E um problema
complexo, que encontra eco ha ambiguidade da condicdo humana (Dalbosco, 2019),
na sua incompletude e imaturidade, que busca sempre um lugar seguro, que tem
medo da aventura, mas sabe que ela é inevitavel.

Para haver coeréncia com a perspectiva curricular do DOCT-SL (2021), as
praticas curriculares precisam ser reconstruidas em outra légica, o que pede uma
desconstrucado de muitos modos de ser docentes internalizados e normalizados. 1sso
também esta em jogo na contextualizacdo curricular, quando a politica exige dos
professores uma reflexdo sobre os seus principios e concepc¢des de educacao.

Conforme discutimos na secéo sobre a praxis (Freire, 1987), a figura do
opressor e tudo que ela representa em termos de uma visdo de mundo, esta
introjetada em cada um de nés, dada a ambiguidade que € nossa condicdo humana
(Dalbosco, 2019). Por isso, romper com a légica que rege essa visdao de mundo
requer, em primeiro lugar, assumir-se como oprimido e, em seguida, posicionar-se
contra todas as formas de opressdo e tudo que essa visdo de mundo também
implica. Significa, antes de tudo, assumir que educar € um ato politico, critico e ético,

por isso, coerente. De acordo com Freire,
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Este, de modo geral, € um momento dificil por que passam alguns dos que
fazem tal descoberta. Sentem a necessidade de renunciar a agéo invasora,
mas os padrdes dominadores estdo de tal forma metidos ‘dentro’ deles, que
esta Renuncia é uma espécie de morrer um pouco [..] O ‘medo da
liberdade’, entdo, neles se instala. Durante todo esse percurso traumatico,
sua tendéncia €, naturalmente, racionalizar o medo, com uma série de
evasivas. (Freire, (1987, local. 89).

Superar o medo e renunciar a mesmice é muito dificil. Fazer esse movimento,
nas praticas curriculares, exige um segundo nivel de contextualizacdo, mais
profundo e mais pessoal, porque mexe com estruturas internas significativas dos
professores e gera medo. E um movimento muito mais dificil de ser realizado na
pratica do que na politica. Talvez esse seja um dos motivos das incoeréncias
percebidas entre a politica do DOCT-SL (2021) e as praticas curriculares dos
professores da rede publica municipal de S&o Leopoldo, conforme pesquisa de
Fritsch, Leite e Vitelli (2022).

No presente estudo, quando questionados sobre as concepcgdes teoricas, 0s
docentes mostraram coeréncia com a politica do DOCT-SL (2021) nos seus
discursos. Mas, revelaram que suas praticas sdo fortemente influenciadas por
teorias tradicionais e conservadoras e que sentem a necessidade de estudar e
refletir mais sobre isso.

Com isso, quero reconhecer e reiterar a importancia do poder de agéncia dos
professores na contextualizacdo das politicas curriculares e reafirmar que elas nao
podem ser meramente implementadas, quer sejam politicas consideradas
desejaveis ou ndo. Mas com isso, afirmo que esse processo é complexo e envolve
inimeros fatores, o que me impede de assumir um lugar de julgamento das
incoeréncias e inconsisténcias percebidas nas praticas curriculares em relacédo a
politica curricular do DOCT-SL (2021) de modo simplista. Existem muitos elementos
em jogo nesse processo e a relacdo entre as politicas e as praticas curriculares nao
se da em territorio neutro, mas é atravessada por discursos, relacbes de poder,
modos de ser e fazer docente.

No ambito das politicas curriculares que confrontamos neste estudo, existem
dois caminhos. Um deles € o da BNCC (Brasil, 2018), alinhado a visédo neoliberal e
neoconservadora (Apple, 2001; Ball, 2001; Biesta, 2018; Charlot, 2020; Laval;
Verge, 2023), no qual predomina a légica do desempenho e da concorréncia e as
politicas e praticas curriculares sdo orientadas a partir da padronizacdo, controle e

performatividade. Nessa ldgica, estdo os curriculos como listas interminaveis de
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habilidades e competéncias, estdo as avaliacdes externas, o apostilamento, a escola
civico-militar, o homesholling, o Escola sem partido e muito mais. Esse é
apresentado como o melhor dos mundos. Onde tudo funciona, onde os alunos
aprendem, onde cada um tem aquilo que fez por merecer, onde nao existem
privilégios (a ndo ser o privilégio de ter privilégios), porque nessa ldgica, o que
orienta tudo é o mérito e a capacidade de cada um de conquistar seus sonhos, custe
0 que custar.

A outra logica € a do DOCT-SL (2021), em que nao existe lista de conteudos,
nem habilidade ou competéncias porque se preconiza o papel da escola e dos
professores na sele¢do dos conhecimentos, na forma e no momento de apresenta-
los e, torno a dizer, ndo se trata de renunciar ao conhecimento, mas de organiza-lo
conforme a realidade de cada escola, a partir dos contextos, comecando pelos
problemas locais, para depois analisar os globais (Freire, 1987).

Nessa logica, a estratégia pedagogica € o dialogo, através do qual se constroi
a reflexdo, que vira acdo e torna a virar reflexdo — a praxis (Freire, 1987). Essa
I6gica, assume a dificuldade e a complexidade inerente as relacdes humanas,
reconhecendo a incompletude como condicdo humana. Por isso, ela é tolerante com
os ritmos diferentes, com as condi¢des diferentes, com os percursos diferentes de
cada um, professores e estudantes. Ela é aberta e critica, porque reconhece que
ninguém sabe tudo, tampouco ninguém ignora tudo e por isso somos capazes de
aprender uns com os outros (Freire, 1989). Mas acima de tudo, essa l6gica é ética e
politica, por isso, ndo se esconde, ndo finge ndo ver, ndo se omite, ndo silencia, mas
se posiciona e luta para que um dia, todos tenham direito e acesso a uma educacao
solidaria, justa e democrética. Esse € o mundo melhor pelo qual ndo cansamos de
lutar, um mundo maravilhoso, que queremos construir juntos, através da Educacéo.

Com essas palavras, encerro minha participacdo nessa pesquisa, que segue
acontecendo por meio de cada docente que esteve comigo nessa jornada, nas suas
salas de aula, nas suas praticas curriculares e, por acreditar nesse mundo
maravilhoso, deixo a letra da musica What a Wonderful World, que me toca muito e

gue fala desta utopia:

| see trees of green, red roses too
| see them bloom for me and you
And | think to myself: What a wonderful world

| see skies of blue and clouds of white
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The bright blessed days, the dark sacred night
And | think to myself: What a wonderful world

The colors of the rainbow, so pretty in the sky

Are also on the faces of people going by

| see friends shaking hands, saying: How do you do?
They're really saying: | love you!

| hear babies crying, | watch them grow
They'll learn much more, than I'll never know
And | think to myself: What a wonderful world!
Yes, | think to myself: What a wonderful world
(Thiele; Weiss, 1967)%°

20 What a Wonderful World, interpretada por Louis Armstrong, composta por Bob Thiele e George
David Weiss. Tradugéo nossa: “Eu vejo as arvores verdes, rosas vermelhas também - Eu as vejo
florescer para mim e para vocé - E penso comigo: Que mundo maravilhoso! - Eu vejo os céus tao
azuis e as nuvens tdo brancas - O brilho abengoado do dia, e a escuriddo sagrada da noite - E eu
penso comigo: Que mundo maravilhoso! - As cores do arco-iris, tdo bonitas no céu - Estdo também
nos rostos das pessoas que passam - Vejo amigos apertando as maos, dizendo: Como vai vocé? -
Eles realmente dizem: Eu te amo! - Eu ouco bebés chorando, eu os vejo crescer - Eles vao aprender
muito mais do que eu jamais vou saber - E eu penso comigo: Que mundo maravilhoso! - Sim, eu
penso comigo: Que mundo maravilhoso”.
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