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APRESENTACAO

O livro apresenta contribuicbes dos professores pesquisado-
res da Linha de Pesquisa 1 (LP1) Docéncia, saberes e desenvolvimento
profissional do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao (PPGE) da
Universidade Federal de Santa Maria. As pesquisas vinculadas a LP1
tratam dos processos formativos na e para a docéncia nos diferentes ni-
veis, etapas e modalidades, bem como nos diversos contextos educati-
vos. De modo geral, consideram as relagdes historicas, sociais, politicas
e culturais que auto/trans/formam e constituem o professor. Neste sen-
tido, abarcam as trajetdrias de formacao, os saberes envolvidos, a apren-
dizagem docente e suas relagdes com o desenvolvimento profissional.

O Prefécio foi escrito por Maria Isabel da Cunha, notavel pes-
quisadora sénior que tem sido mentora da Linha de Pesquisa 1 ha
varios anos, contribuindo com muita relevancia para o desenvolvi-
mento do Programa, de um modo geral e da linha, especificamente,
O que escreveu ali representa o que tem nos ensinado: “A condigao
da importéncia do trabalho coletivo, tem sido um desses esforgos,
guebrando paradigmas culturais anteriores"

Nos diferentes capitulos, os autores compartilham suas refle-
xdes baseadas na sintese critica dos resultados das pesquisas guar-
da-chuva de cada Grupo de Pesquisa. No capitulo 1, Adriana Moreira
da Rocha Veiga expbe a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento,
de Urie Bronfenbrenner, abordagem ainda inédita nas Ciéncias da
Educacéo e na Pedagogia no Brasil, representa um paradigma para o
futuro. O Grupo de Estudos e Praticas em Educacao e Psicopedagogia
- GEPEPp elegeu esta abordagem como aporte tedrico-metodold-
gico, tendo em vista @ compreensdo mais ampla da crianga no con-
texto escolar, microssistema importante para o seu desenvolvimento,
é primordial para as aprendizagens em contexto. Define o conceito
e aplicabilidade da ambiéncia bioecoldgica, referindo-nos aos con-
textos de engajamentos das criangas em atividades molares ou prin-
cipais, cujas qualidades comportamentais sdo persisténcia temporal,
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engajamento e significado para os envolvidos, nas quais encontram
oportunidades para vivenciar diferentes papéis sociais e relagdes inter-
pessoais, a partir das descobertas propiciadas pelo ser, sentir, querer e
saber o mundo. A crianga vai sentindo-se pertencente ao Planeta e ao
Cosmos, cultivando o amor a si, ao outro e o cuidado com a natureza.

No capitulo 2, Amarildo Luiz Trevisan analisa como o aconteci-
mento de uma catastrofe estabelece uma barreira que separa e isola os
gue foram impactados violentamente por ‘todos os outros' da humani-
dade. O autor pretende apontar os aspectos atravancadores e, muitas
vezes, impeditivos desse resgate, tomando como exemplo a tragédia
ocorrida em Santa Maria (RS) em 2013, devido ao incéndio na Boate Kiss.
A narrativa do trauma como possibilidade, fundamentada pelo olhar de
Seligmann-Silva (2008), seria o instrumento vital para o resgate do indi-
viduo do campo do tragico, para uma espécie de renascimento pds-tra-
gédia. A reflexdo que procura chegar é relativa ao papel da educagao
no processo formativo-educacional de professores quanto a compre-
ensdo das caracteristicas e formas de lidar com situagdes traumaticas.
Por esse caminho, o autor acredita que tais acontecimentos ndo mais
se repitam, porém, se ao contrdrio, ndo for possivel evita-los, interferir
guanto a compreensdo dos lugares delimitados pela tragédia/catas-
trofe, impulsionando o exercicio dos papéis sociais sob a luz de uma filia.

Ana Carla Hollweg Powaczuk, no capitulo 3, aborda os movi-
mentos da professoralidade e a tessitura da docéncia em contextos
emergentes, destacando os processos que incidem na configura-
cdo e (re)configuragdo da atividade de produzir-se como professor.
A discussao decorre da pesquisa desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa
Praticas e Formagao para Docéncia: Educagdo Basica e Superior
- GPDOC/ UFSM. A matriz tedrica da investigagao é a teoria histo-
rico-cultural, em especial a teoria da atividade, aliando aos estudos
sobre o cotidiano. A abordagem metodoldgica é qualitativa narrativa
de cunho sociocultural, desenvolvida com professores da educagao
bésica que atuam com comunidades em situacao de vulnerabilidade
social. O destaque estd nos dilemas e desafios da docéncia em con-
textos de vulnerabilidade social intensificados pela pandemia, os quais
se revelaram mobilizadores da reinvencéo da docéncia.
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A formacéo de professoras e professores que ensinam mate-
matica a partir das discussbes a partir da perspectiva histérico-cul-
tural, € o tema do capitulo 4 da autora Anemari Roesler Luersen
Vieira Lopes. Considera a atividade de ensino como a materializagao
do trabalho do professor e a perspectiva de que é possivel aprender
sobre a docéncia como elemento de contribuicdo para o processo
de humanizagéo. O Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagéao
Matematica (GEPEMat - UFSM) desde 2009 vem desenvolvendo
suas agoes de ensino, pesquisa e extensdo, na perspectiva da teo-
ria histérico-cultural. Neste contexto, o capitulo traz resultados de
algumas destas pesquisas que podem contribuir com as discus-
soes acerca da formacao de professoras e professores que ensinam
matematica, entendendo este processo como um movimento que
parte de necessidades de apropriacdo de conhecimentos relativos
a docéncia e ao seu objeto de ensino - conhecimento matematico.
As investigagdes apontam elementos determinantes neste processo,
tais como: compartilhamento, movimento légico-histérico do con-
ceito, significagéo e intencionalidade. Indicam, ainda, a relevancia da
constituigdo de espacgos coletivos que subsidiem o enfrentamento
aos desafios que a pratica social do ensino apresenta.

No capitulo 5, Celso llgo Henz apresenta a pesquisa-auto-
(trans)formacdo com professoras e professores. O texto configu-
ra-se como um registro re-criativo sobre as experiéncias do “Grupo
de Estudos e Pesquisa Dialogus: humanizagao e auto(trans)forma-
¢ao com professoras e professores' O mesmo traz como centralidade
a perspectiva freireana de educagdo e sociedade, em processos de
auto(trans)formagdo permanente com docentes da educacéo basica,
graduandos e pds-graduandos, a partir de estudos e compartilhamen-
tos de "experiéncia de vida e formagao” (Josso, 2010) e (re)constru-
cOes dialdgico-reflexivas. Nestes didlogos, recorrentemente, as forma-
¢Oes continuadas realizadas nas escolas normalmente sdo remetidas
a palestras gue pouco significam para a préxis educativa docente,
assim como muitas pesquisas académicas que sdo realizadas sobre
eles, quase sempre sem nenhum retorno apds concluidas. Essa reali-
dade, ainda, dissonante entre a academia e o cotidiano das/nas esco-
las desafia-se a PalavrAgao, em palavras do professor Henz, de ter a
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ousadia de reinventar os Circulos de Cultura de Paulo Freire (1979), em
aproximacao com a Pesquisa-formagao de Josso (2010). Assim, ousa-
ram uma outra possibilidade com a proposta politico-epistemoldgica
alternativa de pesquisa e auto(trans)formacdo permanente com pro-
fessoras, por meio dos Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)
formativos. As pesquisas do grupo realizadas com essa propositiva
tém comprovado autorias e auto (trans)formagdes permanentes sig-
nificativas e de grande impacto nas escolas e na universidade, inclu-
sive 0 empoderamento das/os colegas como autoras e autores de (re)
construgdes tedrico-conceituais e praxis de ensino-aprendizagens
mais significativos para docentes e estudantes.

Déris Pires Vargas Bolzan, no capitulo 6, apresenta os desafios
da docéncia universitdria a partir da compreensao das arquiteténicas
formativas e dos contextos emergentes. Destaca como fundamental
refletirmos acerca de tais contextos e suas implicagdes no desenvolvi-
mento profissional do professor. As concepgdes acerca dos contextos
emergentes resultam dos estudos que vém sendo desenvolvido junto
a Rede Sulbrasileira de Educagao Superior. Esses novos contextos sao
provocados tanto por movimentos oriundos do contexto sociocultural,
como pelo resultado da implementagdo de novas politicas e progra-
mas governamentais, como, por exemplo, a expansao e a democrati-
zacao do ensino superior, a inclusao impulsionada por meio das agdes
afirmativas, assim como pelo avango e pela disseminagado das tecnolo-
gias digitais no cotidiano das Instituicdes de Educacéo Superior. Neste
cendrio, hd muitos desafios que exigem (trans)formagdes no campo
educacional, repercutindo em todos os niveis e modalidades de
ensino, implicando em novos modos de refletir e produzir a docéncia.

No capitulo 7, Luiz Gilberto Kronbauer discute a hermenéutica
filosofica e educacgdo para a pesquisa e a formacao de professores.
Apresenta resumidamente seu projeto de pesquisa mais amplo que
aborda a hermenéutica filoséfica e suas relacdes diretas e indiretas
com a educagao no sentido amplo, de Bildung. Parte das obras com-
pletas de Gadamer e contempla diretamente o aprofundamento dos
conceitos centrais de Verdade e Método e indica a produtividade dos
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mesmos para a educacgao, seja para a pesquisa, a formacgéo docente,
a atuacgao e o desenvolvimento profissional nos diversos niveis. Visa
abrir possibilidades de relagdes com temas de outros autores como
a dialogicidade pedagdgica em Freire, as narrativas biogréaficas auto
formativas de Marie-Christine-Josso, e abrigar outros projetos de
pesquisa, em torno da centralidade e da linguagem e a dialogicidade
da educacéo. O didlogo vai se definindo a partir da estrutura do jogo
e encontra analogia no conceito de “experiéncia hermenéutica’; que
remete a primazia hermenéutica da pergunta. A partir desse projeto
pretende-se desenvolver outros, mais especificos, sobre formacao
docente e atuagao profissional.

Helenise Sangoi Antunes contribui com o capitulo 8, onde apre-
senta um trabalho articulado em prol da cidadania, entre Formacao,
Memorias e Alfabetizagdo. Aborda as relagbes estabelecidas entre a
formagao de professores e as suas memdrias sobre a alfabetizagéo
no que se refere as implicagdes no exercicio da docéncia e conquista
da cidadania. Cidadania entendida como a forma de ler e interpretar o
mundo na qual estamos inseridos. Neste sentido, o Grupo de Estudos
e Pesquisas sobre Formacéo Inicial, Continuada e Alfabetizagdo tem
trabalhado com estas tematicas no sentido de ampliar o campo teé-
rico e estabelecer as relagdes entre formacao de professores, memo-
rias e Alfabetizagcdo em especial nas escolas multisseriadas do RS.

Algumas das principais tendéncias e desafios na formacao de
professores analisa Mario Vasquez Astudillo no capitulo 9. Estamos
vivendo uma clara tendéncia de incorporacéo das tecnologias digitais
nos usos cotidianos das pessoas e vérias delas sdo adaptadas para
uso educacional. Dependendo dos valores e prioridades, a tecnolo-
gia pode amplificar nossa intencionalidade pedagdgica para transfor-
mar atividades e ambientes de aprendizagem. Discute como se vem
construindo, nas Ultimas duas décadas, a educacgéao hibrida ou ensino
hibrido na perspectiva de uma nova normalidade, de um “novo modelo
de ensino tradicional’ A figura do professor é fortalecida no entorno
tecnoldgico e seu papel estd em processo de permanente transforma-
¢ao. As tecnologias geram ao mesmo tempo oportunidades, tais como
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o hipertexto com novas formas de ler e escrever, onde o texto e a lei-
tura recebem um novo impulso e este mesmo entorno digital gera
transtornos mentais e comportamentais em nossos estudantes.

Valdo Hermes De Lima Barcelos, no capitulo 10, convida-nos
a reflexdo sobre o fazer docente tendo como referéncia epistemo-
|6gica as proposigdes da Biologia-cultural de Humberto Maturana
(1928-2021), para quem a conduta do(a) professor(a) deve ser de
aceitacao da crianga como um ser legitimo, no presente e ndo como
uma etapa de passagem para a vida adulta. A educagdo deve se
assentar na emocgdo e nao na razdo. O que deve ser buscado € a
ampliacao da capacidade de reflexao da crianga e nao a transforma-
cdo de seu ser, mas, sim, de seu fazer. O espaco educacional deve
privilegiar a amorosidade e jamais a competi¢do que, ao invés de
aceitar o outro promove sua negagao. As dificuldades de aprendi-
zagem que a crianga porventura demonstra ndo decorrem de uma
incapacidade intelectual, mas, da negagdo do amor como a principal
emocao da convivéncia. Isto se corrige restituindo a crianga o espago
da emocgao de amar e de brincar na liberdade.

No ultimo capitulo 11, Valeska Maria Fortes de Oliveira e Tania
Micheline Miorando discutem as politicas de formacéo sobre diversi-
dades propostas nos documentos construidos no ano de 2015, princi-
palmente pela Resolugdo n° 02, de 2015. Tramam uma rede interins-
titucional, as Instituicdes Federais de Ensino Superior, no Rio Grande
do Sul, provocadas pelo fio que as une como professoras formadoras
dos cursos de licenciaturas. A lente simbdlica que colocam para pen-
sar as questdes da educagao e da formagao produziram um encontro
tedrico-epistemoldgico com o campo da pesquisa qualitativa e dela
partem para uma investigagdo documental nos curriculos dos cursos
de licenciaturas em Matemética, Quimica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas
e Pedagogia, cursos presenciais, comuns as instituicdes em rede.
Avaliam como resultados, perceber como os professores e os estagia-
rios dos cursos mobilizaram agdes e comportamentos, quando na for-
macao para o trabalho nas escolas, o respeito a conquista do espago
na democratizagdo da educagao é parte incisiva da formacgao.
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PREFACIO

Maria Isabel da Cunha

[..] é necessério ultrapassarmos uma percepgéo segmen-
tada e individualizada do 'meu ensino’ e da ‘minha pes-
quisa, passando para o ensino e a pesquisa que coletiva-
mente podem ser construidos em um lugar institucional em
gue trabalhamos.

Estas palavras escritas pelo Professor Niuvenius Paoli em
1988, apds a grande mobilizagdo civica que a Constituinte de 1988
provocou nos meios académicos, felizmente, foi em progressivos
passos, sendo incorporada na cultura da universidade brasileira.

E certo que na época em que esse discurso foi produzido,
nossas IES, salvo pequenas excegdes, pouco desenvolviam pesqui-
sas, explicitando uma trajetéria em que o ensino, especialmente o
de graduacéo, se constituia no seu principal objeto. O discurso da
indissociabilidade da pesquisa, ensino e extensdo se espraiava como
vento, sendo aceito e defendido como um suleador da universidade
desejada e necessaria. Sua forga foi reconhecida quando a Lei Maior
Constitucional incluiu essa premissa na defini¢do dessa importante
instituicdo no contexto da nova ordem social.

Desde entao, presenciamos uma expansao imensa dos estu-
dos de pds-graduacéo, partindo do pressuposto que, com recursos
parcos, seria nesse nivel de ensino que a relagdo ensino e pesquisa
encontraria guarida.

As geragdes que se sucederam acompanharam a expansao
e redefinicdo do perfil da universidade brasileira, acompanhando
um movimento internacional. Agéncias como a CAPES e CNPq
tiveram seu félego reforgado e foram definindo os pardmetros de



qualidade através dos indicadores de avaliagdo, em consonéncia
com o cenario internacional.

As atividades de pesquisa se expandiram substancialmente
com o incentivo da carreira alicercado na titulagdo de mestres e
doutores. Nao deixa de ser marcante a condigao do Brasil que, em
pouco mais de quarenta anos, dobrou a presencga do ensino supe-
rior e assumiu a condicéo de protagonismo na formacéo de quadros
pds-graduados, com forte repercussdo na pesquisa. Incentivou essa
atividade como componente curricular, buscando aumentar a possi-
bilidade de que os principios da pesquisa estivessem presentes tam-
bém nos cursos de graduagéo.

A extensao, ainda que articulada na trilogia constitucional,
tem tido mais dificuldade de ser incluida nas lides académicas, ainda
mais na perspectiva da sua indissociabilidade. Muito recentemente
a legislacdo vem reforcando essa dimensdo académica, certamente
pressionada pela sociedade que aguarda um protagonismo mais
direto do conhecimento em sua vida cotidiana.

Vale compreender que a cultura académica se movimenta
com certa lentiddo, uma vez que a instituicdo universitaria é complexa
e multireferencial. Sdo os campos cientificos com suas peculiarida-
des, os tempos e lugares da produgéo do conhecimento, as influén-
cias das politicas governamentais e do setor produtivo que impactam
rumos e decisdes que se transformam em iniciativas institucionais.

Entretanto, mesmo com esse reconhecimento, sdo visi-
veis os esforgos para a incorporagdo de novas culturas que inci-
dem nos Projetos Pedagdgicos institucionais, impactando saberes
e fazeres académicos, cada vez mais complexos, tal como o cenéa-
rio em que se originam.

A condicéo da importancia do trabalho coletivo, tem sido um
desses esforgos, quebrando paradigmas culturais anteriores. Ainda
que a carreira dos docentes e técnicos seja baseada especialmente



em feitos individuais, esses raramente nao decorrem de agdes insti-
tucionais partilhadas.

No caso da investigagao, é preciso reconhecer a importancia
do direcionamento da CAPES e do CNPq, ao valorizar os Grupos
de Pesquisa como referentes da possibilidade de produgéo de um
conhecimento mais sustentado e amplo. Os programas de pds-gra-
duacédo se articulam através de linhas de pesquisas, com base em
determinadas teméticas que, por sua vez, envolvem professores pes-
quisadores com interesses convergentes. As linhas de pesquisa dao
origem aos grupos de pesquisa, na medida em que a presenca de
estudantes dos diferentes niveis se tornou uma condi¢éo positiva na
avaliagdo dos Programas.

Reconhecendo que essas iniciativas decorreram de politicas
governamentais, é importante registrar que elas sé se consolidaram
pela aceitagdo da comunidade académica, reconhecendo seus méri-
tos e propriedades. Nao hé objeto de investigagcdo que desconhega
a complexidade de sua natureza e, portanto, pressupdem multiplos
olhares analiticos sobre si.

Portanto, € com muita alegria que me deparo com a pro-
dugdo deste livro, fruto exatamente dessas concepgodes e esfor-
¢os. Organizado por Adriana Moreira Rocha Veiga e Mario Vasquez
Astudillo apresenta a producédo de docentes com seus estudantes,
da Linha de Pesquisa Docéncia, saberes e desenvolvimento profissio-
nal, do Programa de Pds-graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Santa Maria.

Sem duvida, os leitores encontrardo nos diversos textos, esti-
mulo para ampliagédo de seus conhecimentos e uma convocagao ao
pensamento ampliado sobre os temas em questio. Esses se cons-
tituem em elementos importantes para a qualidade da educacgéo
brasileira, proporcionando que a docéncia e a préatica pedagdgica
desenvolvida na universidade e nas redes escolares sédo reconheci-
das como chaves para uma educacéo de qualidade.



Convido os leitores a percorrerem cada texto e suas contri-
buicdes. Desejo que elas tragam acréscimos de saberes, mas, princi-
palmente, produzam a vontade de continuar as trilhas investigativas
que caracterizam alternativas democratizantes.

E que os estudos sirvam para proporcionar experiéncias con-
cretas de formacgao, tendo como referéncia tanto o contexto cultural
em que os docentes se encontram, como o proprio quadro tedrico
que imprime diregao as préticas.

REFERENCIA

PAOLI, Niuvenius. 0 principio da indissociabilidade do ensino e da pesquisa: elementos
para uma discussdo. Sdo Paulo: Caderno CEDES n° 22,1988, p.27-52.
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INTRODUCAQ

As investigagbes desenvolvidas e coordenadas pela autora
deste capitulo no GEPEPp - Grupo de Estudos e Praticas em Educagao
e Psicopedagogia, envolvem linhas de pesquisa em dois programas
de pds-graduacéo, no Centro de Educagdo da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM): linha de pesquisa Docéncia, saberes e desen-
volvimento profissional, no Programa de Pds-graduagdo em Educagdo
(PPGE) e a linha de pesquisa Gestdo pedagdgica e contextos educa-
tivos, no Programa de Pds-graduagao em Politicas Publicas e Gestao
Educacional (PPPG). Nesse espaco de interlocugao cientifica e pedagé-
gica, amplia-se a visdo sistémica do desenvolvimento humano ao intro-
duzir novos referenciais para compreender a formagéo, a docéncia e os
processos de ensinar e aprender. Dentre estes destaca-se o Paradigma
e a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento e o Modelo de estudos
Pessoa -Processo -Contexto -Tempo (PPCT), de Urie Bronfenbrenner'
(1974,1979, 1990, 1992, 1995, 1996, 1998, 2001, 2004, 2011).

Ao longo da sua vida como professor pesquisador analisou
paradigmas no estudo e teorizagdo do desenvolvimento até propor

1 Urie Bronfenbrenner, psicdlogo americano nascido em 29 de abril de 1917 em Moscou, Russia,
URSS e falecido em 25 de setembro de 2005, /thaca, Nova York, EUA. A sua familia se mudou
para os Estados Unidos quando ele tinha seis anos. Mais tarde, ele estudou mdsica e psicologia
na Universidade de Cornell, onde recebeu o diploma de bacharel em 1938. Dois anos depois, na
Universidade de Harvard, obteve o mestrado em educagao e, em 1942, o doutorado, em psicologia
do desenvolvimento na Universidade de Michigan. Serviu como psicdlogo militar durante a Se-
gunda Guerra Mundial e mais tarde foi professor assistente na Universidade de Michigan. Em 1948
mudou-se para Cornell, onde foi professor de desenvolvimento humano e fundador do Programa
Federal Head Start, aprovado em 1965 para fornecer educacdo, salide e outros servigos de apoio
as criangas pobres. Quando Bronfenbrenner era crianga, seu pai, um neuropatologista, muitas
vezes apontava a interdependéncia entre 0s organismos vivos e seus arredores. Esses exemplos
concretos foram expandidos em teorias sobre a ecologia do desenvolvimento humano e foram
desenvolvidos durante a pesquisa de campo intercultural, conduzida por Bronfenbrenner na Eu-
ropa, URSS, Israel e China. Recebeu honras e prémios nacionais e internacionais por seu trabalho,
incluindo vdrios titulos honordrios e convites para contribuir com duas forgas-tarefa presidenciais
dos EUA. Ele também foi homenageado pela American Psychological Association com a criago do
Prémio Urie Bronfenbrenner por Contribuigéo Vitalicia a Psicologia do Desenvolvimento a Servigo
da Ciéncia e da Sociedade (Gistralp; Zierten, 2021. Tradugao nossa).
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o Paradigma Bioecoldgico. Em decorréncia, a Teoria Bioecoldgica
do Desenvolvimento Humano (TBDH) viria a destacar-se como pre-
cursora da visdo sistémica para a compreensdo dos processos de
desenvolvimento vividos pela pessoa nos diferentes contextos em
gue se encontra ao longo da vida, por eles sendo influenciada e os
influenciando em constante interacdo, materializadas nas atividades
de participagdo conjuntas, nos papéis desempenhados e nos modos
peculiares das relagdes com/entre as pessoas.

Urie Bronfenbrenner torna-se conhecido no meio académico
brasileiro mediante a lideranga e proficua producéo cientifica? do
Professor Doutor Ruy Jornada Krebs e aquelas por ele orientadas, no
Laboratdrio de Desenvolvimento humano?® no Centro de Educagéo
Fisica e Desportos - UFSM, apds o seu pds-doutorado na Indiana
University, EUA. Vérios estudos (Copetti, 1996; Ramalho, 1996; Krebs;
Berleze, 2009; Trevisan, 1997; Nobre; Bandeira; Valentini, 2016), relacio-
nam atividades motoras, habilidades motoras, crescimento fisico, inte-
ragdes e atributos sociais observados em criangas na Educagéo Infantil
e Ensino Fundamental, como elas interagem em diferentes ambientes;
contextos de desenvolvimento e o processo interativo da crianga com
necessidades especiais; fatores ambientais que interferem no desen-
volvimento motor e social de bebés e criangas; o cotidiano infantil,
contexto familiar e escolar e a falta de atividades motoras.

A Teoria Bioecoldgica define e as pessoas em desenvolvi-
mento e no-contexto. Permite enfatizar as particularidades do desen-
volvimento vivenciadas pelas pessoas em contextos definidos e
nao os déficits encontrados, por exemplo, em funcdo da compara-
cdo entre pessoas oriundas de contextos culturalmente diferentes.
Considera-se, entdo, que a Teoria Bioecoldgica:

2 Considera-se a importancia de varias publicagdes de Ruy Jornada Krebs (1995a; 1995b; 1996; 1997;
1999; 2001; 2003; 2007; 2009; 2009) e pdstumas, em sua homenagem (Tani, 2011; Vieira, et al, 2018;
Copetti, et al, 2021).

3 Teve-se o privilégio de participar neste Laboratdrio inter e transdisciplinar, como académica do
Mestrado em Educaco (1994,1995,1996), onde o Prof. Krebs também orientava, e como Professora
Substituta do CEFD, no periodo de 1995 a 1996.
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Implica o estudo cientifico da interagdo mutua e progres-
siva entre, por um lado, um individuo ativo, em constante
crescimento e, por outro lado, as propriedades sempre em
transformagéo dos meios imediatos em que o individuo vive,
sendo esse processo influenciado pelas relagdes entre os
contextos mais imediatos e os contextos mais vastos em que
aqueles se integram (Garbarino; Abramowitz, 1992, p. 37).

No Paradigma Bioecoldgico abriga-se a Teoria Bioecolégica
do Desenvolvimento Humano baseando-se em um modelo que
estuda as interagdes reciprocas e persistentes em diferentes con-
textos, préximos e distantes da pessoa. Sdo esses movimentos que
dinamizam o desenvolvimento, a partir das interrelagdes entre qua-
tro fatores: Pessoa, Processo, Contexto e Tempo - PPCT, o Modelo
Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano.

A seguir propde-se a compreensdo destes termos - para-
digma, teoria e modelo, para que se esclarega nao se tratar de
pensamento estruturalista e inadequado aos propédsitos da educa-
¢do contemporanea, como campo de estudos e de praticas.

Thomas Kuhn em sua obra As estruturas das revolugdes cien-
tificas, define o termo paradigma, o qual Moraes (2012, p. 31) entende
como: “uma realizagdo cientifica de grande envergadura, de base
tedrica e metodoldgica convincente e sedutora, e que passa a ser
aceita pela maioria dos cientistas integrantes de uma comunidade”
Corrobora-se com Kuhn (2017, p. 220):

[..] o termo “paradigma” é usado em dois sentidos dife-
rentes. De um lado, indica toda a constelagéo de crengas,
valores, técnicas etc,, partilhadas pelos membros de uma
comunidade determinada. De outro, denota um tipo de ele-
mento dessa constelagéo: as solugdes concretas de que-
bra-cabecas que, empregadas como modelos ou exem-
plos, podem substituir regras explicitas como base para a
solugéo dos restantes quebra cabegas da ciéncia normal.

O paradigma torna-se importante para o estudo e a compre-
ensao da realidade na pesquisa em educagao; também o alcance da
complexidade das questdes de estudo e da realidade educacional.
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Morin (2000, p.25) aponta que o paradigma efetua a selegéo e a
determinacéo da conceptualizagdo e das operagdes ldgicas. Designa
as categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o controle
de seu emprego. Assim, os individuos conhecem, pensam e agem
segundo paradigmas inscritos culturalmente neles.

A conceituacdo a partir da realidade, sempre provisdria,
orienta os procedimentos da investigacao; estes conduzirdo a um tipo
de conhecimento da realidade estudada e, avangando em comple-
xidade, os procedimentos vao sendo depurados. Quanto mais depu-
rados os procedimentos, mais elaborado o conhecimento - embora
sempre aberto as incertezas - &mago da questao epistemoldgica.

[..] Assim como o oxigénio matava os seres vivos pri-
mitivos até que a vida utilizasse esse corruptor como
desintoxicante, da mesma forma a incerteza, que mata
o conhecimento simplista, é o desintoxicante do conhe-
cimento complexo. De qualquer forma, o conhecimento
permanece como uma aventura para a qual a educagéao
deve fornecer o apoio indispensével (Morin, 2000, p. 31).

Aprender a trabalhar com modelos de estudo que nos con-
vocam a mudanga, parece-nos vidvel na educagdo como campo de
estudos e préticas. E importante sublinhar que o modelo conceitual
representa uma ideia, construida acerca de dado fenédmeno, ela-
borado a partir das teorias que serdo testadas na sua aplicacéao,
sem fechar-se possibilidades ou, ainda, necessidades emergentes
da realidade e/ou fendbmeno estudado. Sublinha-se que o modelo
conceitual ndo segue uma concepgao estruturalista, mas sim com-
plexa, porque a articulagédo das ideias e conceitos foi conduzida pelo
principio da complexidade como pensamento perscrutador, inves-
tigador (Morin, 2000).

O GEPEPp, ligado aos Programas de Pdés-graduacdo em
Educagao e em Politicas Publicas e Gestdo Educacional encon-
trou na abordagem bioecoldégica o aporte tedrico-metodold-
gico para os estudos e praticas, e as condi¢des favoraveis para
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a investigagdo-formacdo, verbete transcrito da Enciclopédia
Universitaria (Morosini, 2006).

Investigagdo-Formacgéo: compreende-se como sendo um
processo continuo de desenvolvimento profissional, no
exercicio da docéncia, planificado e dinamizado por meio
da investigagao-agao, constituindo-se concretamente em
investigagdo-formacé&o. As interfaces entre investigacéo e
préatica profissional ocorrerdo por meio de um continuum
de "agoes, reflexdes, decisdes e inovagdes/agbes’, em
espirais ascendentes, que tém como base impulsionadora
o diagndstico e a modelagem dindmica de atividades
individuais e/ou coletivas, que sdo avaliadas em processo
reflexivo e dialégico. Nesse processo, uma comunidade
ativa vai se constituindo na interacdo, seja em ambiente
de partilha presencial ou virtual. [..] Notas: pensar a pra-
tica investigativa como um processo formativo, conduz
a aprendizagem de como fazé-la, favorecendo o desen-
volvimento dos profissionais envolvidos no processo.
Cada fase ciclica € uma nova proposta para ser investi-
gada e é o meio pelo qual se configura o trabalho coti-
diano, ativando-se recursos mediadores auxiliares e
sociais. [..] Termos relacionados: investigagao-agao;
comunidade investigativa (Maciel, 2006, p.387-388).

Nessa direcdo, O modelo biossistémico de pesquisa em
educagdo que se apresenta, deu suporte para os Grupos de
investigacdo-formagao (GIF) no GEPPEPp. Atualmente, estdo sendo
dinamizados os seguintes Grupos de Investigagdo-Formacéo: GIF
Educacao Infantil e GIF Ensino Fundamental, dentre os quais, pes-
quisadores doutores (7) e mestres (8), bem como diversos estu-
dantes de diferentes niveis académicos, professores e gestores das
redes publicas e particulares. Essa mobilizagdo organizada tem o
intuito de compartilhar experiéncias e saberes na re-aprendizagem
da/na docéncia, ressignificando as concepgdes existentes e apre-
endendo novos fazeres-saberes, e saberes-fazeres, contribuindo
para o desenvolvimento profissional “no e para” o oficio de ser
professor e professora.
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O Paradigma Bioecolégico, a Teoria Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano e o Modelo PPCT, constituem o que Maciel
(2006, p. 389) denomina modelo biossistémico de Investigagao.

Modelo Biossistémico de Investigagdo: seu construto fun-
damental se encontra em uma abordagem multirreferen-
cial gue estuda a multidimensionalidade do ser humano e
0 seu entrejogo com o ambiente. Compreende primeira-
mente a pessoa e suas idiossincrasias, a multiplicidade e
interconexdes dos contextos nos quais esta envolvida em
seu percurso vital e os processos implicitos, sobretudo
0S processos proximais, que estabelecem uma tendéncia
em seu desenvolvimento [...].

Nas notas do verbete, a autora esclarece que o modelo biossis-
témico pressupde a compreensao da condigdo humana e suas possi-
bilidades de evolugao (auto) organizativa, da molécula para o &tomo,
tendo este, em sua infima parte, a esséncia do todo. Esta compreen-
sdo assume o pensamento complexo como paradigma que permite
a interlocugado com o paradigma bioecoldgico e o modelo Pessoa/
Processo/Contexto/Tempo (PPCT) (Bronfenbrenner; Morris, 1998;
Bronfenbrenner, 2011), ou seja, um modelo biossistémico de investi-
gacao-formacéo, aplicavel ao individuo, ao grupo e as organizagdes.

HORIZONTES TEQRICO-CONCEITUAIS

A Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento” postulada por
Urie Bronfenbrenner, apresenta estudos ainda inéditos na Educagao
sobre os processos de desenvolvimento humano, abordando inte-
ragdes reciprocas, significativas e persistentes entre as quatro
dimensdes: Pessoa, Processo, Contexto e Tempo que representam
o Modelo PPCT, o qual da orientativa para a imersao investigativa da
realidade educacional e das pessoas que ali se encontram.

A circularidade do pensamento coloca a funcionali-
dade do sistema cognicdo-afetividade no centro da interagdo
organismo-ambiente, sendo ambos processos bioecoldgicos de
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desenvolvimento compreendidos na teoria de Urie Bronfenbrenner
(2011) e na base do constructo encontram-se os efeitos positivos
do Modelo PPCT nos contextos educativos, propondo um con-
junto de mudangas essencialmente pedagdgicas (ambiéncias),
as quais sobressaem como contextos primordiais de desenvolvi-
mento e aprendizagem.

Ambiéncia foi um constructo surgido a partir da observacao
natural na educacéo béasica e depois na educacéao superior (Maciel
1995, 2000). Observou-se que a psicodindmica da interrelagé@o “eu,
o mundo e o outro” vai constituindo-se positivamente a partir das
condigdes objetivas, intersubjetivas e subjetivas geradas nas experi-
éncias. A compreensdo de ambiéncia (Maciel, 2009) definiu o hori-
zonte para considerar o processo de desenvolvimento bioecoldgico
na interagdo reciproca e complexa de um ser ativo com outros seres
ativos e o ambiente (Bronfenbrenner; Ceci, 1994),

Levando isso em conta, o constructo de ambiéncia também
pode ser compreendido como ambiéncia bioecoldgica, constituida
como contextos de engajamento em atividades com interacdes
reciprocas, significativas e persistentes, desenvolvidas com/pelas
criangas, no qual encontram oportunidades para vivenciar diferentes
papéis sociais, construidos a partir das descobertas propiciadas pelo
ser, sentir, querer e saber o mundo.

As ambiéncias bioecoldgicas, estudadas e apresentadas na
tese de Doutorado Ecologia do Desenvolvimento Humano: Movimentos
e Construgdo da Ambiéncia Bioecoldgica na Educagdo Infantil do
Campo, autoria de Carina Avinio e orientagdo nossa.

Observarmos na pratica o que Bronfenbrenner téo clara-
mente expressa na Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento
Humano, realmente representa um paradigma, ao nosso ver
pedagdgico também, pois nos mostra o mundo infantil em
movimento, dinamizado pela cognigdo em contexto, pro-
cesso imbricado de afetividade, pelo outro e pelo mundo.
As ambiéncias bioecolégicas sdo excepcionalmente posi-
tivas para as criangas e para as professoras, permitindo
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gue vivenciemos diversas realidades. As ambiéncias bio-
ecoldgicas configuram um microssistema desenvolvente,
constituido de relagdes interpessoais sadias, de atividades
prazerosas e marcantes e, ainda, possibilitam a vivéncia de
papéis, em jogos protagonizados pelas criangas em seus
ambientes favoritos (Avinio, 2019, p. 130).

O termo Ambiéncia Bioecoldgica Sustentavel foi definido como:

Espagos interativos, atividades significativas e vivéncias
de papéis sociais, construidos a partir das descobertas
das criangas propiciadas pelo ser, sentir, querer e saber
o mundo. Inscrita na Bioecologia do Desenvolvimento
Humano, a Educagdo Infantil conecta-se ao Holos, o
Todo, do qual cada crianga deve sentir-se pertencente,
cultivando o amor e cuidado ao Planeta e a natureza da
qual faz parte (Avinio; Veiga, 2019, p. 146).

A proposta das Ambiéncias Bioecoldgicas Sustentaveis, afirma
Avinio (2019, p. 146), esta se tornando referéncia para a educagao
infantil, a partir da sua implantagao na Escola Municipal de Educagao
Infantil Boca do Monte. Antes mesmo da conclusdo da Tese, a escola
ja participava nos eventos de formacdo da Rede de Educacado
Municipal, com relatos de experiéncia de boas préticas, palestras
em seminarios internacionais; visitagdo das escolas Municipais para
conhecer a proposta pedagdgica e convites das gestoras das pré-
prias escolas do municipio para contar um pouco da construgdo do
Projeto Pedagdgico, tendo como foco principal o desenvolvimento
da crianga nas ambiéncias bioecoldgicas sustentaveis.

As ambiéncias bioecoldgicas potencializam os processos pro-
ximais* e reorganizam os contextos primordiais®, permitindo que a

4 0s processos proximais sdo compreendidos por Bronfenbrenner; Morris (1998) como “formas par-
ticulares de interagao entre organismo e ambiente, que operam ao longo do tempo e compreen-
dem os primeiros mecanismos que produzem o desenvolvimento humano” (p. 994).

5 0 Contexto primordial promove a observagdo e 0 comprometimento em atividades molares e conjun-
tas, gradativamente mais complexas, com a orientacdo direta de alguém que j& possui competéncias
e conhecimentos que ela ainda ndo possui e com quem ela tenha uma relagao afetiva positiva.
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Educacao Infantil e o Ensino Fundamental em seus primeiros anos, tra-
balhem a concepg¢éo do Holos (Todo), do qual a crianca precisa se sentir
pertencente, cultivando o amor a si, ao outro e o cuidado com o Planeta
e a natureza da qual faz parte. As “ambiéncias bioecolégicas” estimulam
a reciprocidade entre as criangas e o ambiente e, nesse movimento, sdo
produzidos processos proximais, potencializando os atributos pessoais
e 0s contextos vivenciais (casa, escola, comunidade etc.). Semelhante
movimento ocorre nas zonas potenciais de desenvolvimento (Vigotsky,
2007) que por meio da mediagdo semidtica e social estabelecem uma
relagdo dindmica entre desenvolvimento e aprendizagem.

A investigacao bioecoldgica do desenvolvimento de criangas e
adolescentes significa compreendé-los como pessoas em desenvolvi-
mento e no-contexto. Possibilita que sejam enfatizadas as particularida-
des do desenvolvimento nos comportamentos evidenciados em indivi-
duos e grupos, 0s quais se encontram em um contexto definido. Assim,
desconsidera déficits em fungao da comparagado com criangas e ado-
lescentes que se desenvolvem em contextos culturalmente diferentes.

Tal fato é de importancia para as pesquisas na area da edu-
cagao, na medida em que permite-nos abordar de modo direto
0S processos proximais, as pessoas em interagdo e em desenvol-
vimento, os contextos escolares e ainda o tempo vital (pessoa) e
histérico-social (comunidade), todas dimensdes relevantes para os
processos de desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida.

Entende-se por desenvolvimento na Teoria Bioecoldgica,
0 processo que envolve estabilizagbes e mudancgas das caracteris-
ticas biopsicossociais da pessoa, ndo apenas ao longo do ciclo de
vida, mas também através das geragdes. Trata-se, portanto, de uma
visdo de homem integral: corpo, mente e espirito, constituindo-se em
sociedade, vistas teoricamente como sistemas que influenciam e sdo
influenciados pela pessoa em desenvolvimento. Para a crianga e o
jovem, por exemplo, é natural que o seu microssistema esteja muito
relacionado & vida escolar e académica, como atividade principal
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nessa fase vital. Outro microssistema que pode ser importante no
desenvolvimento da crianga e do jovem é a participagdo em grupos
e atividades ligadas a religido adotada pela familia. Outro contexto
significativo pode ser a participagdo em grupos de escotismo, per-
mitindo experiéncias no contato com a natureza e relagdes interpes-
soais movidas em valores humanos.

A Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano é resul-
tante das novas proposigdes apresentadas por Bronfenbrenner
(2005), em um modelo que contempla os contextos de desenvolvi-
mento da pessoa como sistemas de circulos concéntricos® (micros-
sistema, mesossistema, exossistema e macrossistema), interdepen-
dentes e em reciproca interagdo. Esse modelo permite-nos novos
olhares e escutas: aos movimentos entre 0s processos proximais
enguanto ocorrem nos contextos educativos; as pessoas neles inse-
ridas e as atividades que produzem, todos estes aspectos relevantes
para a compreensao do sistema cognicao e afetividade, em contexto.

O centro representa a pessoa em desenvolvimento (crianga)
no contexto em que se encontra, denominado microssistema, sempre
o contexto em que a pessoa se encontra denomina-se microssistema.
Neste contexto ocorre o movimento da vida: atividades molares, con-
tinuas e significativas, e as moleculares, mais passageiras e menos
significativas; as relagdes interpessoais em participagdes conjuntas
e consentidas pelo sujeito e o equilibrio dos papéis vividos, na cons-
trucdo da sua identidade. O contexto em que a pessoa se encontra
é cercado por outros circulos concéntricos, direta ou indiretamente:
mesossistema, exossistema e 0 macrossistema; o cronossistema, per-
passando todos eles, identificado como a vida pessoal, porém datada
historicamente e influenciada pela sociedade em que se encontra.

6 Aimagem da Matrioska, boneca de madeira ou porcelana tipica da cultura russa, estava na mente
de Bronfenbrenner (2005), colhida das lembrangas da sua infancia, vivida até os nove (09) anos de
idade, na bela Rssia de seus antepassados. A boneca russa contém no seu interior cinco bonecas,
uma dentro da outra. Retirando-se as partes superiores e olhando-se de cima, tem-se a imagem dos
circulos concéntricos com a boca menor no meio, representando a Pessoa em desenvolvimento.
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Considerando estes fatores, Bronfenbrenner (1996) propds o
design ecoldgico apresentado na Figura 1, como modelo aplicavel de
investigacdo das estruturas e elementos do ambiente que podem ser
observados e analisados.

Figura 2 - Modelo Bioecolégico de Bronfenbrenner

Fonte: Bronfenbrenner’s bioecological model Source: Adapted from Bronfenbrenner’s bioecological
model, design by Adam Stranberg. (Gromek, 2018) [Tradugéo da autora].
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DIMENSOES BIOECOLOGICAS
DO DESENVOLVIMENTO

A Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano explica
essas interagdes a partir do Modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento
Humano, permitindo o estudo e a compreensao do desenvolvimento a
partir de uma dinamica sistémica que interliga o Processo, a Pessoa, o
Contexto e o Tempo - as dimensdes bioecoldgicas do desenvolvimento.

O modelo bioecoldgico configura-se na relagdo Pessoa-
Processo-Contexto-Tempo (PPCT). Essas dimensdes também cons-
tituem a base para o desenho de pesquisa, permitindo a investiga-
cdo da relagdo entre as caracteristicas da pessoa e do ambiente
como fatores determinantes do desenvolvimento do individuo, assim
como as questdoes do tempo. A seguir, sdo apresentadas as carac-
teristicas de cada dimensdo para descricdo, pois eles funcionam
de um modo integrado.

O [P] Processo é considerado por Bronfenbrenner (1992)
como o conceito central no Modelo Bioecoldgico de Desenvolvimento
Humano. O Processo envolve formas particulares de interagao entre
organismo e ambiente, denominados de processos proximais, rela-
cionando-se com as interagdes em diferentes niveis. E constituido,
provavelmente, a partir dos papéis desempenhados e das atividades
didrias da pessoa. Para ser efetiva e influenciar o desenvolvimento, as
interagdes devem ocorrer em bases bastante regulares, em periodos
estendidos (persisténcia temporal). As formas duradouras de intera-
¢do no ambiente imediato movimentam os processos proximais.

Os processos proximais exercem papel central no desenvolvi-
mento, abarcando as diferentes formas de interacdo entre as pessoas
e os ambientes, sendo, portanto, uma fungdo do processo relacio-
nal especifico. Os processos proximais sdo definidos como formas
particulares de interacdo entre organismo e ambiente, cada vez mais
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complexas, operando ao longo do tempo e significando os principais
motores do desenvolvimento. “[..] se 0s processos proximais sdo 0s
motores do desenvolvimento, sdo as caracteristicas da pessoa e do
contexto que fornecem o combustivel necessério e a maioria do dire-
cionamento. Entretanto, no final, o que importa é o destino alcan-
cado’ (Bronfenbrenner; Ceci, 1994, p. 584, tradugdo nossa).

Ao educador, a educadora, é importante o olhar bioecoldgico
em relagdo ao(s) grupo(s) de estudantes sob a sua orientagéo, mas
também em relacdo a cada individuo. Isso significa estudar e com-
preender as atividades realizadas pelo estudante, os pares envolvidos
nelas, os objetos e simbolos disponiveis, além do sentido atribuido as
experiéncias. Este conjunto de atividades, pares e sentidos, séo colo-
cados em movimento no processo proximal (Bronfenbrenner, 1995b).
O processo proximal envolve integralmente a interagdo pessoa-am-
biente de forma imediata. Dentro dos processos proximais, desta-
ca-se o envolvimento progressivo da pessoa em interagdes cada vez
mais complexas e frequentes, cujo resultado para o desenvolvimento
€ dependente da interacado entre o Processo e as demais dimensdes
(Tempo, Pessoa e Contexto), alinhadas e encaixadas.

Esta primeira compreensao traga a trajetdria do processo de
desenvolvimento da pessoa na relagdo com o meio ambiente, com-
preendido como 0s contextos nos quais vive ou dos quais recebe
influéncia, no transcorrer da histéria pessoal (Tempo Vital) e da his-
téria histérico-social (Tempo Social). As proximas dimensodes contri-
buem para a construcdo desse conhecimento.

A [P] Pessoa é observada a partir do fenébmeno de persis-
téncia e de mudanca no ser, no decorrer da sua existéncia humana
influencia o seu desenvolvimento. Caracteristicas pessoais, como
género ou cor da pele, podem influenciar na maneira pela qual
outros lidam com essa pessoa. Também influenciam os valores e as
expectativas que se tém na relagdo social, as qualidades pessoais e
como estas podem nutrir ou, ao contrario, romper os processos de
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crescimento psicolégico. E preciso sublinhar que nenhuma carac-
teristica da pessoa existe ou exerce influéncia sobre o desenvolvi-
mento. No desenvolvimento bioecoldgica, tudo acontece e interage
de modo dindmico e sistémico.

Os atributos da Pessoa, de acordo com Bronfenbrenner;
Morris (1999), atuam como fatores de desenvolvimento; sdo eles:
as disposic¢des, os recursos (competéncias) e as demandas. As dis-
posicoes sdo as caracteristicas da pessoa com maior probabilidade
de influenciar, positiva ou negativamente, o desenvolvimento futuro.
Esses comportamentos podem dar inicio e manter em movimento
processos proximais; também interferir ativamente, atrasar ou impe-
dir processos proximais.

Os recursos configuram-se como habilidade, experiéncia
e conhecimento para que 0s processos proximais se efetivem nas
diferentes fases de desenvolvimento. Sdo caracteristicas que por si
préprias nao representam qualquer disposicéo seletiva para a agao,
porém constituem ativos e passivos biopsicoldgicos que influen-
ciam a capacidade para o organismo se ocupar efetivamente nos
processos proximais.

As demandas, sdo caracteristicas pessoais que influenciam
o desenvolvimento pela capacidade de promover ou, por outro lado,
desencorajar reagdes dos ambientes ou grupos sociais; podem
impedir ou favorecer processos de crescimento e desenvolvimento
e convidam ou desencorajam reag¢des ao contexto social, podendo
nutrir ou romper a operagédo de processos proximais.

A partir de uma tomada de consciéncia de si, das disposi-
¢Oes, recursos e demandas que se possui como pessoa em desen-
volvimento, pode-se redimensionar o autoconhecimento e estabele-
cer metas em diregdo a autoformagao pessoal e profissional. O olhar
a pessoa aprendente, pode-se perceber os limites e possibilidades
fisicas, psiquicas, sdcio emocionais e espirituais para que se relna
ferramentas de autorrealizagao e se caminhe para novos horizontes.
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Esses fatores permitem conhecer o outro, principalmente quando a
intencao é interagir como mediador, por exemplo, na interagcdo pro-
fessor-aluno. Quais processos proximais? O que o estudante j& sabe
fazer sozinho? O que ele pode saber se eu o apoiar? A andlise dos
atributos pessoais pode ajudar na construgédo de possiveis respostas.

A dimensdo [C] Contexto refere-se ao meio ambiente glo-
bal em que o individuo esté inserido e onde se desenrolam os pro-
cessos desenvolvimentais. Este meio ambiente global no qual o
individuo se desenvolve, é organizado em varios ambientes, desde
0os mais imediatos, nos quais vive a pessoa em desenvolvimento,
até os mais remotos, nos quais a pessoa nunca esteve, mas que
se inter-relacionam e tém o poder de influenciar o transcurso do
desenvolvimento humano.

O ambiente bioecoldgico/contexto é um sistema de estrutu-
ras agrupadas, independentes e dindmicas, tendo como referéncia
0 ambiente imediato em que se encontra a pessoa em desenvolvi-
mento. Lembrando dos circulos concéntricos, os niveis de relagdes
sistémicas sdo: microssistema, exossistema, mesossistema, macros-
sistema e cronossistema. Estes niveis sdo detalhados a seguir.

O primeiro nivel, o microssistema, é efeito das influéncias
proximais - do ambiente e do organismo. Este nivel mais “interno”
de intercomunicacgdo, onde se encontra o individuo, inclui as rela-
¢Oes familiares, as relacdes na sala de aula entre colegas e com os
professores. Nas relagdes da pessoa com os amigos, principalmente
nos espagos livres, salientam-se as normas desenvolvidas entre os
pares, comportamentos sociais, competéncia social, por sua vez
coexistindo com uma esfera relacional mais abrangente que define
disciplina, expectativas, regras e recompensas etc.

Para Bronfenbrenner e Morris (1999), o microssistema con-
siste em um padrdo de atividades, papéis sociais e relagdes inter-
pessoais, experienciados pela pessoa em desenvolvimento, em um
ambiente, face-a-face com caracteristicas fisicas, sociais e simbdlicas
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particulares que promove, permite ou inibe o organismo em ativida-
des progressivamente mais complexas, eminteragdo com o ambiente.

As relagdes interpessoais ocorrem em diades e triades (ou
mais) de interagdo, como efeitos de primeira ordem: observacional
- observagao natural, cuidadosa e continuada do que o outro parti-
cipante estd executando; realizagdo conjunta de alguma atividade,
entre dois ou mais participantes; interferéncia, influéncia de cada
participante e construgao de afetos; relagdes face-a-face, estaveis e
significativas; interacdo primaria - os efeitos da interagcdo continuam
presentes, mesmo quando os participantes nao estao juntos.

As atividades podem ser molares (com persisténcia temporal
e significancia) ou moleculares, com efeitos indeléveis (ndo deixam
sinais no tempo nem na experiéncia humana). Caracterizam-se no
cotidiano, envolvendo pessoas, particularmente as criangas que se
engajam nas brincadeiras: entre criangas, entre criangas e profes-
sor/a, interagdes pais-filhos, interagdes parentais.

Os papéis sociais podem caracterizar-se a partir do reconhe-
cimento de si e do outro; da diversidade de posi¢cdes no grupo com
equilibrio de poder; da experiéncia de lideranga em sua expertise,
ou seja, em situagdes que o individuo domina ou tem competéncias
para dominar ou solucionar.

Para Bronfenbrenner (1979), as relagdes interpessoais para
exercerem 0 seu papel no microssistema precisam apresentar:
a) reciprocidade, b) equilibrio de poder e c) relagéo afetiva; permi-
tindo ao microssistema manter-se estruturado e o desenvolvimento
humano saudavel. As formas de interagdo social em casa, no tra-
balho, na escola/universidade ou em ambientes préximos a pessoa,
estdo alicercadas nestas trés caracteristicas da interacdo, perpas-
sando os trés elementos do microssistema (relagdes interpessoais,
atividades e papéis).
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A reciprocidade estd centrada no processo proximal emer-
gente da relagéo entre duas ou mais pessoas que se retroalimentam
na interagao, gerando vinculo motivador que auxilia a perseverarem
e a se engajarem em padrdes de interacdo cada vez mais complexos.
As relagdes reciprocas nos grupos familiares, escolas e instituicdes
precisam ser qualificadas, visto que incrementam os processos pro-
ximais. Entretanto, mesmo havendo reciprocidade, um dos integran-
tes da relagao pode ser mais influente do que o outro, colocando a
mesma em desequilibrio.

O equilibrio de poder se refere ao modo da distribuicdo da
lideranga na relagéo, sendo importante estabelecer o equilibrio por-
que estimula a pessoa a aprender a lidar com diferentes relagdes
de poder; e na situagdo 6tima para a aprendizagem e o desenvol-
vimento, gradualmente é alterado em favor de cada integrante da
relagdo. Na familia e no ambiente educacional, por exemplo, os pais,
diretores e monitores exercem maior poder (lideranga) na relagédo do
que os estudantes, embora deva ser alterada gradativamente com o
amadurecimento e autonomia no processo de aprendizagem.

A relagéo afetiva define a qualidade socioemocional da inte-
ragdo, possibilitando o desenvolvimento de sentimentos de uns
para os outros; podendo ser, simultaneamente, positivos, nega-
tivos, ambivalentes ou assimétricos. As relagdes afetivas positivas
e reciprocas no inicio, serdo cada vez mais positivas, facilitando o
ritmo do desenvolvimento. Deve-se considerar o afeto presente nas
relagdes entre os integrantes de um grupo, tanto entre as criangas
e adolescentes, quanto entre estes e seus monitores. A dimenséo
afetiva é parte inerente das relagdes humanas e elemento propicia-
dor de desenvolvimento e de aprendizagem, sendo indispensavel na
cognigao em contexto.

Ainda, no microssistema, encontram-se o contexto pri-
mordial e o contexto secundario de desenvolvimento, atuando de
modo inter-relacionado.
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O contexto primordial de desenvolvimento é aquele em que
a pessoa pode observar e comprometer-se em atividades conjuntas
gradativamente mais complexas, com a orientacao direta de pessoa
OU pessoas que ja possuem competéncias e conhecimentos que ela
ainda nao possui e com quem ela tenha uma relagéo afetiva positiva.
Por exemplo, a aprendizagem formal ocorre a partir da escola e a
qualidade da relacéo entre o estudante e o professor (es) é vital.

O contexto secundario de desenvolvimento é aquele em que
sdo dados o encorajamento, as condigbes e as oportunidades para
a pessoa realizar, sem orientagao direta, aquilo que j& desenvolveu
no contexto primordial. A revisdo e o aprofundamento dos estudos
escolares em casa, com o apoio dos pais, € um contexto secundario
de aprendizagem importante para o desenvolvimento e aprendiza-
gem. O contexto secunddrio de desenvolvimento é exageradamente
desvalorizado, com prejuizo para o desenvolvimento da autonomia
de cada um. A quase auséncia desse contexto secundario acaba por
injustamente responsabilizar o contexto primério pelas caracteristi-
cas dos jovens atuais. E preciso que outras vivéncias reforcem o que
se aprende no contexto primordial, estabelecendo novas conexdes
cognitivas e afetivas.

Enfim, os microssistemas sdo contextos mais imediatos,
onde as relagdes ocorrem em maior proximidade, pois os individuos
participam diretamente. Incluem-se os contextos nos quais as pes-
soas estabelecem relagdes face a face, com a familia, a escola, o tra-
balho, os amigos etc. As pessoas com quem estabelecemos relagdes
nestes contextos tém uma poderosa influéncia na nossa forma de
ver o mundo e de nos comportarmos, do mesmo modo, influenciam
os contextos em que se encontram. No seio dessas relagdes com
as pessoas, mas também com os objetos e os simbolos presentes
nos ambientes, aprende-se a reconhecer e a utilizar esses objetos e
simbolos, a construir significados, bem como modos de ser, estar e
fazer. Aprende-se a experiéncia de si e do outro.
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O segundo nivel, mesossistema, parte da observacéo de que
os ambientes do microssistema sdo mudiltiplos. Neles vamos cons-
truindo redes de relagdes, sendo necessario reconhecer e compreen-
der a sua influéncia nos diferentes contextos. A relagédo estabelecida
entre contextos componentes do microssistema constitui o mesos-
sistema. A transi¢do ecoldgica é um conceito importante neste sis-
tema, pois significa a transicdo da pessoa de um microssistema para
outro, compondo o mesossistema. Envolve o conhecimento e a parti-
cipagdo em diversos ambientes (a familia nuclear e extensa; a escoli-
nha; a vizinhanga etc.), consolidando diferentes relacdes, exercitando
papéis especificos dentro de cada contexto processo de socializagdo
e promovendo o desenvolvimento. Assim, 0 mesossistema de uma
crianga pode se constituir, por exemplo, do nucleo familiar, circulo
parental, escola, clube e igreja. A transi¢ao ecoldgica é facilitada pelo
acolhimento da pessoa em novos contextos e por sentir-se apoiada
e participante de relagdes significativas neste processo.

Para Bronfenbrenner e Morris (1992) deve ser dada aten-
cao especial aos efeitos sinergéticos criados na interagdo entre os
ambientes, podendo esta ser promotora ou inibidora do desenvolvi-
mento. As experiéncias com o grupo de amigos podem influenciar as
experiéncias na escola ou na familia, nomeadamente nas atividades
procuradas e evitadas. O que aprendemos em casa pode influenciar
a nossa forma de estar e de nos relacionarmos na escola e vice-versa,
Quando um ou mais microssistemas n&o oferecem interagdes positi-
vas, estes podem inibir o desenvolvimento da pessoa.

Os contextos em que o sujeito participa ndo sdo entidades
isoladas, pois estabelecem relagdes e se comunicam através de pro-
cessos, ao nivel do mesossistema. Os contextos onde a pessoa se
move, formando o microssistema e os contextos da sua inter-relacao,
mesossistema, devem ser levados em conta para se compreender
o processo de desenvolvimento da pessoa, a forma de comporta-
mento e 0 modo de ver o mundo.
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O terceiro nivel, exossistema, é composto pelo(s) ambien-
te(s) em que a pessoa nao se encontra diretamente, mas influen-
ciam o seu desenvolvimento, independentemente da sua presenca
fisica nesses contextos. Envolve as ligagdes e os processos que tém
lugar entre dois ou mais ambientes, nos quais acontecem eventos
gue podem influenciar o ambiente imediato que contém a pessoa
(Bronfenbrenner, 1992). As decisoes tomadas nesses ambientes, as
interacdes estabelecidas e as expectativas geradas influenciam de
maneira intensa o desenvolvimento da pessoa em foco. Esta influ-
éncia é realizada de maneira indireta, por meio da ligagéo entre pes-
soas presentes nestes locais e a pessoa em desenvolvimento focali-
zada. Por exemplo, situagdes no trabalho dos pais podem influenciar
o desenvolvimento e aprendizagem da crianga ou jovem. O exos-
sistema é, ao modo do mesossistema, um sistema de ligagao entre
contextos, porém, nesse caso, a pessoa em desenvolvimento par-
ticipa diretamente apenas em um deles. Dele fazem parte: grupos
religiosos, centros de salde, meios de comunicagao social, institui-
¢Oes autarquicas, familiares afastados etc. A acdo do exossistema
constitui importante fator de desenvolvimento pelo enquadramento
que propicia ao individuo.

O quarto nivel, macrossistema, € um padrdo externo a pes-
soa em desenvolvimento, abragando os demais sistemas. E demar-
cado pelas caracteristicas de determinada cultura, subcultura ou
outro contexto social maior, assim como a arquitetura societal de
uma cultura, subcultura ou contexto social maior. Essas caracteris-
ticas assumem importéancia particular na investigacédo bioecoldgica,
como forgas do macrossistema, sdo elas: sistema de crengas, ide-
ologias, recursos, riscos, estilos de vida, estruturas, oportunidades,
opc¢des de vida e padrdes de intercambio social.

O macrossistema constitui o sistema mais complexo em ter-
mos dos contextos de vida de qualquer individuo, abrangendo os
padrdes socioculturais, as instituigdes politicas e sociais, os valores e
significados partilhados, as crencas, os costumes, os estilos de vida,
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0s recursos materiais e simbdlicos que se encontram disponiveis
em determinado contexto de desenvolvimento e que serdo desen-
volvimentalmente influenciadores ou inibidores dos processos pro-
Ximais que promovem o crescimento e desenvolvimento. As histérias
que contaram as criangas, as crencas, os significados e valores que
transmitiram, o momento social ou politico do pais, as tendéncias
da Ultima moda, a cultura ou subcultura dos grupos e comunidades
onde se movimentavam, influenciam as experiéncias possiveis que
tém em outros contextos, assim como as ag¢des e constru¢des que
sdo realizadas a partir delas. As influéncias sdo dindmicas e retroa-
gem continuamente. As mudancas que ocorrem ao nivel de um sis-
tema podem ter consequéncias variadas nos outros sistemas.

Posteriormente, Bronfenbrenner (1992) agregou o conceito
de cronossistema, incorporando no contexto a dimensdo temporal
e inclui mudancgas que podem ser tanto graduais como abruptas. As
mudangcas ao nivel do cronossistema podem, ainda, ser centradas no
ambiente ou na pessoa em desenvolvimento, tendo diferentes graus
de consisténcia. Os contextos providenciam oportunidades, desafios
e recursos que influenciam a trajetéria de desenvolvimento de cada
pessoa ao longo de toda a sua vida.

Portanto, a passagem do [T] TEMPO pode influenciar a con-
figuracdo dos diversos sistemas e as suas relagdes. A dimenséao [T]
Tempo é considerada em sua relagéo histdrica, cultural e no ciclo vital
de cada individuo. Pode ser entendida como o desenvolvimento no
sentido histérico ou, em outras palavras, como ocorrem as mudangas
nos eventos ao longo dos dias, meses, anos, decénios, devido as
pressdes sofridas pela pessoa em desenvolvimento. As mudancgas
na sociedade (tempo social) podem ter consequéncias para as pos-
sibilidades de desenvolvimento que a cada um se oferece (tempo
vital). A passagem do tempo em termos histéricos tem efeitos pro-
fundos em todas as sociedades. Mudam os governos, por exemplo,
mudam as propostas em nivel politico, econdmico, educacional.
Tem-se observado isto de quatro em quatro anos, quando a disputa
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partidaria influencia a estabilidade das politicas publicas, transfor-
mando-as em politicas de governo. Mas este é apenas um exemplo,
no campo do comportamento social, tem-se observado revolugdes
mais substanciais, por exemplo, com o advento das tecnologias da
informagdo e comunicagdo. Como educar as novas geragdes que
j& nascem dominando tais tecnologias € uma pergunta constante
para pais e educadores.

Pequenos episddios da vida familiar, como a entrada da crianca
na escola, o nascimento de um irmao ou a mudanga de trabalho dos
pais, podem ter significativa influéncia no desenvolvimento das pes-
soas da familia em dado momento de suas vidas. E o tempo vital, de
cada pessoa, que transcorre célere, manifestando a ontogénese indi-
vidual, mas também sécio-histérico, ao levar-se em conta a perspec-
tiva da filogénese, microgénese e sociogénese do desenvolvimento.
Em suma, o cronossistema acrescenta a dimensédo temporal, consi-
derando a influéncia do tempo na mudanca ou estabilidade (ao nivel
da familia, local de residéncia, de trabalho, mudancas na sociedade...).
Essa visdo sistémica abraga o holos, o Todo e suas partes integras.

Ao serem considerados os diferentes contextos em que se
vive, compreende-se que se encontram profundamente interligados.
Ligacdes, primeiramente geogréficas; outras pela presenca das mes-
mas pessoas, ou mediante valores, normas e ideias compartilhadas
entre os varios contextos. O sistema bioecoldgico agrega os contex-
tos de vida, refletindo essa interligagcdo. Os contextos de vida de cada
individuo ndo existem separados e se influenciam mutuamente em
diversos niveis. A maneira como cada um resolve as convergéncias
e os conflitos é muito variada, pois cada um traz consigo diferentes
experiéncias e caracteristicas pessoais. O resultado vai depender de
todos estes fatores, dos processos de auto-organizacdo do sujeito e
das caracteristicas do PPCT em relagao.

O contexto de cada um é um sistema muito amplo, afetado
pelo que se passa em cada um dos seus ambientes, elementos e

R



subsistemas, que por si formam diferentes ambiéncias que influen-
ciam o desenvolvimento. Essas influéncias sdo profundamente dina-
micas. A cada momento, uma configuragdo de influéncias mutuas
é exercida nos contextos de cada pessoa, constituindo ambién-
cias: ambiéncia escolar; ambiéncia social; ambiéncia familiar etc.
Compreender como se processam estas influéncias é importante
quando se pretende explicar o comportamento dos individuos de
forma situada e contextualizada e quando se pretende agir sobre
os individuos e para que se tornem agentes de maior desenvolvi-
mento pessoal e social.

Pode-se distinguir as seguintes inter-relagdes entre os con-
textos: a) inter-relagées no interior de cada contexto, constituido por
subsistemas que interagem entre si; b) inter-relagcbes entre con-
textos, pois estes ndo estdo isolados uns dos outros, interagindo e
influenciando-se mutuamente, e c) inter-relagées entre o individuo e
os contextos. O individuo & ativo, ndo sofre passivamente a influén-
cia dos contextos. Procura adaptar-se proativamente as situagdes,
desenvolvendo niveis menores ou maiores de resiliéncia. Este é um
conceito importante para compreender o funcionamento psicolé-
gico do individuo frente as situagdes que se estabelecem em sua
vida social e pessoal.

Acredita-se ser possivel compreender as trajetdrias, os
papéis, os comportamentos humanos, ao considerar o contexto de
vida de cada um, o seu sistema bioecoldgico -microssistema, mesos-
sistema, exossistema, macrossistema e cronossistema - assim como
as relagdes que os individuos estabelecem entre si e a sua configu-
racao global. A posi¢cdo que cada um ocupa é, portanto, lnica para
cada individuo. Depende de como se configuram os diversos sis-
temas, o padréo de relagdes estabelecidos, os valores e as normas
sociais presentes na sua comunidade e redes sociais; também, as
préticas e significados culturais com que entra em contato ao longo
da sua vida, assim como a interagdo entre eles e os significados que
a partir deles constréi.
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O modo como a pessoa se posiciona nos contextos vai
depender da forma como interpreta normas, valores e significa-
dos que circunscrevem as possiveis experiéncias e comporta-
mentos. Neste sentido, para Marturano e colaboradores (2012),
é possivel a alfabetizacdo em valores humanos, pois habilidades
sociais podem ser ensinadas com método, intencional e sistema-
tico. Os autores sustentam a sua argumentacgéo, tendo como prin-
cipal referéncia Urie Bronfenbrenner e a Teoria Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano.

Mesmo quando um ou mais contextos se repetem em outros
individuos, a configuragcdo nédo serd a mesma para cada um. Dada
a diversidade dos elementos do contexto, das relagdes interpesso-
ais, papéis e atividades que cada um pode estabelecer no seu seio,
mesmo que se assemelhem, a sua configuragdo global e a sua influ-
éncia particular em cada individuo serdo sempre diferentes e par-
ticulares. Cada pessoa vive no seu ambiente, compartilhado com
outros, mas que se configura Unico na influéncia que exerce em cada
um. No contexto de vida, constroem-se significados para as diver-
sas situagdes que se vivenciam; interpreta-se as multiplas informa-
¢oes contextuais que permanentemente séo recolhidas. O resultado
do desenvolvimento pessoal dependerd das caracteristicas pesso-
ais, do modo como se encontram formas de interpretar e agir que
favoregam sentidos e dindmicas mais ou menos benéficos em ter-
mos de desenvolvimento.
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INTRODUCAQ’

O acompanhamento nos ultimos anos da experiéncia dos
afetados da tragédia ocorrida em Santa Maria (RS), devido ao incén-
dio na Boate Kiss, provoca uma reflexao sobre a atual situagao des-
tes que tiveram alguém, a quem dispunham de forte apreco, extra-
ido de seu convivio subita e inesperadamente. Além disso, estd em
causa também a complexidade de se fazerem compreender pela
comunidade, sobre a dificil tarefa de ‘enterrarem seus mortos e reco-
lherem seu luto ao campo privado! Considerando as concepgdes de
Seligmann-Silva (2008) sobre a necessidade da narrativa do trauma
quando tratou da questado dos testemunhos de catéstrofes histdricas,
o olhar aqui proposto se sustenta no que tratou como impasses que
surgem entre a tarefa individual da narrativa do trauma e a parte que
cabe ao elemento coletivo de sua elaboracéao.

As catastrofes, de origem natural ou provocadas pelo préprio
ser humano, acompanham e afetam a humanidade desde os tempos
primdrdios até os dias de hoje. E comum a dimenséo desses eventos
e a abrangente cobertura da midia, sobretudo nos momentos iniciais,
produzir uma grande comogao com agdes e iniciativas governamen-
tais e da sociedade civil. Ainda que seja compreensivel o aspecto
humanitario que impulsiona essas atuagdes, a preocupagao se
assenta na falta de conhecimento sobre as consequéncias, quando
tais intervengdes sao insuficientes ou ndo foram adequadamente
cumpridas. Geralmente fica um resto que pode agravar a saude, a
funcionalidade e as relagdes sociais na comunidade atingida.

O objetivo deste capitulo é pensar em como persiste este
resto que ressoa sobre o horror da tragédia e buscar na filosofia uma
possibilidade de discussdo sobre o lugar que ocupa quem foi afetado

7 0 capitulo é derivado do desenvolvimento do projeto de pesquisa “Catéstrofe, Trauma e Resisténcia:
Experiéncia Estética na Formagao de Professores’ Aprovado no Edital Universal - CNPq/2013-2016.
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por essa vivéncia e quem nao foi. Ao mostrar o que Seligmann-Silva
(2008) tratou como ‘as aporias que marcam o gesto testemunhal, o
olhar se voltard para as necessidades elementares dos afetados,
que precisam ser incluidas na histéria da comunidade, a fim de que
aquilo que foi do campo do horror possa ser resignificado e repre-
sentado sob a luz de uma filia, ou seja, na elaboragao terapéutica que
a Filosofia oferece, por traduzir-se como ‘amor ao saber’,

Na visdo de Benjamin esse resto ndo se esgota, pode ser
significado como fragmentos que ligam e confundem a cronologia
do tempo. Aquilo que aconteceu em um passado tragico, continua
sendo sentido, enquanto auséncia de uma presenga esvaziada, e
ressoa, duramente, sobre tudo o que jamais serd vivido num futuro
arrancado de qualquer perspectiva, uma vez que “uma sucessao de
acontecimentos tragicos que nado se esgotam no passado, mas que
alcancam o presente e se arremessam para o futuro” (Calegari, 2004).

0S VIGILANTES DA MEMORIA

Os afetados da citada tragédia - familiares das vitimas e
sobreviventes, desde os primeiros dias pds-ocorréncia, montaram
uma tenda em local central e préximo ao Gabinete do Prefeito da
cidade, na Praga Saldanha Marinho, denominada de 'vigilia' e cuja
fungdo que seria, inicialmente, oferecer honras pdstumas aos seus
mortos, trascendeu para uma postura sécio-politica de indignacao,
de luta por justica, de obter um sentido para o que aconteceu e, des-
tacadamente, de recusa ao esquecimento.

Essa transformacdo de sentido ocorreu devido a alguns
desgastes vividos na relagdo cidade-afetados, entre eles, a demora
na solucd@o da justica e o conflito junto a autoridade governamen-
tal responsavel - cujas agbes foram percebidas como descaso.
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Além destes, também junto a alguns outros santa-marienses, muitos
dos quais, que durante o primeiro ano foram acolhedores e conti-
nentes ao processo do luto, haja vista 0 movimento #santamaria-
floresce, mostrar, a posteriori, 0 desejo de enterrar esse drama, de
retomada das rotinas e de reconciliagdo com a vida, o que, aparente-
mente, ndo incluiu o prolongamento do processo de luto, pelo menos
nao no espaco publico.

Nessa tenda ainda séo feitas vigilias por algumas familias, as
guais, em seus depoimentos, relatam sentimentos de dor, de indigna-
¢ao, deraiva, de inconformismo e de resisténcia contra o abandono ao
seu problema por uma parte da cidade e uma parte das institui¢des.

[..] a sociedade moderna que, investida de pressa e do
sentido de continuidade (Augé, 1994), apds um evento que
devasta vidas, mostra uma tendéncia a se movimentar
rapidamente na diregdo de restabelecer a rotina [..] ndo
reconhece o luto de seus integrantes (Casellato, 2005)
ou a falta que seus mortos venham a fazer. Nestes casos,
apesar de também publico, o luto se dé apenas no campo
privado, despertando a sensagao de abandono, eliciadora
da raiva e de revolta nos enlutados (D'Orio, 2010, p. 20).

E impossivel, diante da dimensdo das consequéncias do
acontecido, negar ou recusar que a catastrofe e as dores destes
afetados fixaram morada no cotidiano e que ressoam no espago
publico, entretanto hd uma dificuldade, percebida, principalmente
depois do primeiro ano da ocorréncia, de esse espaco aceitar a situ-
acao como um desafio e se fazer incluir como parte que absorve e
atua na busca da representacgao.

Aquela tenda, atualmente, cumpre um papel de “ndo esque-
cimento’, de manter viva a tragédia, de cultivar a protecédo para que
esta catdstrofe ndo se repita e para que vivam também os seus mor-
tos longe do abandono. Estando j& um pouco rasgada e suja, sus-
tenta as fotos dos 242 mortos, alguns banners, um banco tipo ‘de
praga, uma mesa, uma vassoura e duas cadeiras. A tenda € aberta,
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exposta aos impactos do vento, das chuvas e do frio, assim como os
seus ocupantes durante as vigilias.

No primeiro inverno, dado o severo clima da Regido Sul
do Brasil nessa estagao, foi solicitado, as instituicdes publicas e
privadas, pelas familias, apoio para a troca da tenda por uma de
melhor condigao, preferencialmente fechada para preservar limpo
e protegido o ambiente, e com piso para isolar o frio e a umidade
do chéo, pois os calgados dos afetados permaneciam molhados,
quando dos dias de chuvas.

As instituices procuradas, baseadas na Lei e no desejo de
liberar o espago da ocupacao, negaram o pedido, oferecendo alter-
nativas, tais como, uma placa de bronze com os nomes dos mortos
na praga ou uma sala alugada em um estabelecimento préximo, para
manutencao da vigilia. Essas ofertas foram interpretadas pelos afeta-
dos como um remendo para calar suas vozes e liberar o espago que
a tenda ocupa e, portanto, recusadas por estes ocupantes que per-
manecem no mesmo local, na mesma tenda, cada vez mais rasgada
e deteriorada, tal qual os seus sentimentos.

Esta tragédia deixou um resto que se atualiza pelo conflito
social, parecendo que tanto a parte da comunidade que se manifesta
contrdria quanto a que silencia se retiraram da cena, como se espe-
rassem que os afetados enterrassem a ocorréncia da tragédia junto
com 0s seus mortos e vivessem seu luto apenas no campo privado.
Contrapondo-se a esta postura, os ocupantes da tenda, aqui deno-
minados como 'vigilantes da memaria’ permanecem |4, vestindo suas
camisetas com as fotos dos mortos estampadas no peito.

O enlutado, mergulhado na dor da perda que se poten-
cializa pela falta de ag¢des ou ritos de reconhecimento
publico, como nos casos que ocorrem na sociedade con-
temporénea, pode manifestar seu repudio ao abandono
fazendo lembrar a todos o que se tenta esquecer. Para
isso, parte em marcha em busca de transformar o luto nao
reconhecido em luto publico, desfila carregando o peso
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dos corpos mortos de seus amados nas fotos coladas em
suas roupas, de modo a marcar e significar a terrivel his-
téria de uma perda. Destacamos que este movimento de
resisténcia contra o esquecimento, apesar de ser positivo
por posicionar o enlutado de uma maneira ativa, estabe-
lece um registro de insuficiéncia de suporte, de nao aco-
Ihimento ou cuidados, dos quais se viu roubado em suas
necessidades. Unidos e organizados socialmente, geram
uma solidariedade em torno dos fatos que possibilita uma
ruptura na inércia social (D'Orio, 2010, p. 13).

Além da tenda, alguns meses apds a tragédia, os familiares
e sobreviventes também criaram um novo Ator Social, a associagao
AVTSM (Associagao dos Familiares de Vitimas e Sobreviventes da
Tragédia de Santa Maria) cujo objetivo se descreve no Capitulo | 'da
Denominagao, Sede e Objetivos, Art. 2, do seu Estatuto Social, para
se unirem e se apoiarem nas dificuldades comuns.

Criam associagdes préprias com atribuicdes que vao
desde a procura dos desaparecidos até a conquista de
respostas, validada pelos direitos humanos. Estas asso-
ciagdes, que se fortalecem com equipes interdisciplina-
res, funcionam para a transformacéo do luto privado em
luto publico (D'Orio, 2010, p. 139).

A NARRATIVA DO TRAUMA
COMO POSSIBILIDADE DO
RENASCER DA TRAGEDIA

No olhar de Seligmann-Silva apds a vivéncia de uma catds-
trofe surgem dilemas entre o que pertence a tarefa individual da nar-
rativa do trauma e o que se refere ao elemento coletivo.

Ao estudar o comportamento dos sobreviventes de Auschwitz,
trouxe a luz do conhecimento que a necessidade de contar aos
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outros o que ocorreu é uma condigao elementar de sobrevivéncia, tal
qual o é o sono e o alimento. Destaca ainda que, nessa concepgao,
essa necessidade se desdobra em outras de igual importancia, ou
seja, a necessidade de narrar o que aconteceu implica em que isto
ocorra a partir de um didlogo, que por sua vez requer um participante,
ou seja, € necessario existir ‘0 outro’ que ocupe o lugar de participante,
integrando a cena. A importancia de ‘um que ouve’ ocupar esse lugar
dé-se pela razdo de aquele que viveu o tragico ter sido langado de
um lado da histdria a revelia, enquanto fodos os outros permanecerem
no outro lado. Essa distingdo de lugares, dada por essa experiéncia
violenta, estabelece uma barreira, para a qual Seligmann-Silva (2008)
adverte ser insuperdvel, se ndo houver a narrativa.

A outridade do sobrevivente é vista ai como insupera-
vel. A narrativa teria, portanto, dentre os motivos que a
tornavam elementar e absolutamente necesséria, este
desafio de estabelecer uma ponte com “os outros’, de
conseguir resgatar o sobrevivente do sitio da outri-
dade, de romper com os muros do Lager (Campo)
(Seligmann-Silva, 2008, p. 66).

Essa ponte, Bom seria se o0 estabelecimento desta ponte, que
possibilita o religamento do afetado com o outro lado, oposto ao da
tragédia, nao fosse obstaculizado pela intencdo humana, tratada por
Adorno, de tendéncia a barbérie. Para ele, na génese da civilizagao
esté contida a barbdrie e, entre outros entraves, destaca a inclinagao
para a violéncia nas grandes cidades e as pessoas com “tragos sadi-
cos reprimidos” morando nelas. Talvez aqui possa ser encontrada
uma explicagdo para a rejeicdo manifesta de parte da comunidade
de Santa Maria a continuidade do luto publico. Benedetti em Primo
Levi (2015) conta que muitas vezes as pessoas afetadas pelas tragé-
dias sentem a impressao de serem narradores importunos.

As vezes, até se materializa a nossa frente um sonho curio-
samente simbdlico que frequentava nossas noites de pri-
sdo: o interlocutor ndo nos ouve, ndo entende, distrai-se,
vai embora e nos deixa sés. Mas é preciso contar: é um
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dever para com os companheiros que nao voltaram e é
uma tarefa que confere um sentido a nossa sobrevivéncia
(Benedetti, 2015, p. 135).

E assim que as familias da vigilia da tenda se sentem, dei-
xadas a s6s com o seu luto. A gravidade desta situagao se reforca
pelo apontamento, ainda segundo Seligmann-Silva (2008), de que as
imagens do trauma vivido se assentariam como uma queimadura na
memodria do afetado e que é atenuada na medida em que consegue
expressa-las, ressignificando-as para o outro que ouve.

Na visao de Adorno (2012) ha um risco na atual concepgao
de “elaborar o passado’, que longe de ser um esclarecimento pela
consciéncia clara, estd mais para uma tentativa de se encerrar as
guestdes ou até chegar ao esquecimento. Ele afirma que os partida-
rios daqueles que cometeram a injustica incentivam o esquecimento
e o perdao daqueles que sofreram a injustica.

A justificativa que Adorno levanta para o desejo do esqueci-
mento do passado pode estar assentada no sentimento de culpa ou
de omissao: “é muito grande o ndmero daqueles que pretendem, na
ocasido, ndo ter tido conhecimento dos acontecimentos, embora por
toda parte os judeus tenham desaparecido” (Adorno, 2012, p. 30).

Ainda segundo Adorno, existe uma desumana disposicao atual,
conhecida, em negar ou minimizar o genocidio dos judeus. Condena
ainda aqueles que cometem a brutalidade de justificar o mal prati-
cado dizendo que as vitimas deram motivos. Ele classifica esta pos-
tura como racionalizagé@o imbecil, pois tenta transformar um passado
terrivel real em algo inocente do campo do imaginario. Neste sentido,
afirma que a destruicdo da memdria seria como retirar dos assassi-
natos aquilo que ainda se pode oferecer, a lembranga (Adorno, 2012).

Ressalta-se, portanto, que o saber-expressar, bem como a
subjetividade de se ter um espaco para poder-expressar, atua como
uma ponte que possibilita o religamento do afetado com o mundo,
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saindo do isolamento do lugar que o horror o langou. Em Primo Levi,
Benedetti (2015), fala da importancia da narrativa enquanto uma reto-
mada: "Se calar € um ato reprovavel no plano moral, testemunhar ofe-
rece, por sua vez, uma ocasiao de resgate” (Benedetti, 2015, p. 207).

Para os sobreviventes de Auschwitz, recém-libertos do
campo, a narrativa significava deixar de forma subjetiva ‘o campo”:
“Narrar o trauma, portanto, tem em primeiro lugar este sentido prima-
rio de desejo de renascer” (Seligmann-Silva, 2008, p. 66). “O siléncio,
por fim, remete ao seu contrdrio, a palavra: se o siléncio é auséncia, a
palavra poderd tornar presente aquilo a que se refere, mas somente

n

oferecendo-se na forma mais nitida possivel (Benedetti, 2015, p. 206)"

Cuidar, em situagdes tragicas, passa por dois saberes que,
sob o olhar filoséfico, transcendem o “saber-fazer” (Perrenoud,
1999), trata-se do “saber-expressar” e do “saber-prevenir” (Trevisan;
Fagundes; Pedroso, 2013). Saber-fazer é importante, pois aprovisiona
as competéncias e habilidades necessérias para atuagdo, no entanto
é do saber-expressar e saber-prevenir que se adquire o carater do
cuidado perante as dores traumaticas.

Apesar de o "poder-expressar” ser condigdo sine qua non
para sobreviver ao trauma, outro aspecto se interpée como impedi-
tivo. Quando uma pessoa se torna afetada por uma catastrofe, expe-
rimenta momentos extremamente angustiantes e desorganizadores,
0 que provoca um excedente de angustia que invade o aparelho
mental e eleva a tensdo acima da tolerdncia e da sua capacidade
de dominar psiquicamente o evento. Esta reacéo faz fracassar os
recursos de adaptagéo e liberagdo da pressdo, causando pertur-
bagdes duradouras a vida que devem, de alguma forma, ser esgo-
tadas (D’'Orio, 2003).

Agamben (2010) trata esse excesso como sendo proveniente
do contato com uma vivéncia inimaginavel, paradoxalmente tao real
gue excede aos elementos factuais, o que provoca uma incongruéncia
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entre fatos e verdades. Neste mesmo sentido, para Seligmann-Silva
(2008), este excedente impede o necessario afastamento para um
testemunho lucido e integro e, na medida em que acontece a narra-
tiva, estas distorgdes fazem com que a prépria testemunha e o ‘outro’
duvidem do expressado.

[...] a impossibilidade daquele que esteve no Lager (o
que se passou com o préprio Laub quando crianga) de ter
condigdes de se afastar de um evento tdo contaminante
para poder gerar um testemunho licido e integro. O pré-
prio grau de violéncia impediu que o testemunho pudesse
ocorrer (Seligmann-Silva, 2008, p. 67).

O fundamento da duvida sobre o testemunho repousa tam-
bém no fato de ele conter como esséncia uma lacuna que, por ser
tratar da histéria de quem ndo sobreviveu, ndo pode ser narrada
(Agamben, 2010). Em outras palavras, Seligmann-Silva (2008) lem-
bra que o limite testemunhal ocorre pelo fato de o sobrevivente ndo
ter sido tocado na totalidade pelo que aconteceu em Auschwitz.

[..] a histéria do Lager (campo) foi escrita quase exclu-
sivamente por aqueles que [...] ndo tatearam seu fundo.
Quem o fez ndo voltou, ou entdo sua capacidade de obser-
vagao ficou paralisada pelo sofrimento e pela incompre-
ensao” (Seligmann-Silva, 2008, p. 68).

Além disso, aquele que vive a violéncia de uma tragédia, tal
como a do ‘campo, apresenta uma confusdo severa também no que
se refere ao tempo. A triade ‘passado, presente e futuro’ ndo se distin-
gue mais, a cronologia do tempo é abstraida pela memdria do trauma
e tudo o que ocorreu na tragédia durante o tempo passado nao fica
nele circunscrito, continua acontecendo e é presente. Esta falta de
objetividade, do que excede e do que é atemporal, poderia ser outra
explicagdo para a rejeicdo da continuidade do luto publico, uma vez
gue a narrativa dos afetados ndo consegue dar conta do que é do
campo do inenarrdvel e do inimagindvel (Seligmann-Silva, 2008).
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E elementar que estas distorces sejam incluidas no
repertdrio ‘do outro, pois, se ndo forem levadas em conta enquanto
raizes subjetivas do humano de cada um, o afetado permanecera
fixado e isolado dentro da tragédia. Geralmente, passado o periodo
da comocaéo inicial, o raciocinio objetivo da sociedade e as razdes
que serdo interpeladas pela Justica ndo atribuem credibilidade para
as distorgbes expressadas, uma vez que suas buscas se assentam
sobre a necessidade de fatos precisos, fidedignos e minimamente
emocionais - esta, portanto, é a segunda tragédia pela qual o afetado
passa. Se isto ndo for modificado, pelo menos para que se possa
atribuir sentido as dores que impactam o afetado da catastrofe, nada
serd extraido além da inexorabilidade de seus efeitos.

CONCLUSOES

O ano de 2013 inaugurou uma nova “era” na vida de muitos
santa-marienses. Trata-se de uma “era” marcada pela dor, desespero,
saudade, testemunho, cuidados e conflitos que revelaram o (des)
preparo da cidade e dos profissionais em lidar com o (im)previsto e
com o (in)calculavel. Isto assume uma singularidade que desvenda
um campo de pesquisa para que seja possivel viabilizar a compreen-
séo e a formagao de profissionais capazes de atuarem de forma ética
e estética na prevencao e resposta as situagdes traumaticas.

Seria possivel a Filosofia e a Educagao fazerem parte desta
reflexdo? Caberia pensar sobre a importancia de se incluir na for-
macao dos professores os saberes, objetivos e subjetivos, relati-
vos as catdstrofes, dentro do que Ihes cabe enquanto educadores?
Poderiam os educadores ampliar suas participagdes na promogao
da prevencao e protecdo desse tipo de circunstancia, ou ainda, se
diante de sua ocorréncia, interferirem no desenvolvimento da resili-
éncia, suscitando a busca de um sentido para o que ocorreu?
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Ao perguntar-se pelo sentido da vida diante do horror, Frankl
(2002, p. 101) considerou fundamental aprender e ensinar as pes-
soas em desespero, que “a rigor nunca e jamais importa o que nés
ainda temos a esperar da vida, mas sim exclusivamente o que a
vida espera de nés"

Um processo formativo-educacional pode conduzir & com-
preensao dos lugares eliciados pela tragédia e/ou catastrofe - o dos
afetados e o de 'todos os outros’ -, impulsionando o exercicio dos
papéis sociais sob a luz de uma filia ndo apenas solidaria, mas gene-
rosa. E, ainda, favorecer uma compreensao que interfira no entendi-
mento das caracteristicas e formas de lidar com as dores traumati-
cas, as quais se mostram cada vez mais frequentes. Estas podem ser
algumas das saidas para se criar imunidade aos efeitos potencializa-
dores desses eventos, pelo menos na parte que cabe ao campo de
aproximacéao entre Filosofia e Educagéo.
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INTRODUCAQ

A circunstancia que temos vivido, diante da pandemia da
(Covid-19) tem revelado uma multiplicidade de contextos emergen-
tes nas instituicbes educativas, tendo em vista a necessidade de
reorganizagao do trabalho pedagdgico. A construgdo de alternativas
para o trabalho pedagdgico, diante da suspenséao das aulas presen-
ciais exigiu o repensar dos modos de operar nas instituigcdes esco-
lares, surgindo questionamentos e problematizagdes em relagédo as
possibilidades para as praticas educativas nesse cenario.

Nossos estudos tém nos permitido problematizar a visibili-
dade ampliada sobre a vulnerabilidade docente como um contexto
emergente nos cotidianos escolares/institucionais, tensionando
a relagao entre a reprodugéo e as possibilidades emancipatdrias
do trabalho docente.

Os professores produzem leituras, saberes e modos de ope-
rar muito distintos, relacionados aos seus modos de conhecer, inte-
ragir e compreender seus contextos de atuacdo. Nao raramente,
a percepgao acerca das regulagdes que incidem sobre o trabalho
docente, tende a ser tomada como uma condi¢do inevitavel, com
pouca margem para agao.

Assim, a reconfiguragdo da docéncia envolve um conjunto de
demandas que se complexifica, na medida em que os profissionais
tomam consciéncia das circunstancias com as quais precisam lidar
na diregdo qualificar o trabalho que realizam. A instauragdo desse
processo € influenciada pela ambiéncia institucional e dos proces-
sos formativos que os sujeitos participam (Bolzan; Powaczuk, 2021).

A discussao proposta emerge da investigagao em curso pelo
grupo GPDOC, a partir do projeto Contextos emergentes e a tessi-
tura da docéncia: movimentos da professoralidade. Almeja compre-
ender os processos engendrados na construgao da professoralidade
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no que se refere as dimensdes de reprodugédo e de criagdo da
docéncia, bem como identificar a relagdo entre as condigbes con-
textuais e os modos de configuragdo da docéncia, com especial des-
taque, no exercicio docente em comunidades em situagao de vul-
nerabilidade social.

A professoralidade é compreendida como a dindmica proces-
sual de experimentagao envolvida na aprendizagem se ser professor,
abrangendo a elaboracgado das experiéncias vivenciadas pelos docen-
tes ao longo de suas trajetdrias de formagao, tendo a re-criagdo como
dimensao constitutiva (Powaczuk, 2012; Powaczuk; Bolzan 2018).

Nesta perspectiva, a professoralidade revela a tessitura dos
processos intra e inter pessoais que incidem sobre o fazer-se docente
“as quais retraduzem exigéncias e necessidades que se apresentam
no contexto da atuagao docente, bem com o modo como os profes-
sores as significam ao longo de seu percurso docente” (Powaczuk,
2012, p. 21). A organizacdo e reorganizagdo da atividade docente
implica o modo como as objetivagdes e subjetivagdes sdo produzi-
das, tendo em vista as necessidades e mobilizagdes docentes e sua
relagdo com as condi¢des concretas e singulares de exercicio profis-
sional. Assim, a professoralidade nos remete aos movimentos consti-
tuintes da docéncia, o que nos permite considerar indicar a tessitura
da docéncia, sendo constituida por movimentos produzidos entre a
esfera da cotidianidade e da néo cotidianidade docente (Heller, 1991,
1982, 2008, VVygotski, 2003, 2005, 2007; Leontiev, 1984, 1988).

O estudo articula as investigagdes desenvolvidas aos estu-
dos do Grupo de pesquisa e Formagdo de Professores GPFOPE, a
partir do projeto Docéncia e processos formativos: estudantes e pro-
fessores em contextos emergentes, o qual tem se proposto a com-
preender os processos que incidem na [re]configuracdo da docéncia
diante dos contextos emergentes implicados no exercicio da profis-
sdo. O estudo integra a pesquisa “Educagao Superior e Contextos
Emergentes’, desenvolvida pela Rede Sulbrasileira de Educacgéo
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Superior (RIES), que conta com o fomento do Programa de Apoio
a Nucleos de Exceléncia da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado do Rio Grande do Sul (PRONEX/FAPERGS) e tem como
objetivo consolidar e ampliar agdoes da rede como instancia de
trabalho coletivo, tendo como destaque os contextos emergentes
da educacéo superior.

Ressalta-se que a pesquisa por nds desenvolvida tem se
direcionado a compreender os contextos que emergentes tanto
na educagao béasica como na educacao superior. Compreendemos
contextos emergentes como os processos decorrentes dos desafios
gue emergem no panorama contemporaneo exigindo (trans)forma-
¢oes nos modos de pensar e fazer docente. Demarcados por regula-
¢Oes politicas, sociais, econdmicas e culturais contemporaneas que
impactam o cendrio educacional, os contextos emergentes caracte-
rizam-se pela reconfiguragdo de modos singulares de produgéo da/
na docéncia nos diferentes &mbitos escolares/institucionais (Bolzan,
2018; Bolzan; Powaczuk, 2021).

Neste sentido, neste trabalho, abordamos os dilemas e desa-
fios da docéncia em contextos de vulnerabilidade social intensifica-
dos pela pandemia, os quais se revelam mobilizadores das reconfi-
guracoes da atividade de se produzir professor na educacao basica.

ATESSITURA DA DOCENCIA:
MOVIMENTOS DA PROFESSORALIDADE

Os enfrentamentos e dilemas vividos pelos professores abran-
gem circunstancias profissionais que desafiam o professor a reconfigu-
racéo de seus saberes e fazeres. Como condigado ou principio fundante
esté a superacao dialética, a qual tem a ruptura e a continuidade como
elementos constituintes das contradi¢des instauradas neste processo.
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Consideramos que os processos emancipatérios dos modos
de pensar e fazer a docéncia, exigem conhecimentos e competén-
cias técnicas e sociais que configurem um saber fazer que extrapole
0s processos instaurados na cotidianidade. Abrange uma produgao
singular, a partir de condi¢des de tempo e lugar, que favoregam sal-
tos da cotidianidade capazes de impulsionar e agenciar os enfrenta-
mentos na contemporaneidade.

Nossos estudos tém conduzido a compreensdo desse
processo a partir do conceito de atividade (Vygotski, 2005, 2007;
Leontiev, 1984, 1988) e do conceito de cotidiano (Heller, 1982, 1991,
2008) remetendo-nos a considerar as distintas objetiva¢des consti-
tuidas na esfera da cotidianidade e ndo cotidianidade.

A cotidianidade docente abrange o espago/tempo do tra-
balho docente imediato, onde os professores no exercicio didrio de
sua profissdo desenvolvem um conjunto variado de atividades que
correspondem as multiplas exigéncias do seu exercicio profissional
(Powaczuk, 2012, Powacuzk; Bolzan, 2018, Bolzan; Powaczuk, 2021;
Bolzan; Cunha; Powaczuk, 2021).

Importa considerar que a cotidianidade é em seu conjunto um
objetivar-se, entretanto, isto ndo significa que cada uma das agdes
desenvolvidas se constitui em objetivagdes do mesmo nivel e com
0 mesmo raio de agdo. De acordo com Heller o homem participa na
vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, contudo
"o fato de que todas as suas capacidades se cologuem em funciona-
mento determina também, naturalmente, que nenhuma delas possa
realizar-se, nem de longe, em toda a sua intensidade (2008, p.31).

Neste sentido, de acordo com esta autora, hd objetivagdes
que se constituem na esfera da cotidianidade - objetivagcdes gené-
ricas em si, bem como objetiva¢des instauradas a partir dos saltos
ou decolagens da cotidianidade -genéricas para si, caracterizadas
pelo seu grau de complexidade, as quais exigem um processo mais
elaborado das situagdes e eventos do cotidiano.
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E na esfera da cotidianidade que o homem passa a maior
parte do seu tempo, configurando e sendo configurado por determi-
nadas formas de pensamento e de acédo tipicas dessa esfera da vida
social. Dentre os esquemas de comportamento desta esfera estao:
0 pragmatismo e a probabilidade tendo em vista que a preocupagao
primeira é com a realizagdo da agédo e ndo com a compreensao mais
acurada desta, posto que na vida cotidiana é necessario realizar mui-
tas atividades heterogéneas e aplica-las em multiplas dire¢oes.

Outra marca da cotidianidade é a espontaneidade, a medida
que na vida cotidiana as a¢des se dao automaticamente e irrefleti-
damente, uma vez que, nela, pensamento e acdo manifestam-se e
funcionam somente na medida em que séo indispensaveis a con-
tinuagdo da cotidianidade. Diante da urgéncia dessa esfera da vida
social muitos dos juizos sdo tomados do ambiente, sem submeter a
discusséo e a verificagcdo. Neste sentido, a imitagédo e as analogias,
caracterizam-se como modos de operar, permitindo e produzindo
um tratamento aproximado da singularidade das situagdes vividas.
Assim, as caracteristicas comuns das objetivagdes genéricas em si
estariam relacionadas ao carater de regra, a normatividade, a repe-
ticdo e o economicismo® (Heller, 1991, 2008), as quais seriam dimen-
sdes indispenséveis a produgao e de sobrevivéncia na vida cotidiana.
Segundo Heller "no podria vivir y sobrevivir en el infinito y heterogé-
neo flujo de actividades y tareas cotidianas, si cada una de sus accio-
nes o cada uno de sus pensamientos fuesen producidos a través del
pensamiento inventivo® (Heller, 1991, p. 246).

8 Economicismo da vida cotidiana, segundo Heller, caracteriza-se como um elemento estruturante
do cotidiano, caracterizado pela tendéncia dos pensamentos e das agdes dos individuos pauta-
rem-se menor dispéndio de energia, de tempo e de pensamento. Na vida cotidiana, 0s pensamen-
tos e as agOes visam sempre a sua efetivagdo de forma rapida, segura, num menor tempo e com o
menor esfor¢o possivel, tanto fisico quanto intelectual (HELLER, 1991, 2008)

9 Heller (1991) em seus estudos aborda categorias de pensamento e praxis como repetitivas e in-
ventivas. Como praxis repetitivas estdo as agdes que sdo produzidas a partir da utilizagdo de
esquemas jd generalizados em situagdes precedentes, as quais sdo colocadas em agdo espon-
taneamente. Estes esquemas seriam resultantes de processos ja consolidados e generalizados a
partir da préxis e do pensamento inventivo. Ja o pensamento e préxis inventivo abrange as esferas
superiores de objetivagdo, abrangendo uma intencionalidade dirigida.
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Outras formas de objetiva¢des seriam caracterizadas pelo seu
grau de complexidade, podendo ser denominadas de objetivagbes
humanas superiores, as objetivagcdes genéricas para si. Tais objeti-
vagoes implicam o distanciamento do vivido, de modo a suspender
mesmo que momentaneamente os esquemas e comportamentos
recorrentes da vida cotidiana. As atividades genéricas para si exigem,
portanto, uma intensidade maior nas atitudes, mobilizadas e conduzi-
das pelo interesse e pela curiosidade acerca das situagdes do cotidiano.

Tais perspectivas possibilitam-nos pensar a professoralidade
sendo constituida a partir da realizagdo de um sistema de atividades,
as quais envolvem diferentes agdes e operagdes, tendo em vista os
processos para 0s quais sd@o dirigidas, bem como as condic¢des e
circunstancias concretas da vida pessoal e profissional do profes-
sor. Uma dindmica envolvendo movimentos de particularizagéo e
movimentos de individuagdo da docéncia. O movimento de parti-
cularizagéo caracteriza-se pela dindmica de validacao e reprodugao,
pautada em pontos de vistas particulares, sem um distanciamento
critico e potencializador acerca das razdes, mobilizagcdes e espe-
cialmente o impacto social do trabalho realizado (Heller, 1991, 2008).
Sua configuragéo é expressa como a interrupgéo do fluxo do devir
docente, favorecendo com que a alienagéo do cotidiano da docéncia
se constitua (Powaczuk, 2012).

Importa considerar que a cotidianidade docente se consti-
tui num terreno propicio a alienagédo. A superacdo desta condicao
repousa nas possibilidades de decolagens da cotidianidade, aqui
entendidas como processos conscientemente dirigidos, mobiliza-
dos e conduzidos, pelo interesse pela compreensdo mais acurada
acerca das situacdes e regulagdes que incidem na cotidianidade, o
que denominamos como movimento de individuag&o. Traduz-se nos
esforcos dirigidos para as objetivagdes qualitativamente distintas da
esfera da cotidianidade, favorecendo uma tomada de consciéncia
progressiva acerca das condigoes e possibilidades emancipatdrias
do exercicio profissional docente. (Heller, 2008; Powaczuk, 2012).
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Cabe destacar que os saltos ou decolagens da cotidianidade
exigem um processo de homogeneizagdo dos saberes e fazeres
que o professor coloca em movimento, implicando a concentragao
de toda a atengdo do sujeito sobre uma Unica tarefa, de modo que
promover transformagdes qualitativas na realizagdo da atividade em
foco (Heller, 1991; Powaczuk, 2012). Isto equivale a dizer que o pro-
cesso de homogeneizagao, implicado nas decolagens da cotidiani-
dade, abrigam a producéo de um afastamento que permita a tomada
de consciéncia sobre eventos e fatos do cotidiano.

Essa compreensdo favorece que pensamento e ideias se
expandam e se reorganizem a partir de uma concepg¢ao de mundo que
tem como mote as experiéncias particulares acionadas por meio dos
contextos politico, social, cultural mais amplos que incidem sobre sua
prépria atividade, abrangendo uma relagado dialética entre as esferas
da cotidianidade e da nao cotidianidade (Bolzan; Powaczuk, 2021)

Um processo que revela confrontos e dilemas, pois desafia
a intervir em processos, muitas vezes, naturalizados pelos docentes,
exigindo uma energia sistematizada de reflexao, baseada na recons-
trugéo da experiéncia (Cunha, 2010) e disposigcdo ao autoabandono',
tendo em vista que "el ser que se encuentra plenamente adaptado al
mundo que le rodea, nada podria desear, no experimentaria ningunos
afanes y ciertamente nada podria crear" (Vygotski, 2003, p. 35).

Contudo, importa considerar que a demanda criadora
nao coincide sempre com as possibilidades de criagdo (Vygotski,
2003), remetendo-nos as condi¢des concretas das possibilidades
emancipatérios do exercicio docente. Uma produgéo desta natureza,
exige condic¢des de tempo e de lugar, revelando que as decolagens

10 De acordo com Heller (1991), a disposicdo para autoabandono é um sentimento presente de
forma mais intensa no sujeito que se relaciona com o mundo de forma individualizada, pois
este ndo teme perder-se diante da inadequagdo ou do fracasso. Uma relagdo que expressa a
consciéncia da incompletude como mote de produgao de uma existéncia que tem no devir a
sua continuidade e expressao.
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da cotidianidade sdo favorecidas e incrementadas a partir das redes
colaborativas que tem a pesquisa e a formagdo como principio da
tessitura da professoralidade.

AS REDES COLABORATIVAS COMO
PRINCIPIO DA PESQUISA E DA FORMAGAO

A pesquisa desenvolvida pauta-se na abordagem qualitativa
narrativa, demarcada pela sua perspectiva colaborativa, denominada
ECER (Powaczuk et al, 2021) a qual vem sendo construida com o
intuito de compartilhar ideias, concepcdes e agdes na direcdo de
gerar respostas coletivas e colaborativas no contexto das instituicoes
educativas. Tomamos como principio a colaboragao como elemento
chave para promover o enfrentamento da complexidade das situa-
¢Oes educativas com as quais os professores se confrontavam na da
tessitura da professoralidade.

Nesta perspectiva, mobiliza-nos a compreender e incremen-
tar os movimentos de criagdo que os professores sdo capazes de
produzir a partir das integragdes entre a esfera da cotidianidade e
da nédo cotidianidade docente. Consideramos as pesquisas/inter-
vencgoes dispositivos capazes de impulsionar as decolagens da
cotidianidade indispenséaveis a tomada de consciéncia progressiva
acerca das condigdes e possibilidades emancipatérias do exercicio
profissional docente.

Assim, a pesquisa contempla intervengbes colaborativas
com professores da Educagao bésica, abrangendo contextos institu-
cionais especificos, bem como agdes interinstitucionais. Apostamos
na relagdo dialdgica e colaborativa considerando que dindmicas
relacionais, temporais e contextuais intensificam a interpretacédo e
elaboracéo dos sentidos construidos e definidos socialmente.

69



Nesses termos, ao valorizarmos tais perspectivas, a pesquisa
foi desenvolvida ao logo de 2020 e 2021 com duas instituicdes de
Ensino fundamental, contemplando a participagao de aproximada-
mente 20 professores, atuantes na escola, a qual tem como espe-
cificidade com comunidades em situacao de vulnerabilidade social.

Encontramos em Bolzan (2002, 2008), o subsidio para nos
fortalecer no trabalho coletivo, pois a autora nos elucida sobre a
importancia do trabalho conjunto como capaz de mobilizar a coo-
peragao entre os individuos, que instiga a negociacao, os conflitos e
dessa forma estabelece-se uma teia de relagdes que compde todo
processo, permitindo a organizagao, a definigdo e redefinicdo do pro-
cesso interativo a cada passo.

Tomamos como dimensdes: de escuta, de contextualizagao,
de experimentacado e dereelaboragdo (ECER). Consideramos a Escuta
(E) como dimensédo constitutiva do processo colaborativo, impli-
cando o acolhimento a questdes e a posicionamentos dos sujeitos
participantes, num movimento de dialogicidade e empatia. A dialogia
¢ inerente a producdo de experiéncias, uma vez que a palavra do
outro nos convida a conhecer outros mundos, criando possibilidades
da ampliagdo dos horizontes a partir da relacdo eu-outro-outros, em
contextos sécio-histérico-culturais (Bakhtin, 2006)

Com isso, a escuta instaurada revela a Contextualizagdo (C)
responsiva necessaria ao processo de compartilhamento. A respon-
sividade que nos fala Bakhtin (2006) quando diz que a cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de ouvir, fazemos corres-
ponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Nessa
perspectiva, a compreensao se estabelece a partir das possibilida-
des de contextualizagdo que cada um é capaz de realizar a partir
da fala do outro. A perspectiva bakthiana exige-nos a compreen-
sdo de que cada participante tem certo horizonte social definido e
estabelecido que orienta a sua compreensao e que o coloca diante
de seu interlocutor como uma forma prépria de relacionamento.
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A partir dessa situacao social, do lugar em que se situa, é que cons-
tréi suas dedugdes, suas motivagdes e apreciagdes. A leitura que faz
do outro e dos acontecimentos que o cercam esta impregnada do
lugar de onde fala e, portanto, a contextualizacdo é intransferivel.
Bakhtin (1997) afirma que toda compreensao é prenhe de resposta
e, de uma forma ou de outra, forgosamente a produz: o ouvinte tor-

na-se o locutor a partir da contextualizagdo que realiza.

Nesta direcdo, a contextualizagdo com base nos temas em
pauta, parte das experiéncias didrias de cada docente estabelecendo
e transpondo para as préaticas desenvolvidas nos diferentes contex-
tos de atuagdo docente. Assim, a partir das reflexdes colaborativas,
emergem possibilidades de decolagens da cotidianidade, fortale-
cendo as frentes de trabalho necessarias nas diferentes realidades
educacionais. Pautamo-nos nas premissas vygoskianas quando diz
que colaboragéao social e os meios culturais disponiveis séo potenciais
para o avango do desenvolvimento dos individuos. Neste sentido, a
medida em que a tessitura da rede colaborativa acontece, a dimen-
sao de Reelaboragéo (R) emerge da disponibilidade dos docentes
em reconsiderar suas experiéncias, a partir dos processos reflexi-
vos instaurados. A reelaboragdo tem como base as possibilidades de
0s sujeitos examinarem e reconsiderarem de forma cuidadosa suas
vivéncias construidas, favorecendo transformar o conhecimento ja
sabido em algo novo, explicitando as relagdes entre o conhecimento
construido e as trajetdrias pessoais e profissionais.

Dessa forma, a partir da reflexdo e colaboragdo instaura-
das pelo (ECER), foi possivel evidenciar os movimentos produzidos
na tessitura da professoralidade, a partir da andlise dos dilemas e
desafios da docéncia em contextos de vulnerabilidade social inten-
sificados pela pandemia. O destaque estd na dimensao “visibilidade
ampliada: a vulnerabilidade docente em questao” a qual é destacada
como um contexto emergente nos cotidianos escolares/institucio-
nais, que sinaliza para a redescoberta da forca da coletividade da e
na profissdo docente.,
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VISIBILIDADE AMPLIADA:
A VULNERABILIDADE DOCENTE EM QUESTAD

O contexto pandémico e a exigéncia do ensino remoto como
possibilidade de continuidade do trabalho docente, langou os pro-
fessores no desafio de reconfigurar a atividade docente. A neces-
sidade de uma projegéao diferenciada das a¢des e operagdes instou
a disrupgdo de muitos modos de operar da cotidianidade docente.
Neste sentido, os sentimentos de certeza™ que impulsionam mui-
tas das agdes docentes na cotidianidade foram colocadas em xeque,
como evidencia a narrativa da professora A:

A gente ta vivendo em um momento muito dificil pra fazer
essas escolhas [..] porque é um momento de muita incer-
teza, entdo esta instabilidade ela causa uma ansiedade
muito grande porque parece que quanto mais instavel
estd o momento mais a gente quer se agarrar a certeza e
a certeza nao existe.

A espontaneidade e as analogias constituintes de muitos
modos de operar na cotidianidade ao serem interrompidas, impe-
liu os docentes a encontrarem alternativas para a continuidade ao
trabalho. Em nome da manutengéo de certa organicidade da vida
cotidiana muitas agdes foram pautadas no tateamento pedagdgico,
revelando o imediatismo da docéncia como marca.

A gente tem que tomar atitudes, passos que ndo sabemos
se vai dar certo ou nao, se estd indo pelo caminho certo
ou errado (professora B).

A auséncia de processos sistematicos de estudo e aprofun-
damento sobre as préticas que precisavam ser desenvolvidas, revela

1 De acordo com Heller (1991) o sentimento de certeza ocupa posto de primeiro plano da vida coti-
diana. A fé pode ser indicada como um sentimento de certeza, que acrescenta energia e impulsio-
na as eleigdes decorrentes das avaliagdes probabilisticas que incidem sobre os modos de operar
da cotidianidade
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o descompasso entre o tempo da acédo e da compreensao que per-
meou o trabalho remoto. Uma situacdo que nos permite identificar
a propria condigdo de vulnerabilidade da docéncia, considerando-a
partir da fragilizacdo da capacidade material, psicolégica e/ou sim-
bélica dos professores para enfrentar e superar os desafios com que
se defrontam cotidianamente, em especial no que se refere a concre-
tizagdo efetiva do trabalho docente (Janczura, 2012).

Neste sentido, a vulnerabilidade docente intensificada no
periodo pandémico, evidencia a reconfiguragéo da atividade docente,
permeada pelo sentimento de autoabandono. As narrativas docen-
tes assim expressam:

Eu me sinto desvalorizada, descaracterizada e sobrecar-
regada no ensino remoto [..] eu sinto saudades duma
escola que a gente ndo vai ter mais a escola que tu nao
vais conseguir fazer uma rodinha todo mundo gruda-
dinho (professora B).

Eu tive que me afastar hd trés meses, eu ndo aguentei.
Entdo, a minha coragem teve que ser trabalhada e medi-
cada porgue o0 meu emocional ndo aguentou (Professor JF).

Contudo, importa considerar que a inadaptagdo do sujeito
com relagdo as agdes que realiza é impulsionadora de saltos da coti-
dianidade, uma vez que é da inadaptagao que emerge necessidades
e mobilizagdes por transformagdes, pois “[..] el ser que se encuentra
plenamente adaptado al mundo que le rodea, nada podria desear,
no experimentaria ningunos afanes y ciertamente nada podria crear”
(Vygotski, 2003, p. 35).

Importa destacar que as necessidades se referem a senti-
mentos conscientes de uma falta, as quais se podem se converter
em motivagdo. Esta dindmica [re]traduz o processo de objetivagao
das necessidades, a qual exigem condig¢des para que este processo
se constitua (Leontiev, 1989; Heller, 2002b). Isto equivale a dizer que
uma necessidade, ndo é garantia da possibilidade de objetiva-la.
Neste sentido, os professores ressaltam a importéncia das mediagdes
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colaborativas instauradas ao longo dos anos de 2020 e 2021, as quais
constituiram-se como potencializadoras de objetivagdes distintas da
cotidianidade, permitido reconstru¢des que se fizeram necessarias:

Acho que o saldo positivo de tudo que vivemos, foi redes-
cobrir o coletivo e que a gente precisa pensar juntos
(Professora L).

A importéancia da troca que ndo temos no dia a dia,
guando ndo tem o ensino remoto a escola ndo tem essas
reunides, ndo temos essa troca, esse planejamento cola-
borativo e a gente também nao pensa a escola como um
todo (Professora D).

Aproveitar todos os momentos que nds temos pra fazer
essas trocas, porque é nelas que nés ampliamos nosso
campo de visdo e 0 nosso trabalho, se estamos juntos
e realizamos as trocas, essa escuta que fazemos do
outro, porque ninguém é perfeito, todos temos algo para
melhorar, coisas para ensinar, assim como para aprender,
entdo essas trocas que fazemos sdo muito importantes
(Professora AD).

A redescoberta da forca da coletividade emerge como
um contexto emergente, que insurge das vulnerabilidades perce-
bidas/sentidas na docéncia. Assim, os processos colaborativos
revelaram-se como dispositivos importantes das decolagens da coti-
dianidade docente, favorecendo o apoio mutuo e a tomada de cons-
ciéncia acerca das condi¢des emancipatérios do trabalho docente.
Adialogicidade e arentincia aos monopdlios de interpretagdo (Santos,
2000), parecem ganhar visibilidade conduzindo uma compreensao
ampliada da dimensé&o publica e coletiva do trabalho docente.

Colegas comprometidas e parceiras, isso € muito bom,
Que a gente consiga se manter assim, um dos medinhos
gue eu tenho é de que quando retorna agora a gente nao
consiga mais isso, essa questdo de grupos de estudos,
momentos como esse de agora, essas rodas de conversa
sdo muito boas (Professora AD).

i



A esperanga é que os sinais evidenciados possam de fato
potencializar a revolugdo da cotidianidade docente. A esperanca
referida como um sentimento de forga que impulsionam a confianga
e as escolhas individuais e coletivas, acerca das condigdes deseja-
veis a emergéncia do protagonismo docente, as quais ndo podem
prescindir do trabalho coletivo e colaborativo que sdo as dimensdes
valorativas da profissdo docente. Como bem diz Heller “vocé salta
guando diz: bom, isso é o que vou fazer e assumo a responsabilidade
por fazé-lo (Heller, 2002, p. 42).
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INTRODUCAQ

Compreender que o conhecimento matematico é construido
como produto das necessidades humanas (Moura, 2004) leva-nos
a argumentar que ele faz parte do conjunto dos elementos culturais
que devem ser socializados para as geragoes futuras, de modo a per-
mitir a integracéo dos sujeitos e possibilitar-lhes o desenvolvimento
pleno como individuos participantes da sua comunidade. Partindo
dessa premissa e com o olhar voltado para a formacéo de professo-
ras e professores, bem como para o ensino e aprendizagem de mate-
maética, foi criado, em 2019, na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica
- GEPEMat. Este é constituido por estudantes de Licenciatura em
Pedagogia, Matematica e Educagdo Especial, estudantes da Pds-
Graduagdo em Educacédo e Educacdo Matematica, docentes da
Educacgao Basica e universitarios que realizam investigacdes, estu-
dos tedricos e elaboram e realizam a¢des em escolas publicas. Estes
sujeitos, que possuem diferentes formagdes, atuacoes e historias de
vida compdem um grupo gque tem como preocupagao comum a edu-
cacédo e, em especial, a Educagdo Matematica escolar, materializada
em projetos de pesquisa, extensao e ensino.

O GEPEMat esta organizado em duas linhas de pesquisa:
ensino e aprendizagem, cujo objetivo é investigar propostas e pro-
cessos educativos que envolvam o ensino e a aprendizagem; e, for-
magcao de professoras e professores, que objetiva investigar sobre a
formagdo docente em seus diferentes espagos e niveis educativos.
Essas duas linhas, embora com objetos especificos, articulam-se
em diversas agdes, partindo de dois pressupostos tomados como
premissas: o primeiro é que as discussoes sobre educacao escolar
devem ter como participes a escola e as professoras e professores;
e o segundo é que a interagdo, quando advinda da organizacdo de
acoes, pode proporcionar aprendizagem a todos os envolvidos.
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Os principios tedricos orientadores das agdes do grupo pau-
tam-se na perspectiva histérico-cultural, em especial nas ideias de
Vigotski (1896-1934) e Leontiev (1903-1979). Para esses autores a
instrugdo é propulsora do desenvolvimento humano e as interagoes
entre os sujeitos possibilitam criar condi¢des para tal. Como pontua
Vigotski (2009, 2021), todas as fungdes psiquicas superiores surgem
duas vezes: primeiro como uma atividade social, coletiva, em nivel
interpsiquico e, depois, como atividade individual, interna, como
fungao intrapsiquica.

Dai decorre a defesa da escola como um lugar imprescindi-
vel para a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, amparada
também nos escritos de Leontiev (1978, 2021), que, corroborando
ideias de Vigotski, explica que o ser humano é um ser social, cons-
tituido historicamente por meio de sua atividade e que, para isto, a
interacdo com outros sujeitos é condigao essencial.

Acreditando que existem modos de organizar o ensino,
intencionando uma educagdo humanizadora, aquela que permita a
todos os envolvidos a apropriagdo de conhecimentos que levem ao
desenvolvimento da sua condi¢gdo humana, o GEPEMat tem utilizado
como principio tedrico-metodolégico a Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), proposta por Moura (1996,2010,2017). De acordo com
o autor, a AOE tem a necessidade de ensinar, tem a¢des voltadas
ao modo ou aos procedimentos de como colocar os conhecimentos
no espacgo educativo e utiliza como instrumentos aqueles recursos
adequados a cada um dos objetivos escolares.

A partir dos autores citados, bem como outros que reiteram
0s principios da teoria histérico-cultural, tém sido realizadas diversas
pesquisas no dmbito do GEPEMat. Neste capitulo serdo apresenta-
das quatro delas - Borowski (2017), Fraga (2017), Pozebon (2017) e
Perlin (2018) - realizadas com professoras e professores que ensi-
nam e que ensinardo matematica. Com isto, tem-se como propdsito
contribuir com as discussdes acerca da formacdo de professoras



e professores que ensinam matematica, entendendo este processo
como um movimento que parte de necessidades de apropriagcdo
de conhecimentos relativos & docéncia e ao seu objeto de ensino -
conhecimento matematico.

0 QUE AS PESQUISAS VEM APONTANDO

Com o objetivo de investigar as relagdes essenciais do movi-
mento de formagdo docente no projeto Clube de Matematica, na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, Borowski (2017) desenca-
deou sua pesquisa. Teve como sujeitos académicas de graduagao
dos cursos de licenciatura em Matematica e Pedagogia, professoras
da Educagao Basica e colaboradoras (todas mulheres) desse projeto
de extensdo que se caracteriza por planejar, organizar, desenvolver
e avaliar situacOes de ensino de matematica em escola publicas de
Santa Maria. Para compreender as relagdes determinantes da for-
macao docente em um projeto, analisou seus dados por meio de trés
unidades de andlise - o conhecimento cientifico, a organizagdo do
ensino e a formagdo humana -, que tiveram o intuito de representar
a totalidade do que constitui um projeto orientador de atividade. Essa
organizacdo em unidades de andlise, comum as demais pesquisas
aqui apresentadas, apoiou-se na ideia de que a unidade se consti-
tui como uma parte da investigagédo, que representa a totalidade e
gue nao perde as especificidades do objeto (Vigotski, 2009). Dessa
forma, a tese defendida foi que:

[...] os sujeitos, quando agem tendo como referéncia o tra-
balho em grupo, com caracteristicas de um coletivo, estédo
em processo de significagdo de sua formagéo a partir das
relagdes essenciais que objetivam suas agdes no projeto
gue se constitui em atividade (Borowski, 2017, p. 20).
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No acompanhamento dos sujeitos, ao se apropriarem do
conhecimento cientifico, a partir de elementos que embasaram teorica-
mente o trabalho, a autora identificou a relevancia de: apropriagdo de
um referencial tedrico; estabelecimento de relagdo entre os elementos
tedricos e a organizagao do ensino; percepgdo do conhecimento em
multiplas dimensdes; desenvolvimento do olhar investigativo para a
atividade pedagdgica; aquisicdo de um modo geral de organizagao
para desenvolver pesquisa; e constante elaboragao de sinteses.

Procurando compreender a significacdo do trabalho docente
dos sujeitos, o estudo demonstrou como a organizagéo do ensino, no
contexto de um projeto, estd relacionada aos contetidos que a com-
pdem, bem como as condi¢des operacionais a que esta sujeito. Esta
relacdo é expressa nas possibilidades permeadas pela influéncia das
condi¢des objetivas do trabalho docente de: compreender a sintese
histérica do conceito matematico, trabalhado como uma visao dina-
mica do conteldo de ensino; produzir Unidades Didéticas de forma
interdisciplinar; apoiar-se em uma sélida proposta tedrico-metodolé-
gica; adquirir conhecimento sobre o desenvolvimento humano a partir
de uma base tedrica; apropriar-se de procedimentos para o ensinar.

Na perspectiva de que a formagdo humana se consolida nas
interacdes que cada um estabelece, voltou-se para a relagdo entre
universidade e escola na formagdo docente, uma vez que o projeto
investigado em sua organizagéo prima pela formagao docente a par-
tir da realizagdo de atividades de ensino de matematica nas esco-
las de Educagdo Basica. Identificou, assim, elementos que emergem
guando os limites da universidade e da escola se rompem e ha um
encontro entre esses espagos primordiais para nossa sociedade,
sendo que “"quando a universidade e a escola deixam seus préprios
muros para trés e partilham conhecimentos (de diferentes nature-
zas), a sociedade beneficia-se a partir dessa relagdo” (Borowski,
2017, p. 219-220). Os elementos se referem a: insergao nos espagos
da universidade; potencialidade da universidade como um meio de
promoc¢ao de humanizagéo; quebra do paradigma de uma univer-
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sidade elitista; discussdo sobre o papel do conhecimento cientifico
na constituicdo dos sujeitos; insercdo na realidade escolar; partilha
entre Educacdo Bésica e Ensino Superior.

Borowski (2017 p.221) destaca, ainda, a relevancia da coletividade.

Essa coletividade alcanga-se quando a atividade rea-
lizada pelos sujeitos se dirige a realizagdo de objetivos
tragados pelo grupo e cada um contribui, com seu esforgo
pessoal, para alcancgé-los. Na coletividade, os objetivos
sdo socialmente valiosos, ou seja, ndo se encerram no
préprio grupo e essa deve ser uma premissa de projeto
orientador de atividade, como um modo geral de forma-
cdo docente na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

Decorrente dos resultados apresentados é possivel concluir
que, nas agdes de ensino, pesquisa e extensao, pode ocorrer apren-
dizagem da docéncia a partir das relagbes que se estabelecem entre
a universidade e a escola de Educagao Basica, tendo como premissa
o compartilhamento destas ac¢des, o que se constitui em um modo
da dimenséo coletiva, como coloca Petrovski (1986), de expressar-se
no seu desenvolvimento.

A segunda pesquisa, a de Fraga (2017), foi sobre a formagado
de futuras professoras dos cursos de Educacéo Especial, Pedagogia
e Matemética (todas mulheres) que participaram do Programa
Institucional de Bolsas a Iniciagdo a Docéncia - Interdisciplinar:
Educagao Matematica - PIBID InterdEM da UFSM, ao aprenderem
a organizar o ensino de matemética para os anos iniciais do Ensino
Fundamental na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino
(Moura, 1996, 2010,2017). Para tanto tragou como principal objetivo
investigar o processo de significagdo da atividade de iniciacdo a
docéncia no contexto do subprojeto PIBID/InterdEM. A analise de
seus dados foi orientada com base em trés unidades de andlise:
aprender um modo de agéo geral de planejar; aprender um modo de
acao geral para ensinar; aprender um modo de agdo geral de avaliar.
A partir do objetivo, a tese defendida foi que:
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[...] em um programa que envolve futuras professoras em
formagao inicial, a significagcdo da atividade de iniciagao a
docéncia acontece com base no aprendizado de modos
gerais de agao de elementos constitutivos da organizagao
de ensino, quando o sentido atribuido as a¢des desenca-
deadas coincide com o significado social dessas a¢des
(Fraga, 2017, p.220).

Ao analisar o aprender um modo de acéo geral de planejar, a
autora destacou que a significagdo da atividade de planejar se cons-
titui a partir de agdes que revelam elementos constituintes sobre a
aprendizagem no planejamento pautado na Atividade Orientadora
de Ensino. Estes surgem da compreensdo dos processos social-
mente elaborados sobre o trabalho pedagdgico, que sdo: estudar o
movimento légico-histérico do conceito; planejar a situacdo desen-
cadeadora de aprendizagem; organizar o planejamento; retomar os
conceitos matematicos a partir do roteiro ja elaborado.

Com o intuito de observar a organizagao das futuras profes-
soras, ao se colocarem em situagdes de ensino, quando desenvol-
veram com as criangas do 4.° ano do Ensino Fundamental as agdes
em sala de aula, a autora analisou o aprender um modo de agcéo geral
para ensinar. Os dados levaram-na a identificar elementos consti-
tutivos desta aprendizagem, a partir das relagdes estabelecidas
entre a teoria e a prética exercida, ao se colocarem em situagdes
de ensino, quais sejam: encaminhar a atividade a partir da situagao
desencadeadora de aprendizagem; criar estratégias de organizagao,
partindo das dificuldades dos alunos; promover situagdes lidicas,
envolvendo os conceitos matematicos; conhecer o contexto em que
as criangas estao inseridas.

Ainda, na unidade aprender um modo de agéo geral de ava-
liar, a autora identificou os sentidos atribuidos pelas futuras pro-
fessoras a avaliagdo das agdes desenvolvidas. Por meio dos dados
que foram produzidos no decorrer da avaliagdo das acdes, apds a
realizagdo em sala de aula, identificou que os sentidos atribuidos a
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avaliagdo se aproximaram do seu significado, que consiste em rever
e aprimorar a organizagcdo do ensino para promover a aprendiza-
gem dos alunos. Tal movimento pautou-se em agdes propulsoras
de aprendizagem docente, tais como: compartilhar as agdes para
superar as dificuldades; compreender as relagdes entre os concei-
tos cientificos; e encontrar caminhos possiveis diante dos inespe-
rados do planejamento; organizar as ag¢oes, visando o melhor anda-
mento em sala de aula.

Fraga (2017) constatou que os modos gerais de a¢do adqui-
ridos pelas professoras participantes levaram-nas a significar a ativi-
dade que desenvolviam, explicando que:

[..] o processo de significagdo da atividade de iniciagéo a
docéncia no contexto no PIBID/InterdEM, que elenca os
modos de acdo gerais para organizagdo do ensino, que
sdo: as agdes de planejar, que requerem compreender
0s processos socialmente elaborados sobre o trabalho
do professor; as agdes de ensinar, que levam a estabele-
cer relagdes entre os aspectos tedricos e os praticos que
envolvem a docéncia; e as agdes de avaliar, que envol-
vem a atribui¢do de sentido a avaliagdo como promotora
das ag¢des que visam aprimorar 0 ensino para promover a
aprendizagem dos alunos (Fraga, 2017, p. 227).

Os elementos destacados nos resultados deste estudo
podem ser identificados como advindos da necessidade de aprender
a organizar o ensino com o intuito de promover a aprendizagem dos
alunos. Portanto, tal como nos mostra a autora, sujeitos em atividade
de formacao, ao atribuirem sentido as agdes de planejar, ensinar e
avaliar, apreendem os modos de acgédo geral para organizar o ensino,
do que decorre a significagcao desta atividade.

A pesquisa de Pozebon (2017) teve como objetivo central
investigar o processo de significagdo da atividade de ensino do
futuro professor de matematica na aprendizagem da docéncia em
um espago formativo para o ensino de medidas. Para isto, trouxe
como possibilidades tedrico-metodoldgicas a realizagdo de um
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experimento formativo com a participacdo de académicas e acadé-
micos do curso de Licenciatura em Matematica da UFSM. A pes-
quisa defendeu que “em um espago intencionalmente organizado
para formacao inicial, a significacdo da atividade de ensino acontece
por meio da significagado de diferentes elementos que a envolvem”
(Pozebon, 2017, p. 25).

A anélise dos dados foi sintetizada em quatro unidades de
andlise, apoiadas no trabalho de Lopes (2018), que destaca alguns
principios orientadores e fundamentais, ao discutir sobre formacao
de professoras e professores que ensinam matemaética: o futuro pro-
fessor como sujeito em formagao; a escola como lugar social do tra-
balho do professor; o conhecimento matematico como orientador
da organizagao do ensino; e o compartilhamento como promotor da
mudanca de qualidade das agoes.

Ao analisar o futuro professor como sujeito em formagéao evi-
denciou o modo como futuras professoras e futuros professores se
percebem como sujeitos que se encontram em um processo forma-
tivo, destacando trés aspectos que os levaram a essa compreensao.
O primeiro diz respeito a mudanga de motivos para tornarem-se
docentes de matematica, os quais inicialmente eram apenas com-
preensiveis e tornaram-se geradores de sentido (Leontiev, 2021),
principalmente quando no enfrentamento de dificuldades, de vivén-
cias em diferentes espagos como participagdo em projetos formati-
vos e no contato com a escola. O segundo refere-se a compreensao
da formagéao docente como continua, advinda das discussdes sobre
conhecimentos necessérios a pratica docente, que demonstraram
a importancia do entendimento da formagdo como um movimento
continuo na busca por mudangas qualitativas do trabalho docente.
Por dltimo, as mudancas de qualidade da atividade de ensino per-
cebidas pelos sujeitos, ao estabelecerem como foco do seu trabalho
a aprendizagem dos alunos, o que levou as futuras professoras e 0s
futuros professores a compreenderem, como um continuo coletivo, a
responsabilidade a ser assumida com a educacgéo publica.
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Procurando identificar como os participantes da pesquisa,
ao longo do experimento formativo, foram compreendendo a escola
como lugar social do trabalho do professor, a autora destacou dois
aspectos evidenciados como relevantes. O primeiro foi a aproxima-
cao e a integracao deles e delas ao espaco escolar, o que lhes per-
mitiu apreender aspectos relevantes para sentirem-se como sujeitos
ativos na escola, com base nas novas relagdes que estabeleceram
nesse espaco. O outro foi a viabilidade de discutir sobre diferentes
espacos escolares em que estavam atuando, compartilhar experién-
cias, entender as condigbes objetivas dessas escolas, o que contri-
buiu para entenderem a complexidade do espaco escolar e da fun-
¢éo social da escola.

Trazendo a tona o conhecimento matematico como orienta-
dor da organizagdo do ensino, a pesquisa identificou ser esse um
elemento importante a ser levado em consideragdo na organizagao
do ensino, evidenciando que a apropriagdo do movimento légico-
-histérico do conceito propicia a percep¢do de que ser profes-
sora e professor implica em lidar com o conhecimento especifico.
Também, que a organizacdo do ensino, ao levar em consideragéo
a constituicdo Idgico-histérica dos conceitos, é determinante da
aprendizagem do aluno.

Discutindo sobre o compartilhamento como promotor da
mudanga de qualidade das agées, o estudo ressaltou a interagao
com o outro como possibilidade de o sujeito estabelecer relagdes
que levem a mudanga de qualidade de suas ag¢des. Igualmente evi-
denciou que, na organizagao de espacos e experiéncias coletivas, as
aprendizagens dos académicos foram oportunizadas, baseadas na
intencionalidade da organizagao do experimento formativo, que visou
ao desenvolvimento de experiéncias coletivas; e que a construgao
coletiva do conhecimento, por meio do compartilhamento, oportu-
nizou o estabelecimento de novas relagdes que conduziram a apro-
priagdo de novos conhecimentos.
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A partir das quatro unidades de analise, Pozebon (2017) elen-
cou possiveis principios orientadores da formacéao inicial relaciona-
dos: ao significado social do trabalho docente; ao significado social
da escola; ao movimento légico-histdrico de constituicdo do objeto
de ensino do professor; e ao compartilhamento como premissa e
produto. Ainda, afirmou que:

Avista disso, os dados da pesquisa nos fornecem indicativos
de que tais principios, quando mobilizados em um espago
formativo que tem como intencionalidade a aprendizagem
da docéncia, podem promover a significagé@o da atividade de
ensino por futuros professores (Pozebon, 2017, p. 269).

Dentre os achados sobre formagdo docente, destaca-se nesta
pesquisa a referéncia ao movimento |dgico-histérico, ao defender
que o conhecimento matematico, apropriado pelo docente nesta
dimenséo, pode orientar a organizagao do ensino.

Partindo da premissa de que, quando o académico realiza
o Estdgio Curricular Supervisionado na escola, algumas relagdes,
necessariamente, sdo estabelecidas, principalmente as interpes-
soais, quer seja com alunos, professores, professoras, ou demais
componentes do contexto escolar, Perlin (2018) desenvolveu sua
investigacdo com o objetivo de compreender as relagbes estabele-
cidas no estdgio, determinantes para a aprendizagem da docéncia.
Sua hipétese foi que “as relagdes estabelecidas no estagio o tornam
uma atividade diferenciada das demais realizadas na formagéo ini-
cial do professor de Matematica, e algumas delas constituem-se
como determinantes da aprendizagem da docéncia” (Perlin, 2018,
p.35). Os dados foram produzidos, baseados na organizagao de um
espaco formativo com uma turma de dez alunas e alunos do curso de
Licenciatura em Matematica, em um Instituto Federal, intencional-
mente organizado no contexto do Estégio Curricular Supervisionado.

Os resultados apontaram que o estdgio se configura como
espaco privilegiado para que o futuro docente compreenda o ensino e
a aprendizagem na Atividade Pedagdgica. E também que as relagdes
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ali estabelecidas, por meio da comunicagao entre os demais sujeitos
foram propulsoras de sentidos pessoais atribuidos a atividade que
faziam. Enfim, compreenderam que o estagio leva a apropriagdo de
conhecimentos que, em outro espago, ndo se concretizariam.

Na andlise dos dados, realizada por meio de unidades, foram
reveladas as especificidades de algumas das relagdes que ocorrem
no estdgio, que se mostraram como determinantes para a aprendi-
zagem da docéncia, propiciando compreender o objeto investigado
- o0 estdgio na formacéo de professoras e professores de Matematica
- em movimento. A primeira unidade de andlise, expectativa e rea-
lidade - das tensées iniciais e dos conflitos, levou a identificagdo de
como ocorre o enfrentamento e a superagéo das tensdes e dos con-
flitos no estagio por meio das relagdes com: a unidade teoria e pra-
tica; o professor supervisor; os seus alunos; o diretor da escola; e a
realidade escolar. A segunda unidade de andlise, preparagédo para
a docéncia - da organizagdo do ensino a futura praxis, revelou, na
apropriagdo de um modo geral de organizagdo do ensino quando da
realizagdo do estagio, as relagdes com: os inesperados; o professor
formador; os colegas estagidrios; e a superacao das dificuldades. Na
terceira unidade, o novo papel social - da discéncia a docéncia, foi
possivel perceber como os estagiarios avaliavam a sua insergdo em
um novo lugar ocupado na Atividade Pedagdgica, indicando as rela-
¢cdes com: a mudanca de motivos; a hova posig¢ao social; a atuagéo
em diferentes papéis da Atividade Pedagdgica.

A pesquisa revelou que as relagdes estabelecidas produzem
novas determinagdes para os sujeitos, principalmente quanto aos
sentidos pessoais que atribuem a sua atividade (no caso, o estagio)
e aos motivos pelos quais o realizavam, colocando os sujeitos em
atividade de aprendizagem da docéncia, ao significarem o “papel
social do professor na escola - organizador do ensino que promove
a aprendizagem dos seus alunos para que eles se apropriem dos
conhecimentos tedricos, criando condigdes para que estejam em ati-
vidade de aprendizagem” (Perlin, 2018, p. 287).
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Diante das possibilidades de aprendizagem dos sujeitos, a
autora explicou que:

Contudo, evidenciamos que nao é em qualquer espago e
nem em qualquer estdgio em que isso ocorre. As diferentes
relagdes inerentes ao estdgio sé se tornam determinantes
para a aprendizagem da docéncia, quando o formador
intencionalmente organiza o Espago Formativo de modo a
possibilitar aos académicos estarem em atividade na pers-
pectiva de Leontiev (1978, 1983) (Perlin,2018, p.291).

A partir desta citagcdo, chama-se a atengdo para espagos
potencialmente formadores, aqui compreendidos de forma ampla
como aqueles que envolvem sujeitos aprendentes nos diferentes
niveis, e o papel determinante da intencionalidade de quem os orga-
niza na aprendizagem dos que dele fazem parte.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo teve como objetivo contribuir com as discus-
sdes acerca da formacéo de professoras e professores que ensinam
matematica, entendendo este processo como um movimento que
parte de necessidades de apropriagdo de conhecimentos relativos a
docéncia e ao seu objeto de ensino - conhecimento matematico. Os
resultados das pesquisas aqui trazidas permitem identificar elemen-
tos determinantes, dos quais destacam-se quatro.

O primeiro deles se refere a importancia do compartilha-
mento de ac¢des desencadeadas nas interacbes que sdo estabe-
lecidas pelos sujeitos. Rubtsov (1996) ajuda a compreender essa
relevancia, evidenciada nos estudos do GEPEMat, ao defender que
a aprendizagem é derivada de uma interiorizagao, essencialmente
originada de situagdes de atividade coletiva. Assim, o compartilha-
mento passa a ser condigdo para a constituicdo de uma coletividade,
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como no caso do espago escolar, uma vez que leva os sujeitos a se
apropriarem de conhecimentos, vivéncias e experiéncias propulso-
ras de desenvolvimento tanto dos estudantes, quanto das professo-
ras e dos professores.

O segundo diz respeito ao movimento logico-historico do con-
ceito que conduz ao conhecimento a ser trabalhado como orientador
da organizagdo do ensino. De acordo com Kopnin (1978), a relagcdo
dialética entre o légico e o histérico propicia apreender determinado
objeto ou fenbmeno, a partir da sua esséncia, 0 que para professo-
ras e professores significa se aproximarem do conceito como pos-
sibilidade de planejar suas a¢des com vistas a mobilizar o aluno em
direcédo a aprendizagem.

Tanto o compartilhamento quanto o movimento légico histé-
rico do conceito trazem indicativos do terceiro elemento que ora se
destaca que é a significagdo aqui entendida, tal como coloca Leontiev
(1978), ao mencionar que ela é a generalizagao da realidade, sendo
a forma ideal da cristalizagdo da experiéncia e das praticas sociais
humanas. E a partir deste entendimento que se propde a discussao
acerca da formagado de professoras e professores, reiterando que a
significagdo da sua atividade implica em compreender os processos
pedagdgicos socialmente elaborados.

Destaca-se, também, a intencionalidade que é o que mobiliza
a atividade do sujeito na busca por respostas para satisfazer suas
necessidades determinadas pelas relagdes sociais e lugar que ocupa.
No caso do organizador de agbes ou espagos formativos, como
este texto tem mencionado, é possivel compreender, como indica
Lopes (2018), que o modo como professoras e professores conce-
bem e organizam o seu ensino pode influenciar no éxito (ou nao)
das suas agoes.

Por fim, ha ainda a se considerar que os processos formativos
estdo relacionados as condi¢oes objetivas impostas as professoras e
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professores - em servigco e em formacao inicial - em suas atividades
(de ensino ou de estudo), o que leva a inferir sobre a relevancia da
constituigdo de espagos coletivos que subsidiem o enfrentamento
aos desafios que a pratica social do ensino apresenta. E neste con-
texto entende-se, também, as possibilidades formativas oferecidas
por grupos de estudos e pesquisas, tais como o GEPEMat.

REFERENCIAS

BOROWSKY, Halana Garcez. Os movimentos de formacdo docente no projeto
orientador de atividade. 2017232p.ese (Doutorado em Educacéo) - Universidade
Federal de Santa Maria- UFSM, Santa Maria. 2017,

FRAGA, Laura Pippi. A organizacdo do ensino como desencadeadora da atividade
de iniciagdo a docéncia: um estudo no dmbito do Pibid - Interdisciplinar Educagao
Matematica. 2017247pTese (Doutorado em Educacao) - Universidade Federal de Santa
Maria- UFSM, Santa Maria. 2017

KOPNIN, Pavel Vassilyevitch. A dialética como ldgica e teoria do conhecimento.
Trad. Paulo Bezerra. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1978, Colegao Perspectivas do
homem. V. 123

LEONTIEV, Alexei N. 0 desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte
Universitario, 1978,

LEONTIEV, Alexsei N. Atividade. Consciéncia. Aprendizagem. Trad Priscila Marques.
Bauru (SP): Mireveja, 2021,

LOPES, Anemari Roesler Luersen. Processos formativos e a aprendizagem da docéncia:
alguns principios orientadores. /n: TREVISOL, M. T. C.; FELDKERCHER, N.; PENSIN, D. P.
(org). Didlogos sobre a formacao docente e praticas de ensino. Campinas, Sdo
Paulo: Mercado de Letras, 2018. p. 107 - 134,

MOURA, Manuel Oriosvaldo de. A atividade de ensino como unidade formadora. Bolema,
Rio Claro, ano Il, n. 12, p. 29-43,1996.

92



MOURA, Manuel Oriosvaldo de. Pesquisa colaborativa: um foco na acéo formadora. /n:
BARBOSA, RL.L. (org). Trajetdrias e perspectivas da formagao de educadores. Séo
Paulo: Editora Unesp, p. 257-284, 2004,

MOURA, Manuel Oriosvaldo de (org.). A atividade pedagégica na teoria histérico-
cultural. Brasilia: Liber Livro, 2010.

MOURA, M. Manuel Oriosvaldo de. Educagao escolar e pesquisa na teoria histérico-
cultural. Sdo Paulo: Loyola, 2017

PERLIN, Patricia. Constituindo-se professor de matematica: relacdes estabelecidas
no estagio curricular supervisionado determinantes da aprendizagem da docéncia.
2018.323p.Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal de Santa Maria- UFSM,
Santa Maria. 2018,

PETROVSKI, Arthur Vladimirovich. Teoria psicologica del colectivo. La Habana, Cuba:
Editorial de Ciencias Sociales, 1986.

POZEBON, Simone. A formacao de futuros professores de matematica: o
movimento de aprendizagem da docéncia em um espaco formativo para o
ensino de medidas. 2017307pTese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal
de Santa Maria- UFSM, Santa Maria. 2017.

RUBTSOV, Viadimir, A atividade de aprendizado e os problemas referentes a formagéo
do pensamento tedrico dos escolares. /n: GARNIER, Catherine; BERDNARZ, Nadine;
ULANOVSKAYA, Irina. (org.). Apds Vygotsky e Piaget: perspectivas social e
construtivista. Escolas russa e ocidental. Trad. Eunice Gruman. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996. p. 129-137

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A construcdo do pensamento e da linguagem. Séo
Paulo: Martins Fontes, 2009.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Psicologia, Educagao e desenvelvimento: escritos de L.S.
Vigotski. org e trad. Zoia Prestes e Elizebeth Tunes. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2021,

93



DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-144-4.5



Entendo que a universidade tem uma responsabilidade
social a cumprir junto aos demais graus de ensino e
uma contribuigdo fundamental a dar no que diz respeito
a compreensdo do conhecimento, as perspectivas de
avango nas diferentes dimensdes do conhecimento bem
como nas questdes de formagdo dos profissionais que
atuam nas redes de ensino (Freire, 1995).

INTRODUCAQ

Este texto configura-se como um registro re-criativo sobre as
experiéncias do "Grupo de Estudos e Pesquisa Dialogus: humanizagao
e auto(trans)formagdo com professoras e professores’ A centralidade
€ a perspectiva freireana de educacéo e sociedade, em processos de
auto(trans)formagao permanente com docentes da educagéo basica,
graduandos e pds-graduandos, a partir de estudos e compartilhamen-
tos de "experiéncia de vida e formagdo” (Josso, 2010) e (re)construgdes
dialdgico-reflexivas. A realidade dissonante entre a academia e o coti-
diano das/nas escolas desafiou-nos a PalavrAgédo, na ousadia de rein-
ventar os Circulos de Cultura de Paulo Freire (1979), em aproximagao
com a Pesquisa-formagéo de Josso (2010); politico-epistemoldgica de
pesquisa e auto(trans)formacédo permanente com professoras/es: os
Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos. As pesquisas
registram autorias e auto(trans)formagdes permanentes significativas
e de grande impacto nas escolas e na universidade, propiciando o
empoderamento das/os colegas como autoras e autores de (re)cons-
trugdes tedrico-conceituais e nas praxis de ensino-aprendizagens
mais significativos para docentes e estudantes.
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INICIANDO 0S DIALOGOS:
ACOLHIMENTO E PERTENCIMENTO..

Em muitos entre-lugares da/na nossa caminhada pessoal
e profissional se torna importante diminuir os ritmos para também
fazer um caminhar para si (Josso, 2010). Nossa™ escritura aqui con-
figura-se como um registro re-criativo das experiéncias com as quais
vimos nos constituindo gente-docente, especialmente com o “Grupo
de Estudos e Pesquisa Dialogus: humanizagao e auto(trans)formagao
com professoras e professores’ Ha mais de duas décadas estudamos
Paulo Freire e nos dedicamos a auto(trans)formacéo permanente com
professoras e professoras da educagao basica na Regidao Sul do Brasil.

A perspectiva freireana de educacéo e sociedade é o foco
dos/nos processos de auto(trans)formagao permanente com docen-
tes da educagio bésica, graduandas/os e pés-graduandas/os, a par-
tir de estudos e compartilhamentos de experiéncia de vida e forma-
cdo (Josso, 2004) e (re)construgdes dialdgico-reflexivas pelos quais
acreditamos que é "pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que podemos melhorar a préxima pratica” (Freire, 2016, p 18).
No compromisso com a dialética leitura de mundo-leitura da pala-
vra (Freire; Macedo, 2013), os encontros fizeram emergir as vozes
docentes no sentido de que as formagdes continuadas realizadas
normalmente nas escolas sao palestras com especialistas que pouco
significam para suas praxis educativas, assim como também eviden-
ciaram as pesquisas académicas.

Essa realidade desafiou-nos a PalavrAgdo, ousando reinven-
tar os Circulos de Cultura de Paulo Freire, em aproximagéo com a
Pesquisa-formacéo de Josso (2010), como caminhos investigativos

12 Por tratar-se de uma sistematizagdo que foi construida, a partir da polissemia de muitas vozes e
movimentos de autoria e coautoria com professores e professoras serd utilizado na escritura deste
texto a terceira pessoal do plural.

96



e formativos: a proposta politico-epistemoldgica de pesquisa-auto(-
trans)formagao permanente com professoras e professores da educa-
¢ao basica: Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos.

As pesquisas nos levam a reconhecer autorias e autonomias
epistemoldgicas e auto(trans)formagdes permanentes significati-
vas e de grande impacto nas escolas e na universidade, inclusive
o empoderamento das/os colegas como autoras e autores de (re)
construgdes tedrico-conceituais e praxis de ensino-aprendizagens
mais significativas para docentes e estudantes.

RE-CONSTRUGOES NO CAMINHAR
COM AS/0S OUTRAS/QS..

Refletindo sobre os percursos pessoais e profissionais com-
preendemos e interpretamos o sentido dessa processualidade auto(-
trans)formativa com as outras e os outros, em diferentes lugares e
tempos, como uma constituigdo “na relagdo com os outros, numa
aprendizagem conjunta que se faz apelo a consciéncia, aos senti-
mentos e as emogdes, como também da sua compreensao critica”
(Josso, 2004, p. 16), em cuja trama complexa e dialética muitas novas
integragdes e dimensdes vao se entrelagando, mas também algumas
vao sendo abandonadas e/ou reconstruidas.

Paradoxalmente, para adentrarmos em nds mesmas/os,
numa espécie de “caminhar para si” (Josso, 2010), permanente-
mente somos desafiadas/os ao reconhecimento do sentir-pensar-
-agir (Henz, 2003) da outra e do outro na sua alteridade; e quanto
mais adentramos em nés mesmas/os, mais profundamente também
vamos inserindo-nos e comprometendo-nos com a realidade que
nos envolve, engajando-nos mais na historicidade da existenciacao
humana pela agdo transformadora do/com o mundo. Ou seja,
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para realizar este caminho ad intra, nds, seres humanos, precisamos
reconhecer a alteridade das/os demais seres como presencas que
vao se tornando co-participes da nossa presenga e lugar no cos-
mos (Freire, 1979), a comunicagao e a interagdo com os demais seres
é condicao para que mulheres e homens possam se (re)conhecer
humanizando-se, no seu inacabamento e auto(trans)formagao per-
manente. Ademais, a capacidade de (re)construir conhecimentos -
como compreensao, interpretacao, significacdo e intervengao do/no
mundo - também passa a significar o reconhecimento da alteridade
da outra e do outro do/no/com o mundo, como condigdo da prépria
subjetividade de cada mulher e cada homem.

Nessa dialeticidade e dialogicidade, as praxis educativas e
académico-cientificas passam a ser assumidas como processos
pelos quais mulheres e homens comegam a descobrir em si e nas
outras e nos outros a possibilidade de, ndo obstante todos os condi-
cionamentos estruturais, serem novamente sujeitos-coautoras(es) da
histéria: "entdo, o verdadeiro aprendizado é participagao ativa, com-
prometida no processo histérico-cultural” (Fiori, 1991, p. 78). Assim,
dialogando, interagindo, aprendendo, pesquisando, pela dialética lei-
tura de mundo-leitura da palavra (Freire, Macedo, 2013), vamos nos
conscientizando, auto(trans)formando-nos e comprometendo-nos
com a feitura da histéria e da genteificagdo de cada mulher e cada
homem, refazendo-nos permanentemente com/pela histéria e pela
intersubjetivacdo com as outras e os outros.

Essa processualidade complexa, tramada histérico-cultural-
mente pelas relagdes com as pessoas e com o mundo, condicio-
na-nos em nossas genteidades, deixando-nos um legado de tradi-
¢do (Gadamer, 2015), como horizontes prévios de compreensao e
de existenciacédo entre diferentes geragdes. Depreende-se dai que
uma praxis educativa libertadora e humanizadora sé é possivel no
encontro dialdgico amoroso e rigoroso eu-tu-mundo. A concep-
cao de experiéncia transformadora na educacdo e nos processos
auto(trans)formativos é processual, uma vez que:
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[..] envolve a formagdo de atitudes tanto emocionais,
quanto intelectuais; envolve toda nossa sensibilidade e
modos de receber e responder a todas as condig¢des que
defrontamos na vida. Desse ponto de vista, o principio de
continuidade de experiéncia significa que toda e qual-
quer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e
modifica de algum modo as experiéncias subsequentes
(Dewey, 2010, p. 26).

Conscientes disso, buscamos assumir-nos como um edu-
cador-sonhador, humilde e esperangadamente engajado na luta
por uma educagdo mais humanizadora, assentada na razdo-emo-
cdo critico-reflexiva (Henz, 2003). Sim, enquanto criangas conti-
nuam sonhando e brincando, mesmo que nos lixdes, nas esquinas
ou debaixo de marquises, a nossa humana docéncia (Arroyo, 2001)
continua tendo sua razao de ser, ainda que seja para garantir a essas
meninas e esses meninos o Unico direito que lhes resta: sonhar. Com
Freire (2000, p. 116), nosso esperangar € luta: “enquanto presenga
na histéria e no mundo, esperancadamente luto pelo sonho, pela
utopia, pela esperanga, na perspectiva de uma pedagogia critica.
E esta ndo é uma luta va"

Destarte, aos poucos fomos aprendendo e assumindo que
querer ser coautoras e coautores dos processos de auto(trans)
formacao de futuros profissionais da educagao escolar, com uma
razdo-emogao critico-reflexiva, implica em reconhecer as praxis edu-
cativas como processos sécio-histérico-culturais. Essa perspectiva
requer um olhar sensivel para as singularidades e a totalidade das
muitas dimensdes tramadas com as pessoas e 0 mundo nas suas
configuragdes histdricas, sociais, culturais e politico-econémicas.
Assim, como professoras e professores, vimos sendo, em permanen-
tes e inacabados processos de (re)aprender a ser educadoras e edu-
cadores pelo didlogo e interagao com as diferentes gentes, suas cul-
turas, seus medos e condicionamentos, seus sonhos, projetos, lutas
e esperangas, situados no tempo e no lugar.
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Seja na educagéo basica, seja no ensino superior, com Josso
(2010, p. 31), hoje, compreendemos e interpretamos que:

[..] para esclarecer a ideia de uma pesquisa formadora, é
necessario entrar em detalhes sobre a realizagdo de uma
formacéo por meio desta nova perspectiva de dialética
entre teorizagdes e préticas de conhecimento. Ou seja,
problematizar o que o sujeito faz consigo mesmo e em
interacdo com outrem em seu processo de pesquisa.

Decorre dai também a importancia de um enfoque herme-
néutico nos cursos de formagéo (inicial e continuada/permanente),
como “dialética e dialogicidade na construcéo, explicagdo e com-
preensdo do conhecimento, da educacao e da existéncia humana”
(Henz, 2003, p. 94). Trata-se de assumir uma formacgao com profes-
soras/es para e como processos de educar(-se) na dialética “afetivi-
dade, reflexao, conscientizagao e praxis histérica” (Ibid, p. 202), como
possibilidade de engajar-se consciente e responsavelmente na cons-
trucdo de uma escola e de um mundo em que todas as mulheres e
todos os homens tenham condi¢des de “gostar de ser gente” (Freire,
2006, p. 53) na pluralidade de dimensoes das inteirezas complexas de
suas genteidades. Quer dizer, é participagdo ativa no sentir-pensar-
-agir dos seres humanos se genteificando, desafiando e propiciando
o desenvolvimento de sensibilidades, potencialidades, saberes e
conhecimentos pela vivéncia do espantar-se, manifestar-se, refletir,
descobrir o mundo e nele descobrir-se, conscientizando-se de que
sua humanizagéo e construgdo de cidadania se ddo na concretude
de uma préxis histdrica.

Esse comprometimento esperangoso, eminentemente ético-
-politico, imerge-emerge também para uma educagéo da esperanga,
com uma razao-emogao que reconhece e vai se constituindo num mundo
multidimensional e complexo, com uma vida marcada pela simultanei-
dade dialética entre o singular e o plural, buscando dar unidade as dife-
rentes relagdes e perspectivas da vida e da sociedade, em inacabados
e permanentes processos de vir a ser, desafios para problematizagoes,
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rupturas, novas possibilidades. Muitas dimensdes e detalhes escapam
aos dominios da ciéncia e da técnica, desafiando-nos a ousar outros
dispositivos para desvendar e re-significar a nds mesmas/os e a rea-
lidade circundante, seja ela natural, cultural, afetivo-emocional, social,
econdmica, politica, cientifica ou estética.

Nao basta mais uma razao técnico-instrumental, porque a
vida é mais e maior em seu fluir, requerendo outras referéncias (prin-
cipalmente éticas e estéticas) que ajudem a reconhecer as pessoas
e as coisas na sua complexidade e dentro de uma totalidade maior.
Trata-se de, nas nossas praxis educativas, nas nossas pesquisas e
nos processos auto(trans)formativos docentes, resgatar politico-
-epistemologicamente também a poesia, 0 encantamento, a imagi-
nacao, a intuicdo, o sonho, a reflexao.

Se em nome da objetividade prépria do cientificismo positi-
vista deixaram-se de lado, muitos detalhes da intimidade das coisas,
dos fatos, dos seres humanos, da vida em suas plurais existencia-
¢Oes e linguagens, as artes continuam declamando, pintando, can-
tando ou dangando a presenca das bonitezas e complexidades da
vida, do amor, da beleza, da morte, da esperanga, do inacabado, da
presenca das pessoas em nossos sentimentos, sonhos, ideias, jeitos
e trejeitos de ser e viver. As razdes-emoc0oes vao descortinando a
intersubjetividade que constitui a subjetividade, em um mundo que
vai se configurando interativamente, convidando-nos a descobrir
e reconhecer novos sentidos, novas relagdes, novos horizontes e
novas praxis epistemoldgicas e pedagdgicas.

Unidades complexas, como o ser humano ou a socie-
dade, sdo multidimensionais: dessa forma, o ser humano
é ao mesmo tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e
racional. A sociedade comporta as dimensdes histdrica,
econdmica, socioldgica, religios.. O conhecimento perti-
nente deve reconhecer esse carater multidimensional e
nele inserir estes dados: ndo apenas ndo se poderia iso-
lar uma parte do todo, mas as partes umas das outras.
[.] Em consequéncia, a educagdo deve promover a
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“inteligéncia geral” apta a referir-se ao complexo, ao con-
texto, de modo multidimensional e dentro da concepgao
global (Morin, 2001, p. 38-39).

Assim a escola vai se constituindo em espagos-tempo de
vivéncias das nossas genteidades, na totalidade das dimensdes da
inteireza dos nossos corpos conscientes (Freire, 2006), desafiando a
cada um/a a descobrir e assumir a complexidade sua, das outras e
dos outros, da vida, da sociedade e dos processos de ensino-apren-
dizagem, no entrelagamento do individual e social, do histérico e do
politico-social, sem descuidar dos sonhos, das angustias, das neces-
sidades, das crengas, dos desejos, dos medos e das esperancas de
cada uma e de cada um. Assim, ensinando-aprendendo(-se) con-
dicionadas/aos e inacabadas/os, mulheres e homens de diferentes
vao se descobrindo partes de uma totalidade maior, gostando de ser
gente, com a ousadia de correr o risco da aventura histdrica (Freire,
2006) de sonhar, de vislumbrar e de construir esperangosamente
novos horizontes para ser mais (Freire, 1979).

OUTROS DESAFIOS:
SITUAGOES LIMITES E INEDITOS VIAVEIS

Assumimos o sentir-pensar-agir com as/os participantes do
Grupo Dialogus (CE/UFSM) como processos de (re)construcédo de
conhecimentos e praxis educativas e investigativas a partir da inda-
gacao autorreflexiva, pela dialégica e dialética leitura de mundo-lei-
tura da palavra (Freire, Macedo, 2013). Partimos do entendimento de
que o pessoal, o profissional e o social ndo podem ser dicotomiza-
dos, uma vez que vao constituindo a trama complexa da totalidade
das genteidades de mulheres e homens nas escolas, nas universida-
des, na sociedade e no mundo.
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Partindo dessa premissa, as diferentes pesquisas-auto(trans)
formagao de mestrado e doutorado que orientamos inscrevem-se no
ambito da pesquisa qualitativa, buscando compreenderacomplexidade
dos fenébmenos da vida humana e social no seu entrelagamento com
o profissional, sobremaneira pedagdgica e epistemologicamente.
Inicialmente entendiamos estar trabalhando como pesquisa-agao, mas
0s estudos e a realidade emergente dos/nos processos de pesquisa
com as professoras e os professores nas escolas de educagao bésica
levaram-nos a re-significa-los também como processos de “formagao
permanente” com/pela pesquisa. Esse novo horizonte desafiou-nos
a estudar com maior profundidade sobre formacdo permanente,
Circulos de Cultura (Freire, 1979), conduzindo-nos a propositiva da
pesquisa-formagao de Josso (2004; 2010).

As proprias dissertagdes e, mais adiante, as teses passa-
ram a assumir uma pesquisa-auto(trans)formacao, aproximando os
Circulos de Cultura (Freire, 1979) com a Pesquisa-formacgéo (Josso,
2004; 2010), constituindo-se na proposta politico-epistemolégica
dos “Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos” , nos
quais cada participante da pesquisa é reconhecida/o como coau-
tora e coautor, também em auto(trans)formac¢do com o/a pesquisa-
dor/a coordenador/a.

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa, eminentemente
dialética, construtiva e proativa, com vistas as transformacdes pesso-
ais, profissionais, educativas, epistemoldgicas e sociais, compreen-
demos que os constructos epistemoldgicos-auto(trans)formativos,
gue vao sendo dialdgico-reflexivamente reconhecidos, estudados
e sistematizados, requerem serem compreendidos e interpretados
com todas as coautoras e todos os coautores. Assim, a re-signifi-
cagao das (re)construgdes epistemoldgico-cientificas das narrativas
nos encontros dos Circulos Dialdgicos, mobilizando os processos
de auto(trans)formagéao pessoal e profissional, séo melhor re-signi-
ficadas e sistematizadas dentro de uma abordagem hermenéutica,
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com uma acao dialégico-comunicativa que gera a fusdo de diferen-
tes mundos e horizontes pela escuta sensivel e o dizer a sua pala-
vra (Fiori, 1979) as experiéncias e as leituras de cada participante,
na sempre rigorosa e amorosa (com)vivéncia do jogo do diglogo
(Gadamer, 2015).

[..] significa aprender o sentido. Mas esse sentido sem-
pre encontra-se num determinado contexto; é aquilo que
¢ “significativo” num respectivo mundo, a partir do qual
a linguagem humana pode descortinar muitas significa-
¢oes e/ou intencionalidades, dentro de uma totalidade
impregnada pela histdria, tradicéo, vida cotidiana, dife-
rentes maneiras de ver e viver a existéncia humana e o
mundo em que ela se constitui (Henz, 2003, p. 24).

Os encontros quinzenais, na universidade ou nas escolas,
vao constituindo-se no aprofundamento de estudos, leituras, didlo-
gos, compartilhamentos, reflexdes e reconhecimentos do entrelaga-
mento das muitas dimensdes e aspectos do humano, do pedagdgico
e do social, dentro da dialética leitura de mundo-leitura da palavra,
por vezes tendo que ler o dito no néo dito (Gadamer, 2015) no dizer a
sua palavra de coautoras e de coautores, em cuja dialogicidade todas
e todos participamos de diferentes movimentos de conscientizagao,
0s quais ndo nos deixam indiferentes e nos desafiam a novas praxis
e compromissos de transformacédo de nés mesmas/os e do mundo.
Essa conscientizagdo estd imbricada com a descoberta do inaca-
bamento e, por conseguinte, com a consciéncia de sermos huma-
nas/os em permanentes processos de auto(trans)formagdo com as
outras, os outros e 0 mundo; eis a narrativa de uma professora par-
ticipante de um Circulo Dialégico em uma pesquisa sobre formacéao
permanente com professoras e professores da EJA:

Precisamos nos perceber enquanto gente que somos, e
estamos conseguindo essa percepgéo a partir de nossos
didlogos aqui. Vocés nos provocaram, nos desacomoda-
ram de nossas préticas; possibilitaram a nés um espago
de ouvir, falar, refletir, discutir, respeitar, compartilhar e,
principalmente, rever nossas praticas (Ribeiro, 2014, p. 52).
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Destarte, somos desafiadas/os a buscar descobrir, orga-
nizar, fundamentar, revisar e (re)construir teorias e praticas dentro
dos contextos escolares e académicos, ou para além dos mesmos.
Trata-se de ousar novas praxis pedagdgicas, académico-cientificas,
cidadas e pessoais, reconhecendo a importancia da palavra e da
genteidade de cada participante na sua alteridade e na constitui-
¢ao do seu eu pessoal e profissional, propiciando que todas e todos
imerjam-emerjam na/da conscientizagcdo de serem participes coau-
toras e coautores da feitura pessoal e profissional das outras gentei-
dades. Todos esses movimentos dialdgicos e dialéticos mulheres-
-homens-mundo ocorrem datados e localizados em grupos sociais
singulares-plurais (Josso, 2010).

Com Freire (1979, p. 93), reconhecemos e assumimos que “o
didlogo é o encontro dos homens (e das mulheres - grifo nosso)
mediatizados pelo mundo para pronuncia-lo, ndo se esgotando na
relacdo eu-tu” E com Gadamer (2015), que educar(-se), pesquisar(-
-se), transformar(-se) com os processos de libertagdo, conscientiza-
¢ao, problematizacao e transformacéo provoca a inquietagéo, o movi-
mento e o compromisso de mudanga. Isso é o que assumimos como
praxis de pesquisa-auto(trans)formagéo permanente. Como Grupo
Dialogus, as diferentes pesquisas de mestrado e doutorado com pro-
fessoras e professores de educacgéo bésica, bem como os encontros
sistematicos de formagao permanente, desafiam-nos a prosseguir,
refletindo sobre as diferentes praticas educativas e epistemoldgicas
vigentes nas escolas e nas universidades, prospectando assumirmos
um sentir-pensar-agir que contribua com ambiéncias e relagdes de
vivéncia da cidadania na trama complexa das diferentes dimensoes
e aspectos para uma genteidade com mais bonitezas para todas e
todos, seja na escola, seja na academia ou na sociedade.
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CIRCULOS DIALOGICOS INVESTIGATIVO-
AUTO(TRANS)FORMATIVOS

Rememorar é retomar, re-significar e re-construir permanen-
temente. Essa tem sido a nossa experiéncia de vida e auto(trans)-
formacdo permanente com/nos Circulos Dialégicos Investigativo-
auto(trans)formativos. Estudando Freire e outras/os autoras/es cri-
tico-libertadoras/es, reconhecemos e assumimos uma perspectiva
dialégico-coautoral nos processos de auto(trans)formacao inicial e
permanente com académicas/os e professoras e professores.

Para tanto, inserimo-nos sistematicamente em escolas de
educacdo basica para propiciarmos encontros de auto(trans)forma-
¢ado permanente com professoras/es, sempre numa organizagdo em
Circulos Dialégicos, sem as tradicionais palestras. Como ja mencio-
namos, essa interacdo escola-universidade desafiou-nos a organi-
zar um grupo de estudos e pesquisa também no dmbito académico.
Nele, com as/os diferentes coautoras e coautores, e mais tarde com
as diferentes pesquisas de mestrado e doutorado, a proposta dos
Circulos Dialdgicos como auto(trans) formagdo permanente foi se
reconstruindo com novas descobertas, estudos, conceituagdes, iden-
tificagao de diferentes movimentos e tempo-espacos, levando-nos a
sistematizagdo desses processos como uma proposta politico-epis-
temoldgica que denominamos Circulos Dialdgicos Investigativo-
auto(trans)formativos.

Os estudos de/com professoras e professores, académicas
e académicos dos cursos de licenciatura e mestrandas/os e douto-
randas/os comegaram a dialogar entre si, desafiando a cada uma
e a cada um do grupo Dialogus a dizer a sua palavra e buscar, nas
palavras de diferentes autoras e autores, fundamentagdes tedrico-
-conceituais que ajudassem na rigorosidade e na amorosidade que
entendiamos serem condic¢oes para a seriedade e alegria cientifica e

106



auto(trans)formativa com essa proposta politico-epistemoldgica de
pesquisa-auto(trans)formacao.

Na dinamicidade e dialética dos Circulos Dialdgicos rea-
lizados com profissionais de diferentes contextos, modalidades ou
niveis de educagdo, comegamos a identificar algumas questoes
que pareciam se entrelagar e se re-significar reciprocamente; assim
fomos identificando esses diferentes movimentos que se colocavam
na processualidade dialdgico-reflexiva e nos processos auto(trans)
formativos e epistemoldgico-investigativos no desenvolvimento dos
Circulos. Com Josso (2004, p. 143), reconhecemos a possibilidade de

[..] uma experiéncia formadora [..] a experiéncia pode tor-
nar-se em tal a posteriori de um acontecimento, de uma
situagdo, de uma interagéo; é o trabalho de reflexdo sobre
0 que passou; mas uma atividade qualquer é também
experiéncia desde que o sujeito se conceda os meios de
observar, no decorrer da atividade, o que se passa e reflita
sobre o que esta observagdo lhe traz como informacéo
sobre a atividade empreendida. Em outras palavras, uma
experiéncia é uma acao refletida a priori ou a posteriori.

Inicialmente, comegamos a identificar trés ou quatro movi-
mentos que foram emergindo nos/dos Circulos Dialdgicos, a partir
didlogos com as professoras e professores, mas outros movimentos
também foram emergindo. Destacamos ser mais coerente identificar-
mos esta proposta politico-epistemoldgica dos Circulos Dialdgicos
Investigativo-auto(trans)formativos, assumindo a perspectiva de que
ninguém educa ou forma ninguém, mas todas e todas se educam e
formam a si e entre si pelo didlogo e reconhecimento de/com outras
e outros, sempre situadas/os, condicionadas/os e desafiadas/os a
ser mais no seu tempo sdécio-histérico-politico-cultural do/no/com o
mundo (Freire, 1979).

Atualmente, identificamos e reconhecemos nos Circulos
Dialdgicos oito movimentos que se tramam dindmica e dialetica-
mente como “elos” de uma mandala tibetana, nas tramas complexas
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e dialéticas investigativo-auto(trans)formativas. Sao eles: escuta
sensivel e olhar agucado, descoberta do inacabamento, emerséo e
imersdo das tematicas, didlogos-problematizadores, registro re-cria-
tivo, distanciamento, conscientizagdo, auto(trans)formacéo. As trés
Gltimas pesquisas-auto(trans)formativas de doutoramento estédo
chamando a atencdo para o reconhecimento de um outro impor-
tante movimento: acolhimento-pertencimento.

Antes de abordarmos um pouco sobre cada um dos movi-
mentos, ressaltamos a dinamicidade dialética entre todos, ndo sendo
compreensivel cada um deles se tomado numa 6tica estanque e iso-
lada, ou acontecendo numa linearidade sequencial e hierdrquica.
Embora haja circunstédncias em que alguns possam manifestar-se
com maior poténcia, todos os demais sdo constituidores dessa expe-
riéncia de pesquisa-auto(trans)formagao. As pesquisas de mestrado
e doutorado que foram e estdo sendo realizadas a partir desta pro-
posta politico-epistemoldgica tém aprofundado a reinvencdo dos
Circulos de Cultura freireanos, avangando em relagdo aos movimen-
tos do Circulos Dialégicos Investigativo-auto(trans)formativos e no
entrelagamento com as premissas da pesquisa-formacao de Josso.

Outro componente que nado pode ser esquecido na trama
complexa dialética e proativo-auto(trans)formativa é a perspectiva
hermenéutica em que leitura de mundo e leitura da palavra estdo
permanentemente se implicando e re-significando. Pela linguagem -
somos humanos porque somos linguagem -, nas suas diferentes e
multiplas manifestagdes, cada coautora e coautor se insere no didlogo,
na mesma processualidade em que o dizer a palavra de cada partici-
pante, inclusive a prépria, remete a diferentes processos de caminhar
para si (Josso, 2010) e descobrir o seu lugar no Cosmos; encontrar-se
com a outra e o outro é também encontrar-se consigo mesma/mesmo.

Um dos movimentos que sustentam a dialogicidade e o reco-
nhecimento é a escuta sensivel e o olhar agugado. Escutar e olhar
a alteridade da outra e do outro na sua inteireza e singularidade
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sécio-histdrico-cultural é também escutar-se e olhar-se para o reco-
nhecimento de diferentes acontecimentos e pessoas com 0s quais
vimos nos constituindo e auto(trans)formando em nossas genteida-
des de mulheres e homens. Mais, escutamos e olhamos com toda a
nossa corporeidade; escutamos com os olhos e olhamos com os ouvi-
dos; escutamos-falamos com a inteireza dos nossos corpos, na tota-
lidade complexa do sentir-pensar-agir humano, social e profissional.

A ambiéncia dialdgico-reflexiva pela escuta sensivel e olhar
atento remete as leituras de mundo que véao se re-significando como
experiéncias de vida e auto(trans)formagao, desafiando-nos a re-ler
e re-significar as leituras da palavra e perspectivas tedrico-concei-
tuais que vimos estudando. Como mulheres e homens que assu-
mem a coautoria de uma proposta de pesquisa-auto(trans)forma-
¢do, nao deixamos de ser gentes situadas local e universalmente,
mesmo quando revisitamos e re-significamos memdrias e vivéncias
de outros tempos e outros lugares, com tantas outras gentes.

Essa processualidade faz com que a cada olhar, a cada
escuta, a cada dizer a sua palavra de diferentes coautoras e coau-
tores, o movimento de imersdo/emersao das/nas temaéticas peca o
seu reconhecimento, apontando quais vivéncias, questoes, teorias
ou préticas devem ser aprofundadas e re-significadas cientifica e
auto(trans)formativamente (ou por vezes superadas) por todas e
todos do/no grupo, em uma (re)construgao cooperativa e critico-re-
flexiva, amorosa e rigorosa, que vai permitindo tomadas de consci-
éncia até chegar a conscientizagdo enquanto compromisso trans-
formador de si, da/com a outra e do/a com o outro, das praticas
educativas e do mundo.

Pela descoberta dialégico-cooperativa de situagées-limites
cada participante vai sendo desafiada/o a ousar a aventura histd-
rica de sonhar individual e cooperativamente. Destarte, vamos cons-
truindo também uma préxis solidaria, pedagdgica e politicamente,
com tantas mulheres e homens que tiveram suas bocas silenciadas,
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seus olhos vendados e seus sentimentos abafados, colocar-se em
marcha e luta em um esperangar proativo de inéditos vidveis para
ser mais (Freire, 1979). Tudo isso vem em uma espécie de espiral
ascendente ou mandala tibetana em que as diferentes dimensoes e
movimentos vao se entrelagando, intensificando-se e/ou reconfigu-
rando-se como novos movimentos auto(trans)formativos.

A auto(trans)formagéo, como todos os demais, é carregada
dos outros movimentos e processos de experiéncias de vida, de pes-
quisas, de estudos, de praxis educativas, de encontros e desencontros,
gue hermeneuticamente vao sendo compreendidos, interpretados e
re-significados. A auto(trans)formacé@o ndo € um auto isolado, mas
sempre um auto intersubjetivamente se constituindo pelo encontro
eu-tu-mundo, na inteireza de cada mulher coautora e de cada homem
coautor participante da pesquisa-auto(trans)formagéo. A escuta sen-
sivel, o olhar atento, a emersdo-imerséo, a conscientizagdo e a auto(-
trans)formagdo dao-se de maneira tdo implicada que um outro movi-
mento vai ocorrendo concomitantemente, embora talvez em vivéncias
diferentes para cada coautora e coautor: distanciamento/admiragao.
Distanciar-se traz a possibilidade de (ad)mirar, olhar de novo, olhar
devagar, olhar melhor para compreender, interpretar, re-signifi-
car e, qui¢a, modificar. Nesse movimento entendemos que ocorre o
que Josso (2004) compreende por memdrias que sdo recordadas,
ganhando novos sentidos como experiéncia de vida e formagéao.

Todos os movimentos até agora identificados e reconhecidos
geram em si e entre si a necessidade de um outro movimento: o
registro re-criativo. Registrar é rever, é re-significar, é refazer, é buscar
o dito no ngo dito (Gadamer, 2015) em cada olhar, em cada gesto, em
cada suspiro, em cada reagado dos corpos conscientes de mulheres e
homens em processos de pesquisa-auto(trans)formacgao. Registrar é
comprometer-se consigo, com as pessoas, com a praxis educativa e
com a construgao histérica da sociedade e do mundo em que cada
uma e cada um vai se existenciando na sua genteidade de mulher e
de homem, educador/a, pesquisador/a.
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Todos esses movimentos trazem consigo dois outros movi-
mentos tdo fortes quanto os que abordamos até agora: a descoberta
do inacabamento e o didlogo problematizador. Somente quem se
descobre e reconhece como um ser inacabado e em permanen-
tes processos de auto(trans)formagao predispde-se a abertura, ao
didlogo-problematizador com as demais pessoas sobre diferentes
préaticas, vivéncias, concepgdes, valores, teorias e opgoes pessoais,
ideoldgicas, sociais, politicas e profissionais.

A realizagdo dos Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)
formativos, seja nas auto(trans)formacdes permanentes com pro-
fessoras e professores em escolas de educagao bdésica, seja nos
encontros quinzenais do Grupo Dialogus e, de uma maneira mais
rigorosa e sistemaética, nas pesquisas de mestrado e de doutorado,
levaram-nos a maiores clareamentos e detalhamentos sobre a pro-
posta politico-epistemolégica e seus diferentes processos e movi-
mentos. Muitas concepgdes que afirmavamos no inicio foram sendo
revistas, aprofundadas, recriadas e intensificadas.

Envolvidas/os e embevecidas/os pela imersdo-emersao
nos/dos estudos sobre e com os Circulos Dialdgicos Investigativo-
auto(trans)formativos, muitas vezes sentimos a necessidade do dis-
tanciamento/admiragao, em cujo caminhar para si fomos revivendo
e re-vendo nossa existenciagao auto(trans)formativa como mulheres
e homens, cidadas/aos, profissionais, pesquisadoras/es e coautoras/
es desta proposta politico-epistemoldgica de pesquisa-auto(trans)
formagdo com professoras e professores. Recorrentemente, debru-
camo-nos a reler autoras/es sobre pedagogias sociais e populares,
bem como conhecer outras vivéncias e processos educativos e de
formagao docente, sempre dialogando com os estudos e as obras de
Paulo Freire e de Josso, na intencionalidade de contribuir cientifica
e auto(trans)formativamente com o aprofundamento e desenvolvi-
mento dos Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos.
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PESQUISA-AUTO (TRANS)FORMAGAO:
ALGUMAS PREMISSAS

Henz, Freitas e Silveira (2018) sistematizaram algumas pre-
missas a serem consideradas na pesquisa-auto(trans)formacéo para
gue seus processos e movimentos se concretizem com coeréncia
emancipatdria e alcancem sua rigorosidade como constructo acadé-
mico-cientifico. Alids, todas as sistematizagdes de registros re-cria-
tivos individuais e/ou em coautorias trazem a polifonia das muitas
vozes presentes na construgdo dos didlogos problematizadores
sobre a realidade social, politica, econémica, cultural e educativa
dos diferentes tempos e lugares vividos, como também sobre cons-
tructos e aprofundamentos epistemoldgico-cientificos, com diferen-
tes autoras e autores.

Dessa maneira, assumimos a perspectiva de contribuir com
diferentes processos e praxis educativas, auto(trans)formativas com
professoras e professores, bem como o desenvolvimento pessoal
e profissional de cada participante dos/nos Circulos Dialégicos
Investigativo-auto(trans)formativos. Mesmo que duas ou trés pes-
soas sejam responsaveis diretamente pela organizagao e pelas sis-
tematizagdes da escritura de artigos e/ou capitulos de livros, reco-
nhecemos de que estamos falando/escrevendo com e em nome
de cada integrante coautora ou coautor que vem participando do
Grupo Dialogus e das pesquisas realizadas com essa proposta poli-
tico-epistemoldgica- auto(trans)formativa.

Aas premissas da pesquisa auto(trans)formagédo sao: a)
reconhecer-se inacabado e em permanente processo de busca por
conhecimento e por ser mais; b) assumir-se como autor/a, sentin-
do-se livre para dizer a sua palavra; c) estar envolvida/o na pesquisa
sem a intencdo de encontrar respostas prontas ou absolutas, mas
de refazer perguntas; d) estar aberta/o ao didlogo com as/os dife-
rentes em todo o processo da pesquisa; e) estar disposta/o a ler
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criticamente seu contexto e suas agdes, mesmo que esta leitura
seja inicialmente apenas introspectiva; f) saber escutar as diferen-
tes manifestagdes de linguagem, desenvolvendo a escuta sensivel
e o olhar agugado a/ao outra/o, para que o didlogo se instaure; g)
sentir-se pertencente ao contexto e comprometida/o com ele; h)
comprometer-se eticamente com a outredade de cada participante,
mantendo o sigilo sobre as narrativas compartilhadas no grupo.

Com essas premissas sempre presentes na dialética dos
diferentes movimentos dos Circulos Dialdgicos, concebemos a ati-
vidade de pesquisa-auto(trans)formagao com professoras e profes-
sores como “a realizagdo de atividades transformadoras da subjetivi-
dade do sujeito aprendente e cognoscente. E, portanto, igualmente o
sujeito da pesquisa e o sujeito cognoscente que estdo em formacgao”
(Josso, 2010, p. 19). Destarte, todas e todos somos sujeitos episte-
moldgicos da empreitada académico-cientifica auto(trans)formativa,
com inacabados e permanentes processos de (re)aprendizagens e
(re)construgdes mutuas e intersubjetivas. Isso implica assumir essa
pesquisa-auto(trans)formacdo como um caminhar curioso e rigo-
roso para deixar-se surpreender pelo inesperado, pelo diferente, pelo
desafiador e, até mesmo, pelo desestabilizador, ndo podendo estar
a servigo da ratificacdo de posig¢des prévias e absolutas. Pesquisar-
auto(trans)formar(-se) em coautoria é colocar-se em busca de pos-
sibilidades reais e re-significativas de (re)construgdes tedrico-con-
ceituais e de movimentos em processos que levem a um caminhar
para si como conscientizagdo e compromisso com as mudangas do
sentir-pensar-agir pedagdgico, social e pessoal, para que cada um/a
possam ser mais na sua genteidade, que se faz presente no exercicio
da sua profissdo e da sua cidadania.

Nessa dialética (re)construtiva, novos sentidos ganham cor-
poreidade, partindo sempre de experiéncias ou teorizagdes anteriores
gue vao sendo revisitadas e re-significadas; a praxis do sentir-pensar-
-agir é escutada-pronunciada como mobilizadora e orientadora de
toda a acao-reflexdo-acdo da/na pesquisa e do empoderamento,
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auto(trans)formativo-intersubjetivo e interformativo, de cada profes-
sora e de cada professor. Trata-se da pesquisa auto(trans)formagao
realizando-se com as outras e 0s outros; jamais das/para as outras
e dos/para os outros. Juntas/os, com Freire, reconhecemos que "faz
parte da natureza da prética docente a indagacao, a busca, a pes-
quisa [..] Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, inter-
vindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conhego e comunicar ou anunciar a novidade” (Freire, 2006, p. 32).

Reiteramos que os Circulos Dialdgicos Investigativo-
auto(trans)formativos sdo pesquisa académico-cientifica, mas tam-
bém processos de auto(trans)formagdo permanente, com (re)cons-
trugdes de conhecimentos e de mudancas nos quefazeres educativos
e cientificos que se colocam na dindmica dos diferentes movimentos
de auto(trans)formagdo para/com cada participante. Dai que essa
proposta politico-epistemolégico de pesquisa-auto(trans)formacao
preferencialmente deve ocorrer no /ocus dos contextos de atuacdo
profissional das/os coautoras/es, como inter-auto(trans)formagao
que busca propiciar o distanciamento das praticas docentes para
re-admirar o quefazer de cada profissional da educacao.

A processualidade do didlogo critico-reflexivo requer buscar
uma ambiéncia de exercicio democratico da cidadania, dialogada e
participada, colocando-se a servigo de uma outra escola e de uma
outra sociedade possiveis. Para tanto, a dimensao ético-politica
também implica assumirmos, pela pesquisa, a recusa e a luta por
quaisquer formas de discriminagao, excluséo, repressao ou injustica
social, colocando-se a servigo da construcdo de dispositivos e de
organizagdes em prol da emancipacgéao, dignidade humana e valori-
zacgao da vida. Talvez por essas razdes, a pesquisa académica inter-
rompe-se com a sistematizacdo e apresentacao das dissertagdes e
teses, mas é recorrente que as/os participantes solicitem que as suas
“formacgdes continuadas” na escola prossigam por meio dos Circulos
Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos.
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Isso nos faz acreditar que essa proposta politico-epistemo-
|6gica se constitui como alternativa para que novos estudos em
educagao e auto(trans)formagédo com professoras e professores se
configurem como processos com rigorosidade e aprofundamentos
necessarios, assumindo também o seu carater pessoal, académico
e politico-social emancipatério, fazendo emergir a possibilidade de
novos conhecimentos com/para a auto(trans)formacgao. Nossa uto-
pia e esperangar mobilizam-nos a ousar na constru¢cdo de novos
processos de pesquisa-auto(trans)formagado, com horizonte de mais
condigdes e desafios para um conhecimento prudente para uma vida
mais decente (Santos, 2007), que nos levem ao compromisso de
auto(trans)formagdes pessoais e profissionais.

AUTO(TRANS)FORMACAQ PERMANENTE:
AUTORIA E AUTONOMIA COM..

Muito embora a auto(trans)formagao seja um movimento dos
Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos, entendemos
gue ele merece um aprofundamento maior, considerando que a nossa
propositiva politico-epistemoldgica é pesquisa-auto(trans)formacgao
com professoras e professores. Nossa compreenséo e interpretagéo é
de que a auto(trans)formagao permanente consiste em sentir-pensar-
agir criticamente a pratica docente para melhoré-la, reinventa-la,
conforme as demandas de cada realidade e de cada situagdo-limite.
Paratanto, a processualidade investigativo-auto(trans)formativa carece
de aprendizagens e de vivéncias em espagos-tempo cooperativos,
dialdgicos, reflexivos, amorosos e comprometidos com cada pessoa
envolvida, imergindo-emergindo da realidade histérico-situacional
em gue estd inserida.

115



Cada professora e cada professor, consciente do seu inaca-
bamento, mergulha no didlogo como acao-reflexdo-acédo sobre suas
préticas e vivéncias pessoais e profissionais, uma vez que:

N&o é a partir de mim que eu conhego vocé. Em termos
de pensamentos filoséficos, é o contrério. E a partir da
descoberta de vocé como ndo eu meu que eu me volto
sobre mim e me percebo como eu e, a0 mesmo tempo,
enquanto eu de mim, eu vivo o tu de vocé. E exatamente
quando o meu eu vira um tu dele, que ele descobre o eu
dele. E uma coisa formidavel (Freire, 2014b, p185).

Esse reconhecimento do eu a partir da/do outra/o implica
colocar-se em comunhdo, para o que a escuta sensivel e o olhar
atento a outra e ao outro coloquem-se como condigao da auto(trans)
formacdo de cada uma e de cada um. Os processos intra e inter-
pessoais, constituindo-se pela dialogia dialética, fazem com que as
diferentes alteridades se desenvolvam intersubjetiva e interformati-
vamente como singularidades inseridas dialdgico-reflexivamente em
diferentes contextos.

Andrade e Henz (2018) apresentam algumas dimensdes que
se tramam nos processos de auto(trans)formagdo. Uma delas refe-
re-se ao compromisso da auto(trans)formagao com a transformacao
social. Essa dimensdo emana da condigao ontoldgica de mulheres e
homens, no seu inacabamento, irem se constituindo nas suas gentei-
dades, pela interagdo com o mundo e com as outras gentes. Somos
condicionadas/os em nosso sentir-pensar-agir pessoal, profissional
e social, em um determinado tempo e lugar, mas ndo somos deter-
minadas/os; isso abre a possibilidade da transcendéncia as situa-
¢oes-limites pela leitura critica da realidade e pela intervengao para
torna-la em condigdes de propiciar a auto(trans)formacgéao, por meio
do didlogo-reflexivo e da solidariedade cooperativa. A mediagdo com
o mundo aponta para o desafio de processos auto(trans)formativos
estarem em ontoldgica e cosmolégica mediagdo com o compro-
misso da transformacdo da realidade de contextos educacionais e
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sociais nos/dos quais imergimos-emergimos. Implica, pois, o com-
prometimento com a mudanga das praxis educativas e sociais pela
dialética teoria-prética. "Entdo, estudar e pesquisar € também sentir-
-se capaz e comprometido em transformar a realidade, auto(trans)
formando-se” (Andrade; Henz, 2018, p. 317).

Os movimentos auto(trans)formativos viabilizam-se pela
dialética afastamento-aproximagao da realidade, cuja agao-reflexdo-
-acdo gera tomadas de consciéncia até radicalizarem-se como cons-
cientizagdo: compromisso com a transformacgao da realidade. Para
Freire, “conscientizacédo é isso: tomar posse da realidade; por esta
razao, e por causa da radicagdo utdpica que a informa é um afas-
tamento da realidade” (Freire, 2008, p. 83). A conscientizagdo so se
efetiva pela praxis, cuja unidade dialética leva a permanentes trans-
formagdes de si e do mundo que condiciona a mulheres e homens.

A conscientizagdo, como atitude critica dos homens
na histdria, ndo terminard jamais. Se os homens, como
seres que atuam, continuam aderindo a um mundo feito,
ver-se-a80 submersos numa nova obscuridade. A cons-
cientizagdo, que se apresenta como um processo num
determinado momento, deve continuar sendo processo
no momento seguinte, durante o qual a realidade trans-
formada mostra um novo perfil (Ibidem, p. 31).

Dialogando e refletindo sobre o mundo, vamos desvelando e
decodificando, pela compreenséao e interpretagao critica, as neces-
sidades e desafios que emergem da realidade escolar e social,
desafiando professoras e professores a se auto(trans)formarem
pela agdo-reflexdo-agéo, no dialético compromisso ético-politico de
transformacao de tudo que impede e/ou dificulta a humanizagéo de
criangas, jovens, adultos, estudantes e docentes.

A trama complexa e triplice entre o auto, a trans e a formacgéo,
como constituinte da auto(trans)formacdo estd presente em todas
as dimensdes e movimentos dos Circulos Dialdgicos Investigativo-
auto(trans)formativos. Essa tridimensionalidade reconhece que toda
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a formagao € um movimento individual, pessoal e intrapessoal, inse-
rido proativamente na transformacao do eu, do tu e do cosmos, pela
dialética agdo-reflexdo-acédo, com as outras e os outros no compro-
metimento com as mudangas da realidade. Ou seja, “[..] ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
os homens (e as mulheres) se educam em comunhdo, mediatiza-
dos pelo mundo” (Freire, 1979, p. 79). E assim, novos horizontes para
o quefazer pessoal e profissional se apresentam factiveis para um
sentir-pensar-agir em auto(trans)formagao e inter(trans)formagao e
transformacao das realidades sécio-politicas.

A dimensdo do inacabamento é condigdo primaz da/na
auto(trans)formacao permanente. A nossa condicdo humana é onto-
logicamente de inacabamento, compreendendo a necessidade de
estar aprendendo sempre, na inteireza da nossa genteidade. Por isso
a auto(trans)formacgéo permanente ultrapassa a perspectiva da for-
macgdo continuada, por entendermos que a mesma nao ocorre em
um fluxo linear e continuo, jamais de fora para dentro; pressupde
idas e vindas de uma (re)constituicdo em movimentos, pelos quais,
quanto mais se avanga, mais agdo-reflexdo-agdo emerge, muitas
vezes desafiando a recomegar e refazer-se. Essa tomada de consci-
éncia ocorre na dindmica e dialética do dialogo rigoroso e amoroso
com as companheiras e companheiros também em inacabados e
permanentes processos inter-auto(trans)formativos.

Dessa maneira, com humildade, vigilancia e reflexdo per-
manente, buscamos construir as nossas praxis educativas e aca-
démico-cientificas dentro de cinco dimensdes para re-humanizar
a educacdo: ético-politica, técnico-cientifica, epistemoldgica, esté-
tico-afetiva e antropoldgico-pedagdgica. Para tanto, em todas as
praxis na Educacédo Basica e no Ensino Superior, bem como nos
processos auto(trans)formativos com professoras e professores, a
intencionalidade é fazer imergir-emergir a sempre dialética leitura
de mundo-leitura da palavra. Claro, o desafio maior é corporeifica-
-la pela efetiva articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao, e pelo
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compromisso com a permanente interlocu¢cdo com as/os colegas
professoras/es da educagao bésica, e também com as organizagdes
e movimentos populares.

CONSCIENTIZAGAQ E UTOPIAS:
INTERROMPENDO PARA PROSSEGUIR..

Antes de interromper a sistematizagao e o registro re-criativo
dessas memodrias re-significativas e (re)construtivas, reiteramos o
nosso esperangar e a renovagao das utopias que mobilizam o nosso
caminhar para si com tantas outras e tantos outros, ndo obstante os
tempos estranhos em que o Brasil estd sendo jogado ultimamente.
O periodo histérico a que nds, brasileiras e brasileiros, estamos
sendo submetidas/os nos preocupa, inquieta e nos desafia, como
mulheres e homens do nosso tempo, como profissionais da educa-
¢ao bésica e superior, a reinventar nossas resisténcias e lutas, nossas
praxis pedagdgicas e epistemoldgicas, buscando outras maneiras de
dialogar com as oprimidas e os oprimidos do Brasil do século XXI,
renovando a "Pedagogia do Oprimido: aquela que tem de ser forjada
com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta inces-
sante de recuperacéo de sua humanidade” (Freire, 1979, p. 32).

Mesmo nao sabendo ao certo de qual maneira, conclama-
mos a todas as professoras e professores, a todas as pesquisadoras
e pesquisadores para, com as criangas, jovens, académicos, movi-
mentos e organizagdes e movimentos populares e sociais, seguirmos
acreditando que ainda temos capacidades de resistir e criar condi-
¢Oes para transformar essa realidade em menos feia e arestosa e
mais bonita e encantadora do fluir do viver de todas as genteidades.
Nossa utopia e esperangar é que uma outra escola, uma outra uni-
versidade, uma outra sociedade e um outro Cosmos sédo possiveis.
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Como presengas histéricas no/com o mundo, acreditemos que essa
ndo é uma luta em vao (Freire, 2000). Inspiradas e inspirados em
Paulo Freire, mantenhamos “nossa confianga no povo. Nossa fé nos
homens [e nas mulheres] (grifo nosso) e na criagdo de um mundo em
gue seja menos dificil amar”, (Freire, 1979, p. 218).
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INTRODUCAQ

A educacéo superior brasileira tem sido foco de criticas e de
desqualificagdo, especialmente, quando se trata de refletir em torno
dos processos formativos docentes ofertados nas instituigdes forma-
doras. Desse modo, pesquisar sobre as arquitetdnicas formativas em
contextos emergentes coloca-nos diante do desafio de refletir sobre
a formacgéo permanente de professores, suas aprendizagens e seu
desenvolvimento profissional a partir desses contextos.

Esses contextos estdo sendo estudados a partir de nossa
participacéo na Rede Sulbrasileira de Educagao Superior (RIES), ao
desenvolvermos a pesquisa Docéncias e processos formativos: estu-
dantes e professores em contextos emergentes, na qual buscamos
compreender a constituicdo da (s) docéncia (s) nos contextos que
emergem na contemporaneidade.

Acreditamos que os processos formativos se desenvolvem a
partir das arquitetonicas formativas e se constroem via rede de inte-
ragdes e de mediagdes, promovendo o processo de aprender a ser
professor. Tal processo organiza-se a partir de movimentos desenca-
deados pela trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos nele envol-
vidos. Assim, entendemos a aprendizagem docente (Bolzan 2008,
2016, 2019, 2021; Bolzan; Isaia, 2006, 2007, 2008, 2010, 2016; 2021,
2022) como um processo que implica o dominio de conhecimen-
tos, de saberes e fazeres de determinado campo, além da sensibili-
dade do docente como pessoa e profissional em termos de atitude e
valores, tendo a reflexdo como componente intrinseco ao processo
de ensinar, de aprender, de formar-se e, consequentemente, de
desenvolver-se profissionalmente.

Nesse sentido, destacamos que ndo podemos pensar em um
processo Unico de aprender (s) docéncia(s), mas entendé-lo no con-
texto concreto de cada professor, tendo em vista suas trajetdrias e
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para qual atividade formativa estao direcionados. Portanto, faz-se
necessdrio refletirmos acerca de possiveis avancos do trabalho
pedagdgico, o que implica compreendermos as relagdes recipro-
cas entre dominio do conhecimento dos conteldos e o dominio
do conhecimento pedagdgico. Engendra formas de desenvolver o
ensino, de modo a deixarmos evidente o sistema de concepgdes
pessoais que o professor langa mao para dinamizar as atividades
a serem realizadas.

Nessa perspectiva, é indispensavel refletirmos acerca das
arquitetdnicas formativas e suas possiveis (re)configuragdes a partir
dos contextos emergentes, que se caracterizam como espagos esco-
lares e/ou académicos marcados pela diversidade cultural e de pes-
soas, apostando em possibilidades de inovagao, o que exige (trans)
formagdes nos modos de pensar, organizar e desenvolver o trabalho
pedagdgico mas instituicdes de educagao superior.

ARQUITETQNICAS FORMATIVAS
E FORMACAO PERMANENTE:
DOCENCIAS E SUAS APRENDIZAGENS

A complexidade do ato pedagdgico tende a mostrar a mul-
tiplicidade das dimensdes que atravessam as acgdes educativas.
Portanto, ndo podemos reduzir a educagdo a um mero encontro
entre professores e alunos. Os processos educativos possuem um
conjunto de varidveis a serem consideradas, entre elas: o sistema
educacional, os programas ou propostas de ensino, os métodos, os
sistemas de recrutamento, a arquitetdnicas formativas e a apren-
dizagem docente. Esse conjunto de dimensdes indicam que pen-
sarmos 0s processos formativos e suas arquitetdnicas pressupoe
analisarmos os diferentes elementos que o compde. A pretensado
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de compreendé-los, com certo rigor, implica buscarmos elementos
diversos que interseccionam as praticas, pondo em relevo a com-
plexidade do ato pedagdgico; ou seja, a préatica é algo fluido, dificil
de aprender, uma vez que traz em si miltiplos determinantes, ideias,
valores e usos, tendo em vista a singularidade dos contextos nos
quais as agoes se desenrolam, determinando, desse modo, o grande
desafio as docéncias.

Trata-se de entendermos a relevéncia de uma pratica reflexiva
que permite estabilizar os aspectos substantivos das situagdes con-
cretas, com a finalidade de construir repertérios flexiveis de atuagao,
novas concepgdes de praticas e formagao, favorecendo ao professor
reconhecer o valor das rotinas de mudancas. Isto é, proporcionar a
retomada dos conhecimentos construidos, e pondera-los a luz de
situagdes praticas, fazendo as acomodagdes necessdrias, gerando
alternativas e recombinacdes capazes de criagao de novidades, de
novos conhecimentos e saberes para atuagdo na docéncia.

Portanto, fica evidente a necessidade de repensarmos a
formagdo permanente de professores para que esta responda aos
diferentes tipos de conhecimento, considerando a relagdo teoria e
préatica, explorando o conhecimento pedagdgico, juntamente com
o conhecimento didatico do contelido necessério a implementagao
de qualquer proposta pedagdgica a partir da arquitetdnica forma-
tiva desenhada. “[..] Compreende um conjunto de representagdes,
ideias, valores, tempos e espacos de desenvolvimento profissional
vivenciados pelos sujeitos em formagao, configuradas em um l6cus
sociocultural especifico, envolvendo as diferentes areas do conheci-
mento” (Bolzan, 2008, p. 117).

Partindo deste conceito, alinhado ao conceito de arquite-
ténica de Bakhtin (1995, 2010a e b), destacamos a relacdo dialdgica
entre a arquitetura formativa (especialmente, aquela estabelecida/
oferecida pela instituicdo de ensino) com o sujeito social, cultural e
histdrico que experimenta e produz suas vivéncias formativas por
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meio dessas arquiteturas. Logo, a arquiteténica formativa é esta-
belecida a partir de um desenho formativo, experienciado e vivido
pelos professores e estudantes, colocando em andamento modos de
dinamizar esse processo. Acreditamos, pois, que a formagao precisa
favorecer a tomada de consciéncia acerca de concepgdes e modelos
a serem adotados e, em alguns casos, provocar certa dissonancia
cognitiva durante esse processo, mobilizando professores e estu-
dantes a novos modos de aprender.

Nessa direcao, a docéncia abriga um complexo processo de
elaboracéo entre o j4 experienciando e as novas formas de criagao
e de dinamizagdo das atividades do professor. O conjunto de confi-
guracoes que “retraduzem exigéncias e necessidades que se apre-
sentam no contexto da atuacao, nas Instituicdes de Ensino Superior
(IES), assim como no modo como os professores as significam ao
longo de seu percurso docente’ (Bolzan; Powaczuk, 2021, p. 63).

Ao nos debrugarmos sobre a compreensao das autoras, con-
sideramos que ainda seja necessario problematizarmos a formagao
docente e sua arquitetonica, com o objetivo de ndo apenas ensinar-
mos aos estudantes/professores em formacéo inicial, mas também
possibilitar que continuem aprendendo em contextos diversos. Esse
profissional precisa refletir sobre sua préatica pedagdgica, compre-
ender os problemas de ensino, ser capaz de analisar os curriculos
escolares, reconhecer a influéncia que os materiais didaticos tém
em suas escolhas pedagdgicas, socializar suas construgdes, [re]
significar suas experiéncias, explorar suas inquietagdes, avangar em
direcdo a novas aprendizagens, exercitar uma pratica reflexiva, cola-
borativa e coletiva, assim como examinar a arquitetdnica formativa
proposta no contexto da IES.

Nessa mesma direcdo, os estudos de Marcelo (1999) indi-
cam alguns elementos essenciais para atendermos as demandas
da docéncia, tais como: ter clareza sobre os desafios do ensino,
ter conhecimento dos conteldos e das estratégias para ensinar;
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dizer aos estudantes o que espera deles e por qué; adaptando o
ensino as suas necessidades. Para tanto, é necessério delinear os
objetivos cognitivos a serem trabalhados, explorar estratégias meta-
cognitivas, comprovar a compreensao dos estudantes acerca dos
conteldos trabalhados, oferecendo retroalimentagdo apropriada,
aceitando a responsabilidade dos resultados por eles apresentados
e, assim, retomando a prépria pratica para qualifica-la.

Logo, refletir sobre a docéncia e suas miltiplas dimensdes
pressupde a compreensao de sua complexidade, considerando-se as
exigéncias sociais, psicoldgicas, pessoais, contextuais e profissionais
como parte do desenvolvimento profissional. Observamos que ten-
sOes e aprendizagens em contextos desconhecidos exigem que os
sujeitos da docéncia se conscientizem de seu inacabamento. Esse
processo implica a compreensao de sua propria identidade profissio-
nal, que é influenciada pelas experiéncias como estudante em outras
fases formativas, e do percurso profissional que escolheram, influen-
ciado pela arquitetonica formativa ofertada pela instituigdo.

Desse modo, é fundamental que os docentes se familiarizem
com as situagdes especificas e formais de seu campo profissional,
para se sentirem fortalecidos ao colocarem em prética suas propos-
tas de trabalho, compreendendo suas possibilidades e limites. No
processo de construgdo da docéncia é essencial levar em conta a
cultura docente que se caracteriza pelos conhecimentos, modelos e
valores da profissao e pela integragdo a essa cultura em diferentes
etapas de sua formagao, ou seja, sua adaptagéo a atividade docente.
Sabemos também que a maioria dos estudos aponta para esse pro-
cesso como continuo e ininterrupto, desenvolvendo-se ao longo de
sua carreira (Marcelo, 1999). Bolzan (2002, 2008, 2019, 2021) cor-
robora os estudos de Marcelo (1999) ao reiterar que o professor é
capaz de refletir e de se apropriar de novas formas de atuar, ao con-
ceber seus processos formativos como continuos e inacabados, o
que implica em aprendizagem docente reflexiva.
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O processo de aprendizagem de ser professor exige uma
permanente andlise da interpretacdo de sua prdpria atividade. Assim,
ele constrdi, de forma pessoal, seu conhecimento profissional que
incorpora e ultrapassa o conhecimento emergente institucionalizado.
Ao refletir, passa a pensar sobre situagdes passadas, estabelecendo
relagdes com situagdes futuras de ensino que ird propor e organizar,
o que lhe permite expandir a tomada de consciéncia sobre o trabalho
pedagdgico que iré realizar.

Em outras palavras, para formarmos professores em diferen-
tes niveis educacionais é fundamental que tenhamos em mente que
0s processos formativos em andamento implicam uma arquiteténica
formativa prépria, um tipo de trabalho pedagdgico distinto, marcado
pelas peculiaridades de cada campo especifico, o que favorecerd a
construgdo desse profissional, considerando-se os novos contextos
que se impde na contemporaneidade. Assim, quando se trata de
docéncias, o professor é o ator principal da prépria (trans)formacao.

Portanto, a questdo da formagdo permanente reside em o
docente ser capaz de administrar, controlar e regular as represen-
tagdes de ser professor que constréi ao longo desse processo; é
tomar consciéncia de que ndo ha neutralidade nesta construcéo e
que as relagdes produzidas vao revelando as assimetrias, os diferen-
tes niveis de saberes e de capacidades de compreensédo do campo
formativo, bem como a busca de uma ambiéncia produtiva, aspectos
importantes neste processo.

Vale referirmos que este processo de formacédo permanente
pressupde uma necessdria relacdo de interdependéncia entre os
sujeitos que estao envolvidos. A ideia de interdependéncia se carac-
teriza como um movimento de construgao compartilhada de conhe-
cimento, no qual o intercdmbio de ideias e de concepcdes é a chave
desse processo. Nao ha tutela de um sobre o outro para apropria-
cao de conhecimentos; ao contréario, os estimulos auxiliares darao
suporte as novas construgdes compartilhadas.
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O contrato didatico estabelecido entre ensinantes e apren-
dentes permitird trocas e apoios capazes de alavancar avangos entre
0s sujeitos no processo de conhecer, a partir da dinamizagéo das ati-
vidades propostas, atendendo as matrizes desenhadas e organiza-
das de acordo com o campo para o qual se busca a formacao, levan-
do-se em conta as arquitetdnicas formativas propostas (Bolzan, 2021).

Nessa perspectiva, a constru¢gdo da docéncia caracteri-
za-se pela produgdo dos modos de aprender e se fazer professor. Tal
processo é tecido a partir de movimentos oscilatérios da aprendiza-
gem docente, cujo dinamismo revela avangos e retrocessos, rupturas
e resisténcias na produgao de saberes e fazeres docentes. Logo, o
processo constitutivo de ser professor parte de uma ambiéncia em
que ha possibilidade de explicitagao de diferentes movimentos, ou
seja, a resiliéncia docente é que impulsiona a superagao dos con-
flitos, favorecendo a criagédo de algo novo a partir da reorganizagéo
das trajetérias pessoal e profissional, ¢ um movimento que podera
culminar na autonomia docente.

Sabemos, contudo, que a constru¢do desta autonomia exige
ainda a experimentagdo do movimento de alterndncia pedagdgica
que é caracterizado pelos momentos de retomada de si e da prépria
docéncia em agao, viabilizando a emergéncia de novos modos de
pensar e produzir a docéncia, seja na escola basica, seja na universi-
dade (Ferry, 2004; Bolzan, 2008, 2021; 2022).

Assim, ao refletirmos sobre a docéncia é muito importante
e necessario levarmos em conta que o movimento de alternéncia
pedagdgica como uma possibilidade de se estabelecer esta refle-
xdo acerca da producdo e da consolidacdo das agbes docentes.
O professor ao refletir na e sobre sua prdpria agao, converte-se em
um pesquisador na sala de aula, afastado da racionalidade instru-
mental, uma vez que jad ndo dependera de técnicas, de regras e de
receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescrigoes cur-
riculares impostas do exterior pela gestdo ou pelas prescricoes dos
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campos especificos de conhecimento. Assim como, o movimento
de resiliéncia docente, visto que a superagédo de desafios e mesmo
de obstaculos é essencial a reconfiguragéo do trabalho pedagdgico,
favorecendo o protagonismo e a autonomia do professor.

Desse modo, o professor torna-se um produtor de conhe-
cimento profissional e pedagdgico durante o processo de reflexdo
na acao, pois, muitas vezes, deixa emergir seus esquemas implici-
tos (experiéncia empirica) e suas construgdes tedricas, apropriadas
desde a formacgéo académica inicial, buscando, assim, aproxima-las
de sua problemética atual. Nesse processo, passa a refletir sobre sua
situagao passada, estabelecendo relagdes com situagdes futuras de
ensino que vird a propor e organizar. Esse processo pode torna-lo
consciente dos modelos tedricos e epistemoldgicos que se eviden-
ciam na sua atuagao profissional, a0 mesmo tempo em que favorece
a comparacgao dos resultados de sua proposta de trabalho, com as
teorias pedagdgicas e epistemoldgicas mais formalizadas. Assim,
refletir na e sobre a agé@o implica processos racionais e intuitivos, e
£sSes processos, por sua vez, fazem parte do pensamento préatico
do professor (Pérez Gémez, 1990, 1997) e, consequentemente, da
aprendizagem docente.

Podemos considerar que a aprendizagem da docéncia tem
sua base alicercada na analise dos processos interativos, promo-
vendo a reflexdo na e sobre a atividade docente. Isso pressupde uma
constante reestruturagdo do fazer cotidiano, tendo como referéncia
um longo caminho a ser desconstruido, reconstruido e consolidado,
a partir do aproveitamento do potencial cognitivo dos sujeitos deste
processo que sdo ensinantes/aprendentes simultaneamente.
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CONTEXTOS EMERGENTES:
ELEMENTOS PARA PENGAR AS DOCENCIAS
NA EDUCAGAO SUPERIOR

A dinamicidade da sociedade, permeada pelas linhas da his-
téria e da cultura da humanidade, tece sua trama ao longo da trajeté-
ria de evolugédo dos homens, seres histéricos e culturais constituidos
socialmente, que pdem em movimento a tessitura da prépria vida em
sociedade. Modos de ser e de fazer, significados socialmente, passi-
veis de produzir sentidos a cada um dos integrantes do contexto em
que acontece a vida e o viver em sociedade ddo o tom ao processo
de construgéo cultural.

Ao olharmos para a sociedade, devemos contemplar a his-
toricidade que a integra. Remetemo-nos ao sentido "histdrico’, de
acordo com a definicdo de Vygotski (2007): “[..] estudar alguma
coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanga”
(p. 68), ou seja, para entendermos o desenvolvimento humano, bem
como da sociedade, precisamos considerar a historicidade deste
sujeito e do préprio contexto do qual ele faz parte. Isto é, o con-
texto histérico, social e cultural é permeado por diversos elementos,
principalmente, econémicos, politicos e ideoldgicos, que estimulam
novas demandas, impulsionando novas atualizagdes para todos os
setores da sociedade.

Desse modo, estd entre as exigéncias e desafios do viver e
do produzir na sociedade contemporanea a possibilidade de pensar
acerca da complexidade do tempo. O uso de tecnologias e do tempo
para a agao do docente e para a apropriagao de conhecimentos tem
provocado uma mudanga expressiva na compreensao usual acerca
dos conhecimentos, ou seja, j& ndo podemos pensar na linearidade
dos saberes, uma vez que as informagdes podem ser acessadas sem
sequéncia ou hierarquia. Ao considerarmos o contexto histérico no
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qual os docentes atuam profissionalmente, observamos que o acesso
as redes tecnoldgicas, em suas atividades profissionais, representa a
compreensao sobre a dimensao educacional na reconfiguragdo dos
saberes pedagdgicos e tecnoldgicos (Barbieiro, 2015).

Assim, ao pensarmos acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem envolvidos nas arquitetdnicas formativas, bem como
de todas as relagdes e as condigdes de trabalho que se reconfiguram
no cenario atual, destacamos, mais uma vez, a relevancia de conhe-
cer um fendmeno a partir de sua histéria e compreendé-lo em seu
processo de (trans)formacao. Logo, estamos diante de mudancas
para os quais ainda ndo temos clareza de suas dimensoes futuras,
mesmo sabendo que sdo muitas e complexas.

Portanto, ao olharmos para os contextos educativos e suas
arquitetdnicas formativas na educacao superior e sua repercussao
na escola bdsica, observamos os desafios e as possibilidades que
emergem no panorama contemporaneo. Atualizagbes sdo neces-
sarias nos espagos/tempos pedagdgicos, trazendo novas exigén-
cias e desafios aos docentes e aos préprios estudantes, destacan-
do-se a necessidade de rompermos com a organizagao estrutural.
As novas formas de acesso e de disponibilidade tecnoldgicas sdo
capazes de favorecer a organizagao de conteldos académicos, uma
vez que permitem a flexibilizagdo e a rearticulagdo de diferentes
conhecimentos, exigindo-nos novas arquitetdnicas formativas. Se
tais aspectos forem apropriados pedagogicamente, poderemos criar
atividades, disciplinas e cursos com finalidades especificas que favo-
recam novos e diferentes conhecimentos para suprir necessidades
sociais e culturais emergentes ligadas as novas e breves “profissdes”
e agoes, permitindo-nos construir outras arquitetdnicas formativas,
considerando a diversidade de contextos que emergem na educagao
superior e que refletirdo na educacgao basica.

Assim velhas perguntas se impdem: como pensarmos
a docéncia, tendo em vista os novos perfis de sujeitos em uma
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sociedade em movimento? Como desenvolvermos arquitetoni-
cas formativas que sejam compativeis com as novas realidades e
a diversidade de contextos nos diferentes niveis de ensino? Como
tratarmos da educacgdo permanente de professores? E a diversidade
de culturas e sujeitos? Quais as condi¢des de acesso e de perma-
néncia dos sujeitos que ingressam pelos diversos tipos de reservas
de vagas para deficientes, indigenas, afrodescendentes? Quais as
arquiteténicas formativas capazes de dar sentido e significado a for-
magcao de futuros professores e aos seus formadores? Como produ-
zir novos desenhos curriculares, levando-se em conta a diversidade
cultural e de pessoas?

Além dessas questdes, hd uma grande preocupagao com o
resgate ao direito a educagéo para todos, independentemente de
seu contexto sociocultural. Sem duvida, tal perspectiva exigird de
todos e de cada um dos docentes (seja em formagéo inicial, seja
em formacao continuada) colocarem-se diante do desafio de lidarem
com as diferengas culturais e sociais que emergem nessas realida-
des e contextos. Logo, as condigbes de acesso e de permanéncia na
universidade ndo podem prescindir do compromisso com as condi-
¢oes de aprendizagem dos sujeitos, isto é, ndao podemos deixar de
atender ofertas de atividades de ensino compativeis com os ‘novos'
contextos emergentes, favorecendo que mais jovens tenham acesso
a escolarizagdo/educagao.

Nessa perspectiva, os contextos educativos que compdem o
cendrio contemporaneo da Educagao no Brasil séo permeados por
diversas demandas que acompanham a prépria dinamicidade da
sociedade, entre as quais emergem as tecnologias da informacéao e
da comunicagdo. Ao olharmos para os contextos emergentes que se
impdem no panorama educacional brasileiro, observamos que estes
precisam ser considerados ao problematizarmos a aprendizagem
docente, os processos formativos e as arquiteténicas formativas pro-
postas, especialmente, no dmbito da Educacdo Superior, que teve
sua expansao impulsionada nas duas Ultimas décadas.
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As vias de expansdo demarcam inumeros desafios e pos-
sibilidades, alguns mais evidentes, como a necessidade de as IES
atenderem a estas novas demandas, possivelmente com aumento
de infraestrutura fisica e de pessoal, e outros mais ténues, como a
propria dindmica pedagdgica e institucional voltada ao modo como
as arquitetonicas formativas repercutem na formagdo permanente
dos professores em diferentes niveis e modalidades. E, assim, novas
guestdes se impdem: como explorar as novas tecnologias da infor-
macgao e da comunicagdo? Que mudangas estes novos elementos
provocam? Incomodam? Acomodam? E os “novos” estudantes?
Como lidar com a diversidade cultural? E com a gestdo académica,
novo elemento dos tripés universitarios? E os novos desenhos curri-
culares (re)configurando as multiplas arquitetdnicas formativas? E os
contextos emergentes? Assim, novas perguntas para velhas ques-
tdes surgem reconfiguradas e com novos arranjos. O tecido forma-
tivo ndo para de ser (re)configurado até que se encontrem possiveis
respostas para as tantas dlvidas e incertezas presentes no cotidiano
da docéncia. Em meio ao turbilhdo de novidades, langcamentos e
rearranjos de cunho econdmico, cultural e social, novas exigéncias,
desafios e possibilidades séo a trilha sonora desses novos contextos
que emergem da dinamicidade da sociedade, exigindo a constru-
¢ao de politicas publicas que sinalizem ag¢des capazes de suportar
as demandas contemporéneas, tanto na educagao basica como na
superior, destacando-se novos cendrios e arquitetonicas formativas.

E acerca destes contextos emergentes que Morosini (2014)
indica que a Educacgdo passa por um momento nunca imaginado
na contemporaneidade (neste momento, a pandemia 2020, 2021),
salientando: "além de desafios as fungdes de ensino, pesquisa e
extensdo de qualidade, novos desafios estdo postos dos quais
se destaca considerar as demandas locais num contexto global”
(p. 386). E frente a estes novos desafios, que atualizagdes e (re)con-
figuragdes se fazem necessarias para que a universidade seja capaz
de desempenhar suas finalidades. Portanto, é necessario estarmos

134



atentos as mudancas e a variedade de diregdes a serem tomadas.
N&o é uma questdo de ajuste ou de adequagdo, precisamos com-
preender o entorno e adaptarmo-nos aos fendmenos e transforma-
¢Oes sociais que a complexidade de “novos” tempos nos impde. Os
processos educativos exigem-nos docéncias capazes de reconhecer
a diversidade de sujeitos e culturas e, assim, comprometer-se com
uma formagao humanizadora.

No que tange ao Ensino Superior brasileiro, as novas deman-
das que tém chegado a esse espago formativo estdo imbricadas ao
préprio contexto de sua expansao e das atualizagdes que esta implica,
quais sejam: a globalizagéo, a internacionalizagdo da educacao supe-
rior, as formas de ingresso a este nivel de ensino, a implementacao
das cotas, as tecnologias, os mdltiplos desenhos formativos, entre
as tantas exigéncias e desafios que emergem da prépria sociedade,
especialmente, nos Ultimos 24 meses com a pandemia da covid 19.

Assim, ao olharmos para os contextos emergentes e para as
demandas que vém a tona com eles, buscamos compreender o que
sdo estes novos contextos, como se dinamizam e sdo dinamizados;
somos impelidos a construir novas perguntas e respostas aos desa-
fios e as possibilidades que se impdem diariamente nos ambientes
educativos, a partir da prépria articulagao e interlocugdo com este
novo cendrio mundial.

As evidéncias permitem a constatacdo de que a contempo-
raneidade estd a nos propor modos diferentes de ser e de estar no
mundo, seja no &mbito pessoal, seja no profissional. Cada vez mais
as fronteiras vao se atenuando, possibilitando a ampliagao de territd-
rios a serem ocupados. Todos os &mbitos sociais estdo exigindo atu-
alizacoes, e as atuais demandas abarcam todos os niveis de ensino.

Nesta mesma dire¢do, Charlot (2013) afirma que:

Quando se reflete sobre os desafios encarados pelos
professores na sociedade contempordnea, é preciso
nao esquecer a adverténcia: ao acumular palavras ou
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nou nou

expressdes como “globalizagdo’, “inovagdes’, “sociedade
do saber’, "novas tecnologias de informagéo e comunica-
¢ao’, corre-se o risco de sacrificar a andlise do presente
a visao profética do futuro. Contudo, em uma sociedade
cujo projeto é o “desenvolvimento” e que esta vivendo
uma fase de transformacdes rapidas e profundas e em se
tratando da formagé&o das criancas, é dificil evitar a pers-
pectiva do futuro quando se fala da educacéo. Parece
possivel superar a dificuldade analisando as contradi-
¢Oes que o professor contemporaneo deve enfrentar. Elas
decorrem do choque entre as praticas do professor atual
e as injungdes dirigidas ao futuro professor ideal (p. 15).

Logo, a dinamicidade e a velocidade empregada pelos movi-
mentos de atualizagdes e de evolugao exigem rapidez e eficiéncia
em um ritmo quase frenético, impulsionando mudangas e reconfigu-
ragdes do ser e do estar no mundo. E, a0 mesmo tempo, considera
0 dmbito da educagao que tem agregado ao seu papel de pensar o
futuro, em consonancia com a compreensao sobre o presente, para
construir futuros possiveis. Passado, presente e futuro se unem em
uma mesma direcdo de evolugdo; porém, compreender cada um
destes momentos temporais se faz necessario, para que possamos
propor caminhos nao lineares, mas mais dindmicos e flexiveis, as
novas geragdes, para que sejam profissionais preparados para novas
profissdes que surgem. Tal complexidade e flexibilidade marcam os
dias atuais e a multiplicidade de contextos.

Nessa perspectiva, Kenski (2013) salienta que:

A formacdo de professores precisa repensar em novos
caminhos que garantam a todos a pratica docente em
novos rumos. Ao contrario do que muitos imaginavam, no
atual momento da sociedade digital, a escola nao desapa-
receu. Muito menor ainda é a preocupagdo com a extin-
¢éo da funcéo do professor. De maneira diversa, a escola
como instituicdo social é o espago privilegiado para a for-
magao das pessoas em cidaddos e para a sistematizagao
contextualizada dos saberes. Assim também o professor
é o principal agente responsavel pelo alcance e pela via-
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bilizagdo da missao da escola diante da sociedade. O que
a escola e a agdo dos professores necessitam é de revi-
séo critica e reorientagdo dos seus modos de agéo (p. 86).

Os professores, ao langarem mao das tecnologias, vao se
apropriando e modelando diversas linguagens de diferentes midias,
organizando modos de interacdo com os estudantes que estdo mais
adaptados aos recursos tecnoldgicos, pois j& nasceram e cresceram
com essas tecnologias disponibilizadas, inclusive fazendo seu uso
na sala de aula, modificando suas formas de pensar e de aprender
(Serres, 2013; Barbieiro, 2015).

Portanto, o cendrio que se configura na contemporaneidade
pde em movimento desafios e possibilidades que implicam em atu-
alizagdes continuas e velozes. Agregados a essa perspectiva, para
além das tecnologias, temos os elementos interculturais, como con-
textos emergentes, trazendo-nos novas exigéncias e enfrentamentos,
que se refletem em todos os niveis e sistemas de ensino. A Educacao,
no Brasil, assim como nos demais paises e continentes, necessita de
atualizacdes profundas e complexas, visando a flexibilidade para se
integrar a este tempo pandémico. Assim, é essencial para a manu-
tengéo e o desenvolvimento da sociedade que a educacdo perma-
nente de professores encontre estratégias para enfrentar os desafios
da docéncia em contextos diversos.

APONTAMENTOS FINAIS

Pretendemos contribuir, por meio de nossas problematiza-
¢Oes acerca das arquitetdnicas formativas desenhadas para a for-
macgao de professores, com algumas perspectivas referentes aos
contextos emergentes e a educagdo permanente de professores.
Assim, contextos emergentes, demandam (trans)formagdes nos
modos de pensar e de construir a(s) docéncia(s), assentadas em
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experiéncias, a partir de agdes autoformativas, interformativas e hete-
roformativas. Agregado a esta perspectiva, 0 movimento de refle-
xd0 acerca das arquiteténicas formativas se intensifica a partir dos
marcos regulatérios e seus desdobramentos; indica a complexidade
de colocar em andamento desenhos curriculares capazes de dar
condig¢des de inser¢do no campo da profissdo de professor. Frente
a estes novos desafios os processos formativos precisam ser com-
pativeis com a diversidade dos sujeitos, em novos e diferentes con-
textos interculturais.

Colocamos, ainda, em destaque as inovagoes tecnoldgicas
que se apresentam como necessdrias as reconfiguragdes dos pro-
cessos de ensinar e de aprender diante de novos e variados cenéa-
rios, seja no contexto da educacao superior, seja na educagao basica.
Sendo assim, as tecnologias que invadiram os espagos de aula pre-
cisam ser aproveitadas como ferramentas didatico-pedagdgicas,
mesmo que alguns professores tenham se mostrado resistentes aos
seus usos inicialmente. As mudangas nas concepgdes docentes e
na prépria cultura académica exigem a reconfiguragéo do traba-
Iho pedagdgico como forma valorizar o protagonismo docente e as
novas geragoes de estudantes. Portanto, o desafio do professor é se
inserir no contexto dos alunos, olhar atentamente as novas geragoes
e se apropriar dos conhecimentos necessarios a utilizagcdo das tec-
nologias, promovendo experiéncias interativas capazes de ampliar as
formas de conhecer e de aprender.

Diante disso, visamos aprofundar as compreensdes sobre
a aprendizagem da(s) docéncia(s), dando continuidade aos estu-
dos sobre os processos formativos em contextos emergentes nas
instituicdes de educagdo superior. Nossa intencéo, ainda, foi tracar
uma panoramica geral sobre o impacto das arquiteténicas forma-
tivas desenhadas, nas quais estudantes/professores em formacéao
inicial e professores/formadores estdo envolvidos, destacando os
movimentos da aprendizagem de ser professor e o desenvolvimento
profissional em contextos emergentes.
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O impacto desses processos indica o intenso trabalho de
formacdo permanente no qual precisamos estar envolvidos, o que
implica processos formativos e parcerias voltados a melhoria das con-
digdes de trabalho e de profissionalizagdo docente. Caracteriza-se,
ainda, pelo compromisso profissional de promover a formacao quali-
ficada de recursos humanos para a area da educagao, enfatizando a
insercao social e seu impacto nos contextos educacionais, nos quais
os sujeitos da(s) docéncia (s)atuam e/ou irdo trabalhar.
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INTRODUCAQ

Para contribuir com a publicagao da LP1, Docéncia, Saberes
e Desenvolvimento Profissional, do Programa de Pds-Graduagéo em
Educagdo da UFSM, apresento as ideias centrais que estou desen-
volvendo no projeto de pesquisa sobre Hermenéutica Filosdfica
e Educacdo. A temdtica estd em continuidade com o percurso da
Gltima década, mas tem a especificidade de abrir possibilidades para
abrigar o desenvolvimento de projetos acerca de diversos temas
educacionais, a partir das questdes mais gerais da Hermenéutica
Filoséfica de Gadamer, durante o préximo quadriénio (2021 a 2024).
E uma pesquisa de natureza tedrica que se desenvolve a partir de
Verdade e Método - Tragos Fundamentais de uma Hermenéutica
Filosofica, publicado em aleméo 1961 e traduzido pela editora Vozes
pela primeira vez em 1997, e contara ainda com as obras completas do
autor, em dez volumes, pela Ed. Mohr Siebek: Tubingen, Alemanha,
em que se relinem todos os escritos do autor, dos quais daremos
especial atengdo aos que tematizam diretamente, desenvolvem e/
ou tangenciam conceitos fundamentais para a area de educacao,
especialmente para a formacéao e atuagéo docente.

E um projeto de pesquisa bibliogréfica, que abrange a obra
completa de Gadamer e faz articulagdes com varios outros tedricos
que se ocupam das questoes centrais da Educagédo em geral e de
modo especifico da formagao inicial e continuada de docentes, bem
como das implicagbes da mesma na diregdo da sabedoria pratica,
como forma de sustentar uma praxis de autonomia, imprescindi-
vel para continuar a experimentar e a aprender. Por essas razoes, 0
método, entendido como pistas do caminho e modo de andar por ele,
coincide com o conteddo. A Hermenéutica Filoséfica esta definida
como conteldo central e como forma de procedimento, caracteri-
zado pelo "circulo de compreenséo’] com seus movimentos de idas
e vindas entre o todo e as partes, ambas também em movimento.
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Uma circularidade dialética que se movimenta entre as principais
ideias de Gadamer e de outros autores que vao entrando no didlogo
e fazendo com que a compreensao se eleve, de giro-a-giro, a uma
universalidade cada vez mais ampla. De modo similar, sua impor-
tancia académica e social estd naquilo que nele se propde a eluci-
dar teoricamente, pois que a fundamentagéo tedrica consistente é
imprescindivel a boa pratica, tanto quanto para o desenvolvimento
da capacidade reflexiva necessaria a aquisicdo de sabedoria pratica
(Phronesis), requisito de qualificagao e de autonomia pedagdgicas.

Inicialmente estamos nos dedicando a explicitar os conceitos
humanisticos-guia para aprofundar a questao da formacao (Bildung)
e refletir sobre sua aplicabilidade. A formagao, por sua vez, esta inti-
mamente relacionada com a “Energeia” transformativa da “experién-
cia estética”, tal como Gadamer a apresentar: abertura para novas
experiéncias e aprendizagens, analoga a estrutura do “jogo’, em seus
movimentos infinddveis de idas e vindas e a imprevisibilidade dos
possiveis resultados, tal como acontece em toda educagéo e no pro-
cesso de formagao e atuagdo docentes.

Tendo a légica dessa experiéncia como modelo, avanga-
mos para o aprofundamento da dialogicidade da linguagem, do ser
humano enquanto ser de linguagem, e da educagéo. Isso nos possi-
bilita interlocugdes com a Pedagogia Freireana, a partir da estrutura
de abertura da “experiéncia estética’; agora retomada como “experi-
éncia hermenéutica” e que nos remete a primazia hermenéutica da
pergunta; as pedagogias da pergunta, tal como figura classicamente
nos dialogos socraticos das obras de Platao.

Na forma de perspectivas indicamos para possiveis proje-
tos de complementaridade entre o que em Gadamer é o “Circulo
Hermenéutico’ os "Circulos de Cultura” na pedagogia de Freire e
a metodologia dos “Circulos Dialdgico investigativo-formativos de
auto(trans)formacao’, do grupo de pesquisa Dialogus, nesse caso
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com referéncia a “transformacao da arte em configuragéo” para legi-
timar a possibilidade de uma verdadeira "transformacéao”

Continuando nessa perspectiva de formagéo como processo
permanente, dentro do movimento de autoformagédo no préprio
exercicio da profissdo docente, propomos o resgate da Phronesis,
da Etica de Aristételes, como sabedoria pratica que nos mostra a
peculiaridades da préxis, que a diferenciam dos procedimentos
meramente técnicos. Na pratica educativa, diferentemente dos pro-
cessos de produgéo, nada se repete, de tal modo que a sabedoria
consiste no correto uso da razdo para servir-se de conhecimentos
gerais como base para agir diante de cada situagéo concreta e sin-
gular. Trata-se dessa capacidade, desenvolvida mediante reflexao
das vivéncias, de fazer a devida relacdo entre o universal e o particu-
lar; a aplicagdo de conhecimentos gerais aos casos particulares, na
formacao inicial de professores e na atuagéo docente. Aqui se abre a
oportunidade de desdobramentos tedricos e aplicagdes a pesquisa
da metodologia das narrativas de si como autoformagdo na docén-
cia, aprofundando a pratica reflexividade proposta por Josso, que de
modo aristotélico representa o ‘vivendo e aprendendo!

Para evitar a sensagao de dispersdo no projeto, devido a tan-
tas questdes elencadas e sem estabelecer ordem de prioridade, rei-
tera-se que esse projeto tem essa finalidade mais geral, de projeto
guarda-chuva, capaz de se desdobrar em varios outros, ao ‘abrigo
das hastes de sua aba! Algumas pistas para possiveis desdobramen-
tos ja estdo implicitas na exposigdo das finalidades e outras tantas
surgirdo ao longo do seu desenvolvimento. Isso inclui obviamente a
possibilidade de relacdo com muitos projetos de dissertacdes e de
teses de orientandos do PPGE nos préximos anos, quando compati-
veis com esse projeto guarda-chuva mais geral.
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APRESENTANDOQ OS
CONCEITOS CENTRAIS

Dentre os temas que se referem diretamente a educagao,
em suas acepgdes tedrica e pratica, refiro-me ao conceito de forma-
¢ao (Bildung) discutido na primeira parte da obra Verdade e Método
(p. 47-60), juntamente com o significado da tradicdo humanistica para
as ciéncias do espirito e os conceitos-guia dessa tradigdo (item 11.2
da Primeira Parte de Verdade e Método). Com relagdo a esse con-
ceito j& entra em pauta a doutrina da arte, numa releitura critica das
concepgdes da modernidade e a valorizagao da “vivéncia” (Erlebnis),
em Verdade e Método, 1.2.2 e 1.2.3, da Primeira Parte dessa obra, para
mostrar o vigor transformativo da “experiéncia estética” e o seu valor
de verdade. Ainda no sentido de ampliar a compreenséao da Bildung,
acompanho o autor na ontologia da obra de arte e o seu significado
hermenéutico, segundo capitulo da Primeira Parte da obra. O que ha
de fundamental nesse capitulo é o recurso a metéfora do “jogo” (item
21, p. 174-200) como fio condutor da explicacdo ontolégico sempre
ainda em torno da arte.

Ao valorizar essa metafora do “jogo/jogar” (Spiel, Spielen
em Alemé&o), que tem o significado de jogar, representar, brincar,
tocar um instrumento musical, interpretar um papel ou uma perso-
nagem, na energeia da "experiéncia estética” sobre a subjetividade,
percebe-se que essa experiéncia, porque nos predispde para novas
experiéncias para com elas aprender, tem a estrutura de “abertura”,
Estrutura que nos remete diretamente ao didlogo, como predisposi-
¢ao para escutar o outro e reconhecer o que ele nos diz.

A partir daqui pretende-se chegar a outros projetos, na
perspectiva da essencial dialogicidade da Pedagogia Freireana,
retomada e enfatizada em quase todas as obras de Freire, desde a
Pedagogia do Oprimido até a Pedagogia da Autonomia, recolocando
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continuamente as condigbes necessarias a educagdo como pratica
e conquista permanente da liberdade (Freire, 1988, p. 77-87 e Freire,
1999, p. 131). Projetos que poderao estar numa interlocugao direta com
o referencial amplo da Hermenéutica Filoséfica em geral e de modo
concreto com as condigdes para o didlogo explicitadas por Gadamer
quando segue, da estrutura de abertura da “experiéncia hermenéu-
tica” para a primazia hermenéutica da pergunta, como prerrequisito
para o didlogo e para toda a busca de saber (Gadamer, 1998, p. 533).

DIALOGICIDADE

Para Gadamer, perguntar é colocar o tema em aberto e indi-
car certa diregdo possivel para o didlogo, isto é, para continuar per-
guntando, pensando, buscando juntos a verdade sobre o que esté
em questdo, o que implica que estejamos o tempo todo dispostos
a ouvir o outro e a deparar com o assim e o diverso, etc. (Gadamer,
1998, p. 535-544). Freire entende que o didlogo € um fendmeno
humano, que é da esséncia da linguagem, porque, juntamente com
Fiori (FIORI, 1992, p. 63), entende a palavra como didlogo e préxis,
acgao de criagéo e de transformagédo do mundo e dos seres humanos.
Indicando objetivamente essa afinidade em torno da compreenséo
de linguagem e do didlogo, cito brevemente o que o Professor Fiori
escreveu no prefacio da Pedagogia do Oprimido, sugestivamente
intitulado de Aprender a dizer a sua palavra. A “alfabetizacéao, por-
tanto, é toda pedagogia: aprender a ler é aprender a dizer a sua pala-
vra, E a palavra humana imita a divina: é criadora” (Fiori, 1992, p. 20).
A palavra é entendida aqui como palavra e agéo; ndo é o termo que
assinala arbitrariamente um pensamento que, por sua vez, discorre
separado da existéncia.

E significagdo produzida pela préxis, palavra cuja discursi-
vidade flui da historicidade. Palavra que diz e transforma o
mundo. A palavra viva é didlogo existencial, que expressa
e elabora o mundo, em comunicacdo e colaboragdo.
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O didlogo auténtico -reconhecimento do outro e reconheci-
mento de si no outro- é decisdo e compromisso de colabo-
ragdo na construgao do mundo comum. (Fiori, 1992, p. 20)

Também para ele, dizer a sua palavra sobre o mundo, tor-
na-lo presente na linguagem, é um ato de profundo amor aos seres
humanos e ao mundo, que repousa sobre a humildade sincera, na
consciéncia do inacabamento e da intersubjetividade humana, e, de
outra parte, na capacidade criadora dos seres humanos quando, na
confianga mutua, se colocam num projeto comum de transformagao
do mundo e de autotransformagao. O didlogo, a0 mesmo tempo em
que pressupde condigdes de igualdade é o meio de construir essas
condigdes, a comecar pela prépria atitude dialdgica, que é relagao
horizontal e simétrica entre as pessoas envolvidas e/ou possiveis
atingidas pelos efeitos praticos das decisdes. Sem contar que o dia-
logo deve estar presente em todo processo educativo, por exemplo,
no caso da alfabetizagdo de adultos, desde a escolha das palavras
ou dos temas geradores para os “Circulos dialégicos de Cultura’) etc.
Sem mais delongas, essa foi apenas uma entrada para indicar a pos-
sibilidade de projetos especificos sobre dialogicidade da educacéo,
que também tem a ver com outro possivel projeto, extremamente
atual, diante dos problemas de desrespeito e de violéncia nos con-
textos escolares: autoridade e educacgéo.

Esse tema do didlogo consolida-se no final da segunda parte
de Verdade e Método, quando Gadamer se refere a “primazia her-
menéutica da pergunta depois de haver fundamentado essa possi-
bilidade de abertura ao outro a partir do recurso ao modo de ser da
"experiéncia estética” como modelo de “experiéncia hermenéutica” e
também predisposigao para o saber, para a aprendizagem, conforme
o0 autor explicita mais adiante, dizendo que "somente aquele que tem
perguntas pode possuir algum saber” (GADAMER, 1998, p. 538), por-
gue o perguntar é que mantém a possibilidade do didlogo em aberto.
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BILDUNG E AUTOFORMACAQ - EDUCACION
ES EDUCARSE (GADAMER, 2000)

Outro aspecto fundamental da formacéo e agao docente que
pode ser aprofundado e compreendido de modo vivencial é o do
possivel processo de autotransformacgdo ao longo dos Cursos de
Formacao inicial e na formagao continuada de docentes, a partir da
metéfora do jogo, no item em que Gadamer se refere a "transforma-
¢do do jogo em configuragdo (Gebild) e a intermediagao total (item
21.2 da Primeira Parte da obra, a partir da p. 187). Toda educagao,
mas de modo especial a formacgdo docente, é um processo aberto de
transformacao da subjetividade, de autotransformagéo, cujo impulso
inicial e cuja "Energeia’; ou acontecer como processo permanente,
é analogo ao da experiéncia da arte, no sentido de que dela nin-
guém sai inalterado: a experiéncia da arte transforma a quem a vive.
A partir do item supracitado pode-se compreender a possibilidade
de uma educagdo como processo de autotransformacgéo, com tudo
gue isso implica ontologicamente. Al se desenvolve uma reflexao em
didlogo com a tradigdo da ontologia classica, em cujo entendimento
nao se poderia, a rigor, admitir que houvesse de fato uma “trans-
-formag¢ao” no mesmo individuo, uma vez que o que constitui a sua
individualidade é a forma (Morfei) e se essa deixa de ser o que §é,
para tornar-se outra coisa, ndo teriamos mais o que era antes e o
seu verdadeiro ser seria outro. Para compreender esse processo de
‘trans-formacgéo’ em configuragdo o apelo a arte € novamente fun-
damental, especialmente a arte do ator que ndo representa exter-
namente e de modo contingente um ‘papel, desempenhando a per-
formance de um personagem: ou ele se transforma de modo total e
de uma vez s6 nesse personagem ou a apresentagao dramaturgica
malogra. Ali ndo se pode ver o Pedro e a Maria no palco, em atuacgéo,
mas o que eles efetivamente sdo enquanto atuam, isto é, o perso-
nagem no qual eles se transformaram. Aqui nos defrontamos com
problema complexo de compreender a Educagao como processo de
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transformacao, porque esse pressuposto implica a possibilidade de
se pensar o assim e o diverso na mesma situacado e até na mesma
pessoa; de pensar a diferenga ontoldgica, que é a forma mais pro-
funda de pensamento filoséfico.

NO RECURSO A ARTE, A METAFORA DO J0GO

Neste recurso a arte entendemos que, assim como o ator,
gue a cada vez que representa um personagem, vivencia com sur-
presas e imprevistos a sua prdpria atuagao, também aquele que esté
no processo de formagdo docente estd em situagdo semelhante.
"Aquele que estéd jogando experimenta o jogo como uma realidade
gue o sobrepuja e que ganha seu inteiro significado somente quando
se abre para o lado do espectador” (GADAMER, 1998, p. 185), assim
como a arte da docéncia sé atinge seu significado pleno diante dos
discentes. Mais claramente, a experiéncia docente também é como
um jogo, em aberto, que vai se completando ao fazer-se espetaculo,
isto é, ao colocar o espectador no lugar do ator. Ao considerar essa
reviravolta como sendo trago fundamental do modo de ser docente,
tudo passa a acontecer em fungao daqueles que estdo do outro
lado; é para eles, nao para o jogador/ator/professor, para quem e em
guem se joga/representa. O outro, espectador/estudante, tem uma
primazia metodoldgica, no sentido de que é para ele que o contelido
de sentido acontece (Gadamer, 1998, p. 186). E isso é tdo decisivo
que, de certa forma, a diferencga entre ator e espectador se anula e
a partir dai o que acontece ai é igual para ambos: experiéncia, aber-
tura, aprendizagem. Para ilustrar isso mais concretamente, é andlogo
ao que se experimenta na fruicao estética da interpretacdo de uma
musica. E quando isso ndo acontece pode-se dizer que a represen-
tacao (a aula) foi malsucedida.
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EXPERIENCIA HERMENEUTICA E PHRONESIS

Como mais um elemento importante na formacéo e atua-
cao docente, a segunda parte de Verdade e Método, Gadamer inicia
com uma série de questdes que parecem preliminares, mas sem as
quais se permaneceria a meio caminho na compreensao da “teoria
da experiéncia hermenéutica” e de sua importancia e atualidade para
a Educagéo, especialmente a retomada do problema hermenéutico
fundamental, isto &, o da aplicagao, em que o autor mostra com cui-
dado minucioso a "atualidade da hermenéutica de Aristételes’, que o
mesmo desenvolveu na Etica a Nicdmaco, e que nos indica muitas
direcdes para pensar a dialética entre teoria e pratica na formacgao
inicial, formacéo continuada e na atuagao docente. Trata-se aqui de
compreender o processo aberto de aquisicdo da sabedoria pratica
(Phronesis), que se aproxima do conceito de “experiéncia’, na forma
de saber resultante das vivéncias e da atitude reflexiva permanente
diante dessas vivéncias; bem como do alcance dessa sabedoria para
a nossa pratica, diante de problemas concretos e sempre singula-
res: de como um saber geral adquirido na praxis pode ser util para
esses casos particulares e concretos. Para esclarecer esse problema
€ que Gadamer retoma a sutileza da distingdo entre o saber téc-
nico (a téchne), o saber tedrico (como o das ciéncias naturais), e
desses dois saberes com a Phronesis, imprescindivel a boa préxis,
especialmente a da educagao. Neste particular ha interlocugdes
possiveis entre essa hermenéutica do processo de formacéao e a pro-
dutividade das narrativas autobiogréficas de Marie-Christine-Josso
(2007, p. 413-438) para a formagéo permanente com base na atitude
reflexiva em torno das vivéncias do cotidiano e nas rememoragdes
aprendentes em geral.
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AUTORIDADE E AUTONOMIA

Ainda nessa parte de Verdade e Método Gadamer mos-
tra a necessidade de superar a critica unilateral do esclarecimento
(Aufklarung) ao preconceito, a autoridade, e a tradicéo, e a partir
dai retoma a operosidade da tradigdo junto a nds, e o faz apresen-
tando previamente a questdo do circulo de compreenséo e o prin-
cipio da histdrica efeitual. Vale dizer, como antecipac¢édo ainda sem
aprofundamento, que os “Pré-conceitos” sdo o desde onde se ini-
cia todo e qualquer compreensao; é o saber prévio ou o horizonte
prévio de compreensdo, sem o qual ndo haveria como compreen-
der algo. Mas esse "Pré" também estd em jogo no processo circu-
lar da compreenséao, no sentido de que esse saber prévio, desde o
qual cada intérprete entra no circulo munido de antecipagdes, pode
nao se confirmar na compreensao, isto é, o processo mesmo pode ir
demonstrando a precariedade desse saber prévio. E novamente aqui
hé& aproximagdes diretas com o que Paulo Freire afirmar de modo
direto e resumido na Pedagogia da Autonomia com relagéo ao reco-
nhecimento do saber dos educandos e sobre a consciéncia do ina-
cabamento e dos condicionamentos que operam em nossa praxis.
Essas dimensdes antropoldgicas perpassam a obra de Freire, desde
a Educacédo como Prética da Liberdade (12 ed. da Paz e Terra é de
1967) e séo sistematicamente apresentadas no livrinho Educacéo e
Mudanca (Paz e Terra, 1979), mas de modo especial na Pedagogia do
Oprimido (Paz e Terra, 1988).

A questao da centralidade e da dialogicidade da propria lin-
guagem, a ser aprofundada na parte final deste projeto, vai se esbo-
cando a partir da estrutura do “jogo’; de movimento permanente
de idas e vindas, e se definindo parcialmente na apresentagao do
conceito de “experiéncia hermenéutica’, para encontrar perspectivas
cada vez mais definidas pela afirmacéo da “primazia hermenéutica da
pergunta” acima referida. Aqui Gadamer recorre ao modelo da dialé-
tica socratico-platonica, que se afigura como método pedagdgico,
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no sentido de ser um modo de ir caminhando na diregédo do conhe-
cimento. Método que tem a estrutura dialdgica e que se desenvolve
num processo aberto de “pergunta e resposta’; conforme se 1€ em
2.3.3, p. 533: A primazia hermenéutica da pergunta.

CONCLUINDO:
ALGUMIAS ENFASES PEDAGOGICAS

Para quem também é leitor de Freire seria inevitavel fazer
a relagdo entre essa parte de Verdade e Método e o livro Por uma
Pedagogia da Pergunta (Freire; Faundez, 1985), por um lado, e com
a Pedagogia da Autonomia, por outro, em que o autor reflete sobre
a questao do exercicio legitimo e necessario da autoritaria, em opo-
sicdo a dois extremos opostos a ela: a licenciosidade e o autorita-
rismo (Freire, p. 40). Segundo Gadamer, o perguntar nos mostra
gue a curiosidade é o quesito bésico para a aprendizagem, porque
'somente aquele que tem perguntas pode possuir algum saber. Mas
as perguntas compreendem a possibilidade ‘do sim e do nao; do
assim e do diverso’ (Gadamer, 1999, p. 536), mantendo em aberto a
possibilidade do dialogo.

A relagdo entre a estrutura légica da “experiéncia hermenéu-
tica” como predisposicao para novas experiéncias e aprendizagens,
isto &, a estrutura de abertura, é o que caracteriza a esséncia do per-
guntar. Perguntar é colocar-se em aberto diante da imprevisibilidade
da resposta; é estar disposto a deixar valer contra mim, ainda que
essa ndo seja a pretensdo da pessoa a qual se pergunta. Ao inter-
rogar se expressa o ndo saber e a disposigao para ouvir a resposta.
O perguntar auténtico evoca a ignorancia socratica: “saber que ndo
sabe” (Gadamer, 1999, p. 537). Mas quem pergunta também indica a
perspectiva da resposta. Embora seja uma interrogagao sobre algo
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que nao se sabe, sabe-se o suficiente para, através do sentido da
pergunta, indicar a orientagdo da resposta. “A arte de perguntar é
a arte de continuar perguntando; isto significa, porém, que é a arte
de pensar” (p. 540).

Pretende-se ainda aprofundar o que Freire entende por
Pedagogia da Pergunta, que seria a que mais se aproxima do pré-
prio modo peculiar de ser dos seres humanos e insiste “na neces-
sidade de estimular permanentemente a curiosidade, o ato de per-
guntar, em lugar de reprimi-la’" (Freire, 1985, p. 27). Segundo ele,
essa pedagogia reconhece a existéncia da curiosidade humana, que
se expressa no ato de perguntar, que é da radicalidade de nossa
existéncia. A pedagogia da pergunta, dialégica, portanto, desenvolve
a capacidade do ser humano de assombrar-se, de se aventurar no
desconhecido, de assumir a vida como desafio, a existéncia como
risco (idem). Mas ao contréario disso, ‘a pedagogia da resposta é uma
pedagogia da adaptacdo, contraria a criatividade inventiva do ser
humano! “Negar o risco é a melhor maneira que se tem de negar a
prépria existéncia humana” (Idem).

Quanto a autoridade, como algo que também é da essén-
cia das relagdes pedagdgicas, é preciso que se diga algo introdu-
toriamente para evitar a confusdo com autoritarismo, assim como a
liberdade de autonomia ndo pode ser confundida com a licenciosi-
dade. Parafraseando Gadamer (1999, p. 419) a autoridade é um atri-
buto de pessoas e ela ndo se fundamenta no ato de submissao, que
implicaria em abdicar do uso da prépria razdo, isto é, seria como
que a negacéo da liberdade. A autoridade se legitima num ato de
reconhecimento, que supde o conhecimento. Reconhecer a autori-
dade de alguém, como a de docentes, de pais, de especialistas, é
saber que o que ele diz e faz tem sentido e nos ajuda a alcangar
um saber que ndo tinhamos; a elevar-nos a uma instancia superior,
ampliando nosso horizonte. “Autoridade ndo se outorga a ninguém”,
Autoridade sé a tem que a adquire pelo reconhecimento do outro.

154



O reconhecimento acontece no legitimo uso da prépria razdo e da
liberdade, necessério para que se possa atribuir ao outro uma pers-
pectiva mais acertada, que faz sentido. ‘A autoridade ndo tem nada
a ver com subserviéncia, mas com conhecimento/reconhecimento,
gue implica o ato da liberdade e da razao, que reconhece essa auto-
ridade até sem perceber isso como “peso da obediéncia’ "Esse é o
tipo de verdadeira autoridade pedagdgica de pais e docentes que
ndo se confunde com arbitrariedade irracional.’ (Gadamer, 1999,
p. 140). Quanto ao inicio do processo de aprendizagem, para o qual
evoca o conceito aristotélico de mimesis, Gadamer esclarece que ela
nao consiste em repetir mecanicamente o que outra pessoa ja fez,
mas de recuperar o sentido de conhecimento/reconhecimento que
nela acontece "Quem imita alguma coisa deixa isso ser ai, 0 que ele
conhece e como ele conhece!’ (p. 191) Isso fica bem explicito ao
percebermos o gosto que as criangas tém de representar. Gosto que
expressa a alegria do reconhecimento, que supde o conhecimento
gue se encontra na imitacao.

Freire, com relagdo a autonomia, preocupa-se sobremaneira
com a concepgao burguesa de liberdade, de fazer o que aprouver a
cada individuo, segundo o seu interesse. Esse tipo de falsa liberdade,
cujo exercicio a nega nas agdes concretas, € licenciosidade, incon-
fundivel com a autonomia. Especificamente com relagédo a autono-
mia, ela também n&do acontece por um ato de outorga de alguém ou
de um poder, tampouco é algo alguém ja seja, espontaneamente.
"A autonomia vai se constituindo na experiéncia de vdrias, inimeras
decisOes, que vao sendo tomadas." (Freire, 1996, p. 120). Por esse
motivo é que pais, maes, docentes, 'deveriam aproveitar todas as
oportunidades de sublinhar para os educandos o dever e o direito
gue eles tém de irem forjando sua autonomia: Mas o autor acentua
ainda gue a autonomia estd sempre em processo, € vir a ser e que ela
é liberdade situada, com os outros, jamais licenciosidade.
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INTRODUCAQ

O projeto intitulado “Laboratério de Alfabetizacdo: repen-
sando a formacdo de professores” foi financiado com recurso do
FNDE/MEC/2006. Seu objetivo é conhecer as concepgdes que
as alfabetizadoras possuem sobre o processo de construcdo da
lecto-escrita da crianga e sobre o letramento, desenvolvendo a¢des
gue promovam a reflexdo sobre processos formativos da docén-
cia. O referencial tedrico baseia-se nos estudos de Soares (1998),
Kleiman (1995) e Kramer (2001), entre outros, que contribuem para
as agoes e reflexdes propostas.

A metodologia tem carater qualitativo e fundamenta-se nos
estudos realizados por Bogdan; Bikien (1994). Os dados foram cole-
tados por meio de entrevistas semi-estruturadas, relatos auto-
biogréficos e registros em didrios de campo de alfabetizadora do
sistema de ensino de Santa Maria/RS. Acredito que o desenvolvi-
mento de uma postura reflexiva por parte das alfabetizadoras, passa
pela necessidade, segundo Tardif (2002), de produgao de saberes
e de valores comprometidos com os principios da ética e do for-
talecimento da autonomia nas varias dimensdes que fazem parte
da existéncia humana.

Como resultados, percebemos que a organizagdo do coti-
diano escolar acaba, na maioria das vezes, impedindo a troca de
saberes construidos pelo exercicio profissional e ndo incentiva o
professor a investir nas experiéncias significativa dos seus percursos
de formacao e na sua reflexdo tedrico-pratica. Entretanto podemos
destacar que no momento que as alfabetizadoras refletem, via rela-
tos autobiograficos, sobre seus processos formativos, percebem o
guanto precisam buscar novos subsidios teérico-préticos para pode-
rem instaurar praticas educativas criticas e reflexivas, ampliando
assim o conceito de alfabetizagao.
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PRIMEIRAS INCURSOES

Este capitulo foi elaborado a partir dos relatos autobiogra-
ficos escritos pelas alfabetizadoras que participaram, durante o
ano de 2006, do "Projeto Laboratério de Alfabetizagao: repensando
a Formacgéo de professores” financiado com recursos do FMDE/
MEC/2006. O objetivo desta pesquisa é compreender as concep-
¢Oes apresentadas pelas professoras alfabetizadoras sobre o pro-
cesso de construgdo da lecto-escrita da crianga e sobre letramento,
desenvolvendo agdes que promovam a reflexao sobre os processos
formativos das mesmas.

No contexto acima mencionado, o projeto “Laboratério de
Alfabetizagdo: repensando a Formagao de Professores” serd um dos
meios de divulgacdo das construgdes coletivas das atividades de
pesquisa a serem desenvolvidas com os participantes dessas agdes.
Portanto também buscaremos levantar/apontar, a partir desses
estudos, estratégias de trabalho que possam propiciar experiéncias
com multiplos portadores de texto, além de diversificados materiais
e/os jogos voltados a alfabetizagdo e ao letramento para as alfabe-
tizadoras do ensino fundamental utilizarem nas escolas envolvidas
nessa pesquisa. Dessa forma, esse processo deve se converter em
uma experiéncia significativa em que a reflexdo sobre a escrita e a
leitura considere o seu valor como objeto social, permitindo ao alfa-
betizador a manipulacéo e a apropriagao desse objeto a fim de poder
transforma-lo e recria-lo.

A busca dos caminhos percorridos pela crianga para desen-
volver os significados e sua consequente representagdo é um fator
preponderante na criagdo e no desenvolvimento de propostas mais
adequadas e coerentes para a alfabetizacéo e a linguagem. Em fun-
cao disso, essa pesquisa constitui-se numa possibilidade de refle-
xdo também sobre os processos formativos vivenciados dentro da
instituicdo formadora.
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MEMORIAS DOCENTES
E PROCESSOS FORMATIVOS

Por muito tempo, buscou-se explicar os indices alarmantes
de evasao e repeténcia, principalmente no ensino fundamental, atri-
buindo a culpa aos pais, a questdo da desnutri¢ao, a violéncia fami-
liar, ao trabalho infantil ou as questdes culturais e éticas que envol-
vem a formagao do povo brasileiro. Todas as causas centravam-se
na figura da familia e da crianga. Em anos mais recentes, ocorreu
uma mudanga de eixo. A escola, a préatica docente desenvolvida pelo
professor e a formagao recebida passaram a ser enfocadas como
parcialmente responsdveis por aqueles indices. Principalmente, os
estudos sobre professores tém contribuido para melhor contextuali-
zar a crise. Cunha (1999, p.28 ) afirma que é necessério “estudar pois
o professor como ser contextualizado nos parece da maior impor-
tancia. E o reconhecimento do seu papel e conhecimento da sua
realidade que poderdo favorecer a intervengao no seu desempenho”

Nessa linha de pensamento e por influéncia dos estudos
desenvolvidos a partir dos anos 70 e 80 com o emprego dom método
da histéria oral, é crescente o numero de estudos hoje no Brasil ver-
sando sobre a formacao e a carreira docente, rastreada através das
histérias de vida dos professores.

Poirier et al. (1995) mostram que os estudos envolvendo as
histérias das ideias e da sociologia do conhecimento apresentavam
um grande ndmero significativo relativos as histérias de vida nos
anos 50, configurando-se como metodologia muito utilizada a partir
de meados do século XX.

Mas o que determina a utilizagcdo da evidéncia oral para a for-
magcao de professores? Ela representa a possibilidade de se conse-
guir uma maior aproximagao com os sujeitos da investigacéo, conhe-
cé-los com maior profundidade e dar-lhes voz, ou seja, buscar uma
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aproximagao com os aspectos significativos de suas histdrias de vida.
O depoimento oral, segundo Thompson (1992), viabiliza transformar
0s objetos em sujeitos, contribuindo para compor uma histéria mais
rica, mais envolvente, mas também mais verdadeira, porque a evi-
déncia oral consegue adentrar na vida do sujeito investigado, ndo
o considerando um objeto estatico, imdvel, sem vida e sem histdria.

E importante destacar os estudos realizados sobre a forma-
cao de professores a partir da histdria oral, como os de Huberman
(1992), autor que tem se dedicado a estudos sobre os ciclos de vida
humana e os de Névoa (1992), que avangam no sentido de conside-
rar o professor também como pessoa, abrindo as possibilidades para
desenvolver investigagdes que busquem a relagéo entre as histdrias
de vida profissional e pessoal. Outro trabalho que se destaca é o do
pesquisador inglés Goodson (1992) que promove uma aproximagao
das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores através
das histérias de vida.

E importante mencionar ainda as pesquisas desenvolvidas
por Peretz (1992) e Abrahan (1986), que concentram seus estudos
na pessoa do professor. Holly (1992) recupera didrios biogréficos de
professores como instrumentos de investigacdo da préatica educa-
tiva. Cavaco (1991) analisa o que significa tornar-se e ser professor
através de um estudo biografico ao longo do percurso profissional.

Fonseca (1997, p.36) aponta trés tendéncias recorrentes nas
pesquisas atuais: "a historia oral temética, destacando-se os estu-
dos de Thompson (1992), que afirma ser a histdria oral construida
por pessoas e em torno delas. A segunda refere-se aos estudos de
tradi¢éo oral, por muitos confundido com histéria oral. Entretanto,
alguns autores apontam uma diferenga entre elas: a tradigéo oral
preocupa-se com a histdria de vida do coletivo, produzidas por um
grupo de sujeitos e exemplificadas pelos ritos, mitos, valores e tra-
digdes. Conforme aponta Fonseca (1997, p.39), “Isto exige do pes-
quisador uma participagdo, uma observagao da vida do grupo que
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extrapola os limites das habituais entrevistas' Ja a terceira tendéncia,
configurada pela histdria oral de vida, difere da anterior por carac-
terizar-se como uma forma de esclarecer os problemas do passado
ouU como um recurso para o preenchimento de lacunas histdricas
deixadas por documentos escritos, em que se destacam os estudos
pioneiros de Bosi (1999).

Fonseca (1997, p.29) comenta os estudos a respeito das
tematicas acima mencionadas no Brasil, destacando o trabalho pio-
neiro intitulado “Velhos mestres das novas escolas: um estudfo das
memodrias de professores na 12 Republica em Séo Paulo’, por Zélia
Demartini, Sueli Tenca e Alvaro Tenca.

Trabalhar com a possibilidade de aproximagao das histérias
de vida de professores é um desafio que necessita aprofundamento
e critério para que ndo se banalizem e se propaguem estereétipos
sobre a escolha profissional, carreira docente e pratica pedagdgica.
E preciso um rigor metodoldgico adequado & complexidade de se
conhecer a histéria de vida de um ser humano, no caso o professor.

Como se articula a possibilidade de a meméria docente con-
figurar-se como uma contribuicdo para a formacao de professores?
Estudos desenvolvidos por Névoa (1992), Catani (1998), Huberman
(1992) e Holly (1992) apontam que a memoéria docente deve ser
entendida como um pressuposto significativo para que se possa
compreender que o eu profissional ndo se desarticula do eu pessoal,
e que a maneira como o professor desenvolve o processo de ensino-
-aprendizagem esta influenciada pelas lembrancas da sua formagao.
Desde o primeiro contato com a escola como aluno da educagéo
infantil, passando pelo ensino fundamental, médio e universitario,
incluindo também as experiéncias profissionais, todas essas vivén-
cias repercutem nas suas acgoes.

A memoria docente constitui-se numa forma de conhecer e
auxiliar o processo de formacéo inicial e continuada dos professores.
Quem de nds esqueceu a sua primeira professora? A sua entrada na
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escola? Os colegas? Os mestres inesqueciveis, seja pela forma de
ensinar ou pela forma rigida de exigir a disciplina? Portanto, a memé-
ria da escola, dos antigos mestres e colegas também é um aspecto
definidor do processo continuo de tornar-se professor. Sdo esses
aspectos que, a partir do desvelamento das histérias de vida profis-
sional e pessoal, irdo auxiliar no conhecimento e nas caracteristicas
das etapas profissionais vivenciadas ao longo da carreira docente.

Com certeza essas memorias influenciaram na forma de tor-
nar-se professor. Por isso, segundo Schon (1992), é significativo para
o formador oportunizar espacos de agdo-reflexdo-agao sobre a pré-
pria pratica docente, conforme também apontam as pesquisadoras
Catani (1998), Sousa (1998), Cunha (1999) e André (1999). Tais agdes
sdo fundamentais para que a memdria possa configurar-se como
uma possibilidade de reflexdo continua desde a escolha profissio-
nal até o exercicio do magistério. Nesse contexto, vale ressaltar que
as mas lembrancgas ndo devem ser esquecidas, pois elas servem de
alerta para que a prética docente nao incorpore, ao longo dos anos,
aspectos que ndo contribuem para o aprendizado dos alunos, como
o desanimo, a falta de esperanca, a tristeza e o repasse de conheci-
mento sem vida e sem criagéo.

Acredito que a espontaneidade, a criatividade, a curiosidade
e a pesquisa aliadas a pratica docente sdo contribuigdes fundamen-
tais para a aquisicdo da competéncia profissional. Em decorréncia
disso, a prética docente nao deve ficar restrita a cépias de mode-
los. A memdria existe para que as pessoas ndo esquegam que pos-
suem uma histérias, um compromisso e uma responsabilidade de
usarem a imaginacao e a capacidade de criacdo a fim de pensarem
novas formas de educar.

Nao é porque habitualmente se ensinou de certa forma que
os jovens professores devem continuar assim ensinando. E preciso
gue eles se mantenham vivos por dentro, deixem surgir a criatividade,
a vontade de mudar, a crenca na vida, no amor, na paz e na ética.
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Os anos passardo, o corpo fenecerd, mas as atitudes que os pro-
fessores tomarem com os seus alunos ao longo da carreira docente
deixardo marcas importantes. Logo, acredito que o processo de for-
macgao nao seja algo padronizado e dependente de vocagao. Muito
pelo contrério, os processos de formacao sdo aqui percebidos como
criativos, diversificados, diferenciados, dindmicos, emocionantes e
contagiantes., determinando a nado-existéncia de modelos prévios
gue possam garantir a modelizagdo de um professor ideal.

Processos educativos que se orientam pela configuragao de
um modelo de professor, na maioria das vezes, ndo conseguem dar
respostas as formas diversificadas de ser professor, porque o ser
humano, entendido como dotado do imaginario radical (Castoriadis,
1998), possui a capacidade de reinventar e ressignificar formas alter-
nativas e complexas de tornar a sala de aula um espaco de criativi-
dade, invengao e emogao.

AS LEMBRANCAS ESCOLARES
DAS ALFABETIZADORAS

Buscar conhecer e escrever sobre as lembrancgas que a
escola produziu nas histdrias da vida das alfabetizadoras é um desa-
fio para todo pesquisador interessado na génese dos processos de
formagéao de um professor.

Lembrangas da escola encontram-se vivas nas histérias de
vida de muitas professoras alfabetizadoras. Mas, em fungdo de um
longo processo histérico em que sempre ouviram falar a seu res-
peito e muito pouco sobre o poder instituido que as modelou, pou-
cas vezes voltam a si para refletir sobre seu fazer docente. Situagao
muito semelhante é vivida por muitos futuros professores durante
seus processos de formacao profissional.
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Contrapondo-se a tal situagdo, buscamos estabelecer um
didlogo com as professoras alfabetizadoras para buscar uma apro-
ximagdo das suas histérias de vida. Nesse sentido, segue abaixo um
dos relatos autobiograficos:

Das primeiras cinco séries, eu lembro da escola com
muito carinho e chego a me emocionar quando recordo
das minhas professoras. A escola era divertida, faziamos
muitos passeios em lugares inesqueciveis. As professoras
eram muito unidas e passavam seguranca aos alunos. A
participagédo dos pais na escola era marcante e valoriza-
vam muito as professoras, inclusive elas almogavam na
casa dos alunos e existia uma grande harmonia entre as
familias e a escola. Grandes festas eram realizadas com
a participagao de toda a comunidade. Faziamos estudos
de campo para conhecer melhor o que tinhamos apren-
dido, por exemplo animais, plantas. Enfim, sdo tantas coi-
sas que eu hdo vou com seguir descrever tudo. A minha
primeira professora era maravilhosa. Ela tornava a aula
alegre estava sempre bem humorada. Ela era negra com
um sorriso contagiante. Ela se movimentava e gesticulava
muito, tornando a aula muito divertida. Na metade do ano
eu ja estava lendo e ganhei um livro de histéria infantil
gue eu guardo até hoje. Quando passsei para a 62 série
fui estudar em uma escola particular, porque nao tinha
mais vaga em escola publica. Nesta escola eu sofri muita
repressdo, autoritarismo. Era uma escola fria, ndo era
valorizado o sentimento, o ser humano era tratado como
mercadoria. Depois da 82 série, fiz magistério e tive bons
professores que me ensinaram coisas importantes para
a minha vida. Na graduagéo, sempre fui valorizada e os
professores sé acrescentaram no meu desenvolvimento
académico (Relato autobiogréfico escrito por LM.A,
alfabetizadora, 2006).

O relato autobiografico da alfabetizadora .M.A. demostra
uma experiéncia positiva em relagdo aos seus primeiros professo-
res, embora a mudanca de escola fez com que vivenciasse experi-
éncias diferenciadas, pois a nova escola era autoritaria e repressora.
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Mas ao ingressar no ensino médio no Curso de Habilitagdo Magistério,
e posteriormente na Graduagao, ela teve um reencontro com bons
professores "que sé acrescentaram no meu desenvolvimento acadé-
mico” As lembrancas positivas da escola foram um dos elementos que
marcaram as suas vivéncias constituindo-se , segundo Antunes (2001),
num fator que podera contribuir para que o exercicio dos magistérios
torne-se um espaco de realizagdo profissional, conforme a professora
em questdo aponta na continuidade de seu relato autobiografico.

Eu amo meus alunos e me sinto responsdvel por eles.
Eu sou encantada pela profissao, porque sinto necessi-
dade de estar perto dos alunos e penso o tempo todo
em melhorar a maneira de atender as suas necessida-
des. Tanto a experiencia profissional como a humildade
sdo importantes para implantar mudangas. Eu sempre
procuro fazer curso e leio muito para aos poucos ir me
aperfeicoando e proporcionando melhores condi¢des de
aprendizagem aos alunos (Relato autobiografico escrito
por I.M.A, alfabetizadora, 2006).

A realizagao profissional segundo Cunha (1999), passa por
melhores condigbes de trabalho, valorizagéo profissional e também
pelo desejo de exercer a profissao. Ela se reflete, no relato transcrito
principalmente no prazer de estar préxima aos alunos e na intengdo
de repensar constantemente a pratica docente e instaurar novas for-
mas de ensinar e aprender. Nesse contexto, romper com o que esta
instituido, conforme estudos de Castoriadis (1992), colabora para
criagdo de novos sentidos. No caso em questéo, isso se aplica aos
processos de ensinar a ler e a escrever. Em relagao as suas lembran-
cas escolares, a professora alfabetizadora coloca que

O eu pessoal é muito importante, porque é o que fica na
lembranga do nosso aluno. Assim como eu lembro hoje
dos meus professores eles irdo lembrar de mim (Relato
autobiografico escrito por .M.A, alfabetizadora, 2006).
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Os estudos propostos por Antunes (2001, 2004, 2005a, 2005b)
apontam a relevancia de investigagdes que promovam a pesquisa sobre
as lembrangas escolares, inclusive para valorizar a imagem do profes-
sor e repensar os processos formativos. A forga das experiéncias viven-
ciadas durante anos de escolarizagdo passa desapercebida, na maioria
das vezes nos cursos de formagéo de professores, mas as lembrancas,
recordagdes, imagens e atitudes efetivadas ao longo da escolarizagao
sdo pontos que devem ser levados em conta quando se propde um tra-
balho de formagéo inicial e continuada de professores alfabetizadores.

Uma primeira percepgado do trabalho desenvolvido junto aos
professores alfabetizadores apontas para confirmar os estudos ja
desenvolvidos por Antunes (2004, 2005b) no sentido da existéncia,
nos relatos autobiogréaficos escritos, das lembrancas de antigas pro-
fessoras que de certa forma influenciaram na escolha profissional
pela carreira do magistério. A escrita e o espacgo de reflexao das auto-
biografias profissionais viabilizam aos sujeitos pensar sobre suas tra-
jetérias pessoais e profissionais do passado através das experiéncias
constituidas no momento atual. Segundo Bosi (1990, p.55):

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas
repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias
do passado. A memédria ndo € um sonho, é trabalho [..]
A lembranga é uma imagem construida pelos materiais
que estdo agora a nossa disposi¢do, no conjunto de
representagdes que povoam nossa consciéncia atual.

A partir da elaboragao tedrica de Bosi (1999) destaca-se a
importancia da utilizagcdo dos relatos autobiograficos como elemen-
tos que contribuem para a capacidade humana de relacionar o coti-
diano escolar com as lembrangas da escolha profissional e os proces-
sos formativos vivenciados. Com o passar do tempo, o ser humano
comeca, através da instauragado de processos de reflexdo, a repensar
as suas memorias e a modificar as agdes anteriormente adotadas, ins-
taurando espagos para as novas praticas docentes. Bosi (1999, p.81)
apresenta uma contribui¢ao significativa a respeito dessa questao.
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E 0 momento de desempenhar a alta fungéo da lembranca.
Nao porque as sensagdes se enfraquecem, mas porque o
interesse se desloca, as reflexdes seguem outra linha e se
dobram sobre a quintesséncia do vivido. Cresce a nitidez
e o numero de imagens de outrora, e esta faculdade de
relembrar exige um espirito desperto, a capacidade de
nao confundir a vida atual com a que passou, de reco-
nhecer as lembrancas e op6-las as imagens de agora.

Escrever e falar sobre histérias de vidas adquiridas ao longo
da carreira docente permite, através da experiéncia de hoje, produzir
e recriar significagdes ndo no sentido de se ficar preso ao passado,
mas como forma de acreditar na capacidade de alteragdo e melhoria
do cotidiano escolar.

Névoa (1992) salienta que o eu pessoal articula-se com o eu
profissional, sendo que essas dimensdes estdo presentes ao longo
da carreira do professor, podendo estabelecer implicagbes sobre o
entendimento do processo ensino-aprendizagem e também sobre a
prética educativa. Segundo esse autor (1992, p.71).

O respeito do autobiogréfico pela “vida’, é apenas um
aspecto duma relagdo que permita fazer ouvir a voz dos
professores. Em certo sentido, tal como acontece com
a antropologia esta escola de investigagdo educacional
qualitativa trata de ouvir o que o professor tem para dizer,
e respeitar e tratar rigorosamente os dados que introduz
nas narrativas, o que vem alterar o equilibrio compro-
vativo. Tradicionalmente, os dados que nado servem aos
interesses do investigador e as incidéncias sdo postos de
lado [...]. Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o
autobiogréfico, a "vida" é de grande interesse quando os
professores falam do seu trabalho.

As autobiografias sdo consideradas como uma forma de
oportunizar a reflexdo-acédo-reflexdo de elementos significativos
do tornar-se professor, das préticas pedagdgicas que deram certo,
das metodologias em sala de aula que ndo alcangaram os objeti-
vos propostos, da postura adotada com os alunos e da interagao
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professor- aluno e professor -aluno comunidade. Mas, como pode-
mos conceituar o que significa uma autobiografia escrita? Queiroz
(1998, p. 23) apresenta uma definicdo coerente com a metodologia
empregada neste estudo:

Narrar a sua prépria existéncia consiste numa autobio-
grafia, e toda a histéria de vida poderia, a rigor, ser enqua-
drada nesta categoria tomada em sentido lato. Mas no
sentido restrito a autobiografia existe sem nenhum pes-
quisador, e é essa sua forma especifica [..]. Na autobio-
grafia ndo existe, ou se reduz ao minimo, a intermediagao
de um pesquisador, o narrador dirige-se ao publico e a
Unica intermediagdo esté no registro escrito, quer se des-
tine ou ndo o texto a publicacéo.

As autobiografias sdo também percebidas como uma pos-
sibilidade de aproximagdo da memdria docente, entendida como
elemento significativo do processo formador. Conforme aponta
Catani (1998, p.29) “[..] pensa-se que as proprias praticas profis-
sionais dos individuos enquanto docentes devem muito aos pro-
cessos formadores que eles proprios experimentaram ao longo do
seu desenvolvimento’

Outroaspecto que se destaca nas autobiografias refere-se a sua
aplicagcdo metodoldgica em relagéo a interferéncia, maior ou menor, de
um estimulo exterior. Poirier- Clapier-Valladon e Raybaut (1995, p. 21)
contribuem para o entendimento dessa questao ao afirmar o seguinte:

N&o é porque o autor da autobiografia sofreu um estimulo
exterior que se distingue do autor do diério intimo, movido,
em principio, por um estimulo interior, de resto, acontece
muitas vezes, na pratica, que as situagdes concretas de
partida sdo quase idénticas, isto porque os contadores
de didrios intimos foram muitas vezes influenciados por
um acontecimento ou por um elemento exterior e porque
os autores de autobiografia ndo teriam respondidos a
solicitagdo de que foram objecto se néo existisse ja neles,
antes, uma certa disponibilidade, uma expectativa -
uma motivagao anterior.
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Lembrar sobre a primeira professora faz com que muitos
elementos significativos do processo de ser e tornar-se professor
sejam revividos e interpretados, conforme pode ser lido em outro
relato autobiografico.

Da minha primeira professora lembro que era muito cari-
nhosa, preocupada com a nossa aprendizagem. De nega-
tivo teve, na minha opinido, que ela deveria ter partido
do que o aluno sabia e ndo dar para todos preencherem
linhas. Dos professores do ensino médio, tinha aqueles
gue se preocupavam em ensinar pela aprendizagem
e outros para vencer o contelido a ser dado no ano. E
os professores da graduacdo, esses ficaram sempre na
lembranga, pois com eles aprendi muita coisa, inclusive a
respeitar o desenvolvimento de cada aluno (Relato auto-
biogréfico escrito por V.A,, alfabetizadora, 2006).

Ao recordar a sua primeira professora, V.A. destaca o carinho
com que ela se dedicava aos alunos e principalmente a sua preocu-
pacao com a aprendizagem dos mesmos. Mas seu olhar também se
dirige a forma metodoldgica adotada por ela, que se utilizava do pre-
enchimento de linhas para que os alunos aprendessem. A reflexao
feita no relato autobiografico conclui que a professora deveria partir
do que os alunos ja sabiam ao invés de propor o preenchimento de
linhas sem sentido algum.

Nesse contexto, a contribuicdo tedrica de Marcelo (1998)
aponta para a necessidade de se pensar sobre o aprender a ensinar
dos professores, pois na maioria das vezes os professores alfabeti-
zadores sdo aqueles que estdo ainda no estdgio probatdrio, ndo tem
experiéncia anterior em alfabetizagdo e ndo possuem um dominio
significativo da metodologia a ser utilizada para alfabetizar.

Em relagé@o ao seu ciclo de vida pessoal e profissional, com
base nos estudos de Huberman (1992), V.A. destaca o seguinte:

Me sinto feliz por estar exercendo a profissdo que escolhi
e um pouco insegura em relagdo aos conteldos, talvez
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por exercer a profissdo por pouco tempo, pois é a minha
primeira experiéncia profissional. A professora nao pode
ser duas pessoas. Ela é uma sé, que leva a sua vivéncia
para a sala de aula (Relato autobiogréafico escrito por VLA,
alfabetizadora, 2006).

O discurso pedagdgico mais atual insiste que a formacéao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva com o objetivo
de oportunizar aos professores condigdes para a existéncia de um
pensamento autbnomo que desmistifique a ideia de que, ao final do
curso de graduagéo, o sujeito encontra-se formado, pronto e forma-
tado para o mercado de trabalho. Ora, para concretizar o discurso,
parece fundamental construir novas significacdes ao processo de
tornar-se professor e substituir o significado construido em torno da
professora formada pelo da professora em formacéo.

Considera-se um caminho possivel criar situagdes para que
os professores em exercicio reflitam sobre os seus espagos de intera-
cao entre as dimensodes pessoais e profissionais, permitindo-lhes se
apropriarem, através da memdria educativa, de novas significagdes
em relacdo as suas histdrias de vida e sua prética docente. Nesse
contexto, insere-se a contribuicdo do préximo relato autobiogréfico:

Aprender a ler, escrever, contar conhecer os ndmeros ..
me colocaram na escola com 6 anos de idade, pois eu
perturbava todo mundo que eu ja podia ir para a colégio,
pois meu irmao estava me ensinando em casa. Ja conhe-
cia alguns nimeros, as vogais, ja tinha “um caderno’
Sempre gostei de estudar, aprender e depois ensinar.
Arrumei umas criangas (aqui de perto) e tudo que a pro-
fessora ensinava no colégio eu ensinava para elas, até um
guadro fizeram pra mim aqui em casa. E eu pedia para a
minha irma@ que me deixasse ver seus cadernos, queria
saber o que ensinavam nas séries seguintes. As vezes ela
brincava de ser minha professora € me ensinava coisas
diferentes. Sempre adorei sua inteligéncia. Ela também
fez magistério, outro motivo pelo qual eu fazia trabalhos
lindos, pois eu também sentia muita vontade de poder
fazer e consegui ser também professora. Gostaria de dizer
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também que me considero uma boa professora. Um dia
desse, sonhei que ndo era mais professora, e acordei com
a sensagao de perda e pensei: 0 que vou fazer agora?
Fiquei feliz que era um sonho. Também me encanto com
0s acontecimentos em sala de aula: os alunos séo sur-
presa a cada dia, sdo queridos, interessados, isso valo-
riza meu trabalho. Deixo aqui registrado tudo de bom que
aconteceu comigo. O que eu mais gostava de fazer em
sala de aula como aluna hoje eu repito para os meus alu-
nos. Procuro usar como referéncia e sempre pergunto aos
meus alunos o que eu posso alterar (Relato autobiogra-
fico escrito por V.A, alfabetizadora, 2006).

A formagdo de professores deve levar em consideragdo
a histdria de vida dos seres humanos que fazem parte de diversi-
ficados cendrios educacionais. Ndo se pode considera-la somente
como um processo linear de acumulagdo de conhecimentos, pois
como afirma Névoa (1992), trata-se de um processo de reflexdo que
o professor faz em relagédo a sua prdpria agdo e sobre a reconstrugao
permanente dos processos identitédrios. Isso significa dizer que os
processos de formacgao estdo relacionados e sdo produzidos através
da trajetéria de vida e dos percursos educativos de cada professor
no decorrer da sua carreira docente.

Nesse sentido, cabe destacar que a pratica docente desen-
volvida na sala de aula é resultante ndo sé dos conhecimentos adqui-
ridos através do ingresso na licenciatura, mas também da trajetdria
de vida e do saber da experiencia. E por isso que se acredita ser a
prética docente desenvolvida no ensino fundamental um lugar de
producado de conhecimento e de saberes, mesmo quando o profes-
sor ndo estd consciente disso.

Logo, é necessario instaurar espagos no cotidiano escolar que
compreendam o sujeito numa perspectiva global, assumindo a forma-
¢ao como um processo interativo e dindmico. Os espagos de formagao
dentro da escola que defendo constituem-se nas trocas de experiéncias
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e de saberes, através dos quais, segundo Névoa (1992), cada professor
desempenha, simultaneamente, o papel de formador e de formando.

A instauragao do didlogo na escola entre os professores, pais
e comunidade é fundamental para consolidar saberes construidos
através da pratica profissional reflexiva, por meio da qual também
sao reforgados ou refutados valores e significagdes construidas.

Concordo com Noévoa (1998, p.36) quando ele afirma que

[..] a escola e os professores ndo podem se limitar a
reproduzir um discurso tecnocratico, socialmente assép-
tico, culturalmente descomprometido. Todo o silencio é
cumplice, e ndo podemos calar a voz das injusticas que se
reproduzem também através da escola. Na verdade, o que
distingue a profissdo docente de muitas outras profissdes
é que ela ndo se pode definir apenas por critérios técnicos
ou por competéncias cientificas. Ser professor implica a
adesdo a principio e a valores, e a crenga na possibilidade
de todas as criangas terem sucesso na escola.

Acredita-se que o desenvolvimento de uma postura reflexiva
por parte dos professores passa também pela necessidade de pro-
ducao de saberes e de valores comprometidos com os principios da
ética, através do fortalecimento da autonomia nas vérias dimensoes
gue fazem parte da existéncia humana.

Nao é possivel esquecer que a organizagdo do cotidiano
escolar acaba, na maioria das vezes, impedindo a troca de sabe-
res construido pelo exercicio profissional, além de ndo incentivar
o professor a investir nas experiencias significativas dos seus per-
cursos de formagdo e na sua reflexdo tedrico-pratica sobre elas.
Logo, é importante estabelecer esses processos de producgdo de
conhecimento para que os professores alfabetizadores possam pro-
duzir novos saberes em relagdo aos processos de construgéo da
leitura e da escrita.
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INTRODUCAQ

Décadas se passaram, desde que os primeiros estudos em
educacdo mediada por Tecnologias da Informacédo e Comunicagao
(TICs) foram realizados no Brasil, abrangendo os diferentes niveis de
ensino, com maior énfase no ensino superior. O Grupo de Pesquisa
em Educacéo na Cultura Digital e Redes de Formacédo - GPKOSMOS
vem por mais de 20 anos desenvolvendo e compartilhando pesqui-
sas no contexto da cultura digital e redes de formagao de professores.

Neste capitulo analisamos o contexto tecnoldgico da formagao
de professores, em particular algumas das principais tendéncias e opor-
tunidades e dos principais riscos e desafios que identificamos em nos-
sas pesquisas e experiéncias pedagdgicas. Estamos vivendo uma con-
juntura histérica para a educacéo gerado pela educagao remota emer-
gencial (ERE), em diferentes latitudes, a que teve varios impactos seme-
lhantes: negativos na aprendizagem, participagao e bem-estar mental
dos alunos (Petillion; Mcneil, 2020); gerou medos do desconhecido e
exigiu uma mudancga abrupta, criando ansiedade para os professores,
funcionarios e alunos (Green et al, 2020); a lacuna nas oportunidades
de aprendizagem e desempenho dos alunos tem se acentuado, devido
a falta de condigdes adequadas em suas casas (Flores; Gago, 2020).

Além de rever nossos modelos educacionais e destacar a
necessidade de nivelar o acesso as tecnologias nas instituicdes de
ensino e nos lares, fortaleceu-se a figura do professor. Nesse periodo
prolongado de ERE, foi demonstrado o papel fundamental do professor.

Como reflete Savater (2012, p. 19), “a educagdo é sempre
algo que os humanos tém a ver um com o outro, nada educa mais
do que as pessoas. Muitas coisas informam, mas apenas as pes-
soas educam’, portanto, na escola é o professor que ajuda, orienta,
tem capacidade de empatia e o relacionamento provoca o desejo
de aprender. Usaremos a escola neste capitulo como conceito em
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sentido amplo, abrangendo todos os niveis de educacdo formal:
infantil, basica e superior.

A tecnologia, é claro, pode ajudar o professor nessa tarefa
de educar. A tecnologia é uma ferramenta que o ser humano utiliza
para o seu desenvolvimento e, portanto, continua sendo uma uto-
pia a aprendizagem apoiada por varias tecnologias sem mediacdo
presencial com outra pessoa, embora até mesmo a concepgado do
presencial se torne difusa pelas amplas possibilidades de uso de sis-
temas de videoconferéncia e novas tecnologias que surgem, como
0 metaverso, terminologia utilizada para indicar um tipo de mundo
virtual que tenta replicar a realidade através de dispositivos digitais,
criando um ambiente virtual imersivo, coletivo e hiper-realista, onde
as pessoas podem conviver usando avatares customizados em 3D.

A tecnologia pode amplificar nossa intencionalidade peda-
gdgica. Ha intencionalidade no uso das ferramentas e recursos tec-
nolégicos porque “a formagao técnico-cientifica ndo é antagonica a
formacdo humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia,
estejam a servico de sua libertagdo permanente, de sua humaniza-
cao" (Freire, 2019, p. 90). Uma ferramenta torna-se uma tecnologia
quando é aplicada com alguma intencédo para atender a alguma
necessidade humana. Os propdsitos que identificamos e os proble-
mas que nossas tecnologias devem resolver refletem nossos valo-
res e prioridades como educadores; nossas escolhas tecnolédgicas
devem ir além do que estd na moda ou do novo.

Tudo isso implica e compromete, ainda mais, o papel da edu-
cacgao e da escola, sujeita, por um lado, a necessidade de se adaptar
as exigéncias das inovagdes tecnoldgicas, introduzindo mudangas
na sala de aula que necessariamente implicam o uso de mediacao
tecnoldgica e, por outro, e contraditoriamente, tentar evitar con-
tribuir ainda mais para o efeito amplificador de um processo de
desumanizagao e virtualizagédo do cotidiano e da convivéncia social.
Alguns desses riscos e desafios tentamos identificar neste capitulo.
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ENTORNO TECNOLOGICO DA EDUCAGAOQ

A escola faz parte do entorno tecnoldgico e forma a seus alu-
nos em e para viver nesse entorno. Os alunos possuem tecnologias
que a escola pode usar e aproveitar. Nossos alunos precisam desen-
volver competéncias digitais para produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e cole-
tiva, na construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Tendéncia na incorporacao da tecnologia nos usos coti-
dianos e na escola. A incorporagéo da tecnologia nos usos cotidia-
nos do homem é uma tendéncia que vem aumentando nas Ultimas
décadas. Praticamente todas as inovagdes em tecnologia da infor-
magdo e comunicagdo foram adaptadas para uso educacional. Do
ditado de cursos pelo radio, a situacao atual em que a proliferagao
de dispositivos méveis faz com que possamos aprender na palma de
nossas maos (Stumpenhorst, 2018).

Por muito tempo a escola pareceu adormecer um sonho do
qual muitas geragdes de criangas e jovens ndo conseguiam desper-
tar. Dizia-se que um médico do século passado nao saberia funcionar
em uma sala de cirurgia atual, mas um professor de outrora saberia
o que fazer em uma sala de aula hoje. Mas de repente tudo esté
mudando, ora por iniciativas dos responsdveis pelo sistema educa-
cional dos paises e ora porque, apesar dos gestores das instituicdes
de ensino e das salas de aula, estdo surgindo novas tecnologias e
formas de solucionar os problemas que surgem.

Um aspecto que contribui para dificultar esta situagéo diz
respeito a origem e natureza das TICs, que ndo foram criadas como
instrumentos pedagdgicos, mas como material de entretenimento,
ao qual estdo fortemente incorporados elementos de marketing, que
na pratica produz alguns problemas dificeis de superar: o software
educacional concorre em grande desvantagem com o software

181



comercial. Essas tecnologias tém sido vistas como causadoras de
sérios problemas de dependéncia e alteragédo social e, por outro
lado, muitos educadores ndo foram devidamente formados para usar
esses elementos tecnoldgicos de forma produtiva.

Vérias das tecnologias presentes em nosso cotidiano leva-
ram décadas para seu uso massivo desde sua criagao (automével
55 anos, eletricidade 46 anos, telefone 35 anos), enquanto a Internet
levou apenas 7 anos, os computadores pessoais 16 anos e a telefo-
nia mével 13 anos. A tecnologia digital teve e continua a ter avangos
muito répidos. Se a industria automobilistica tivesse experimentado
um desenvolvimento semelhante ao da tecnologia da informagao,
um Rolls-Royce poderia ser adquirido por menos de mil délares, e
também teria a forga de um transatlantico para percorrer um milhao
de quilébmetros (cerca de 25 vezes do mundo) com apenas um litro
de gasolina. Um sonho que j& se tornou realidade na area de tec-
nologia da informacao.

Examinamos o uso do celular, embora a partir de agora uti-
lizaremos o conceito de smartphone, porque o celular hoje é mais
do que um aparelho telefénico, € um minicomputador, e se tornou a
tecnologia com maior presenca dentro e fora da escola. Um conjunto
de estudos analisados por Zubizarreta e Caldeiro (2019) mostra que
a era do surgimento e acesso a esses dispositivos é cada vez mais
precoce em varios paises. Segundo esses mesmos autores, ao final
de 2015, 97% da populagdo mundial usava celular e o ndmero de
aparelhos ativos supera o de pessoas na Terra.

No caso do Brasil, a partir de 2018, 83% das pessoas fisi-
cas, com 10 anos ou mais, possuiam smartphone (CGI.BR, 2019). Por
sua vez, 0 acesso a Internet tem se concentrado no smartphone. De
2015 a 2018, os alunos das escolas urbanas que acessam a Internet
pelo smartphone aumentaram de 91% para 97%. Da mesma forma,
criancas e adolescentes entre 9 e 17 anos estdo experimentando um
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crescimento acelerado no uso exclusivo do smartphone para acessar
a Internet, de 17% em 2004 para 53% em 2018 (CGI.BR, 2019).

As geragOes que atualmente estdo nas escolas tém con-
tato com a tecnologia mais cedo. Nesse sentido, na Ultima década
houve um polémico discurso sobre o uso de dispositivos mdveis por
menores, porém, ndo podemos ignorar que 0s mais jovens estao,
inevitavelmente, expostos a mdltiplas telas que fazem parte de um
cotidiano que afeta a construgao de sentido e sentido do mundo em
gue se desenvolvem (Astudillo; Leguizamo; Garcia, 2021).

BNCC e competéncias digitais na formacédo do cidadao
digital. A competéncia digital ndo é considerada como uma capa-
cidade digital isolada nem restrita ao "uso” de tecnologias, mas se
expande no sentido de entender e criar tecnologias digitais e com
essas tecnologias produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, tributa a
aprender a aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos contex-
tos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver proble-
mas, ter autonomia para tomar decisoes, ser proativo para identificar
os dados de uma situacao e buscar solugdes, sdo competéncias que
se contrapdem a concepgao de conhecimento desinteressado e eru-
dito entendido como fim em si mesmo (Astudillo, 2021).

As competéncias digitais na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) sao integradas em vérias competéncias gerais e
especificas, bem como nas areas tematicas e disciplinares, como fer-
ramentas para exercitar a curiosidade intelectual, realizar investiga-
cao, desenvolver a reflexdo, a anélise critica, a imaginacéo e a cria-
tividade; “expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo’, para “entender e explicar a realidade, con-
tinuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva” (Brasil, 2017, p. 9).
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Existem vérios pardmetros de competéncias digitais dispo-
niveis para orientar seu desenvolvimento nas escolas. Queremos
salientar a proposta da Sociedade Internacional de Tecnologia na
Educacgdo (ISTE) que oferece para lideres, professores, formado-
res de formadores e estudantes. Na Figura 1 apresentamos como
exemplo duas dimensdes das competéncias dos alunos: "aluno
empoderado” e “cidaddo digital’} focadas na intengdo de atender
necessidades humanas.

Figura 1- Pardmetros competéncias digitais ISTE

Lideres

Professores
Formadores
Estudantes

1.0 aluno empoderado

0s alunos sabem usar a tecnologia de forma independente e intencional. Sabem escolher a melhor midia e
ferramenta para demonstrar os objetivos pedagdgicos alcanados. 0s alunos:

11.a. Articulam e definem metas de aprendizagem pessoais e, para alcanca-las, desenvolvem estratégias e usam
tecnologias que os levam a refletir sobre o processo de aprendizagem em si para melhorar os resultados.

11.b. Constroem redes e personalizam Seus ambientes para apoiar o processo de aprendizagem.

11.c. Usam a tecnologia para obter feedback que informe e melhore a sua pratica. Sao capazes de demonstrar o
seu aprendizado de diversas maneiras.

11.d. Compreendem os conceitos fundamentais de como a tecnologia funciona. Demonstram capacidade de
escolher, usar e solucionar problemas de tecnologias atuais e s3o capazes de transferir seus conhecimentos
para explorar tecnologias emergentes.

1.2. 0 cidaddo digital

0s alunos reconhecem os direitos, as responsabilidaces e as oportunidades de viver, aprender e trabalhar em
um mundo digital interconectado e agem de maneira Segura, legal e ética. 0 alunos:
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1.2, Cultivam e gerenciam sua identidade digital e sua reputacdo, e estdo cientes da permanéncia de suas
ac0es no universo digital.

1.2.b. Mant&m um comportamento positivo, seguro, legal e ético ao usar a tecnologia, inclusive em interagdes
sociais onling, ou ao usar dispositivos em rede.

1.2.c. Demonstram compreensao e respeito pelos direitos e obrigagdes de uso e compartilhamento de
propriedade intelectual.

1.2.d. Gerenciam seus dados pessoais para manter a privacidade digital e a seguranca, e estdo cientes da
tecnologia de coleta de dados usada para rastrear sua navegagao online.

Fonte: ISTE, https.//iste.org/pt/standards/standards-in-action/global-reach

A escola faz parte do entorno tecnolégico no qual os alu-
nos podem aprender a usar a tecnologia de forma independente e
intencional, reconhecer os seus direitos, as responsabilidades e as
oportunidades de viver, aprender e trabalhar em um mundo digital
interconectado e atuar de maneira segura, legal e ética.

0 NOVO ENSINO TRADICIONAL

|II

Parece uma contradigao falar de "novo” e "tradicional” para
caracterizar o atual contexto histérico para a educagao, possibilitado
pelo conjunto de tecnologias digitais que configuram um novo entorno
humano. Puentedura (2014) aponta dois niveis de uso das tecnolo-
gias digitais na educagao, um de melhoria e outro de transformacgéo.

No nivel de melhoria podemos substituir, € o nivel mais baixo
de uso de tecnologia. Uma ferramenta é substituida por outra sem
que haja uma mudanga metodolégica, por exemplo, em vez de usar
papel e lapis, escreve-se em um processador de texto, sem fazer uso
de nenhuma de suas outras fun¢des. Ou podemos aumentar, a tecno-
logia agrega melhorias funcionais que facilitam a tarefa, porém, ndo ha
mudanca na metodologia e o efeito nos resultados de aprendizagem
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dos alunos pode ser minimo ou nulo. Por exemplo, usando o corretor
ortografico ou asfungdes de copiar e colar em seu processador de texto.

No nivel de transformagao podemos modificar, o que implica
uma mudanga metodoldgica em que a tarefa a ser executada é rede-
senhada pela introdugéo da tecnologia. No exemplo citado acima, o
processador de texto permite ver melhorias significativas no desem-
penho académico dos alunos se forem incorporadas ferramentas de
rede como e-mail, blogs e redes sociais. No Ultimo nivel, redefinir, sdo
criadas novas atividades e ambientes de aprendizagem que seriam
impossiveis sem o uso da tecnologia disponivel. Por exemplo, os alu-
nos colaboram em tempo real no mesmo documento e adicionam
elementos multimidia criados por eles mesmos ao produto final.

Nesta perspectiva de transformar, de redefinir atividades e
ambientes de aprendizagem com o uso de tecnologias, queremos
destacar algumas tendéncias que podemos aproveitar o potencial
positivo que podem ter para a aprendizagem dos alunos: Ambientes
de Aprendizagem Pessoal (Personal Learning Environments- PLE);
traga seu préprio dispositivo (BYOD - Bring Your Own Device);
e-Personalizagdo da aprendizagem; a curadoria de conteudos e
Portfélio da trajetdria de aprendizagem (Quadro 1).

Quadro 1- Tendéncias para transformar atividades e ambientes de aprendizagem

Tendéncia Descricdo

Ambientes de 0s estudantes precisam formacdo no uso das ferramentas tecnoldgicas usadas
Aprendizagem Pessoal | nas disciplinas, além de criar seu proprio Ambiente Pessoal de Aprendizagem

(PLE - Personal Learning | (Personal Learning Enviroment - PLE) integrando estrategicamente a diversidade de
Environments) tecnologias e redes sociais disponiveis, além das tipicas plataformas institucionais
ou Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

Traga seu prdprio Cada aluno com seu aparelho pode gerar autonomia e independéncia, o que exige
dispositivo (BY0D - Bring | diversificar o ensino e a aprendizagem, com o qual o desafio das escolas, em vez
Your Own Device) de equipé-las com novos computadores, & garantir uma conexao de Internet de

qualidade através da Wi-Fi em todos os espagos, dentro e fora da sala de aula,
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Tendéncia Descricdo

e-Personalizagdo da Atecnologia permite e facilita a personalizacdo da aprendizagem adaptativa, de
aprendizagem acordo com as caracteristicas dos alunos e a incorporacdo do projeto de vida de
cada aluno como parte constitutiva e fundamental da experiéncia educacional, Um
exemplo de recursos disponiveis para auxiliar na personalizacdo da aprendizagem
em disciplinas da BNCC € Khan Academy.

Curadoria de contelidos | A pandemia destacou a importancia e o papel do professor como mediador da
aprendizagem, designer de recursos e situacdes de aprendizagem, além disso, tem
destaque o papel de curador de recursos educacionais. Curadoria € um processo
pelo qual o contedido de um tdpico especifico & pesquisado, filtrado, modificado,
analisado e distribuido a partir de vérias fontes encontradas na web.

Portfdlio da trajetdriade | As estruturas rigidas, baseadas em matrizes de contedidos, com requisitos
aprendizagem obrigatcrios e iguais para todos os estudantes deverdo dar lugar a modelos que
permitam ao aluno criar seu prdprio portfdlio e trajetdria de aprendizagem. Em
decorréncia, isso exige mudancas no método tradicional de ensino, na forma de
disrupgao da educagao analdgica para a educacdo digital, ndo apenas de dimensdo
tecnoldgica, mas também organizacional e social, em que 0 sucesso do processo
de formagéo serd medido pela demonstragéo real de competéncias adquiridas.

Fonte: elaborado pelo autor

Aprendizagem hibrida: a nova normalidade. Embora a situ-
acao de pandemia ndo tenha deixado tempo para muitos professo-
res e alunos, em todos os niveis, estarem aptos a enfrentar o ensino
remoto, mesmo antes desse contexto de ERE, o ensino a distancia
vem crescendo em popularidade e validade. Segundo as contribui-
¢Oes de varios autores, que apresentamos em publicagdo anterior
(Astudillo; Martin-Garcia, 2020), a integracdo dos ambientes presen-
ciais e online se configurou como um novo normal. Nesse contexto,
a aprendizagem hibrida (AH) ou ensino hibrido (EH) emerge como
uma tendéncia, em especial, para que o tempo de formagado possa
acontecer e os vinculos entre estudantes e escola e ndo se desfagam.
Assim, a integrag@o dos ambientes presenciais e online vai configu-
rando-se como um novo normal. Esta combinagao constitui o “novo
modelo de ensino tradicional’, sendo um novo paradigma de ensino
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gue veio para ficar e que ndo substitui o presencial. Portanto, a pan-
demia e sua obrigatoriedade de isolamento preventivo obrigou as
instituicoes a adotarem ndo apenas uma modalidade, mas abordar
uma outra forma de entender as demandas educacionais em um
contexto histérico para a educacgéao (Picén, 2020), dada a presenca
avassaladora da tecnologia. Nesse sentido, a cultura digital passa a
fazer parte do cotidiano das instituicdes educacionais, portanto, é
impossivel ignorar o impacto da revolugao digital (N6voa, 2019). No
Quadro 2 se apresentam diversos modelos pedagdgicos de ensino
hibrido desenvolvidos durante os Ultimos vinte anos.

Embora nado haja consenso sobre uma definicdo clara sobre
a AH ou o EH, no entanto, em todos os casos de uso, o fio condutor é
a combinagao ou integragao da modalidade de educagéo presencial
e nado presencial com base nas tecnologias digitais, cujos denomi-
nadores comuns séo interagdo em sala de aula ou presencial e o
trabalho e suporte on-line por meio do uso de vérias tecnologias. Os
objetivos e os aspectos pedagdgicos na integragdo de ambos com-
ponentes fazem a diferenga entre uma ou outra concepgao, o que
reflete como a modalidade de AH ou EH é multiforme. Portanto, o
AH ou EH ou néo exclui uma modalidade educacional em funcéo da
outra; pelo contrario, propde que utilizemos cada vez mais o poten-
cial disponivel em cada modalidade para que ocorra uma aprendi-
zagem significativa por meio de praticas efetivas (Astudillo; Martin-
Garcia, 2020), integrar o melhor dos dois mundos para expandir a
escola além do ensino remoto de emergéncia.

A mistura de diferentes abordagens para a aprendizagem
nado é uma ideia nova; por exemplo, conferéncias, seminarios, tuto-
riais, estudos de caso, jogo do papel, grupos de aprendizagem,
etc, constituem procedimentos e técnicas heterogéneos, utilizados
simultaneamente, no mesmo ambiente educacional. A diferenca
com a AH, a aula presencial é combinada com aplicagbes variaveis
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da tecnologia digital, tdo complexas quanto as “plataformas digitais
de aprendizagem” (Learning Management System, LMS), gerando
um continuo formativo que mescla as duas modalidades. Em certa
forma a tecnologia LMS de cddigo aberto democratiza as ferramen-
tas, disponibilizando-as para um maior ndmero de usuarios.

E assim que tesouros e documentos culturais Unicos de
bibliotecas e arquivos de todo o mundo, como manuscritos, mapas,
livros raros, filmes, gravacdes de som, publicacdes e fotografias
podem ser consultados com acesso ilimitado e gratuito, por exemplo,
na Biblioteca Digital Mundial criada pela UNESCO, ou na biblioteca
do Projeto Gutenberg, ou na Biblioteca Digital do Vaticano.

Quadro 2 - Modelos de aprendizagem hibrida ou ensino hibrido

Fases Dimensdes

Sala de Aula Invertida Modelo blended learning ciclico de andaimes
(Lage, Platt e Treglia, 2000; Bergmann e Sams, 2016) | (Wenger e Ferguson, 2006)
= Antes da aula; recebem e estudam materiaisde | = Auto navegacao ou navegagao guiada

= aprendizagem = Foco: contelido ou experiéncia e prética

= Durante a aula: tarefas mais ativas e = Modalidades: estudar, ensinar, praticar, treinar
colaborativas,

= praticas

= Depois da aula: estudam novos materiais
= deaprendizagem

Comunidade de Inquiricao Modelo de aprendizagem hibrida

(Garrison e Vaughan, 2010) (Astudillo, 2011, 2020)

= Fvento desencadeador = Fases sequenciadas pedagogicamente

= Exploracdo = Organizacdo diddtica em atividades

= Integragdo = Articulacdo atividades presenciais e online
= Resolugdo
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Fases Dimensdes

Modelos de ensino hibrido Aprendizagem Combinada Ativa

(Stoker e Horn, 2012) (Armellini, 2019; UON, 2020)

= Modelo de rotagdo = Pré-sessdo exposicdo ao conteddo

= Modeloflex = Atividades para fazer sentido

= Modeloala carte = Andlise, discussdo e estabelecimento de metas
= Modelo virtual enriquecido = Pds-sessdo consolidacdo e avaliacao

Fonte: elaborado pelo autor

As modalidades de ensino que as escolas adotaram desde o
inicio da pandemia mostraram que a sala de aula continua sendo a
pedra angular da sociedade para se apropriar da cultura e preparar
as pessoas para um desempenho adequado na sociedade. Funciona
como um sistema de comunicagéo e interagéo. E fisicamente isolado
de estimulos externos para permitir que os alunos se concentrem nas
tarefas de aprendizagem projetadas pelo professor. A lousa ou cortina
de projecéo tradicional ou digital € um importante foco de atencéo e
um meio para apresentar informagdes por meio de palavras, nimeros,
imagens, videos, diagramas de varios tipos. A sala de aula gera uma
economia de escala que advém da interagdo do grupo com o apoio
de diversas tecnologias. Nos espagos virtuais utilizamos a metéfora
da sala de aula virtual, outra “sala de aula” que se integra a sala de
aula presencial; portanto, com a tecnologia, dando continuidade a sala
de aula e aos ambientes virtuais (Astudillo, 2020), embora o privilégio
guase exclusivo dos professores se reunirem com seus alunos e pas-
sarem tempo fornecendo explicagdes detalhadas, supervisionando
seu progresso e dando-lhes feedback estd sob grande pressao.

Papel do professor na redefinicao de atividades e ambientes
de aprendizagem. A figura do professor continua a ter o seu valor intrin-
seco que ndo foi comprometido pelas tecnologias, € um elemento indis-
pensavel no processo educativo, apenas que, “a distancia, a formulagao
de uma proposta pedagdgica requer um sistema de apoio diferente,
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em gue os materiais didaticos ndo sdo simples meios auxiliares, mas
elementos fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem”
(Picdn, 2020, p. 16). O professor gera sentimento de pertenga, fomenta
um sistema de comunicagéo e interagdo e um ritmo de trabalho, ofe-
rece andaimes de apoio. As novas tecnologias produziram uma inflexdo
recente que ndo ameaga a figura e o papel do professor ou a instancia
presencial, mas se revitaliza com a integracao das tecnologias online, de
forma mista e combinada (Astudillo, 2020).

A importancia do professor é verificada por Hattie (2017), que
apds 15 anos de pesquisas através da realizagcdo de mais de 900
meta-analises correspondendo a mais de 60.000 investigagdes, que
incluem mais de 240 milhdes de alunos, conclui que os fatores que
mais afetam a aprendizagem e o desempenho académico dos alunos
sdo os seguintes, em ordem de incidéncia: o professor, o curriculo,
os métodos de ensino, o aluno, o ambiente familiar e a instituicao
escolar, recentemente ratificados por Hattie. O professor articula o
curriculo e o ensino hibrido, como método de ensino, para a concre-
tizagdo da aprendizagem do aluno, e o préprio desenho pedagdgico
estimula o desenvolvimento das competéncias académicas no aluno.

O hipertexto: novas formas de ler e escrever. Hipertexto
agora familiar para qualquer usuario, € uma capacidade humana de
estabelecer redes de relagdes. Isaacson (2014) descreve a histéria do
projeto Xanadu fundado por Ted Nelson em 1960 quem queria faci-
litar a escrita ndo-sequencial, na qual o leitor poderia escolher seu
préprio caminho através de um documento eletrénico.

O hipertexto é definido como a apresentacao de informacodes
escritas, organizada de tal maneira que o leitor tem liberdade de
escolher varios caminhos, a partir de sequéncias associativas pos-
siveis entre blocos vinculados por remissdes (mediante um clique
de mouse), sem estar preso a um encadeamento linear Unico, pro-
voca a exibigdo de um novo hipertexto com informagdes relativas
ao referido elemento.
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A natureza hipertextual, € uma caracteristica essencial do
entorno ou espago virtual, com mudiltiplas rotas ou navegagdes. Para
Han (2018) o hipertexto nos d& a possibilidade de praticar a liber-
dade. O leitor de um livro convencional, ou a partir deste proprio
texto, é obrigado a um comportamento passivo, submetendo-se a
ordem pré-estabelecida; em vez disso, o hipertexto torna as escolhas
disponiveis, sintetizando Han, o mundo da hipertextualidade como
colorido. O leitor tem caminhos auténomos no espago multicolorido
do hipertexto, ao contradrio do monocromatico usual.

Com hipertextualidade, segundo Lévy (2014), o texto e
a leitura receberam hoje um novo impulso, e a0 mesmo tempo
uma profunda mutagdo. O hipertexto € uma matriz de tex-
tos potenciais e multiplica, afirma Lévy as ocasides de produ-
cdo de sentido e permite enriquecer consideravelmente a leitura.
A digitalizagdo do texto oferece novas oportunidades dinédmicas
para escrever e ler.

Se ler consiste em hierarquizar, selecionar, esquematizar,
construir uma rede semantica e integrar ideias adquiridas
a uma memdria, entdo as técnicas digitais de hipertextu-
alizagdo e de navegacgéo constituem de fato uma espécie
de virtualizagdo técnica ou de exteriorizagdo dos proces-
sos de leitura” (Lévy, 2014. p. 50).

Estas mudiltiplas rotas tornam facil se perder ou naufragar no
mar de informacdes hipertextuais que podem se tornar labirinticas.
No mito grego, Teseu chega ao centro do labirinto, onde estava o
Minotauro, para voltar usava uma meada de linha que desenrolava a
medida que avancava pelas intrincadas passagens. No entorno digi-
tal, cada um de nds pode criar seu préprio labirinto ou ambiente de
aprendizagem, organizado com suas préprias meadas, estratégias
de acesso e uso, integrando estrategicamente a diversidade de tec-
nologias, aplicativos, plataformas e redes sociais disponiveis. Agora,
como aponta Lévy, um texto linear classico, mesmo digitalizado, ndo
serd lido como um verdadeiro hipertexto.
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Transtornos mentais e comportamentais do entorno digital.
Viver em esta era de constantes desenvolvimentos tecnoldgicos
mudou os padrdes de comunicagdo social e uma parte importante
das relagdes sociais mudou para o entorno digital. O processo de
socializagdo que ocorre nas plataformas digitais, segundo Eraslan
e Kukuoglu (2019), também transferiu muitos elementos negativos
vivenciados na vida social para o ambiente virtual, por exemplo, com-
portamentos agressivos e bullying. O uso abusivo de certas ferra-
mentas tecnoldgicas acaba se configurando, em muitos casos, como
vicios ou patologias digitais. Destacamos alguns dos identificados
por Garcia-Umafia, Casas e Pérez (2019): cibercondria ou hipocon-
dria digital, disturbios do sono, isolamento social, nomofobia, narci-
sismo digital, entre outros transtornos mentais e comportamentais.

A nomofobia, apresentada como um habito digital e vicio digi-
tal, vem da palavra em inglés no-mobile-phone, que significa medo
de perder ou ficar sem um telefone. Varios pesquisadores definiram
a nomofobia como um transtorno do século 21 devido ao surgimento
de inimeros dispositivos tecnolégicos que, apesar de sua definigao,
nao incluem computadores; argumentam que sdo substituidos por
Smartphone (Garcia-Umana et al., 2019).

A patologia do FOMO (Fear of Missing Out - FoMO), medo de
perder algo, é observada como um padrdo de comportamento em
que o individuo tem uma necessidade constante de verificar a conta
e acompanhar os ultimos desenvolvimentos nas redes sociais. Outro
distdrbio do entorno digital é o PIU (Pathological Internet Use - PIU),
uma dependéncia patolégica da Internet. Essas patologias sédo expli-
cadas porque a obtencdo de informagdes atua no cérebro por meio
da produgao de dopamina. Encontrar informagdes na Internet nos da
0 mesmo tipo de satisfagdo que dinheiro ou comida. A informacéo é
a sua prépria recompensa para o cérebro, independentemente de ser
Gtil ou ndo. No mundo de hoje, bilhdes de pessoas usam os canais
de midia social para uma variedade de propdsitos. Um gigantesco
mundo virtual é criado a partir de milhares de utilitdrios e canais.
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Pessoas que se socializam nas redes sociais comunicam-se com
menos frequéncia na vida cotidiana e gradualmente se tornam
menos sociais na vida real (Eraslan; Kukuoglu, 2019).

Para as criangas e os jovens como entidade social, ter uma
alta crenga na competéncia social pode ser considerado como uma
necessidade béasica do ser humano. Com base nessa necessidade,
as redes sociais podem ser vistas como um ambiente em que um
individuo que nao se sente competente no sentido social pode se
expressar melhor para proporcionar esse sentimento de competén-
cia no entorno digital.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nossas pesquisas e experiéncia como professores permi-
te-nos afirmar que na integracdo de tecnologias na escola, o foco
nao estad no “"uso” da tecnologia, mas na sua intencionalidade peda-
gdgica, ao servigo da libertagdo e emancipagdo permanentes, da
humanizagao, sabendo que quase todas as inovagdes em tecnologia
da informacgéo e comunicacao foram adaptadas para uso educacio-
nal. O atual contexto histérico para a educagao, nos oferece a possi-
bilidade de integrar o melhor dos entornos presencial e online, para
expandir a escola além da educagao remota emergencial.

Antes da pandemia causada pelo covid-19, muitas institui-
cOes de ensino e governos ao redor do mundo estavam adotando
modalidades pedagdgicas com tecnologias. Varios autores, ha quase
20 anos, vém identificando a integragdao dos espagos presenciais e
online como uma nova normalidade, a educagéao hibrida, como um
novo modelo de ensino tradicional, expandindo a educagao para o
ambiente digital. Estamos vivendo o paradoxo de valorizar o pre-
sencial e o online a0 mesmo tempo. Entdo, temos que repensar
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o valor do presencial e como vamos aproveitar o potencial das
tecnologias digitais.

Podemos melhorar e transformar a educagdo com tecnolo-
gias. Cada instituigao pode configurar seus cendrios e modelos edu-
cacionais com as tecnologias que j& possui, com as politicas adequa-
das, com suporte tecnoldgico e pedagdgico para seus professores e
alfabetizagao digital para seus diretores, professores e alunos, certi-
ficando essas competéncias.

Precisamos colocar os alunos no centro dos modelos educa-
cionais, fortalecer a relagdo pessoal entre professores e alunos, ofe-
recer um contexto extracurricular rico e robusto e oportunidades de
aprendizagem experiencial e baseada em projetos. A tendéncia na
educagao é hibrida, por isso as escolas devem investir na concepgao,
desenvolvimento e implementacéo de modelos de cursos hibridos.

Esta pandemia veio realgar a importancia e o papel do pro-
fessor como mediador da aprendizagem, desenhador de recur-
sos e situagdes de aprendizagem, além disso, destacamos o papel
de curador de recursos educativos. A curadoria € um processo
pelo qual o conteldo é pesquisado, filtrado, modificado, analisado
e distribuido sobre um tema especifico que vem de vdrias fon-
tes encontradas na web.

Sabemos que a tecnologia amplifica nossa intencionalidade
pedagdgica, portanto, podemos avangar no uso das tecnologias
desde melhorar o que ja fazemos sem elas (substituir e aumentar),
para transformar (modificar e redefinir), pois as tecnologias permitem
criar novas atividades de aprendizagem , sem eles inconcebiveis.

Para avancar na incerteza, temos que personalizar o apren-
dizado. Seja claro sobre o perfil de nossos alunos. Incorporar o pro-
jeto de vida de cada aluno como parte constitutiva e fundacional
da experiéncia educativa. Torna-los protagonistas da busca, cons-
trugdo e comunicagao do conhecimento. Os professores tornam-se
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mediadores, facilitadores e arquitetos de itinerarios formativos para
o desenvolvimento de novas experiéncias educativas.

Examinamos as possibilidades do uso do celular, porque hoje
é mais do que um dispositivo telefénico e se tornou a tecnologia com
maior presenca dentro e fora da escola e 0 acesso é cada vez mais
precoce, mudando os padrdes de comunicagao, de aprendizagem e
seu uso pode gerar transtornos mentais e comportamentais.

REFERENCIAS

ASTUDILLO, Mario Vasquez. Competéncias na Base Nacional Comum Curricular (BNCC):
dimensdes do conceito. /n: BOLZAN, Doris Pires Vargas; POWACZUK, Ana Carla Hollweg;
DALLA CORTE, Marilene Gabriel (org). Singularidades da formagao e do desenvolvimento
profissional docente: contextos emergentes na educacéo, Porto Alegre: EDIPUCRS, ISBN
978-65-5623-139-6, p. 241-260, https://editora,pucrs.or/livro/1508/, 2021,

ASTUDILLO, Mario Vasquez; MARTIN-GARCIA, Antonio Victor, Teoria da atividade:
fundamento para estudo e desenho do blended learning. Cadernos de Pesquisa, v. 50,
p. 515-533, 2020.

ASTUDILLO, Mario Vdsquez. The Blended Learning Pedagogical Model in Higher
Education. /n: MARTIN-GARCIA, Antonio (ed.), Blended Learning: Convergence between
Technology and Pedagogy, p. 141-166. Switzerland: Springer, 2020. Disponivel em: https://
doi.org/101007/978-3-030-45781-5_7.

ASTUDILLO, Mario Vésquez; LEGUIZAMO, Vanessa, GARCIA, Eloy. Oportunidades do
Novo Espago Educativo para a Educagao Superior: Terceiro Entorno Digital. Revista
Internacional de Educac@o Superior - RIESup, v.8, p. 1-22, 2021,

BRASIL. Ministério da Educacéo. Base Nacional Comum Curricular: educacéo é a
base. Brasilia, Republica Federativa do Brasil: MEC, 2017

COMITE GESTOR DA INTERNET NO BRASIL. Pesquisa TIC Kids On-line Brasil 2018.
Pesquisa sobre 0 uso de Internet por criancas e adolescentes no Brasil. Nicleo

de Informacéao e Coordenacao do Ponto BR. Sdo Paulo: CGl.br, 2019, 348 p.

ISBN: 978-85-5559-089-4.

196



ERASLAN, Levent; KUKUOGLU, Ahmet. Social Relations in Virtual World and Social Media
Aggression. World Journal on Educational Technology: Current Issues, v. 11, n. 2,
p.1-11, 2019, Disponivel em: https://eric.ed.gov/?id=E/1215414,

FLORES, Maria Assuncdo; GAGO, Marilia. Teacher education in times of covid-19
pandemic in Portugal: national, institutional and pedagogical responses. Journal of
Education for Teaching, v. 46, n. 4, p. 507-516, jul. 2020. Disponivel em: https://doi.org/1
01080/02607476.2020.1799709.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 842 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2019,

GARCIA-UMARNA, Andrés; CASAS, Patricia; PEREZ, Gema. Nomofobia: la influencia del
determinismo reciproco en la sociedad del conocimiento /n: CASAS, Patricia, PARAMIO-,
Gema, ZUBIZARRETA, Ana (org.). Educacién y comunicacion mediada por las
tecnologias: tendencias y retos de investigacion. Sevilla: Egregius, p. 61-90, 2019, 148 p.
ISBN: 841727037X.

GREEN, Jennifer K., BURROW, Marla S.; CARVALHO, Lucila. Designing for Transition:
Supporting Teachers and Students Cope with Emergency Remote Education.
Postdigital Science and Education, 2(3), 906-922, ago. 2020. Disponivel em: https://
doir10.1007/s42438-020-00185-6.

HATTIE, John. Aprendizagem visivel para professores: Como maximizar o impacto da
aprendizagem. Sao Paulo: Penso Editora, 2017

HAN, Byung-Chul. Hiperculturalidad. Barcelona: Herder Editorial, 2018.

ISAACSON, Walter. Os inovadores; uma biografia da revolugao digital. Sao Paulo:
Editora Companhia das Letras, 2014,

LEVY, Pierre. O Que é o Virtual? Sdo Paulo; Editora 34, 2014.

NGVOA, Anténio. Os Professores e a sua Formagao num Tempo de Metamorfose
da Escola. Educacgdo & Realidade, v. 44, n. 3, e84910, set. 2019. http://dx.doi.
0rg/10.1590/2175-623684910.

PETILLION, Riley; MCNEIL, Stephen. Student Experiences of Emergency Remote Teaching:
Impacts of Instructor Practice on Student Learning, Engagement, and Well-Being.
Journal of Chemical Education, 97(9), 2486-2493, ago. 2020. Disponivel em: https://
doi1101021/acs,jchemed.0c00733,

197


https://eric.ed.gov/?id=EJ1215414
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623684910
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623684910

PICON, Marfa Laura. ;Es posible la ensefianza virtual? Foro Educacional, 11-34, mai.
2020. Disponible en: https://doi:10.29344/07180772.34.2357.

PUENTEDURA, Ruben. SAMR: an applied introduction. Recuperado de http://www.
hippasus.com/rrpweblog/archives/2014/01/31/SAMRAnAppliedintroductio n.pdf, 2014,

SAVATER, Fernando. 0 valor de educar. Sdo Paulo: Planeta, 2012, 223 p. ISBN:
9788576658283

STUMPENHORST, Josh. A nova revolugao do professor. Sdo Paulo: Editora Vozes, 2018
225 p. ISBN: 9788532657152,

ZUBIZARRETA, Ana, CALDEIRO, Mari-Carmen. Mdviles y primera infancia: analisis de una
convivencia determinada por la cotidianeidad. /n: CASAS, Patricia, PARAMIO, Gema,
ZUBIZARRETA, Ana (org.). Educacién y comunicacion mediada por las tecnologias:
tendencias y retos de investigacion. Sevilla: Egregius, p. 61-90, 2019. 348 148 p. ISBN:
841727037X.

198



DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-144-4.10



INTRODUCAQ

Esse capitulo objetiva convidar a uma reflexdo sobre o fazer
docente tendo como referéncia epistemoldgica as proposigdes da
Biologia-cultural de Humberto Maturana (1928-2021). Para esse
autor, a conduta do(a) professor(a) deve ser de aceitagédo da criancga
como um ser legitimo, no presente e ndo como uma etapa de passa-
gem para a vida adulta. A educacéo deve se assentar na emocéo e
nao na razéo. O que deve ser buscado é a ampliagédo da capacidade
de reflexdo da crianga e nédo a transformacgéo de seu ser, mas, sim,
de seu fazer. O espago educacional deve privilegiar a amorosidade
e jamais a competicdo que, ao invés de aceitar o outro promove sua
negacao. As dificuldades de aprendizagem que a crianga por ven-
tura demonstre ndo decorrem de uma incapacidade intelectual, mas,
da negagdo do amor como a principal emog¢éo da convivéncia. Isto
se corrige restituindo a crianga o espago da emogéao de amar e de
brincar na liberdade.

HUMBERTO MATURANA ROMESIN:
UMA PEQUENA BIOGRAFIA NAO AUTORIZADA

Humberto Maturana Romesin nasceu no dia 14 de Setembro
de 1928, na capital do Chile, Santiago, mesma cidade onde veio a
falecer no dia 06 de Maio de 2021 aos 92 anos de idade. Teve a infan-
cia muito marcada pela presencga feminina da mae, pois seus pais se
separaram quando ele era ainda muito pequeno. Ele reconhece que
ter sido cuidado exclusivamente pela mae teve uma forte influéncia
em sua constituicdo como pessoa. Era uma crianca "anteojuda” e
alguns o chamavam de um “guatdn’ Sua experiéncia inicial com a
escola ndo foi muito tranquila. Custou a se adaptar. Fugia da escola
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e ia direto para casa. Sua mae o levava de volta e ele tornava a fugir.
Assim permaneceu por um bom tempo. Talvez em fungao disto aca-
bou se tornando um menino de poucos amigos. Esta sua conduta,
em relagdo a escola, fez com que ele sé aprendesse a ler e a escrever
aos nove anos de idade. Contudo, isto parece nao ter sido um grande
problema, pois, com 11 anos j& se interessava por assuntos que seus
colegas da mesma idade ainda ndo se envolviam. Uma coisa que
desde cedo |he fascinava eram as palavras e seus sentidos na vida
cotidiana. Talvez ai resida jd uma pista para seu interesse, quando
adulto, pelos estudos e pesquisas no campo da linguagem e pela
busca de entendimento da origem do humano.

Um fato marcante e um pouco pitoresco de sua biografia
é que por mais de uma vez tentou mudar seu nome de batismo.
A primeira delas foi ainda crianga e na escola. Resolveu que se cha-
maria Sascha Romezin, pois o sobrenome Maturana era de origem
paterna e como nao havia sido criado pelo pai achava isto injusto
com sua mae. Lembra que isto deve ter sido bastante sério, pois,
recentemente, encontrou um ex-colega de escola que o interpelou:
“Sascha Romesin, como te Vaz"?

Ao ingressar na Universidade do Chile foi obrigado a usar o
nome Humberto Maturana Romesin. Porém, a vida ainda |lhe pregou
mais uma pega. Caiu muito doente. Contraiu Tuberculose, doenga
gue na época era muito grave. O tratamento lhe custou dois longos
anos internado em uma instituicdo hospitalar. Este periodo Ihe foi
extremamente desagraddvel. Mais uma vez resolveu trocar de nome.
Adotou o nome de Irigoitia. Justificou a troca pelo fato de que que-
ria um nome que nao tivesse nada que ver com sua trajetdria de
vida. A mudancga de nome era, para Maturana, como que um tru-
que para se livrar da doencga. Para engana-la. Também esta troca
foi algo levado muito a sério. Conta Maturana que, recentemente,
ao visitar o hospital onde havia ficado internado, um profissional de
saude que havia cuidado dele a época da internagéo, ao passar por
ele em um corredor o interpelou e disse: “Sefor irigoitia qué gusto
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de verlo” (1997:18). Para espanto de muitos, e até mesmo seu, recu-
perou-se completamente da tuberculose. Teve alta hospitalar e foi
enviado por mais um ano para uma instituicdo para recuperagao de
enfermos. Nela tinha mais liberdade para se locomover e pode entdo
estudar autores que Ihe foram muito importantes ao longo da sua vida
como pessoa e como cientista. Sdo desta época de recuperagao as
leituras - que fazia as escondidas - de autores como Nietzche e seu
classico Assim falou Zaratustra; Julidn Huxley e Evolucion, una sinte-
sis moderna. Neste periodo pode fazer longas meditag¢des. Ficava por
horas olhando para uma plantacéo de trigo situada ao lado do hos-
pital e podia observar todo o ciclo da planta. Podia observar desde
a preparagao da terra até a proxima semeadura. Estas meditagdes
eram intercaladas com suas leituras de entdo. Maturana comenta
que estas meditagdes se constituiram em exercicios de serenidade e
de tranquilidade. Estes momentos também lhe renderam a escritura
de alguns poemas que carrega consigo até hoje.

Além das palavras que o encantavam na infancia também
se interessava pelas plantas, pelos diferentes tipos de animais que
sabia existirem. Ficava sempre muito admirado com cada ser vivo
"novo” que descobria a existéncia. Desde muito cedo quis estudar,
como era de se esperar, biologia. Acontece que nesta época nao
existia a carreira de bidlogo como uma profissdo, como um curso
universitario a que frequentar. Apds se formar no Liceu Manuel de
Salas em Santiago do Chile ingressou no Curso de Medicina na
Universidade do Chile. Foi um estudante aplicado. Nunca o melhor.
Mas |he interessavam questdes um pouco nao convencionais para
seus professores e mesmo para seus colegas. Fazia perguntas nao
convencionais, perguntas que, ndo raro, pareciam sem sentido ou
fora de contexto. Evitava os conflitos com colegas e mesmo com os
professores que ndo entendiam o que queria, mas, ao fim e ao cabo,
estudava o que queria e fazia o que Ihe pediam. Cursava o primeiro
ano da faculdade quando se apaixonou pela sua primeira esposa
gue era, a época, uma colega que também cursava a Faculdade
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de Medicina. Viajaram juntos pela Africa, Inglaterra, estudaram em
Harvard e conviveram nos tempos do MIT (Massachussetts Institute
of Technology). Tiveram dois filhos. Quando este casamento termi-
nou Maturana conta que foi com muita dor.

Foi no quarto ano do Curso de Medicina que aconteceu um
fato que deu uma guinada fundamental em sua vida e em sua car-
reira académica. Um professor, Dr. Francisco Hoffman, queria melho-
rar o ensino de anatomia na Universidade do Chile e lhe propds que
fosse estudar esta disciplina no University College da Universidade
de Londres. Maturana ndo queria ir, contudo, ao tomar conheci-
mento de que o roteiro de viagem mais barato era de Buenos Aires-
Espanha, passando pela Africa, ficou interessado. Seu sonho desde
muito tempo era justamente conhecer o continente africano. Mudou
de ideia e aceitou o convite para ir estudar em Londres. A viagem
era de navio. Enfim, ia realizar, finalmente “La gran aventura de su
infancia..conhecer Africa... Maturana conta, bem-humorado, que o
navio ficou apenas seis horas em um porto do continente africano.
Seus estudos de anatomia em Londres duraram dois anos. Apds
isto foi para Harvard nos Estados Unidos e, entdo, finalmente, pode
se dedicar ao que sempre foi seu sonho: estudar biologia. Foi nos
Estados Unidos, na Universidade de Harvard, que obteve seu douto-
rado. Imediatamente conseguiu uma bolsa de estudos para o MIT -
Massachussetts Institute of Technology. Tudo isto se passou entre os
anos de 1954 e 1960. Sua verdadeira obsessédo continuava ser estu-
dar os seres vivos. Sua tese foi sobre o sistema nervoso dos animais.
Seu estudo fundamental, entao, foi junto com um colega o Dr. Jerry
Lettvin no MIT, investigaram os processos acerca da visdo da ra. No
ano de 1960 retorna ao Chile. Ingressa na Universidade do Chile no
Curso de Medicina onde comeca a atuar como professor. Isto |he
possibilita continuar seus estudos e pesquisas cientificas, com o que
pode seguir aprofundando suas reflexdes sobre o que sempre lhe
interessou, verdadeiramente: entender as origens do humano. Ou,
segundo ele prefere dizer: Entender el sentido de lo humano.
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A BIOLOGIA DO AMOR

E A BIOLOGIA DO CONHECIMENTO:
UMA REFERENCIA EPISTEMOLOGICA E FILOSOFICA
PARA A EDUCAGAQ CONTEMPORANEA

A tarefa da educacéo escolar é permitir e facilitar o cres-
cimento das criangas como seres humanos que respei-
tem a si proprios e os outros com consciéncia social e
ecoldgica, de modo que possam atuar com responsa-
bilidade e liberdade na comunidade a que pertencem
(Maturana, 2000, p. 13).

Esta epigrafe que utilizo para comecar este texto, ndo apenas
parece ser algo banal. Ela é, de fato, uma banalidade. Uma obvie-
dade. No entanto, sigo a mesma perspectiva de Humberto Maturana
guando a uso. Ou seja: tudo aquilo que fazemos no fluir de nosso viver
estd intimamente ligado ao cotidiano vivido por nés. E este fluir do
viver é configurado pelas emogdes que coordenam nossas atitudes.
Ou seja, estamos num constante movimento de reflexdes que acon-
tece na linguagem como um fluir de coordenagdes de ac¢des funda-
das nas emogdes que lhe deram origem. Isto ocorre independente-
mente de se tratar de atividades corriqueiras ou eventuais; artesanais
ou sofisticadas tecnicamente; simples ou complexas; domésticas ou
publicas. O que as difere, uma das outras, segundo a proposi¢do
de Humberto Maturana, sdo os espagos relacionais nos quais estas
atividades acontecem. E em funcdo das caracteristicas particulares
de cada um destes espagos que se estabelecem as diferencia¢des
entre as diferentes atividades que realizamos como seres viventes no
mundo que habitamos. Ao decidir aceitar a tarefa de escrever este
capitulo de livro estou aceitando fazé-lo tendo sempre como ponto
de partida o ambiente relacional no qual vivemos e deixamos que
acontecam as coisas e fendmenos que nos acontecem. Fenémenos,
estes, que acontecem de forma muito particular e singular para cada
um de nds dentro dos processos de relagdes com o outro.
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Neste texto farei uma reflexdo sobre as possiveis contribui-
¢Oes de algumas proposicdes filosdficas e epistemoldgicas orientadas
pela Biologia-cultural de Humberto Maturana para a educacéo das
pessoas. Ao fazé-lo estou realizando uma reflexao sobre a educacao
gue vivemos como educadores(as) que somos e, Nndo, como alguém
gue escreve um texto sobre algo que acontece fora de seu viver bio-
I6gico e cultural. Ou seja: tudo o que aqui escrevo estd intimamente
relacionado e indissociado de meu viver como pessoa que tém como
uma das facetas de sua vida o exercicio do oficio de educador. Nesta
perspectiva, ndo falo nem escuto nada fora da minha experiéncia.
Experiéncia essa, de escutar e observar que acontece na linguagem.
Sendo coerente com o que propde Maturana, refletirei sobre o modo
como fazemos o que fazemos como educadores e educadoras.

Portanto, me proponho a fazer uma reflexdo que nos ajude a
entender o resultado daquilo que fazemos e entendemos como edu-
cagao, a partir do entendimento daquilo que fazemos quando dize-
mos que estamos fazendo educagao. Ou seja, como observadores
(as) do resultado de nossas agdes enquanto educador e educadora.

Se transformdssemos essas palavras iniciais em duas curtas
perguntas elas poderiam ser assim formuladas:

. Como fazemos o que fazemos?
. Como alguma coisa chega a ser o que é?

Da mesma forma, se seguissemos adiante e transportas-
semos estas duas questdes para a educagado elas poderiam ser
assim desdobradas:

. Como fazemos a educacéo que fazemos?
. Como a educagéao que temos chegou a ser como é?
. O que fazer para reorientar a educagdo que temos em dire-

¢ao a uma educagao que gueremos?

. Queremos continuar fazendo o que estamos fazendo?
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Para Humberto Maturana a existéncia humana acontece no
processo relacional do conversar. Estamos nos referindo a proposi-
¢ao do autor de que nosso ser bioldgico, como humanos, se constréi
na imerséo do ato de conversar. Conversar é, neste sentido, o entre-
lagamento entre o racional e 0 emocional num processo de lingua-
gem comum num determinado espago de convivéncia e num tempo
presente: o0 aqui e o agora.

Uma das condigdes necessérias para que esta conversa se
estabelecga é, para Maturana, a necessidade do cuidado e da escuta
do outro. No entanto, para que esta escuta acontega ha que levar-
-se em consideragdo, permanentemente, o entrelagcamento das
emocodes e das atitudes no fluir do viver cotidiano em um espago
de convivéncia no acolhimento, no cuidado e, principalmente, na
aceitacado e reconhecimento do outro em suas diferentes formas de
manifestacao cultural.

As proposigdes que orientam minhas reflexdes, neste texto,
sdo tributarias de dois pressupostos epistemoldgicos e cientificos
fundantes na obra de Humberto Maturana, quais sejam: a Biologia do
Amor e a Biologia do Conhecimento. Estes dois pressupostos episte-
moldgicos estdo ancorados na ideia de que a construcé@o do conhe-
cimento, bem como o processo de aprendizagem humana, pode
dar-se via diferentes metodologias e/ou praticas didéticas, metodo-
|6gicas, organizativas e pedagdgicas. Outro ponto importante, nas
proposicoes de Maturana, que quero ressaltar, e que entendo que
deve ser levado em consideragao, € que ndo existe uma separagao
entre aquilo que as epistemologias tradicionais chamam de dimen-
sdo bioldgica e dimensao cultural da pessoa e, consequentemente,
nos seus processos de viver. E dentre estes processos esta a produ-
¢ao de conhecimento. Conhecimento, este, que s6 pode ocorrer em
sociedade, pois, ndo é sensato pensar-se que possa existir qualquer
tipo de sociedade humana desprovida de conhecimento. Neste sen-
tido, € muito pertinente o alerta feito pelo antropélogo Carlos Walter
Porto-Gongalves, para quem a expressao - corriqueiramente usada
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- sociedade do conhecimento é, no minimo, infeliz, posto que uma
sociedade sem conhecimento é, mesmo,

[..] uma impossibilidade légica, bioldgica e histdrica.
Afirmar que o conhecimento tem um papel mais impor-
tante nos dias que correm do que em outro periodo
qualquer, é (1) ignorar gue o conhecimento estd inscrito
na vida, e (2) é levar longe demais a distin¢cdo trabalho
manual e trabalho intelectual, na medida em que o que
observamos hoje é que um modo de produgéo de conhe-
cimento que estd se impondo a todos sob controle de
alguns (os grandes laboratérios de pesquisa das grandes
corporagdes transnacionais com o apoio do Estado dos
paises do centro hegemonico do padrdo de poder mun-
dial).. todavia a diversidade de culturas da humanidade
é a melhor expressao da diversidade de conhecimento
(Porto-Gongalves, 2006, p. 117).

A Biologia do Conhecimento e a Biologia do Amor, vistos como
o conjunto das proposicdes e ideias que Maturana tem apresentado ao
longo das Ultimas décadas, pode-se dizer que se constituem em uma
grande novidade no campo da reflexao filosdfica em relagdo a produgao
de conhecimento em geral e para a educacgé@o em particular. Maturana
da um importante passo no sentido de ultrapassar as premissas basicas
gue tém fundamentado o pensamento ocidental. O autor nos desafia, e
nos convida, a pensar a partir do rompimento com as dualidades classi-
cas do pensamento ocidental tais como: corpo-mente; espirito-matéria;
natureza-histdria; individuo-sociedade; razdo-emocdo; objetividade-
-subjetividade. Nessa situagao, propde que fagamos as perguntas sobre
essas questdes a partir da praxis do viver. Ao apresentar essa sua nova
maneira de perguntar, possibilita uma nova abordagem sobre o fazer
cientifico, o fazer filoséfico e os demais fazeres de seres humanos em
todas as dimensdes do nosso viver.

Enfim, Humberto Maturana ndo sé nos apresenta a indisso-
ciabilidade entre biologia e cultura como busca nos mostrar que todas
estas manifestacdes - decorrentes das nossas emogdes - nada mais
sdo que fendmenos constituintes da arquitetura do animal biolégico
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que somos e gue assim nos constituimos através do processo que
nos tornou humanos. Perceber é, segundo Maturana e Mpodozis,
configurar objetos pela conduta (Maturana; Mpodozis, 1987), e ndo
captar uma informagdo nos termos da neurobiologia hegeménica;
ou ter impressdes sensiveis, nos termos da filosofia empirista.

Nesta perspectiva, Maturana coloca uma importante divida
sobre a durabilidade daquilo que foi um dos pilares mais sélidos de
sustentagao do pensamento moderno: oimpério da razdo. No entanto,
nao se trata de negar a razdo. Ao contrario, trata-se de reconhecé-la
como algo que se entrelaga com a emogao, no processo de fluir do
viver dos seres vivos. Para Maturana, esse entrelacamento se con-
cretiza de forma radical e determinante no processo da linguagem.

Sintetizando, 0 que no momento nos interessa, Maturana pro-
pde que tomemos a emogao como o fundamento do animal humano
em que nos constituimos. Um ser humano que age numa determi-
nada condigéao social. Condicao social, esta, que s se da a partir das
emogoes, e, dentre as emogdes, uma em especial nos funda como
humanos: a emogéo do amor ou do amar.

E justo esta emogao do amar que nos possibilita ter em rela-
¢do ao outro uma atitude de aceitagé@o, de cooperagao, de acolhi-
mento, enfim, nos encaminha para agdes que nos permitam viver na
convivéncia com o outro. Esta convivéncia, a que se refere Maturana,
propOe a aceitagdo do outro, como um outro legitimo nas relagdes
gue desejamos estabelecer nos diferentes momentos que constituem
o fluir de nosso viver como organismos vivos. Um dos desdobramen-
tos filoséficos e cientificos, desta perspectiva de pensar o humano,
¢é o fato de que uma relacdo sé pode ser entendida como relagao
social se for pautada no amar. Para o autor, se uma relagdo tem como
ponto de partida a competi¢do e a dominacao, ela nos leva, inevita-
velmente, ao ndo reconhecimento do outro. O motivo é simples: Para
Maturana, tais agdes, que negam o outro, levam a sua opressao, a
sua dominagdo, mesmo que para isto seja necessario - como em
muitos casos é - recorrer ao seu aniquilamento fisico como ser vivo.
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Uma das consequéncias diretas desta forma de pensar e de agir
resulta na construcdo de instituicdes que se caracterizam pela préatica
da dominagao, da coergédo, da exigéncia da obediéncia, enfim, como
j& escrevemos anteriormente, da negacéo do outro. Tais instituicbes
sdo, para Maturana, instituigdes antissociais, devendo, portanto, serem
repensadas. Isto se quisermos, realmente, mudar o rumo que estamos
dando para nossas vidas, e, assim, mudarmos, também, as instituicdes
gue temos construido ao longo de nossa existéncia como seres vivos.

A escola é uma das tantas instituigdes que compdem a socie-
dade que vivemos. Portanto, a educagéo das pessoas, em particular
aquela que acontece no espago escolar, é tributaria do modelo de
relagdo que adotamos ao viver em sociedade, bem como das expe-
riéncias que dessas relagdes decorrem. Importante ressaltar que
Maturana ndo considera a experiéncia como algo exclusivo do fazer
cientifico, mas, como algo pertencente a vida (Graciano, 1997). Logo,
se perceber o que nos acontece em sociedade é captar algo no
mundo, entdo o mundo determina, de algum modo, o que se passa
na estrutura dos seres vivos. Perceber é configurar objetos pela con-
duta (Maturana; Mpodozis, 1987), e ndo captar uma informagao nos
termos da neurobiologia hegemdnica ou ter impressdes sensiveis,
nos termos da filosofia empirista. Este € um dos pontos sobre o qual
guero refletir no momento seguinte deste texto.

DA EDUCAGAO QUE TEMOS
A EDUCAGAO QUE QUEREMOS

N&o nascemos nem amando nem odiando ninguém em
particular. Como entdo aprendemos isso? Como o ser
humano é capaz de odiar com tanta viruléncia, a ponto
de destruir os outros, mesmo a custa de sua prépria
destruicéo na tentativa? Ele comeca a aprender isso j& na
sua prépria familia? (Maturana, 1995, p. 15).
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Uma educagao que tem nos seus objetivos e metas, por exem-
plo, preparar as pessoas apenas para o mercado de trabalho, joga
os(as) estudantes, inevitavelmente, na senda da competicdo. Uma
competicdo que comega nos espagos educativos e que se estende
gue se propaga, para o dito “mercado competitivo’ Diga-se de pas-
sagem, que esta denominagé@o de “mercado competitivo” tem um
forte cunho eufemistico, pois o que temos neste campo é uma ver-
dadeira guerra de todos contra todos. A visibilidade disto se dé atra-
vés da conhecida - e por certos modelos defendida - “competi¢éo
profissional’ Este processo competitivo acaba levando, ao fim e ao
cabo, a negacgéao de todos(as) aqueles(as) que aceitam participar do
mesmo. Aceitam, assim, os participantes, a legitimidade das relagdes
e interagdes envolvidas nesta dindmica de competigéao.

Um ponto que considero fundamental para a educacéo e que
é reafirmado por Maturana, como uma decorréncia da aceitagao desta
dindmica de competicao e de dominacgéo, é que ndo existe competi¢ao
boa. Ndo raro escutamos falar em uma “competicdo sadia" Sobre isto
Maturana é enfatico ao defender que ndo ha competicédo sadia (1998),
porque toda e qualquer competi¢ao se constitui na negacgado do outro.

Darei atencao, a partir de agora, para uma questao que con-
sidero filosoficamente fundamental para um repensar do processo
educativo e que envolve uma mudanga filoséfica importante para a
compreensao da aprendizagem humana. Refiro-me a uma ideia que
é aceita histdrica e culturalmente como uma verdade pelas diferen-
tes tendéncias tedricas em geral e, em particular, pelas teorias edu-
cativas no campo da aprendizagem: a ideia de que o ser humano é
competitivo por natureza.

O pensador Humberto Maturana vem, desde longa data, ten-
tando demonstrar através de suas pesquisas no campo da biologia,
da cognigdo e da antropologia-social o equivoco desta ideia. O autor
recorre as origens da sociedade humana para defender sua tese da
cooperagdo como o valor fundamental para a humanizagéo de nossa
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espécie. Sua principal argumentagao esta no fato de que nos consti-
tuimos como humanos pela linguagem e néo pela utilizagdo de ins-
trumentos. Instrumentos, estes, feitos através do desenvolvimento da
habilidade das maos. Seria, em decorréncia de tal processo, que o
cérebro humano se desenvolveria cerca de 430 cm cubicos para o0s
atuais cerca de 1.500 cm cubicos.

Maturana (1998) discorda desta via de instituicdo do humano.
Para ele, nossa destreza e sensibilidade atuais decorrem da delica-
deza necessaéria para descascar as pequenas sementes que serviam
de alimento para os filhos pequenos quando estes comegaram a se
alimentar para além da amamentagéao. Vale lembrar, também, que
s ocasionalmente os nossos antepassados praticavam a caga - isto
cerca de 3,5 milhées de anos atrds. Por outro lado, como as maos
ja estavam formadas neste periodo, elas tiveram um papel decisivo
na humanizagéo, nao pela construgdo de instrumentos, mas sim,
pelo exercicio da caricia entre os individuos do grupo. Isto se justi-
fica pelo fato de a méo ser o érgao que mais facilmente se molda as
diferentes partes e superficies do corpo, de forma delicada e suave.
Algo muito préximo ao que hoje podemos chamar de sensual e amo-
roso. O autor defende que a evolugdo histérica do cérebro se deve
a linguagem. Vamos a um exemplo dado pelo autor e que considero
bastante pertinente,

Quando um gato brinca com uma bola, ele estd usando
as mesmas coordenagdes musculares que nds. Se algo
gue temos nas maos cai ao solo, acabamos nos envol-
vendo num jogo igual a brincadeira realizada pelo gato.
Os macacos fazem isto com uma elegéncia igual ou ainda
maior que a nossa, apesar de sua mao nao se estender
como a nossa (Maturana, 1998, p. 19).

Maturana arremata sua reflexdo dizendo: “O peculiar do
humano néo estd na manipulacdo, mas na linguagem e no seu entre-
lagamento com o emocionar” (1998, p.19). Para o autor a linguagem
nao é a manipulagéo de simbolos, nem simplesmente comunicacao.
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Para ele “A linguagem esté relacionada com coordenagdes de agéo,
mas ndo com qualquer coordenacgéo de a¢ao, apenas com coordena-
¢ao de agdes consensuais. Mais ainda, a linguagem é um operar em
coordenagdes consensuais de coordenacdes consensuais de agoes”
(1998, p.20). Com isso, explica que para haver a consensualidade de
agoes que dao origem a linguagem teria que haver um modo de vida
recorrente na cooperagao, e ndo na competicao, pelo simples fato de
que seres gue competem, vivem na negagdo um do outro, e, com isto,
nao abrem espaco para a aceitagdo mutua. Sem aceitagdo mutua
recorrente ndo haveria espaco para coordenagdes consensuais, nao
havendo, portanto, condigdes para o surgimento da linguagem.

Maturana ao conceder uma entrevista a Porksen (2004, p.106)
define a linguagem dizendo que o decisivo é que nesta coordenagao
de coordenagdes conductuais se evidencia uma recursdo, uma ope-
ragao ciclica que se aplica cada vez nas consequéncias da sua apli-
cagao anterior. E por que isso parece tdo importante esse ponto para
compreender a linguagem? A resposta é que cada vez que observa-
mos uma recursdo aparece algo novo, cada vez que ocorre uma ope-
ragao ciclica desta natureza resultam fendbmenos com alguma novi-
dade. Um exemplo simples de recursdo para Maturana é o caminhar.

Vale ressaltar que, para Maturana, a linguagem esté relacio-
nada ndo a qualquer coordenagéo de agdo, mas sim, apenas com
aquelas coordenagées de agbes que se estabelecem de forma con-
sensual entre os envolvidos no processo de conversar, Ou seja, no
processo de conversagdo. Processo, este, de fundamental importan-
cia no processo de aprendizagem. Para ele, fica evidente que a lin-
guagem nao constitui um instrumento de transmissao de informagao
e nem sistema de comunicagao e, sim, em uma maneira de conviver
em um devir de coordenagdes de coordenagdes consensuais que nao
contradizem o determinismo estrutural dos sistemas interatuantes.

E em funcdo desta caracteristica que a linguagem surge a
partir da convivéncia no acolhimento, na amorosidade, na aceitacdo
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do outro, e jamais poderia ter surgido como resultado da violéncia,
da agressao. Ao agredir o outro se inviabiliza a convivéncia, impossi-
bilitando, assim, a construgao de uma linguagem comum. E partindo
desta premissa que, para Maturana, a emocédo fundamental para
a convivéncia e, consequentemente, para o surgimento da lingua-
gem é a emogao do amor.

Ao contrdrio do que nos acostumamos a aceitar, o emocional
ndo é uma limitagdo do racional. Longe disto. A capacidade de emo-
cionar-se se constitui na condi¢do de possibilidade para as nossas
acdes, mesmo aquelas que denominamos, rotineiramente, de racio-
nais. Para exemplificar sua argumentagao, Maturana da um exemplo
bem corriqueiro que envolve as relagdes cotidianas entre duas pes-
soas. Nas suas palavras:

Ao chegar ao escritdrio, uma pessoa fala que pensa em
pedir um aumento de salario ao chefe, e a secretéaria diz
“-N&o pega nada hoje porque ele esta com raiva e ndo vai
Ihe dar nada" O que a secretéria disse ndo €, por acaso,
um indicio de que ela sabe que uma pessoa com raiva
s6 pode atuar de uma certa forma, ndo porque esteja
restringida de uma maneira absoluta, mas porque esté
num dominio no qual sé sdo possiveis certas agdes e
nao outras? Assim, dizemos também que as coisas ditas
com raiva tém o poder, um valor ou uma responsabili-
dade diferente daquelas ditas na serenidade e no equi-
librio. Por qué? Nao porque uma coisa dita na raiva seja
menos racional que uma coisa dita na serenidade, mas
porgue sua racionalidade se funda em premissas bésicas
distintas, aceitas a priori, fundada numa perspectiva de
preferéncias que a raiva define. Todo sistema racional se
constitui no operar com premissas previamente aceitas,
a partir de uma certa emocgéao (Maturana, 1998, p. 15-16).

Retorno, agora, para o tema da competicdo e da coopera-
céo e sua relagdo com a educagdo e a aprendizagem. Partindo do
principio defendido por Maturana (1998; 2001) de que as espécies se
definem pelo seu modo de vida, pela permanéncia de processos de
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convivéncia e ndo por uma estrutura genética em particular, o feno-
meno da competicdo que se estabelece entre os seres humanos em
seu espaco cultural e que acarreta a negacgao do outro, e em muitos
casos, seu aniguilamento como individuo e até mesmo como grupo.

N&o se dé& no ambito do bioldgico. Os seres vivos ndo
humanos nao competem, fluem entre si e com outros em
congruéncia reciproca, ao conservar sua autopoiese e
sua correspondéncia com um meio que inclui a presenga
de outros, ao invés de negé-los (Maturana, 1998, p. 53).

Segundo esta proposicdo, quando dois animais ndo huma-
nos se encontram frente a um alimento, e apenas um come, isto ndo
se configura num processo competitivo. O que aconteceu é, apenas
e tdo somente, que um comeu e o outro ndo. E “Nao é, porque ndo
é essencial, para o que acontece com o que come, que o outro ndo
coma” (Maturana, 1998:21). J4 no caso das relagdes humanas, e em
seu ambito de convivéncia, a competicado se faz através, justamente,
do processo cultural e ndo bioldgico. A vitéria, que pode significar
a conquista do alimento, se constitui na derrota daquele que nédo o
conseguiu. A competicdo exige que se queira derrotar o outro. Ou
seja: ela s6 ocorre quando isto for desejavel. Tal fendbmeno nao se da
no dmbito bioldgico ndo-humano. Por isso que se pode afirmar que

A evolugdo dos seres vivos ndo se da através da compe-
ticdo e sim da preservacédo de um determinado modo de
vida. No qual o linguajar pode surgir como uma variagéo
circunstancial a sua realizagdo cotidiana, que ndo requer
nada especial. Tal modo de vida se deu nas coordenagdes
de conduta de compartilhar alimentos passando-os uns
aos outros nos espacos de interagoes recorrentes da sen-
sualidade personalizada, que trazem consigo o encontro
sexual frontal e a participagado dos machos na criagédo dos
filhos, presentes em nossos antepassados ha 3,5 milhdes
de anos (Maturana, 1998, p. 20).

Desta citagao pode-se concluir que € através da manutengao,
através dos tempos, de um certo modo de viver que se constituem
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determinados valores. Um conjunto de valores que vao condicionar
um conjunto de agdes. Foi através da convivéncia prazerosa, do par-
tilhar consensual e afetivo de alimentos e caricias entre machos e
fémeas, entre pais e filhos que se edificou um dado modo de vida.
Modo de vida, esse, que assegurou a continuidade desta ou daquela
espécie ou populagdo. Foi este modo de vida em coordenagdes pac-
tuadas e consensuais de agdes, num linguajar especifico, que cons-
tituiu a linguagem. Linguagem, esta, particular, nossa instituidora
como humano. Particular, aqui, significa dizer: um processo caracte-
rizado pela partilha, pela cooperacao, pelo acolhimento, pelo carinho
e amorosidade. Ou seja: algo que acontece no emocionar-se e que
pode ser aprendido desde que se abram espagos que incentivem
tais possibilidades de aprendizagem e nao outras.

Que outras?
Por exemplo, a competicao.

E neste sentido que o conhecimento humano como uma
dimensao do viver humano, da sua biologia, € um dos fundamentos
para a compreensao das afirmagdes de Maturana. Sem a compreen-
sdo da natureza bioldgica do conhecimento nao poderemos entender
essa nova maneira de explicar os fendmenos do conhecimento, do
aprendizado, da educagao, enfim, das multiplas dimensdes do nosso
viver como seres humanos. Sem acompanhar a explicagao sobre a
natureza bioldgica do conhecimento, ndo poderemos refletir a partir
dessa nova epistemologia, que alguns podem chamar de uma nova
utopia para o pensamento. As ideias desse pensador, que aborda o
conhecimento, a ciéncia, a filosofia, sob uma inovadora posigdo epis-
temoldgica, sdo apresentadas a partir da experiéncia do observador
observando a si mesmo enquanto observa. Isto é, como alguém que
constréi o argumento a partir do viver da prépria experiéncia de cons-
trui-lo, e ndo como um observador que se dizindependente do processo
de construcéo da explicagdo. Ou, ainda, como alguém que diz utilizar
elementos exteriores ao ato de observar para construir esse explicar.
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Maturana separa suas reflexdes como epistemoldgicas e bio-
|6gicas. Epistemoldgicas que perguntam como é que conhecemos
e pela validade desse conhecer, e, bioldgicas, por que estdo unidas
a0 nosso operar como seres vivos., Quando falamos sobre o conhe-
cer podemos simplesmente aceitar que conhecemos como uma
condigdo intrinseca nossa e ndo fazermos a pergunta sobre como é
gue conhecemos. Mas, ao aceitarmos a pergunta feita sobre como
conhecemos, notamos que somos seres humanos, que vivemos na
linguagem, e refletimos na linguagem. Dizemos o que observamos
na linguagem, e, portanto, somos observadores na linguagem.

Quando tratamos das relagdes humanas em geral e, no
caso deste texto, da educagdo em particular, defendo que a com-
peticdo acontece no dominio de valores culturais e, portanto, ndo
€ constitutiva do bioldgico. A competigao faz parte de um modo de
viver e conviver que se afirmou por meio da supremacia da cultura
patriarcal-matriarcal. Entre nds humanos, a competicdo acontece
quando a relagdo se fundamenta na diferenga entre obter ou nao
obter alguma coisa, resultado ou valor. Ou seja: ela sé ocorre quando
esta relacdo, centrada e fundamentada na diferenga entre obter ou
ndo obter algo, for desejavel. Tal fendbmeno ndo se dé no &mbito bio-
l6gico ndo-humano. Neste sentido é que para Maturana,

A evolugdo dos seres vivos néo se dé através da compe-
ticdo e sim da preservagao de um determinado modo de
vida. No qual o linguajar pode surgir como uma variagao
circunstancial a sua realizagdo cotidiana, que ndo requer
nada especial. Tal modo de vida se deu nas coordenagdes
de conduta de compartilhar alimentos passando-os uns
aos outros nos espacgos de interagdes recorrentes da sen-
sualidade personalizada, que trazem consigo o encontro
sexual frontal e a participagado dos machos na criagédo dos
filhos, presentes em nossos antepassados ha 3,5 milhdes
de anos (Maturana, 1998, p. 20).

Essa citagdo lembra outra constatagdo de Maturana; Verden-
Zoller (2004, p. 14), a partir da qual entendo que uma nova cultura
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humana surge em uma dindmica sistémica, onde as modificagbes
aparecem quando se conservam as conversagdes, num emocionar
que se conserva na aprendizagem das criangas. O que os autores afir-
mam, em outras palavras, € que a conservagao das culturas que apa-
recem a partir do nosso emocionar e das conversagdes que se con-
servam nesse emocionar, estd relacionada com a nossa convivéncia
como adultos com as nossas criangas. Por isso, podemos aceitar junto
com esses autores que o mundo que vivemos hoje com as nossas
criangas, serd o mundo do futuro. Nesse sentido, podemos notar, por
exemplo, que as tecnologias ndo mudam necessariamente nada no
nosso viver cultural (como redes de conversagdes fundadas em emo-
¢des), pois 0 que pode mudar é o nosso emocionar e, a partir dele, as
decisOes sobre o que fazemos com o conhecimento, com a tecnologia,
com a filosofia, isto €, como agimos nas relagdes em que participamos.

A partir desta compreenséo é que podemos escolher entre
ser competidores: centrando nossas relagdes na obtencado de algo,
entre nds e o outro; ou na cooperagao: tendo como fundamento as
relagdes vividas em agdes que se sustentam no emocionar que nos
mantém em redes de conversagdes onde nos encontramos para
cooperar. Tal proposigédo pode se realizar, desde que abandonemos
os modos de viver da cultura patriarcal-matriarcal e retomemos os
modos de viver da cultura matriztica.

Quando criamos espagos de cooperagao, 0s criamos espe-
rando operarmos neles juntos entre seres humanos. Nesses espagos
de cooperar nos distinguimos por distinguir simplesmente as nossas
acbes e as do outro, e ndo necessariamente pelos resultados que
nds e/ou o outro espera delas.

A criagao dos espagos educativos, como tarefa primordial do
(a) professor(a), depende do entendimento de como operamos nas
nossas relagdes. E normal e evidente, que esses espagos estdo sem-
pre se abrindo espontaneamente no nosso viver. Quando centramos
nossa agao a partir de emogdes no desejo de dominar, submeter,
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no lugar de cooperar, aceitar - numa agao centrada na biologia do
amor - estamos nos tornando cegos para nossa capacidade e neces-
sidade biolégica de viver a amorosidade. Cegos para a amorosidade,
a solidariedade, a cooperagao, e a ternura, espontaneas na biolo-
gia do amor prépria de nés seres humanos, estamos fechando os
espacos da aprendizagem humana. Negando o espago de amorosi-
dade, estamos negando a n6s mesmos e as nossas criangas, jovens
e adultos - aprendentes - o espago de uma educacdo criativa, da
expansdo da inteligéncia e da autonomia no pensar e no fazer.

UM CONVITE A REFLEXAO

Espero ter deixado, no decorrer desse texto, alguns convites
a reflexao para todos e todas aqueles (as) que dedicaram uma parte
de seu tempo para ler esses escritos que aqui resumi.,

O viver no amar é simples. O educar também. Todos e todas
nds somos peritos e biologicamente apetrechados para amar e edu-
car no amor e na liberdade.

Para que isso acontega devemos recuperar em nossas rela-
¢oOes de adultos o modo de viver matriztico que vivemos na infancia.
Precisamos deixar de parecer ser, deixar de atribuir ao outro (a) a res-
ponsabilidade por aquilo que nos acontece. Devemos chamar parands a
responsabilidade sobre o sentido e o destino que damos ao nosso viver.
A parte da educacéo que acontece nos espagos educativos escolares
pode ser mais uma oportunidade para que isso comece a acontecer.

O (a) professor (a) ndo pode ser alguém que se limite, que
se contente em regular e controlar a vida e as a¢des dos estudantes.
O (a) professor (a) precisa desejar, sinceramente, ir além da apresen-
tacdo e da avaliagao dos ditos conteldos das diferentes disciplinas e
dreas do conhecimento escolar e cientifico.
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O(a) professor(a) precisa ir além e buscar transformar a
aprendizagem, ou os momentos da aprendizagem, em uma edu-
cagdo para o acolhimento, para a aceitagdo mutua, para o respeito
por si e pelo outro, pela sinceridade, pela honestidade no agir, pela
co-operacao, pela co-elaboragao, pelo deixar o outro aparecer, enfim,
criar um ambiente de encontro em que a aprendizagem seja trans-
formada em educacao para o amor.

Para dar uma pausa quero registrar que em educagdo nao
podemos jamais esquecer o que dizia o educador brasileiro e cida-
déo do mundo Paulo Freire (1921-1997), quando ele alertava que lida-
mos com gente e, gente que muda, que se educa no educar. Quero
apenas acrescentar, apoiado em Humberto Maturana, gente que
individualmente é social e que socialmente é individual. Com isso
penso que poderiamos dar inicio a uma conversa sobre a educagao,
a aprendizagem e o contexto do viver humano.

REFERENCIAS

BARCELOS, Valdo Hermes De L.; MADERS, Sandra. HUMBERTO MATURANA E A
EDUCAGAO - educar no amor e na liberdade. Edit. Caxias, 22 Ed. Santa Maria, 2019,

FREIRE, Paulo. Politica e Educacde. Sao Paulo. Cortez, 1993.

GRACIANO, Miriam. A teoria biolégica de Humberto Maturana e sua repercussao
filosofica. Dissertacdo de Mestrado, UFMG, 1997

GONCALVES, Carlos Walter. A globaliza¢ao da natureza e a natureza da
globalizacao. Rio de Janeiro. Civilizagao Brasileira, 2006

MATURANA, Humberto Romesin; MPODOQZIS, Jorge. Percepcion: configuracion
conductual del objeto. Arch. Biol. Med. Exp. Santiago, v. 20, p. 319-324, 1987,

MATURANA, Humberto Romesin. Reflexdes sobre o amor. /n: MAGRO, C; GRACIANO,M;
VAZ, N. (org). A ontologia da realidade Belo Horizonte. UFMG, 1997,

219



MATURANA, Humberto Romesin; VARELA, Francisco J. A rvore do conhecimento: as
bases bioldgicas do conhecimento humane. Campinas, SP: Workshopsy, 1995.

MATURANA, Humberto Romesin. La realidad: ¢ objetiva o construida? .
Fundamentos bioldgicos de la realidad. Barcelona: Anthropos, 1995.

MATURANA, Humberto Romesin. Emogdes e linguagem na educacao e na politica.
Belo Horizonte, UFMG, 1998,

MATURANA, Humberto Romesin. Da biologia a psicologia. Porto Alegre. ARTES
MEDICAS, 1998,

MATURANA, Humberto Romesin. Cognigao, ciéncia e vida cotidiana. Belo Horizonte:
UFMG, 2001,

MATURANA, Humberto Romesin,; VERDEN-ZOLLER, Gerda Amar e brincar -
fundamentos esquecidos do humano. Sdo Paulo. Palas Athena, 2004

MATURANA, Humberto Romesin; VARELA, Francisco J. De maquinas e seres vivos -
Autopoiese - a organizagao dos seres vivos. Porto Alegre. Artes Médicas, 1997

MATURANA, Humberto Romesin; PORKSEN, Bernhard. Del Ser al Hacer. Santiago, Chile:
Jesdez editor, 2004,

MATURANA, Humberto Romesin; REZEPKA, Sima Nisis. Formagdo humana e capacitagao.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.

MATURANA, Humberto Romesin; DAVILA, Ximena Paz. Educacion desde la matriz bioldgica
de la existéncia humana: biologia del conocer y biologia del amar. www.matriztico.org,
Chile: 2005, Disponivel: https://encurtadorcom.br/IGNT2

MATURANA, Humberto Romesin. Presentacion. www.uchile.cl, Sem data. Disponivel em:
www.uchile.cl/facultades/ciencias/1.htm

220


http://72.14.209.104/search?q=cache:JIESOSL8u60J:www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/sentidos_educacion_ponencia_humberto_maturana_ximena_davila.pdf+www.+unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/+sentidos_educacion_ponencia_humberto_maturana_ximena_davila.pdf+-&hl=es&ct=clnk&cd=1&lr=lang_es
http://www.uchile.cl/facultades/ciencias/1.htm

DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-144-4.11



INTRODUCAQ

Este capitulo é como uma carta que aproveita mais esta opor-
tunidade para seguir o didlogo com professores da Escola Bésica.
O Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao e Imagindrio Social
(GEPEIS), ligado ao Programa de Pds Graduagdo em Educagado
(PPGE), do Centro de Educagéo, da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), traz suas pesquisas filiadas a Linha Docéncia, Saberes
e Desenvolvimento Profissional, em didlogo constante entre profes-
sores das escolas, professores formadores, pesquisadores e gradu-
andos, buscando sempre pelo didlogo (Freire, 1980) a compreensao
dos principios que defendemos na Educacéo.

0 INICIO DA PESQUISA:
UM CONTEXTO PARA MAPEAR 0 QUE VIVEMOS

O Gepeis vem ha trinta anos produzindo criativamente no
campo do Imaginario Social, de Cornelius Castoriadis (1982), pro-
pondo investigagdes que aproximem temas e saberes, lembrando que
nao estamos fechados em disciplinas, mas imersos em diferentes con-
textos que nos compdem. As artes, as ciéncias exatas e as humanas,
conversam com os professores em rodas que procuram o didlogo nos
imagindrios que nos dao palavras e ritmo de vida. Dizem de nossas
pesquisas, seguindo metodologias que se veem implicadas (Macedo,
2012) com o fazer e o pensar docente, As narrativas da docéncia (Josso,
2004) nos dao palavras para dizer e imaginar, o que nos faz seguir em
movimentos pensantes sobre a Educagao que acreditamos.

A pesquisa que toma nossas ateng¢des neste momento, ndo
poderia ser outra se ndo o que traz ao debate a democratizagéo da
Educacao, ou a falta dela, depois de comegarmos experimentar uma
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peqguena abertura com politicas afirmativas. O GEPEIS como um grupo
que se abre a participagao plural, trouxe para o problema de estudo o
gue as pesquisas de mestrado e doutorado apontavam, somadas as
falas dos académicos em formacao inicial, que passavam a entrar nas
escolas, como estagidrios. Por sua vez, os professores das escolas,
que participam do GEPEIS e das atividades por ele promovidas, indi-
cavam inquietagdes que nos chamaram a aprofundar os estudos.

Na pesquisa, o GEPEIS se pos a fortalecer uma rede como
parte da produgao de conhecimentos, junto de instituicdes federais
de Ensino Superior, além da Universidade Federal de Santa Maria,
para onde muitos dos egressos hoje trabalham. Congregamos uma
rede abrangendo desde os Institutos Federais, com suas novas prati-
cas até o repensar de procedimentos que se consolidaram em outros
momentos politicos, mas podem estar precisando de revisdo neste
momento. Nos mobilizamos com uma pesquisa em rede no ano de
2019, ainda presencial no espaco da universidade, para olharmos os
encaminhamentos das Instituigdes, universidades e institutos, com
relagdo a Resolugdo n° 02 de 2015 (Brasil, 2015), referente as ques-
toes das diversidades.

O desenho da pesquisa, no seu inicio, era bastante preten-
sioso. Gostariamos de olhar as matrizes curriculares dos cursos de
formacao inicial e ainda, conhecer como as escolas e seus professo-
res estavam mobilizando as questdes da diversidade. Nosso obje-
tivo era olhar os desdobramentos da formagéo inicial na escola.
Avaliamos nossos objetivos e delimitamos como espago de investi-
gacao, a formacao inicial de cursos de licenciatura que eram comuns
as universidades e institutos federais, na sua modalidade presencial:
Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia.

Juntamos nossas intengdes, hipdteses e o comprometimento em
pesquisar o contexto que nos delimita como espaco de agdo. A seguir,
passamos a discutir o referencial que deu sustentagado as nossas discus-
soes e condigOes de apontar para os resultados que vamos construindo.

223



Ha& nesses estudos vozes de autores que passamos a ouvir e conversar
nesse tempo pandémico, pela aproximagdo que se deu em videoconfe-
réncias e convites as reunides e encontros que o grupo planejou.

A CONDIGAQ TEORICA QUE SUSTENTA
NOSSOS ARGUMENTOS:
SOMOS VOZES DE UMA AUTORIA DOCENTE

Para compreender os processos e discutir as hipdteses que
se desenhavam para este estudo, buscamos argumentacéo tedrica
nas areas da politica, do imaginario e da formacgéo para a docén-
cia, transpondo a letra da legislagao (Brasil, 2015; 2019) em compa-
ragdo ao que tinhamos vigente e que de repente viamos alterado.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial das
Licenciaturas ndo pode ser um documento escrito a poucas maos,
quando temos um grupo de exceléncia que se ocupa em discuti-las,
pensa-las e estuda-las, articuladas anteriormente em todas as esfe-
ras que encaminham sua participagao. Se as Diretrizes apresentadas
no documento da Resolugdo n°2 de 2015 (Brasil, 2015) ndo estavam
de acordo, ndo poderiam ser abruptamente desconsideradas e subs-
tituidas por outras, a n° 2 de 2019 (Brasil, 2019), sem discussdes que
juntassem a coletividade para um novo estudo.

Esta acéo levou-nos a suspeitar das recomendagdes feitas em
nova legislagdo, com maior aprofundamento tedrico. As politicas edu-
cacionais chegam as instituicdes e cada um dos cursos, sob orienta-
cOes de diretrizes curriculares, ddo delineamentos ao seu programa
nos quais os professores em formagdo passam a ter uma orientagdo
pessoal e profissional. Cada um dos programas, em diferentes espa-
cos geogréaficos e culturais, passam a carregar intencionalidades
implicitas e explicitas para a formagéo que propde (Narvaes et al,, 2021).
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Por extensao, chegam (ou ndo) as escolas por terem sido abordados
(ou nao) nos cursos formadores. Assim se constituem imaginarios
desde uma intengao em legislagdo a sua vigéncia a longo prazo.

Deste modo, a possibilidade de visualizarmos uma maior
ou menor abertura para uma educagédo que se pretenda inclusiva
e democratica - grito de lutas de décadas na educacgéo brasileira -
poderia estar sendo censurada. Ainda temos na universidade e na
escola quem rebata politicas que priorizem a abertura a espagos
vistos criticamente em sua formacéo. Acreditamos que se colocam
sob imaginarios (Oliveira, 2014) que, apenas serdo compreendidos,
guando estiverem abertos ao didlogo e a compreensdo de concei-
tos que reconhegam a Educacao como direito de cada um, em suas
singularidades. As politicas trazem em si a intengao de imaginarios
que se desenham, encontram definicdes e mostram-se em ciclos
(Mainardes, 2006) que, somente conhecendo-as, teremos condigdes
de questiona-las e repensé-las.

Para os estudos que fazemos, desde a leitura apurada das
Diretrizes de 02/2015 (Brasil, 2015) a chegar até a compreensao de
outras Diretrizes (Brasil, 2019), que substituiriam as anteriores, apro-
Xximamo-nos de um imaginario que intitulamos por “imaginarios em
tensdo" Quando comegcamos a apresentar os primeiros trabalhos
em eventos nacionais e internacionais, a discussdo de argumentos
que fomos desenvolvendo nas reunides de estudos, até os convi-
tes a colegas para um didlogo com falas muito provocativas, fomos
tecendo interlocugdes que reverberavam significativas as hipdteses
levantadas durante os estudos. Estdvamos imersos em nossos ima-
gindrios e perceber outras formas de instituir significagdes exigia um
exercicio de didlogo e estudo para além de leituras textuais.

Um primeiro argumento contextualizou imagindrios em rela-
¢ao a propria Resolugédo ne 02 de 2015 (Brasil, 2015). Encontramos
nesse documento um imaginario que deixava mais aberto ques-
tdes de uma politica de governo inclusiva, popular e emancipatdria
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a partir das suas premissas e principios. Como mapeadores de ima-
ginérios, as expressdes em suas diferentes formas de linguagem,
passamos a tragar o que possivelmente simbolizava o que o grupo
envolvido num momento histérico, de um governo alicergado numa
democracia participativa propunha nas politicas daquele momento.
Além de ser um documento que colocava a formagao inicial articu-
lada com a formacao continuada, nos interessou, pela delimitacdo
da pesquisa, a énfase no tratamento das diversidades de todas as
ordens, num pais como o0 nosso.

Um segundo argumento mostrou-nos que, estdvamos em
2019, implantando em algumas universidades a Resolugdo n. 02 de
2015 (Brasil, 2015) e, em alguns casos, sem uma turma formada com
o novo desenho curricular. Encontramos um quadro mais dréastico:
algumas instituigdbes nao haviam finalizado as reformula¢des nas
suas matrizes curriculares, cujas orientagbes eram preconizadas no
documento em vigor. Os Institutos Federais estavam todos alinhados
a Resolugado de 2015 (Brasil, 2015), mas desenvolvendo boa parte da
formacao acerca das diversidades por meio de Nucleos criados nos
diferentes campi. Ainda em 2019, exercitando coletivamente um olhar
hermenéutico para os documentos dos cursos, fomos surpreendidos
por uma nova orientagdo: a Resolugdo n° 02 de 2019 (Brasil, 2019).

O terceiro argumento: a Resolugdo n° 02 de 2019, um outro
imaginario se instalando na legislagao educacional. Outros grupos nas
politicas de governo com intengdes diferentes das lutas que demo-
cratizavam os espagos pela educagao. Outras politicas de governo
contra os avangos conquistados nas politicas de estado: “A ofensiva
neoliberal no ajuste estrutural da regulacdo do Estado nacional”
(Silva, p. 58, 2016). Um novo direcionamento mostrava-se como um
caminho aberto em captura de expressoes que ja haviam se tornado
familiares, sem termos amplamente nos dado conta para onde andé-
vamos. Hoje, olhando em perspectiva, e tendo o Ultimo documento
com um texto em alto contraste ao anterior, percebemos expressoes
como “diversidades” que foram deliberadamente retiradas do texto e,
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aos poucos, quem sabe, uma aposta em mais um esquecimento do
gue j& haviamos conquistado nas politicas.

O quarto, mas ndo menos importante, dos argumentos:
somos formadoras de professores com a sensibilizagcdo para os
temas das diversidades nos nossos espagos formativos. Somos pes-
quisadoras no campo do imagindrio social e mobilizamos disposi-
tivos nos processos de formagao inicial e continuada de professo-
res que objetivam sensibilizar docentes para a ampliagdo dos seus
e nossos repertdrios. Somos professoras que exercitamos a nogao
de cuidado de si, movimentada por Michel Foucault (2004), na sua
estética da existéncia. Cuidar de si para poder cuidar dos outros. Nos
tornarmos o que somos, pois cuidar da nossa vida como obra de arte
exige ampliacdo de repertdrios pessoais e profissionais. Mobilizamos
conceitos de formagao ética, estética e politica, por isso nos implica-
mos com as questdes das diversidades. Imaginarios e narrativas que
estavam invisibilizados e que continuam tentando invisibilizar, nos
interessam, como reconhecimento do Outro na sua alteridade.

O olhar atento, sem cair em armadilhas que nos subjetivam
nas individualidades, mostra que uma vez escolhido o curso a profis-
sionalizar-se, o espago de formacgéo para a docéncia pode dar con-
dicoes a operacionalizar aprendizagens que contam com um reper-
tério cultural de etnias, géneros, religiosidades, que tragam a socia-
lizar marcadores de pertencimentos identitarios, crengas e manifes-
tagOes sociais de nossas comunidades de origem (Narvaes et al,
2021). Entretanto, a Resolugdo n° 02 de 2019 (Brasil, 2019), atrelada a
Base Curricular Comum, para todo o territério nacional (Brasil, 2017),
inclusive fechado em todas as modalidades da Educacéo, cerceiam a
pluralidade cultural das regides e experiéncias que vivemos.

De uma aproximagao ao estudo, ao primeiro movimento a
leitura e conhecimento documental dos cursos envolvidos, precisa-
vamos completar o ciclo ouvindo a voz dos estudantes. Pensamos
em reencontrar o objetivo de olhar a formagao inicial, nos seus
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desdobramentos até chegar aos professores das escolas, nos diri-
gindo as turmas em convites para rodas de conversa. Elegemos para
esse momento da pesquisa os estudantes formandos dos cursos
envolvidos. Estavam nesse grupo, os professores em formacao inicial
gue teriam passado pelo curriculo orientado a partir das Diretrizes n°
02 de 2015 (Brasil, 2015), mesmo sendo a Unica turma que concluia
a primeira tentativa de abertura e queriamos ter uma ideia de quéo
profundos poderiam ter sido os estudos durante a formacao. As falas
dos estudantes seriam dadas pelas iniciativas provocadas na legis-
lagdo ou os cursos ja mostravam o cuidado destas diretrizes como
antecedentes aquelas que estariam se consolidando?

Desde o inicio da proposi¢do do projeto a este ponto em
gue atravessamos o percurso com o apoio de bolsistas de fomento
interno e externo, levamos as discussdes para a compreensao entre
professores formadores, professores em formagao inicial, gestores e
professores da rede publica de Educagao. Quando a andlise docu-
mental foi finalizada, e passamos a fazer contatos com os coorde-
nadores de cursos e alguns professores responsaveis por discipli-
nas que traziam entre seus conteldos formativos as questdes das
diversidades, tivemos um dos momentos mais dificeis da pesquisa.
Intrigou-nos a demora nas respostas ou a ndo devolutiva da partici-
pacao, abrindo vérias possibilidades interpretativas.

Dentre elas, destacamos que, por estarmos atravessando uma
pandemia sanitdria mundial naquele momento, e em trabalho remoto
desde nossas casas, estdvamos com uma intensificagao de tarefas e
ainda, recebendo convites que resultariam, talvez, em mais solicitagoes.
Questionamo-nos se essas exigéncias profissionais que passamos, cada
vez mais, estdo sendo levadas para o espago dos cursos para compre-
endermos se as condi¢des profissionais sao vistas como elementos que
perpassam diferentemente as diversidades que pesquisamos. A inten-
sidade do momento pandémico fragilizou outras questdes de pesquisa
que ndo eram exatamente sobre a condi¢éo atingida pela Covid-19 e
estas, ainda, estardo por reverberar por um longo tempo além deste.
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Ouvir ou ler os depoimentos dos coordenadores e professo-
res que estavam a frente dos processos democraticos de discussado
e implantag@o nos cursos das Universidades e Institutos Federais
foi uma necessidade que se impds ao exercicio hermenéutico. Entre
o documento textual e a acdo hd o narrado. E a narrativa passa a
ser compreendida como uma guardid do tempo, visto que sé tem
sentido humano quando se compde em uma narrativa. Ela guarda
trés tempos: o contar, o contado e o tempo de vida. A apreciacédo de
um fendmeno qualitativo transcorre pela “[..] relagcdo do tempo da
narragéo com o tempo da vida através do tempo contado” (Ricouer,
1995, p136). Olhar para os processos de discusséo e de implantagao
das politicas para a formagado de professores era também avaliar os
movimentos na gestdo publica para a construgdo de espagos e tem-
pos democraticos na Educacao.

A seguir, tramamos estas nossas inquietagdes a hipotese de
uma formacao que se completa pelo cuidado ético e estético que a
docéncia exige. Buscamos por uma leitura dos textos que se amplia
com a leitura de mundo (Freire, 1989) e a ressignifica na presenga de
um repertdrio sensivel e dado as experimentacdes da vida, da escola,
do aprender. Os professores, companheiros de lutas, aparecem
conosco em uma formacao que conversa em rodas que se fortalecem
no didlogo, para repensar caminhos que podemos escolher trilhar.

PENSAR COM OS PROFESSORES
NAS ESCOLAS:

DA FORMAGAO INICIAL A FORMAGAD
CONTINUADA, UM CAMINHO A PERCORRER

Encaminhando-nos ao terceiro ano, a pesquisa que apre-
sentamos estd mostrando um cenério conhecido sobre a formagao
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inicial, e outra vez em alerta! A abertura politica, social e cultural
extravasa as orientagdes das Diretrizes e, uma vez dado a experimen-
tar a possibilidade de se mostrar, falar, poder ser, seu retrocesso nao
é tranquilo. Lutamos e resistimos fortemente quando nos é tentado
arrancar espacos conquistados. A formagao que vemos se instituindo
(Castoriadis, 1982) nas falas dos académicos estagidrios mostra-nos
gue ndo estamos ainda falando abertamente sobre as singularidades
presentes no cendrio que, sabemos, é o que constitui a Educagao.

Atravessa o curriculo das licenciaturas pontuagdes transver-
sais sobre as singularidades que habitam a escola. Ainda assim, per-
cebemos que no discurso dos estagidrios formandos, se questionados
sobre o quanto foi abordado durante a realizagdo do curso determina-
dos temas como etnia, sexualidade ou género, por exemplo, as respos-
tas nos péem a pensar. O que ndo vém destacado como estudo, ndo
é tdo facilmente relembrado que tenha sido abordado no curso e facil-
mente negado sua discussdo em aula. A isso, perguntamos por uma
formacédo estética que sensibiliza a experimentagado vivida na forma-
¢ao que compOe a professoralidade (Pereira, 2013). As marcas de uma
formagao que carrega para a sua docéncia os elementos de estra-
nhamento, deslocando-nos de saberes estruturalmente instituidos
em imaginarios (Castoriadis, 1982) e fortemente questionados a este
ponto de aprofundamento metodoldgico para os fazeres docentes.

A formacgéao ética, como “emergéncia de novas instituigbes
e de novas maneiras de viver” (Castoriadis, 1982, p. 162) pode vir
revestida de possibilidades sensiveis, levando a questionar o que
temos por consciéncia ética, sob formas de sensibilidade (Hermann,
2005). Inevitavelmente teremos a politica pautando nossas discus-
soes sob a forma de um cuidado que percebe o lugar do outro em
seu direito de formagao e trabalho. Se estendido a compreensao que
0S CUrsos exercem, como um projeto institucional, podemos resis-
tir e continuar defendendo essa pauta como avancgos, hd muito,
na luta feita na Educacgéo. Acreditamos que podemos passar a ter
outros imagindrios que saem da condicdo pontual de uma politica
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de governo para uma politica de Estado, resguardada de intempéries
oportunistas, como a que vivemos.

Ao fazermos a pergunta sobre os desdobramentos da pes-
quisa para os professores das escolas, acreditamos que pensar com
eles e movimentar imagindrios instituintes nos espagos educacionais
é uma primeira resposta para a relevancia social de uma investiga-
¢do que traz o tema das diversidades. Compartilhamos com Kessler,
Soares e Borges (2019, p. 84) que “Existe, portanto, a necessidade
de problematizar e desenvolver alguns dos padrdes que impedem a
promocao da diversidade sexual e de politicas de inclusdo escolar”.
A possibilidade de pensar com os professores sobre suas represen-
tacoes e como mobilizam os temas das diversidades nas suas pra-
ticas educativas caminha no sentido da sensibilizagdo para outros
repertdrios, ndo propostos, por exemplo, na formacao inicial.

Também, na perspectiva de pensar a escola publica como o
projeto onde todas as vidas importam, na constru¢@o de uma demo-
cracia e de uma Educacao inclusiva requer pensar nos processos
formativos. A ideia de formagao permanente, além de sensibilizar
pode nos movimentar para exercicios criativos de docéncia, para
um trabalho educativo que é relacional, inclusivo e respeitoso com
as diferencas. A democratizagdo das instituicdes formadoras e da
sociedade brasileira pela inclusdo ndo pode retroceder. Precisamos
resistir para poder sonhar um outro presente.

ENFIM, UMA FORMAGAO POR
ABRIR ESPACOS DE DIREITO!

A lente simbdlica que colocamos para pensar as questdes da
Educacgado e da formagao produziram um encontro entre professo-
res formadores, professores em formacao, professores nas escolas
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e gestores. O aprofundamento tedrico-epistemoldgico no campo da
pesquisa investigativa levou-nos a documentos que proporcionaram
condigbes para rodas de conversa que nos deram mais argumen-
tos para nossas lutas! Passamos a ter, se ndo um mapeamento, um
panorama dos cursos de licenciaturas nas instituicdes federais de
Ensino Superior, no Rio Grande do Sul, Brasil.

A partir desta pesquisa buscamos pelas significagdes ima-
ginérias sobre a docéncia e como perpassam as politicas e préticas
de formacao inicial atualmente no pais. Sentimo-nos cheias de cora-
gem para dizer que continuaremos lutando e que nao vamos aceitar
retroceder. As propostas formativas construidas em dmbito nacional,
normatizadas em Diretrizes Curriculares Nacionais para os curricu-
los dos cursos de licenciatura das Instituicdes Superiores Federais
de Ensino, caminham na direcdo da democratizagdo da Educacao,
mas urgem de nossas agdes cuidadosas e corajosas de dedicacao a
causa democréatica na Educagédo. Se nao estivermos, outros estarao.

Nossa lente e foco de atengdes chegou até a voz dos estu-
dantes formandos nos cursos envolvidos para compreender como
avaliaram a formagao inicial sobre o tema das diversidades e, ainda,
como se sentiam para mobilizar nas escolas, com os estudantes e os
colegas, o desafio da Resolugdo ne 02 de 2015 (Brasil, 2015). No pro-
cesso formativo mobilizamos a ampliagao de repertérios que neces-
sitam da nossa autoformagéo também, como formadores. A revisao
nos curriculos, ou o seu retorno ao ponto anterior, sinalizou como
uma possivel parada nos avangos de uma abertura em processo de
conquistas, e chamou-nos a olhar para a formagao dos formadores
como proposicao que toma pauta no Ensino Superior.

Visualizamos no andamento da pesquisa também o ndo
enfrentamento das questdes das diversidades como pautas de uma
Educacéo publica e inclusiva por parte de algumas instituigoes.
As universidades foram convidadas a novos desenhos curricula-
res onde nossas diversidades tivessem visibilidade. Até quando,
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continuaremos colocando alguns temas de urgéncia nesse pais como
temas transversais? A transversalidade de temas tdo importantes
como estes, que sao de todos mas que, as vezes, ninguém cuida. E a
escola fica nas maos de quem paga. Queremos a escola publica que
nos é de direito para todos nés, singulares em nossa humanidade.

Realizamos, desde a criagdo do grupo, pesquisas com 0s
professores e, por isso, avaliamos sempre com eles os resultados
por pensarmos que esse é o desafio da pesquisa - produzir com os
professores reflexdes, problematiza¢des, mobilizando outras agdes
e comportamentos nos espagos das escolas. Compartilhamos com
Noévoa (2020, p. 41) quando diz: "Interessa-me, antes, chamar a aten-
¢ao para 0 comum gque vem da ‘comunicacgéao, pois é nele que residem
as possibilidades de didlogo e de partilha com os outros. E o tema da
cidadania, da participagdo na res publica, da importéncia da educa-
¢ao como espaco publico" Este movimento na pesquisa temos par-
tilhado com professores e professoras ao olhar para as politicas de
formagao e os processos democraticos na Educagao e na sociedade.

Avaliamos ainda como resultados, perceber como os profes-
sores e os estagidrios dos cursos mobilizaram agdes e comporta-
mentos, quando na formacgéao para o trabalho nas escolas, o respeito
a conquista do espago na democratizagdo da Educacao é parte inci-
siva da formagao. Entre retrocessos e avangos, no que tivemos insti-
tuido como politicas e comportamentos no Brasil, vamos persistindo
e resistindo na esperanca, como afirmou Rosana Pinheiro-Machado
(2019) que “Amanha vai ser maior".
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R

Re-construcdes no caminhar com as/os outras/os 97

S

significagao 12, 81,82, 83, 84, 85, 86, 88, 91, 98,103, 147
situagoes-limites 109, 116

smartphone 182,183
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T
trabalho pedagdgico 62, 84,124,128,130,138
traga seu praprio dispositivo 186

trajetos formativos 10

transformacéo (auto) 115,120,148, 149, 238
transtornos mentais 193

trauma 11,49, 53, 55, 56, 57, 60
v

vida cotidiana 17,65, 66, 67,72, 75,104,194, 201, 220
vulnerabilidade 11,62, 63,64,70,71,72,73,76
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https://www.pimentacultural.com/
https://www.ufsm.br/
https://www.facebook.com/p/Programa-de-P%C3%B3s-Gradua%C3%A7%C3%A3o-em-Educa%C3%A7%C3%A3oPPGE-UFSM-100057068995313/
https://www.gov.br/capes/pt-br
https://www.pimentacultural.com/
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