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RESUMO

O Circulo de Cultura de Paulo Freire € um espacgo dialdgico, horizontal, coletivo que
possibilita problematizagdes e constru¢gdo de conhecimentos, no entanto, € pouco
explorado nas pesquisas académicas desenvolvidas atualmente, havendo poucos
relatos de experiéncias realizados nos ultimos anos. Neste sentido, esta pesquisa se
debruga em investigar os limites e as potencialidades do Circulo de Cultura no
percurso formativo dos professores sob a perspectiva da formacdo permanente
Freireana, para tal realizamos uma busca nas teses e dissertacoes publicadas e,
além disso, buscamos processos formativos docentes que utilizam o Circulo de
Cultura em sua proposta politico pedagogica. Nos pautamos no Projeto Politico
Pedagogico do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia - UFU
para apontar que caracteristicas do Circulo de Cultura contribuem para a formacéao
permanente dos professores. Tomamos a formagao permanente como fundamento
com vistas a superar o legado da formagao continuada que apresenta enfoques
muito marcados nas racionalidades técnica e pratica, sendo assim, consideramos
pertinente a alteragao da perspectiva epistemoldgica que orientam esses percursos
formativos, almejando uma formagao que se debruce na racionalidade critica, uma
vez que oportuniza processos formativos engajados na transformagcao social e

educacional de cunho emancipatério.

Palavras-chave: Pedagogia Freireana; formacgao de professores; educacao critica-
emancipatoria.



ABSTRACT

Paulo Freire's Circle of Culture is a dialogical, horizontal, collective space that allows
problematization and knowledge construction, however, it is little explored in the aca-
demic researches developed today, with few reports of experiences in recent years.
In this sense, this research focuses on investigating the limits and potentialities of the
Culture Circle in the formative path of teachers from the perspective of Freire's per-
manent formation, for this we perform a search in the theses and dissertations pu-
blished and, furthermore, we seek teacher training processes that use the Circle of
Culture in their pedagogical political proposal. We are guided by the Pedagogical Po-
litical Project of the Pedagogy course of the Federal University of Uberlandia - UFU
to point out which characteristics of the Culture Circle contribute to the permanent
formation of teachers. We take permanent formation as a foundation with a view to
overcoming the legacy of continuing education that presents very marked approa-
ches in technical and practical rationalities, thus, we consider pertinent the alteration
of the epistemological perspective that guides these formative paths, aiming at a
formation that focuses on rationality. critical, since it provides opportunities for forma-

tive processes engaged in the emancipatory social and educational transformation.

Keywords: Freirean Pedagogy; teacher training; critical-emancipatory education.
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INTRODUCAO

O ingresso no curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas no ano de 2013
na Universidade Federal do Rio Grande — FURG permitiu que tivesse contato com o
histérico da educacdo no Brasil, além disso, tive a oportunidade de desenvolver
atividades de pesquisa, ensino e extensdo em diversos ambitos na universidade, na
comunidade e na escola.

O curso tinha em sua grade de disciplinas aquelas que eram especificas da
area de biologia e as especificas da area da educacdo. Com essa cisdo bem
definida dificilimente os professores que se denominavam “da area dura” dialogavam
com os professores da area “pedagogica” e com isso eram raras as vezes que havia
propostas que uniam a area especifica e a area pedagodgica, ndo havendo na matriz
curricular, horas para Pratica como Componente Curricular (PCC). Somado a isso,
as disciplinas tinham um cunho bastante enciclopédico, unilateral e descolado da
realidade enquanto futuro professor de ciéncias e biologia.

Durante os quatro anos de graduacgao (2013 — 2016) participei do Programa
de Educacao Tutorial — PET Conexdes de Saberes' da Educacdo Popular e Saberes
Académicos, o qual tinha como principio a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo. Desse modo, junto ao PAIETS — Programa de Auxilio ao Ingresso nos
Ensinos Técnico e Superior, um programa de extensao da Universidade que atuava
nas comunidades com cursos pré-universitarios populares, que pude desenvolver
minhas atividades numa perspectiva em que o ensino, pesquisa e extensao se
apresentavam indissociaveis.

Atuava em um curso pré-universitario do PAIETS, que se chamava Quinta
Superagao, nele era educador e coordenador, tendo minhas primeiras experiéncias
docentes nesse espaco. O PAIETS e o PET Conexdes de Saberes da Educacgao
Popular e Saberes Académicos, tinham como principio a Educagao Popular de
Paulo Freire, nos encontros coletivos levavamos algumas problematicas dos cursos
a ser pensado no grande grupo a partir da perspectiva da Educagao Popular, o que
era um desafio bastante grande, posto que era meu primeiro contato com a

Educagcao Popular e Paulo Freire e, esta era um tanto quanto distante das

! Proposta de educacéo tutorial criada em 2006 com o objetivo de desenvolver agbes voltadas para o
compartiihamento de saberes entre as comunidades populares e a Universidade através da
ampliacdo da relac&o entre a Universidade e os espacos populares, aumentando o protagonismo dos
universitarios ingressantes por meio de agdes afirmativas, proporcionando a inclusdo dos jovens
oriundos das camadas populares, bem como indigenas, quilombolas e camponeses.
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experiéncias escolares vividas até entdo, na educagdo basica e na propria
graduagéo.

A grande maioria dos educandos do curso pré-universitario eram alunos de
ensino médio, entretanto havia um publico bastante diverso. Os educadores, de
forma majoritaria, eram estudantes de graduagdo da Universidade, porém, nao
necessariamente de cursos de licenciatura, mas pessoas que de algum modo
achavam aquela causa justa para participar. Com isso, dentre as problematicas que
encontravamos no curso era o fato da Educacao Popular ser muitas vezes ofuscada
no espaco da Universidade, inclusive, nos cursos de formacgao de professores, o que
acredito ser fruto de um passado — e um presente — de criminalizagdo da pedagogia
Freireana.

Sendo assim, tinhamos como tarefa organizar formagbes com esses
educadores, num sentido de potencializar as atividades que eles desenvolviam,
aproximando-as da perspectiva pautada no curso. Mas havia um problema: era
recente meu contato com a Educacédo Popular e Paulo Freire, como poderia fazer
isso?! Os espacos formativos do PET e PAIETS, bem como o dialogo com
professores e colegas me auxiliaram nos estudos sobre a pedagogia Freireana.

E foi nesses espacos que busquei alternativas na propria Pedagogia
Freireana para pensar e organizar as formag¢des de educadores daquele contexto.
Nessa busca encontrei muito material que fazia referéncia ao “Método Paulo Freire”
e os Circulos de Cultura (CC) de Angicos - RN, pois a experiéncia de Angicos havia
completado 50 anos na época, logo estava circulando bastante material informativo
que referenciavam essa experiéncia de Educacao Popular que ecoou por muitos
lugares no mundo.

Neste sentido, uma das propostas de formagao que fora realizada com o
grupo de educadores do curso era pautada no Circulo de Cultura, a partir do que
Loureiro e Franco (2012) apresentavam enquanto possibilidade tedrica e
metodoldgica, pautada na perspectiva de Paulo Freire.

De acordo com os mesmos autores, o CC é um

espagco educativo onde transitam diferentes subjetividades e
convivem diferentes saberes — assume a experiéncia do dialogo de
forma coletiva e solidaria em todos os momentos do processo, de tal

sorte que seu produto — o conhecimento gerado — seja resultante
dessas situagdes. (LOUREIRO; FRANCO, 2012, p. 21)
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Além disso, um dos objetivos das formagdes pautadas a partir dos CC era
gue os educadores compreendessem 0s espagos como possibilidades educativas,
apropriando-se para pensar alternativas nas suas praticas que abarcassem a
proposta dos Circulos de Cultura.

Sendo assim, compreendia-se a partir dos estudos e das formagbes que
foram realizadas que o desenvolvimento de praticas pautadas no CC dizia respeito a
perspectiva de formagcdo permanente freireana (ANCHIETA; AVILA; PEREIRA,
2015), fomentando um dos momentos fundamentais da formag¢ado permanente, o da
reflexdo critica sobre a pratica educativa (FREIRE, 2014).

Apos esse primeiro contato com os textos de Freire, tive a oportunidade
durante o estagio obrigatério do curso, de desenvolver uma proposta de estagio para
ser realizada no curso de Pedagogia da Universidade. O planejamento previa fazer
um levantamento de temas advindos de conversas numa turma do turno noturno e a
partir disso seria proposta uma atividade de ensino pautada nos temas que haviam
surgido nessas insergdes.

O curso teve duracao de quatro noites, de debates bastante intensos, por
que era uma proposta realizada, em sua maioria, dentro dos pressupostos da
educacao popular e, estava acontecendo na formacgao inicial de professoras. Foi
uma oportunidade de romper com as praticas que tanto me incomodavam durante
toda a graduacado e de evidenciar os estudos sobre a Pedagogia Freireana que
vinha realizando. Sendo assim foram atividades pautadas no dialogo, enquanto
futuros e atuais educadores que tinham como desafio de desvelar as ciéncias, em
diferentes modalidades e niveis de ensino.

Por ser uma turma do noturno, muitas estudantes tinham uma bagagem de
experiéncia muito maior que a minha e muitas ja atuavam na educagao, sendo
cuidadoras em creches, alfabetizadoras que tinham a formagado no curso normal,
com isso os desafios eram muitos, mas foi um momento de melhor refletir e
compreender os aspectos que constituem o sentido da educagao popular.

Essas experiéncias me instigaram a estudar e buscar compreender mais
sobre o contexto educacional brasileiro, visto que a educacgao brasileira € alvo de
diversas reformas e mudangas, apresentando um histérico de pressao dos
interesses politicos e econdmicos de cada época. E comum as reformas serem

organizadas por determinados grupos do governo e distribuidas a comunidade
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escolar para serem seguidas, que afeta de maneira direta o trabalho docente do
professor em atividade, e, além disso, a formacéao inicial de professores que néo se
adapta a tais reformulagdes que acontece na educacio escolar basica. Entretanto é
importante ressaltar que ha movimentos em que os processos de reformulacdes séao
construidos junto com os professores, a partir de perspectivas que compreendem a
importancia dos docentes em atividade na construcdo das propostas de ensino que
orientardo suas praticas educativas, propostas essas que enfrentam o pensamento
hegeménico e representam praticas de resisténcia (FERRACO, 2017).

Na década de 1960 emergiu no pais um movimento chamado de
Democratizagdo da Escola Publica, quando foi discutida a valorizacido da escola
publica, a ampliagdo das vagas em busca de respostas para as problematicas da
educacgao brasileira no contexto da época. E de acordo com Azevedo et al (2012),
desde final da década de 1960 com a abertura dos centros de educacao e criagcao
de faculdades, que a discussdo sobre formacao de professores no Brasil € pensada
e voltada para atuagao na educacgao basica, entretanto os autores indicam que ainda
hoje os cursos permanecem, em sua maioria, sem grandes modificagcdes nas suas
estruturas.

Concomitante a isso, se consolidaram propostas progressistas, que tratam
da analise critica das realidades sociais, defendendo a educacdo como meio de
transformacdo da sociedade, que de acordo com Libaneo (1986), as propostas
progressistas se manifestam em trés tendéncias: a critico-social, a libertadora e a
libertaria. Partindo desta otica, os estudos deste trabalho estardo centrados na
tendéncia libertadora das propostas progressistas, sendo utilizados como referéncia
os estudos de Paulo Freire e sua proposta de formagao que se caracteriza enquanto
critico-emancipatoria, visto que objetiva a formacdo dos sujeitos para a sua
transformagdo social rumo a emancipagdo, ancorados nos principios do
comportamento critico e orientacdo para emancipagdo, que alicerca a
Teoria/Pedagogia Critica (FRANCO, 2017).

Para Vasconcelos e Brito (2015), a Educacdo Libertadora®, sé pode ser

2 A educacao libertadora € a denominacao defendida por Freire em Pedagogia do Oprimido como
contraposicdo a educacao bancaria que estava fortemente entranhada nos processos educativos
daquela época. Esta proposta de educagdo busca que os sujeitos possam se libertar das amarras da
opressao, no entanto, ndo através de um processo de doagdo dos opressores, mas como uma
consequéncia da tomada de consciéncia das mulheres e homens juntos e no confronto entre sujeito-
mundo (FREIRE, 2015a).
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reconhecida quando as mulheres e homens sdo compreendidos como ser social, em
constante transformagao e crescimento que o fazem atuar. Uma educacdo que
‘conscientiza, instrumentaliza, respeita® (VASCONCELOS; BRITO, 2015, p.88).
Nesta perspectiva, uma das caracteristicas do educador é reconhecer a natureza
humana de seus alunos, algo além dos saberes e metodologias especificos que
legitimam a pratica docente. Isso possibilita uma formagdo do educando em um ser
critico, pensante, que age e intervém no mundo e assim € capaz de transforma-lo,
através do conhecimento que ele tem do mundo e da analise critica do mesmo.
Neste sentido, os documentos orientadores da educacido basica trazem
orientagdes para os educadores potencializarem o processo de ensino-
aprendizagem, evidenciando qual o papel do educador nesse processo:
Esse processo néo € espontaneo; € construido com a intervengéo do
professor. E o professor quem tem condi¢des de orientar o caminhar
do aluno, criando situagdes interessantes e significativas, fornecendo
informagbes que permitam a reelaboragdo e a ampliagdo dos
conhecimentos prévios, propondo articulagbes entre os conceitos

construidos, para organiza-los em um corpo de conhecimentos
sistematizados. (PCN, 1997, p.28)

Esses documentos sao considerados um passo importante, mas que pouco
foram apreendido nas escolas. Deste modo Cordao (2013), aponta que as
atividades de ensino na educacéo basica continuam sendo atividades burocraticas,
descoladas da realidade do dia a dia das comunidades que abrigam as escolas e
seus alunos. E, de acordo com o mesmo autor, € uma heranca cultural a ser
superada.

Para além desses documentos, podemos citar os documentos que
estabelecem a formacao dos professores, a exemplo disso, o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) ou o Projeto Politico Pedagogico (PPP), sendo que nesta pesquisa
sera objeto de andlise o PPP® de determinado curso de formagdo de professores,

seguindo uma perspectiva de analise documental que se alicerca em Trivifios

*E importante ressaltar a diferenga que ha entre o Projeto Pedagdgico do Curso, o PPC e o Projeto
Politico Pedagdgico, o PPP, uma vez que o primeiro tem como objetivo fundamentar as agbes e
decisbes de um curso, seja ele de nivel superior, técnico, profissionalizante. Enquanto o PPP explicita
as acoes e organizagao da escola, deve ser construido no coletivo, com representantes de diversos
segmentos que compreende a escola, funcionarios, professores, gestdo, alunos, pais e responsaveis.
E comum os termos serem utilizados como sinénimos, no entanto, possuem fungdes especificas para
as modalidades de ensino a qual séo direcionados. No caso desta dissertagao o material que sera
alisado configura-se enquanto PPC, mas que é identificado como PPP, sendo assim, respeitaremos a
maneira que o documento é identificado.
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(1987). Junto com o Projeto Politico Pedagdgico, serdo analisadas as fichas das
disciplinas, visto que a ementa, objetivos, relagdo de conteudos das disciplinas
estdo recheadas de sentidos e intencionalidade e nos auxilia na compreensao dos
objetivos do processo de formagao docente do curso.

Os desafios do mundo contemporaneo, principalmente os referentes as
transformacgdes que a educacao necessita passar, refletem diretamente nos cursos
de formagcdao de professores, no qual as praticas e saberes tradicionalmente
estabelecidos dao fortes sinais de esgotamento (DELIZOICQOV et al, 2009). Em
consequéncia, muitas investigacbes em educacédo como de Martins (2005), Malucelli
(2007), Silva e Bastos (2012), entre outros indicam que deve haver uma mudanca
na pratica dos professores, independentemente do nivel de ensino e isso deve
acontecer no processo formativo, seja ele inicial ou continuado.

Portanto as reflexdes oriundas da minha formagao inicial, das praticas
educativas desenvolvidas, no contato com outras formagdes como a do curso de
Pedagogia e dos estudos que venho fazendo acerca da formagao de professores,
me instigaram a realizar esta pesquisa na intengcdo de vislumbrar possibilidades de
uma formagdo em que as praticas ndo sejam unilaterais, de reprodugéo e pura
memorizagdo e que envolva o crescimento de uma consciéncia critica.* Sendo
assim, essa pesquisa tem o objetivo de investigar as potencialidades e os limites
do Circulo de Cultura enquanto espac¢o formativo permanente de professores.
Conduzindo o olhar ao Circulo de Cultura e suas possibilidades de tornar o processo
de formacdo de professores mais ativo, capaz de romper os obstaculos da
desigualdade social é que a problematica suleadora® dessa investigacdo assim se
delineia: quais caracteristicas do Circulo de Cultura contribuem para a
formacao permanente de professores numa perspectiva critico-emancipatoéria

de Paulo Freire?

4 Apds a apresentacdo da minha trajetéria académica, essa pesquisa sera escrita utilizando a
primeira pessoa do plural, uma vez que essa investigacdo é resultado de um trabalho coletivo,
discussbes e estudos que envolveram meus orientadores e eu.

® Nesta dissertagdo usaremos o termo “sulear”, que fora utilizado por Paulo Freire em Pedagogia da
Esperanga, de modo a contrapor e problematizar o carater ideolégico do termo “nortear”.
Compreendemos a pertinéncia dessa agado quando analisamos o contexto de surgimento do Circulo
de Cultura Freireano, contrapondo a agao antidialégica opressora que esta enraizada no Brasil e no
restante da América Latina devido a colonizagao predatéria que as regides Sul sofreram ao longo do
tempo. Sendo assim, buscamos caminhar para reinvengdo da emancipagdo social, negando a
dominagéo e exclusao gerada pela colonizagao do Norte em relagéo ao Sul (ADAMS, 2010).
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O delineamento dos objetivos e problema de pesquisa conduziu ao caminho
a seguir, por meio dos seguintes objetivos especificos: 1) apontar o potencial do
Circulo de Cultura na formagao permanente de professores a partir dos estudos de
Paulo Freire; 2) pesquisar experiéncias que tém o Circulo de Cultura como pratica
de formacéo; e 3) analisar os documentos que formalizam o Circulo de Cultura
como pratica de formacado permanente. Por sua vez a presente dissertacdo esta
organizada da seguinte maneira:

O capitulo | apresenta os estudos referentes a formacdo de professores,
tanto inicial, quanto continuada e as limitagdes que podem ser observadas nesses
processos.

O capitulo Il aborda a perspectiva da formacdo permanente pautada em
Paulo Freire, de modo a compreender as exigéncias para esse processo de
formacao na perspectiva Freireana.

O capitulo Il resulta dos estudos sobre o Circulo de Cultura, sua génese e
criagdo a partir da contextualizacao histérica e a ideia de levantamento do universo
tematico, sendo assim, apresenta também propostas que, fundamentadas na
perspectiva de Paulo Freire, podem contribuir para o desenvolvimento do Circulo de
Cultura.

O capitulo IV contextualiza os passos desta investigagdo, evidenciando o
levantamento de bibliografia, a busca das pesquisas que destacam o tema e o
levantamento de materiais que compde o corpus da pesquisa.

O capitulo V se destina a apresentacdo e descrigdo do corpus da
investigacao e as analises realizadas nos documentos curriculares.

Nas consideragcbes apresentamos o que foi possivel apreender a partir do
processo investigativo, apresentando as respostas da pergunta que orientou essa

pesquisa.
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CAPITULO | - COMPREENSOES ACERCA DA FORMAGAO DE PROFESSORES

Quando se refere ao tema formacédo de professores ha uma imensidao de
fontes, pesquisas e propostas na literatura, tratando de diversas tematicas que
podem ser atribuidas a esta. De acordo com Azevedo et al (2012), esse pode ser um
fator positivo e ao mesmo tempo negativo, visto que demanda um trabalho ainda
mais criterioso do pesquisador para a selecao de fontes e além disso, um cauteloso
senso de analise para manter o foco da investigagéo. Neste capitulo sera feito uma
retomada histérica sobre a formagéo de professores no Brasil, sob uma perspectiva
que se entrelaga a formagdo da/do pedagoga/pedagogo, pondo em evidéncia
algumas das inovagdes e limitacbes desse processo. A seguir, sera apresentado um
apanhado geral sobre as compreensdes acerca da perspectiva da formacéao
continuada e dos enfoques formativos, aperfeicoamento, treinamento e capacitagao

e reciclagem.

1.1 AS PERSPECTIVAS E RACIONALIDADES PRESENTES NOS PROCESSOS
DE FORMAGAO DOCENTE

Os processos formativos de professores que estdao hegemonicamente difun-
didos na contemporaneidade estdo fundamentados sob perspectivas pautadas por
interesses definidores advindos do conjunto de praticas sociais, pedagdgicas e psi-
cologicas que orientam a logica e organizagdo desses processos. Sendo assim €
importante compreender as racionalidades que conduzem tais percursos formativos,
para tal partimos do entendimento da racionalidade enquanto

[...] um conjunto de supostos e praticas sociais que medeiam as rela-
¢bes de um individuo ou grupo com a sociedade e dentro dos quais

subjaz sempre um conjunto de interesses que definem e qualificam
como os sujeitos se refletem no mundo. (FONSECA, 2008, p. 92)

Logo, é importante caracterizar o que influencia e que objetivos seguem
esses processos formativos. Fonséca (2008) em sua tese discute as racionalidades
presentes nas ideias de conhecimento e pratica docente nos documentos
orientadores das politicas oficiais de formagdao docente no Brasil, como foco o
momento pos LDB.

Henry Giroux, Wilfred Carr, Stephen Kemmis e Jirgen Habermas sao as
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principais referéncias de Fonséca que distingue e encontra trés racionalidades que
embasam os processos formativos no pais: racionalidade técnica, racionalidade
pratica e racionalidade critica.

A mesma classificacdo € utilizada por Diniz-Pereira (2014), que busca
evidenciar o que chama de paradigmas na formacdo de professores, que estdo
baseados nos modelos de racionalidade, estes, que de acordo com o autor,
concorrem por posi¢cdes hegemdnicas.

No que diz respeito a formacdo docente, a racionalidade técnica ou a
perspectiva técnico-instrumental (FONSECA, 2008) é pautada nos pressupostos
positivistas, como a preocupacdo do conhecimento cientifico a ser aplicado nos
planejamentos, implementagdo de processos formativos, condugdo desses
processos e avaliagdo das aprendizagens, pautando-se em uma I6gica meramente
instrucional (ISKANDAR; LEAL, 2002). Por consequéncia, o trabalho docente se
resume ao dominio de técnicas para a aplicacdo de teorias e alcancar resultados,
numa pratica formativa de cunho “objetivo, isento de valor e [que] deve conduzir a
proposicdes empiricamente comprovaveis [...]” (FONSECA, 2008, p.95).

Quanto a racionalidade pratica ou a perspectiva interpretativo-cultural
(FONSECA, 2008) a reprodugéo de teorias cientificas é superada, logo os saberes
docentes devem ir além do conhecimento tedrico e dominio de habilidade técnicas, o
que esta em jogo agora é a capacidade de autorreflexdo, que da subsidios para
interpretar, decidir e, se fundamental, modificar sua pratica educativa, conferindo o
aspecto dinamico que ha na pratica docente. Sendo assim a formagao docente
resgata essas caracteristicas e investe na pratica, pois ela que ira auxiliar a elaborar
novas teorias (SAUL; SAUL, 2016; DINIZ-PEREIRA, 2014).

No tocante a racionalidade critica ou perspectiva emancipatoria, tem como
objetivo a compreensao dos fendmenos a partir do contexto histérico e social,
evidenciando a intencionalidade do processo de formagao, superando a neutralidade
e isencao de valores da perspectiva instrumental, além disso, é indispensavel a
reflexdo critica da e sobre a pratica, pois é esta reflexdo que possibilita uma
transformacéao social rumo a emancipagao.

Nao ha esvaziamento da pratica em detrimento da teoria e nem, vice-versa,
muito pelo contrario, ha uma valorizacdo da teoria e da pratica, enquanto uma

intervengao critico reflexiva que subsidia o confronto com a realidade (FONSECA,
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2008).
E importante ressaltar que essas perspectivas e modelos de racionalidade
nao sao somente encontrados em estado puro, pois coexistem e ndo se excluem
mutuamente, nem na pratica, tdo como na formacdo docente, logo podera ser
percebido muitas vezes hibridismos de modelos e perspectivas formativas, mas ha
principios que se sobressaem nas praticas e que sao facilmente identificados, como
afirma Saul e Saul (2016).

De modo a evidenciar as caracteristicas e reflexos das racionalidades que
influenciam os processos de formacao, abaixo um quadro sintese do que fora

discutido até entao.

Quadro 1 - Comparacgao entre as racionalidades que influenciam os processos

educativos
QUADRO DE SINTESE COMPARATIVA DAS RACIONALIDADES PRESENTES NOS
PROCESSOS FORMATIVOS
Perspectiva Concepcgao de Relagao Papel atribuido aos
conhecimento Teorial professores
Pratica
RACIONALIDA- O conhecimento ¢ | Valorizagao Professor € quem
DE TECNICA Instrumental | Produto de obser- da teoria, executa a teoria, esta
vacao e neutralida- como que foi formulada por
de, além disso, prescritiva a um especialista e o
funciona como lei e pratica. professor tem papel
pode ser aplicavel de alcangar os
em qualquer situa- objetivos previstos.
céo.
RACIONALIDA- O conhecimento é | Valorizagao O trabalho do
DE PRATICA Reflexiva subjetivo, produto da pratica, | professor € vinculado
do entendimento, em a sua capacidade de
da reflexao detrimento auto-reflexdo, o que
desenvolvida pelo da teoria, Ihe permite
docente, permitindo | com o foco interpretar, decidir e,
reconstrucao de na agao se necessario,
conceitos teodricos e reflexiva. modificar sua propria
elaboragao de pratica.
novas teorias.
RACIONALIDA- O conhecimento Praxis = Intelectual critico-
DE CRITICA Emancipato- | teorico é submetido | teoria, agéo transformador,
ria ao exame critico, e reflexao; engajado nos
possibilitando a processos de
compreensao na transformacgao social
pratica e sua e escolar de cunho
contextualizacéo emancipatario.

FONTE: FONSECA, 2008.
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1.2 A EORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES: SUA TRAJETORIA DE
INOVACOES E LIMITACOES

Ao avaliar a formacao de professores no pais € necessario compreender o
historico de mudangas que o levaram a organizar-se da maneira que se encontra
nos dias atuais. Para tal € necessario tomar a primeira metade do século XIX, no
qual a formacao de professores estava sob responsabilidade das Escolas Normais,
fato que durou até meados de 1930 (FURLAN, 2008).

De acordo com Tanuri (2000) as primeiras Escolas Normais instaladas no
Brasil compartilhavam algumas caracteristicas como a organizacgao didatica simples,
cursos com duracao de dois anos, no maximo dois professores para todas as disci-
plinas do curso, curriculo rudimentar e uma formagao pedagogica prescritiva e limi-
tada a disciplina de métodos de ensino, situagcao que persistiu aproximadamente
durante os primeiros cinquenta anos do periodo Brasil Imperial (1822-1870), quando
comegam as preocupagdes com a formagao de professores, pautadas nas transfor-
macoes politicas, ideoldgicas e culturais que acompanhava o fim do periodo imperial
do pais, que acabara em 1889.

Nesse sentido predominava o entendimento de que a situagao do pais esta-
va intimamente ligada ao modo como a educacgao estava organizada e se desenvol-
via, Tanuri (2000) indica que a crenga sobre “um pais é o que a sua educagao o faz
ser’ (p. 66) foi importante para essas mudancgas, de modo que a educagao era vista
como indispensavel ao desenvolvimento econdmico e social. A partir deste movi-
mento de popularizagdo e valorizagdo do ensino ha o incentivo das Escolas Nor-
mais, com enriquecimento do seu curriculo, ampliagado dos requisitos para ingresso
e a abertura para as mulheres®.

Durante a Primeira Republica (1889 — 1930), algumas mudancas acontece-
ram devido ao fato das Escolas Normais estarem sob responsabilidade dos estados
e municipios, sendo assim, os estados organizaram-se independentemente, promo-

vendo alguns avancos qualitativos e quantitativos, como a influéncia das filosofias

® De acordo com Tanuri (2000) as primeiras Escolas Normais Brasileiras eram destinadas

exclusivamente ao publico masculino. Mecanismos de exclusdo das mulheres também eram vistos na
escola primaria, no qual o curriculo para o género feminino era mais reduzido e diferenciado, inclusive
abrangia o dominio dos trabalhos domésticos. Foi apenas nos anos finais do periodo monarquico no
Brasil que houve a abertura da participagao feminina no ensino brasileiro.



25

cientificistas e a renovagao pedagogica, abandonando o legado fortemente introdu-
tério dessas escolas e ressaltando os valores da observacao, da experiéncia e a-
crescentando ao curriculo a pratica de ensino.

No entanto, o momento pés Primeira Guerra, por volta da década de 1920, é
marcado pelo entusiasmo referente ao sistema educacional nacional e internacional,
com alguns esforgos para mudanga na qualidade de ensino brasileiro, relacionado a
isso, 0 movimento Escola Nova’ rompe com o periodo anterior, influenciando diver-
sas reformas realizadas na educacao brasileira, contribuindo com elementos para a
revisdo dos padrdes de Escolas Normais existentes.

O documento elaborado em meados iniciais do séc. XX, conhecido por "Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educacao Nova", pautado no escolanovismo, indica a preo-
cupacao que havia naquele contexto de pensar e (re) pensar um novo sistema edu-
cacional brasileiro, nesse bojo estava o que se propunha para a formagao de profes-
sores.

Todos os professores, de todos os graus, cuja preparagao geral se
adquirira nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no en-
tanto, formar o seu espirito pedagdgico, conjuntamente, nos cursos
universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel

superior e incorporadas as universidades. (MANIFESTO DOS PIO-
NEIROS DA EDUCAGCAO NOVA - 1932, 2006, p. 200)

Em consequéncia, as criticas referentes a formagado na Escola Normal se
tornaram mais recorrentes, evidenciando o baixo carater profissional atribuido a e-
las. O movimento escolanovista evidencia um legado forte das ciéncias, como a psi-
cologia, biologia e sociologia, tornando-as o tripé da base educacional (BRITTO,
2010), dando énfase as necessidades de compreender os conhecimentos acerca do
desenvolvimento e natureza das criangas, técnicas e metodologias de ensino que
melhor se adaptavam as necessidades das mesmas e as finalidades do processo
educativo.

Ao longo de 1930 as Escolas Normais foram se transformando em Institutos

de Educacao, pressionadas devido as constantes alteragdes que sofreram na déca-

" Nome dado ao movimento de renovagao do ensino que teve forte influéncia na Europa, Américas

durante a primeira metade do século XX. No Brasil, desenvolveu-se nos anos 1930 sob importantes
impactos de transformagdes econdmicas, politicas e sociais, no qual a educacdo se consolida
enquanto o exclusivo elemento eficaz para a constru¢cdo de uma sociedade democratica, que leve em
consideragédo as individualidades dos sujeitos, as diversidades. (LUSTOSA JUNIOR, José Voste,
2018).
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da anterior, com aumento da duragao e nivel dos estudos, alargamento da formagao
profissional, aumento de disciplinas estimulado pelo escolanovismo e hibridizagao
do curso, dividido em humanidades e ciéncias.

De acordo com Castro (1974) e Azevedo et al (2012), ainda na década de
1930 houve dois fatos importantes para a formacao de professores no pais. O pri-
meiro fato foi a publicagdo do Decreto n° 19.851 que promulgava o Estatuto das
Universidades Brasileiras, no qual apresentava os critérios para a criagao de Univer-
sidades. O segundo fato aconteceu dias depois, quando houve a publicagdo do De-
creto n° 19.890 que promulgava a Reforma do Ensino Secundario, promovida pelo
entdo Ministro da Educagao e Saude Publica Francisco Campos, o mesmo destaca-
va que no Brasil “queremos ter professores sem cuidar de forma-los” (CASTRO,
1974, p.3), quando se referia aos problemas enfrentados no pais na area da educa-
gao.

Esses dois movimentos induziram a reflexdo sobre a formacao de professo-
res, visto que até este momento os cursos normais eram responsaveis por formar os
professores dos anos iniciais, enquanto os professores das areas especificas eram
pessoas que tinham determinado conhecimento ou apresso pelas areas, em sua
maioria autodidata.

Tanuri (2000) tal qual Furlan (2008) salientam que o primeiro curso de Pe-
dagogia criado foi em 1939 na Universidade do Brasil, visando a formacao de bacha-
réis e licenciados, o primeiro para atuar como técnicos de educacgao, o segundo for-
mado para atuar nos cursos normais. O modelo de licenciatura reconhecido na épo-
ca era o 3+1, trés anos dedicados aos fundamentos da educacgao, no caso da Peda-
gogia e um ano de didatica, que correspondia a formagao do licenciado.

O curso desde seu inicio formava bacharéis e licenciados em Peda-
gogia, sendo os 3 anos dedicados as disciplinas de conteudo, ou se-
ja, para os proprios fundamentos da educacao. O curso de Didatica,
no 40 ano, destinado a todos os cursos de licenciatura, contava com
as seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da E-
ducacgéo, Fundamentos Sociologicos da Educagdo. Ao bacharel em

Pedagogia bastava cursar as duas primeiras, pois o restante ja esta-
va contemplado no curso. (FURLAN, 2008, p.3864-3865)

Esse modelo de formacao de professores permaneceu até 1960, quando fo-

ra duramente criticado, num momento em que as pesquisas na area de educacao
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estavam em expansdo, na busca de aprimorar o0s processos de ensino-
aprendizagem. A maior critica ao modelo 3+1 era principalmente que os cursos a-
presentavam enquanto composicao trés anos de disciplinas especificas da area da
formacéo e um ano de disciplinas pedagdgicas, o que representava uma nitida sepa-
racao entre saberes cientificos e pedagdgicos (AZEVEDO et al, 2012). Furlan (2008)
avalia ainda que, a aparente separagcéo em dois cursos de Pedagogia, leva a enten-
der que ambos nao sdo dependente um do outro, levando a disciplina de Didatica a
uma redugao de formas de ensinar e dar aulas. De acordo com a mesma autora,
fomenta a ideia tdo recorrente de “teoria x pratica” (Ibdem., p. 3865).

Essa fragmentagao de acordo com Pereira (1999) era correlativa ao modelo
de racionalidade técnica, ou seja, o professor era um especialista que com rigor apli-
cava as técnicas derivadas do conhecimento cientifico e pedagdgico, desenvolvidos
por outros. Esta ideia foi compreendida por Brzezinski (1992) como deformagéo do-
cente, devido a fragilidade da formacgao resultado da fragmentagdo da mesma, numa
perspectiva consensual de que a formacao de professores centrada na racionalidade
técnica é inadequada ao desenvolvimento da pratica docente.

Em 1961 houve a promulgacédo da Lei 4.024/61, que regulamentava as
Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional, fruto das mudangas sociais e
politicas que ocorreram no pais a partir da década de 1950, nela continha uma
novidade, um capitulo que tratava especificamente dos processos de formacao de
professores.

Além disso, a LDB/61 criava o Conselho Federal de Educagao (CFE) e os
Conselhos Estaduais de Educacao (CEE) ampliando as agbes desses 6rgaos, que
tinham como objetivo pensar e organizar a area da educagao no pais e nos estados.
Nessa prerrogativa o CFE em 1962 estabeleceu através do Parecer 292/62 a
diferenciagcao entre licenciatura e bacharelado, no qual os cursos de licenciatura
eram os responsaveis por formar os profissionais da educacdo, sendo assim, criou-
se um curriculo minimo dos cursos com duragao minima fixa de quatro anos. De
acordo com Castro (1974) foi a partir deste parecer que os cursos de licenciatura
passaram a ofertar as seguintes disciplinas da area pedagdgica que compunham a
formacdo para a habilitacdo profissional: psicologia da educacao; didatica;
elementos da administragdo escolar; e a pratica obrigatéria do estagio na matéria

que é objeto de habilitagcao profissional.
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A década de 1960 é facilmente identificada devido aos conflitos causados
pelo Golpe de 1964 que ocasionou na ditadura militar. De acordo com Nascimento
(2012) “o governo militar propds e implantou uma série de reformas, em todos os
niveis de ensino, da educagao basica a universidade” (p. 01), uma das reformas foi a
criagdo das Licenciaturas Curtas em 1964. De acordo com o documento do
propositor da Reforma Newton Sucupira (1964), a escola brasileira enfrentava um
grande déficit de pessoal qualificado devido sua expansao rapida, e com isso, era
necessaria uma politica de formagao de professores que correspondesse as
necessidades da escola brasileira. Nascimento (2012) avalia que a ideia da
licenciatura curta era a do “minimo por menos”, ou seja, o0 minimo de qualificagao
necessaria ao exercicio da docéncia pelo menor custo e tempo possivel.

Estas reformas nao foram poupadas de criticas, até mesmo por que os
problemas na formagéo permaneceram, como a falta de integragao entre a formagéao
pedagdgica e a da habilitagdo em questdo. Em 1968 foram diversos atos
institucionais publicados, e o Brasil vivia um momento de fechamento do pais, com
perda das liberdades individuais e coletivas, tortura, lutas armadas e a ideia do
Milagre Econdmico. Com isso, a Lei 5.692/1971, a nova LDB, foi promulgada com a
ideia de atender o momento politico e econdmico do pais. Para Azevedo et al (2012)
a década de 1970 foi marcada pela formagao de professores com a proposta de
formar técnicos de educacdo, neste sentido, a formagao tinha como objetivo o
treinamento técnico, desenvolvendo atividades de execugdao de tarefas e
transmissao do conhecimento cientifico produzido por outros.

A insatisfacdo dos profissionais da educacéo e pesquisadores da area com
esse formato de formagdo de professores provocou no fim da década de 1970
amplas discussbes com o propoésito de reverter esse panorama, neste sentido, de
acordo com Brzezinski (2007), surgiram propostas alternativas de formacao de
professores que correspondia com as exigéncias da sociedade em transicdo e as
necessidades da educacao basica. O ponto central das discussdes era o papel da
escola enquanto uma instancia social, que dissemina o conhecimento produzido ao
longo da histéria e com isso apresenta uma importante finalidade na formagao das
novas geragdes. Sendo assim, o exercicio da docéncia deixa de ser visto como uma
atividade neutra, mas como uma atividade transformadora. A ideia de que a

formagdo de professores deveria estar centrada nas dimensdes funcionais e
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operacionais, vai sendo deixada de lado, dando espaco, a partir da década de 1980,
para a concepg¢ao da docéncia enquanto uma pratica transformadora.

Isto posto, a década de 1980 também é um momento de abertura politica do
pais e com isso a formagao de professores seguia um movimento de distanciar-se
do que estava servindo de referéncia a ela. Ao despertar a concepc¢ao da docéncia
com uma tendéncia a transformagdo social, sdo agregadas novas discussdes a
formacao de professores, como a unidade de teoria e pratica, valorizacdo da pratica
de professores e uma discussdo que acaba tendo uma posicdo de destaque devido
as influéncias marxistas, que € o compromisso politico com as camadas populares.
Pereira (2007) indica que essas discussdes refletem na formagéo de professores, no
sentido que durante o processo formativo, seja favorecida a tomada de consciéncia
do papel importante que a escola desempenha na transformacao da sociedade.

Azevedo et al (2012), alude que neste momento € substituido o termo
professor pelo de educador, como uma forma de rompimento com a imagem do
professor no periodo anterior. E Pereira (2007), fortalece a ideia que apds a critica
marxista a formacdo de professores houve alteracoes que forgaram a existir o
compromisso politico na formacao. Neste sentido, a formagao de educadores pode
ser organizada de acordo com Candau (1982) em quatro dimensdes: normativa,
técnica, humana e politico-social.

Ja na década de 1990 tem a publicagdo de uma nova LDB, desta vez a Lei
n° 9.394/1996, que provoca os centros formativos a repensar a formacédo de
professores, trazendo a proposta de associagao de teoria e pratica.

Essa indicacdo da lei impeliu a revisdo dos curriculos dos cursos de
formacdo de professores, particularmente no que se refere a
separacao entre disciplinas de conteudo e pedagdgicas, no sentido
de rever a desarticulagido entre formacdo académica e realidade

pratica, que tanto contribuem para a fragmentagao daqueles cursos.
(AZEVEDO et al, 2012, p.1011)

Com a alteracao dos curriculos da formacao de professores o maior desafio
era superar a dicotomia teoria-pratica, desafio que permanece até hoje. Mas ¢é a
partir desse movimento que surge a busca por novos enfoques e paradigmas para a
compreensao da pratica pedagogica e dos saberes pedagogicos e epistemologicos,
neste sentido desencadeiam-se pesquisas que consideram o papel do professor e
colocam em destaque o pensar sobre a formagao docente que extrapole a academia
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(NUNES, 2001).

Conclui que a articulagao entre teoria e pratica podera contribuir na
formacgédo do professor pesquisador, sendo a atividade pedagdgica
espaco privilegiado para problematizar, significar e explorar os
conteudos tedricos. (AZEVEDO et al, 2012, p. 1012)

O centro da formagdo se torna o professor-pesquisador, na énfase de
articulacdo entre teoria e pratica, isso por que o professor tinha que aliar no seu
trabalho docente as atividades de ensino e pesquisa, numa ideia de que a formacao
de professores ndo pode ser pensada fora do espago da escola, que € o campo de
atuacao do profissional. De acordo com Pereira (2007), o professor na formagao
inicial deveria ter acesso ao processo de construcdo e produgdo do conhecimento
escolar, de forma a compreender as diferencas e aproximacdes dos saberes
cientificos e escolares.

Final da década 1990 e inicio dos anos 2000 as pesquisas em formacao de
professores de acordo com o levantamento de Brzezinski e Garrido (2001), indicam
o surgimento de uma nova concepcdo de formagcdo de professores, numa
abordagem de professor pesquisador reflexivo, motivado pelo progresso no que se
refere a politicas de formagao de professores que houve nos anos 2000, buscando
ampliar os espacos de formagao docente, inicial e continuada. Além disso, diversos
foram os programas para realizar a formagao de professores que atuavam nas
escolas de educacao basica e nao possuiam a formagao para tal, persistindo a ideia
de que o professor e a formagcdo dos professores ndo devem ser restritos ao
dominio dos conteudos das disciplinas e a técnica de transmissao desse conteudo, o
professor tem de lidar com o conhecimento em constru¢ao, numa realidade da era
tecnologica.

Essa formacdo carrega ainda o fato de o professor ndo atuar na
racionalidade técnica, mas na racionalidade pratica, que influencia na reflexao e
tomada de decisbes sobre sua pratica, que tem valores e intencionalidades. Surge
ainda o advento da educacao cientifica, como algo que vem a somar a formacéo,
contribuindo para a leitura da realidade e a transformagdo da mesma para melhor
(AZEVEDO et al, 2012).

No entanto percebe-se desde a década de 1990 um movimento de tornar a
educagdo uma mercadoria, advento de uma politica neoliberal, no qual as politicas

publicas para a educagao sao organizadas de forma aligeiradas e para responder as
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necessidades do mercado (RODRIGUES; MENDES, 2013). E consenso que as
mudangas que aconteceram na educacdo a partir da década de 1990 estdo
articuladas para atender as necessidades do capitalismo, a exemplo disso, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagédo de Professores de 2002,
que indicam mecanismos de controle a partir de processos de avaliacido e
certificacdo da formagdo de professores. Ndo é o objetivo tirar o mérito das
Diretrizes, por que elas permitiram outra organizagéo e forma de pensar a formagao
de professores, dando maior flexibilidade aos centros de formagao, porém existem
pontos de retrocesso nessas diretrizes que podem ser levados em consideracao
(RODRIGUES; MENDES, 2013).

E evidente que os processos de formacédo de professores sdo sempre alvo
de mudancas de acordo com as necessidades da escola em seus inumeros
contextos e interesses, tudo isso, por que o professor € o responsavel pela formagao
dos sujeitos nas escolas, um espago considerado determinante para a
transformacdo da sociedade. A formacido de professores € a responsavel por
anunciar as competéncias, conhecimentos e saberes necessarios aos individuos
que atuarao nesse espaco (MARQUES; ABREU, 2017).

As pesquisas ao longo do tempo apontam as mudangas que houve na
formacado de professores, o que vem permitindo a consolidagdo desse campo de
estudo. E sabido que as mudancas estdo atreladas sempre ao cenario politico,
social e econbmico, nacional e/ou mundial, entretanto, as pesquisas do mesmo
modo, confirmam que embora haja um esforgo propositivo de uma formagao que
atenda as necessidades da pratica e trabalho docente, essas propostas ficaram
mais no campo das discussdes, ndo sendo realmente incorporadas. Gatti (2010) nos
ajuda a compreender esse fendmeno na sua pesquisa que aborda a formacao de
professores no Brasil, indicando as caracteristicas e problemas, numa compilagao
de dados e pesquisas sobre quatro aspectos de analise, que sao a legislagao, as
caracteristicas dos licenciandos, as caracteristicas dos cursos de formacao e as
ementas e curriculos das licenciaturas.

Nesta l6gica, uma das primeiras consideragdes que se pode chegar sobre as
analises que a autora traz € que, mesmo com as alteragdes curriculares propostas
pelas DCNs (2002; 2015), nos cursos de licenciaturas prevalece a ideia do foco na
area disciplinar especifica, com uma pequena carga horaria dedicada a formagao
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pedagodgica, num sentido de 3+1, porém esse 1 é diluido ao longo do tempo do
curso.
Adentramos o século XXI em uma condicdo de formacao de
professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as
orientagdes mais integradoras quanto a relagdo “formacao
disciplinar/formacao para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a

prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas, [...] (GATTI, 2010, p. 1357)

No curso de Pedagogia a docéncia se apresenta enquanto base na
formagcdo do pedagogo, algo que é bastante importante, pois € defendido por
educadoras e educadores e por 6rgdos que representam os educadores que a
preparagdo para a docéncia deveria englobar todos os aspectos da ciéncia
pedagdgica, logo, todos os professores licenciados deveriam ser “pedagogos”, de
maneira a nao privilegiar uma area em detrimento da outra como acontece nos
cursos de licenciaturas em geral. Sendo assim s&o nitidas as diferengas que
separam a formagédo do pedagogo da formagdo docente em campos disciplinares
especificos, de maneira que a primeira tem uma formacao que incorpora as funcoes
de professor, pesquisador e gestor, enquanto a segunda, realizada geralmente nos
cursos de licenciaturas, segmenta a formagéo, no qual os licenciados sdo aptos a
docéncia, ficando a cargo dos bacharéis a formagao de pesquisador.

Scheibe e Durli (2011) indicam que a formacédo dos pedagogos é pautada
também pela unidade entre teoria e pratica, ao modo que nao prevé habilitagbes
especificas para o pesquisador, gestor e docente, ao passo que a docéncia
enquanto a base da formacéao, nao € a ideia de docéncia restrita a sala de aula, mas
de modo integrado a fung¢ao de gestor e pesquisador.

Contudo nos estudos de Gatti (2010) se apresenta um cenario deficitario na
formacéao de professores, que de acordo com a mesma, faltam espacos e disciplinas
que tratem da formagao para a docéncia, o que pode ser evidenciado tanto nas
licenciaturas, quanto na pedagogia.

Parte do estudo da autora contou com um conjunto amostral de 71 cursos
presenciais de pedagogia, distribuidos ao longo do pais, realizou-se um
mapeamento das propostas curriculares e o levantamento das ementas das
disciplinas para analise, neste sentido, a autora conclui que até mesmo nos cursos

de pedagogia ha uma predominancia no que diz respeito as didaticas especificas de
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outras areas e metodologias de ensino, porém nas matrizes curriculares dos cursos
poucas sao as disciplinas destinadas aos conteudos a serem ensinados nas etapas
e modalidades de ensino que atuardo os pedagogos, o que "torna evidente como os
conteudos especificos das disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo séo
objeto do curso de formacgéao inicial do professor" (GATTI, 2010, p.1368)

A autora infere ainda que a formacédo dos Pedagogos é uma “formagao
panoramica” (p.1371), questionando de que maneira esse tipo de formagéo pode ser
suficiente para o futuro professor, logo, avalia que ha uma insuficiéncia formativa em
evidéncia para o desenvolvimento do trabalho docente. Sua justificativa é pautada

em:

a) o curriculo proposto pelos cursos de formagao de professores tem
uma caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto
disciplinar bastante disperso;

b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacao especifica, predominam as abordagens de carater mais
descritivo e que se preocupam menos em relacionar adequadamente
as teorias com as praticas;

c) as disciplinas referentes a formacao profissional especifica
apresentam ementas que registram preocupagdo com as
justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto, sé de forma muito
incipiente registram o que e como ensinar;

d) a proporcdao de horas dedicadas as disciplinas referentes a
formacao profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70%
para outro tipo de matérias oferecidas nas instituicbes formadoras;
[...], nas disciplinas de formagado profissional, predominam os
referenciais tedricos, seja de natureza socioldgica, psicolégica ou
outros, com associagdo em poucos casos as praticas educacionais;
e) os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educacao
basica (Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica) comparecem apenas
esporadicamente nos cursos de formacgao e, na grande maioria dos
cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou
superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes;
(GATTI, 2010, p. 1371-1372)

Ao encontro disto, Alvarado-Prada et al (2010) destacam que os
profissionais da educacao privilegiam os modos que foram ensinados, reproduzindo-
os e muitas vezes demonstrando uma incapacidade de pensar por si mesmos, 0 que
€ motivado pelo forte legado positivista na formacédo, no qual o conhecimento é
encarado como algo estatico e fragmentado, numa formacéao acritica.

Neste mesmo sentido, Castro e Amorim (2015) indicam que a formagao

inicial e continuada de professores é bastante fragilizada, inclusive no que se refere
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aos documentos orientadores das mesmas. A LDB/96 que foi um dos primeiros
documentos ainda no século XX a regulamentar a formagao inicial, a coloca em
segundo plano, tratando de maneira mais prioritaria a formagéao continuada, com um
perfil de suprir as lacunas na formagéao inicial (ALVARADO-PRADA et al, 2010).
Castro e Amorim (2015) demonstram a importancia da formacgao inicial se aproximar
do mundo do trabalho docente, ou seja, das experiéncias reais dos professores e
para isso deve-se voltar a atencdo a formacgao inicial docente, investindo cada vez
mais na formacao de professores nos cursos de licenciatura e pedagogia.

Por fim, Azevedo et al (2012) e Gatti (2010) esclarecem que apesar das
inumeras reformas que a formagdo de professores sofreu desde sua origem, os
problemas permanecem praticamente 0s mesmos, numa logica disciplinar,
valorizando a racionalidade técnica, o que parece muito preocupante, pois as
necessidades da escola nos dias de hoje sao bastante diferentes de 60 anos atras,
neste sentido “é necessaria uma verdadeira revolugao nas estruturas institucionais
formativas e nos curriculos da formagao” (GATTI, 2010, p. 1375) para o magistério

na educacéo basica.
1.3 A FORMACAO CONTINUADA ENQUANTO POSSIBILIDADE FORMATIVA

A formacgao continuada, bem como a formacéo inicial sdo fundamentais no
percurso profissional dos professores, contribuindo na constituicdo e identidade
docente e assim, auxiliando na promog¢ao das exigéncias minimas para o processo
de ensino-aprendizagem nas escolas.

De acordo com Stuani (2016), as propostas de formagdo continuada
surgiram na segunda metade do seéculo XX, quando o Brasil vivia um momento de
fechamento do pais, e foi nesta época, com a expansao dos niveis de ensino, que
surgiram propostas de formagdes continuada que ocorriam concomitantes ao oficio
da profissdao e tinham o objetivo de equilibrar a formagao profissional dos
professores ja atuantes com as demandas da escola naquele contexto histdrico.

No que se refere a esse tema € necessario buscar na literatura o que os
tedricos tém a dizer, com isso vamos dialogar com algumas referéncias
selecionadas pela sua relevancia nas reflexdes sobre formagédo continuada, como
Francisco Imberndn (2010); Altenfelder (2013); Alferes e Mainardes (2011); Gatti
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(2003; 2010); Aquino e Mussi (2001) e Marin (1995).

E importante elucidar a caracteristica multiforme da formagéo continuada,
pois usualmente sao utilizados diversos termos para se referir a formagdo do
educador que terminou a etapa da formacdo inicial e esta desempenhando a
profissdo docente. Castro e Amorim (2015) trazem exemplos de flutuagdes
terminolégicas acerca do termo formagao continuada, como € o caso da LDB, que
de acordo com os autores em apenas seis artigos € possivel encontrar os termos
‘capacitacdo em servico”; “formacdo continuada e capacitacdo”; “formacao
continuada”; “educacgao profissional”, “educacao continuada” e “aperfeicoamento
profissional continuado”, para eles muito mais que uma “aparente indecisao lexical,
[estao] a reforcar uma perspectiva técnica de formacao continuada de professores”
(CASTRO; AMORIM, 2015, p. 43).

Além disso, ha nas literaturas muitas definicdes do que é a formacéao
continuada, que também pode ser encontrada frequentemente como educacgao
continuada, no entanto Castro e Amorim (2015) sinalizam que o termo educagao
continuada, remete a um ambiente escolar, num processo formal de ensino-
aprendizagem que é geralmente desenvolvido em uma instituicdo, por meio de
profissionais qualificados, num sentido de transferéncia de conhecimentos. O que
para eles € o oposto quando se refere a formagao continuada, remetendo enquanto
um processo de desenvolvimento profissional dos sujeitos, alcangando uma
dimensao experiencial e ndo apenas técnica — como na educacgédo continuada. A
definicdo utilizada por Matos et al (2016) compreende a formacgédo continuada
enquanto o conjunto de conhecimentos que os docentes se apropriam de forma
paralela ao exercicio da docéncia, possibilitando uma mudanga de atitude na pratica
(Imbernén, 2010).

Contudo na maioria das vezes o entendimento de formagao continuada dos
gestores e promotores de formacdo € pautado numa perspectiva genérica,
despreocupada com o as mudangas na pratica do professor e distante das
condigdes de trabalho dos professores que nao permitem aperfeicoamentos na
pratica.

Cursos realizados apés a graduagéo, atividades genéricas encaradas
como possibilidade de contribuir para o desenvolvimento profissional,

como reunibes pedagdgicas, participacdo na gestdo escolar, horas
de trabalho coletivo na escola, congressos, seminarios e cursos de
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diferentes formatos oferecidos pelas secretarias da educacédo ou
outras instituicbes presenciais ou a distdncia estdo sendo
considerados formagéo continuada, mesmo que ndo proporcionem
trocas. (CASTRO; AMORIM, 2015, p.43)

Logo encontramos os mais variados termos para se referir aos processos de
formacdo continuada, um dos mais usuais €& a “formagcdo em servigo’
“‘desenvolvimento profissional”, porém, ndo sao raras as vezes que se ouve falar
sobre a area da educacdo, que os professores precisam de um processo de
‘reciclagem”, ou entdo, de “capacitacdo” e “treinamento” e até mesmo
“aperfeicoamento docente”, discursos reproduzidos com bastante frequéncia em
periodos eleitorais e ofertados por diversos espacos, visto que virou um mercado
bem forte nos ultimos anos, com infinitas propostas e ofertas que tém em comum o
interesse de melhorar a educagao. Neste sentido busca-se elucidar alguns destes
termos, situando as concepcdoes e de que maneira se relaciona a formagao de

professores.

1.4 OS ENFOQUES FORMATIVOS PRESENTES NA FORMAGAO INICIAL E
CONTINUADA

Primeiramente, é valido afirmar que as terminologias dos enfoques
formativos muitas vezes podem ser compreendidos como equivalentes, porém,
como elucida Altenfelder (2013), eles ndo sao sinbnimos e € muito importante
diferencia-los, pois a escolha de uma concepgcdo em detrimento da outra, revela
posturas e perspectivas que vao orientar o sentido dessa formacgéo.

Nos estudos Souza e Alves (2016), € possivel compreender de que maneira
esses enfoques de formacao estdo presentes na realidade dos professores, quando
questionados sobre os objetivos e concepgdes de formagdo continuadas se
apresentam para eles, nove de dez responderam que a ideia da formagao estava em
aperfeigoar, treinar, atualizar, capacitar, na grande maioria por meio de cursos,
palestras, encontros que acontecem apds a formacao inicial para “aperfeicoar” a
docéncia.

Em sintese € possivel organizar em 3 grupos que agregam concepgdes de

“formacao” que mantém a légica da racionalidade técnica.
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1. 4. 1 Capacitacao e treinamento

O uso das terminologias capacitagao e treinamento sdo bastante comuns na
area da educagéao, a primeira, mais comum que a segunda. Mas elas podem estar
bem proximas quanto ao objetivo do seu desenvolvimento ou proposigdo. O termo
treinamento geralmente é utilizado quando em ag¢des automatizadas, o que sugere
uma concepgao de acordo com Marin (1995) de modelagem de comportamentos.

Segundo Alvarado-Prada et al (2010) esses enfoques formativos surgiram
posterior a Segunda Guerra, quando as duas poténcias pretendiam expandir suas
ideologias, influenciando reformas educativas e um dos meios era “capacitar’ os
recursos humanos, ou seja, na educagao os professores. Entre as décadas de 1960
e 1980, foi o auge dos processos formativos que pretendiam capacitar, treinar e
reciclar, com o intuito de melhorar a qualidade da educacgao, a alfabetizacdo e o
acesso aos produtos industriais, mas também na finalidade de formar mao de obra
qualificada.

Os processos de formagao que dialogam com a concepgao de capacitagao
quando estdo consonancia com o entendimento de habilitar ou capacitar o sujeito
sdo contundentes com os objetivos de processos de formagao inicial e continuada,
que seriam de habilitar o profissional da educacdo, de maneira a favorecer a
profissionalizacdo, ainda assim, avaliamos que, é delicado fazer o uso de uma
concepgao de formacdo que possui essa ambiguidade ténue, visto que, os
processos de formagado sao meios, muitas vezes, utilizados para persuasédo do
professorado, como afirma Marin (1995) “os profissionais da educagao nao podem, e
nao devem, ser persuadidos ou convencidos de ideias; eles devem conhecé-las,
analisa-las, critica-las, até mesmo aceita-las, mas mediante o uso da razao” (p. 17).

Ao tratar da concepcgao de treinamento, a mesma autora afirma que néo ha
necessidade de rejeitar completamente sua adogéo, no entanto ndo se pode aceitar
uma acao que tenha enquanto orientacdo treinar e/ou “adestrar” o professor a
desenvolver uma metodologia, uma pratica. Ao fazer isso, se assume também que
ha um perfil homogéneo de docente e educandos e sabemos que isso é algo que
nao existe, e, além do mais, temos de respeitar as peculiaridades dos espacos
educativos, do coletivo de educandos.

Ambos as concepgdes se situam numa perspectiva de racionalidade técnica,
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que parte da premissa de que os professores ajam de maneira acritica, como meros

receptores e depositadores de conteudos.

1. 4. 2 Aperfeicoamento docente

Na década de 1990, as escolas e a sociedade tiveram que se adequar as
novas exigéncias do mundo globalizado, nesse sentido, na formagao de professores
manifesta-se o enfoque do aperfeicoamento, no qual passa a ser exigido o nivel
superior dos docentes para trabalhar em sala de aula, na defesa da ideia que
somente a universidade tem condi¢cdes de formar professores, devido a capacidade
de aprofundar os conhecimentos cientificos e a conquista de maior dominio da
funcédo docente (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

A concepgao de aperfeicoamento na formagao inicial e continuada pode
transmitir uma ideia equivocada do que se propde num processo de formacéao
docente, visto que, o termo aperfeicoamento remete ao fato de tornar perfeito e,
como sujeitos humanos, sabemos que somos seres inacabados, como revela Paulo
Freire nas suas obras e, com isso, longe de uma perfeicdo. Além disso, destoa
bastante da ideia de que o sujeito vive em processo de aprendizagem (Marin, 1995),
pois assim a formagao toma o propdsito de “acabar com perfei¢ao” aquele sujeito, o
que pode distanciar ainda mais o docente/educador dos estudantes, visto que um é
inatingivel devido sua perfeicdo acabada e os outros, educandos, sdo aprendizes
que devem receber todo o conhecimento que aquele professor esta a Ihe conceder.
Amplia ainda mais a ideia de que o professor € detentor de um saber e o aluno nada
sabe, o que reforca o fato de que esta concepcdo de formacdo se situa numa
perspectiva de racionalidade técnica.

Outro fator que deve ser levado em consideragdo, que quando se trata de
educacao, ha diversos fatores limitantes ao desenvolvimento da pratica educativa, e
na sua maioria, eles nao sao fatores dependentes apenas das pessoas envolvidas
na pratica. De acordo com Marin (1995) “desde ha muitos anos temos clara a ideia
de que, em educacdo, € preciso conviver com a concepgao de tentativa, tendo

implicita a possibilidade de totais acertos, mas também de grandes fracassos”
(p-16).
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1. 4. 3 Reciclagem

O termo reciclagem esteve muito presente na década de 1980, entretanto é
utilizado até hoje em discursos cotidianos na imprensa e érgéos publicos. Sua defi-
ni¢ado nos dicionarios consta como "atualizagdo pedagadgica, cultural com a finalidade
de obter melhores resultados" e também podemos encontrar como "formagéo com-
plementar dada a um profissional, para permitir adaptar-se aos progressos cientifi-
cos".

Tal comprometimento ocorre, em meu entender, pelo fato de o termo reci-
clagem ter implicito a concepgéo, ja consagrada pelo senso comum, de que para

11

haver reciclagem (leia-se “atualizagdo pedagdgica”) é preciso haver alteragbes
substanciais, pois o material € manipulavel, passivel de destruicdo para posterior
atribuicdo de nova fung¢ao ou forma. (MARIN, 1995, p. 14)

Para a autora o que é alvo de reciclagem esta sujeito a alteragdes radicais, o
que nao significa a mesma coisa de atualizagdo. Nesta oética, esse termo é utilizado
de forma equivocada, sobretudo quando se refere a profissionais da educacéo.

Ja avangamos em diversos aspectos no que se refere a construgcdo do co-
nhecimento, neste sentido, sabemos que os sujeitos nao sdo vazios de saberes e
que a acao educativa € uma ag¢ao nao neutra, como seria possivel que um professor
num processo de formagao continuada de "reciclagem" destruir tudo aquilo que car-
rega de experiéncia para dar espago a algo novo, uma atualizagdo do que significa
ser professor e os conteudos que ele deve ensinar.

Devido a utilizagdo dessa logica de formagao continuada que tiveram origem
diversos cursos rapidos e descontextualizados, num ato reducionista de enxergar o
processo educativo. Nesta ldgica, acabamos por resgatar Carvalho e Gil-Pérez
(2011), quando os mesmos ao definir as necessidades formativas aos professores
da area de ciéncias, elencam enquanto primeira “a ruptura com visdes simplistas
sobre o ensino de Ciéncias” (p.14), acreditamos que esta necessidade pode se es-
tender para a area da educagcdo como um todo, sendo assim, os processos de for-
macao continuada na perspectiva da reciclagem podem dar corpo a um “senso co-
mum pedagoégico” (DELIZOICQV et al, 2009, p.31), deslegitimando a complexidade
da acao educativa.

Tao logo, os enfoques mais comuns que podem estar relacionadas a
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formagao continuada e/ou inicial estdo elencados no quadro abaixo. E mais habitual
encontrar estes termos relacionados aos processos de formagao continuada, como
apresentado por Marin (1995), no entanto é sabido que eles acabam orientando
muitas vezes os processos de formacao inicial, visto que sao nutridos de
intencionalidades e se expressam em diferentes contextos histéricos sociais,

ancorados na racionalidade técnica.

Quadro 2 - Comparacao enfoques de formacao presentes nos processos formativos

Capacitagao Treinamento Aperfeicoamento |Reciclagem

Esta terminologia
pode ter dois
entendimentos, o
primeiro, é o de

Esta terminologia
refere-se a tornar
destro, apto, capaz
de realizar

A logica de
aperfeicoamento
docente esta
atrelada a uma

Essa terminologia
parte da ideia da
atualizagao

Sentido pedagdgica, no qual

usual

capacitar, habilitar
alguém a algo. O
segundo refere-se a
ideia de persuadir,
convencer. A exemplo
disso,é persuadir um
professor a defender

determinada tarefa. E
utilizado geralmente
quando se trata de

agdes
automatizadas, logo,
apresenta uma
concepgao forte de

ideia de tornar

perfeito ou mais
perfeito uma pratica
ou um sujeito, que
antes de passar por

esta formacéao
estava incompleto.

um quefazer docente é
destruido e/ou sofre
alteragdes
significativas, de modo
a se tornar outro
quefazer, novo e
atualizado, que da

conta das
necessidades
educacionais daquele
momento/contexto

e/ou utilizar um
método de ensino.

modelagem de
comportamentos.

FONTE: MARIN,1995.

1.5 DAS LIMITAQOES DOS PROCESSOS FORMATIVOS MARCADOS PELA
RACIONALIDADE TECNICA

E indiscutivel que os processos de formacdo inicial e continuada dos
professores sao fundamentais, visto que, sdo diversos os desafios que existem na
pratica docente e ambos podem e devem ser espagos de dialogo e
compartilhamento de experiéncias docentes em busca de respostas aos inumeros
problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula, entretanto, preocupa a forte
influéncia que ha o marcante legado da racionalidade técnica, nesses processos de
formacao inicial e continuada, pautados nas concepcgdes de aperfeicoamento,
treinamento, capacitacdo e reciclagem que dao énfase a uma formacgao
majoritariamente pratica ou majoritariamente teodrica, além disso, tira do docente a
autonomia e responsabilidade da sua (auto) formacao, dando-os a tarefa apenas de

receber de maneira acritica metodologias e conteudos e entdo transmiti-los aos
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estudantes, como se esse movimento elevasse a qualidade da pratica educativa.

Marin (1995) e Souza e Alves (2016) indicam que os processos de formagao
gue se pautam nas concepcgdes explicitas acima nao levam em consideracdo o
conhecimento e a experiéncia dos professores, desprezando o que eles poderiam
construir num processo formativo. Nesse sentido, Gatti (2010) pontua numa critica
aos cursos de formacéo inicial que a formacéo de professores ndo deve ser pensada
a partir apenas das ciéncias envolvidas nas areas e seus diversos campos
disciplinares, mas a partir do papel social da escolarizagao.

No que diz respeito a formagao continuada, Imbernén (2010) indica que €&
necessario desenvolver uma nova perspectiva na formagcdo continuada de
professores, segundo ele,

Os ultimos anos da formagao continuada de professores, e, sendo
mais especifico, desde principios do século XXI, significaram um
retrocesso ou, para ser mais benevolente ou exato, um

estancamento, certa nostalgia para alguns, preocupacao para outros
e certo desconforto sobre o tema para a maioria. (p. 7)

Percebemos que as acdes que dizem respeito tanto a formacéo inicial, como
a formacdo continuada estdo ficando apenas nos documentos, nao sendo
incorporados as praticas. Os desafios que a sociedade moderna impbe a area da
educacado sao muitos e os professores estdo a frente desses desafios e sédo alvos
das criticas que sao feitas aos problemas da educagdo, como se esses,
dependessem apenas da figura da/do professora/professor para serem resolvidos.
Neste caminho, Imbernén (2010) avalia que esses problemas nao serao
solucionados com um tipo de formagdo continuada que é de basicamente licbes-
modelo, nog¢des em cursos pontuais, cursos padronizados ministrados por
especialistas e etc..

Posto isto, Alvarado-Prada et al (2010) inferem categoricamente que os
enfoques do tipo capacitacdo, treinamento, aperfeicoamento e reciclagem
correspondem a uma ideologia e concepcao tecnicista de educacdo, no qual
apresenta apenas preocupag¢ao com a eficacia e eficiéncia da educacgao, aferindo a
processos que acontecem na industria, comércio e mercado em geral, no qual o
objetivo principal é o lucro. Convém destacar que, numa légica capitalista neoliberal,
o lucro esta aderido n&o somente na comercializagdo da educagao, mas também na

precarizacao dos processos formativos no qual conta o enxugamento de professores
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nas universidades, nas escolas e centros de formacio, precarizagcdo dos materiais

de apoio, entre outras medidas que conferem um maior lucro.
Essas denominagdes correspondem mais a uma concepg¢ao de
manipulacdo, de implementagcdo de cursos curtos e rapidos, de
palestras e encontros esporadicos que permitem a implantacdo de
“pacotes” propiciadores de um maior grau de instru¢do ou aptidéo
para seguir modelos predefinidos externamente que remendam,
completam algo que supostamente falta e, por sua vez, corrigem

defeitos visiveis na educacido. (ALVARADO-PRADA; FREITAS;
FREITAS, 2010, p. 375)

E tacito que nestes tipos de concepcdes sdo desconsiderados os saberes
dos educadores e, além disso, o conhecimento cientifico € posto como o principal
déficit dos docentes, logo, os professores que sdo submetidos a esses processos
formativos sao tidos enquanto consumidores de conhecimentos e executores de
tarefas e metodologias, ndo atuando no proprio processo formativo.

Cabe pensar num processo de formagédo que seja dialdgico, que inclua o
professor e que o0 ouga, que analise o contexto historico-politico-social, que analise a
situacdo do trabalho e da formagao docente, logo, num processo de formagédo que
nao separe a formagao do contexto de trabalho e que dé condicbes para que os
profissionais da educagao tenham mais autonomia no seu processo formativo.

Partindo dessa analise, cabe considerar o que Marin (1995) aponta,

A atividade profissional dos educadores é algo que, continuamente,
se refaz mediante processos educacionais formais e informais
variados, amalgamados sem dicotomia entre vida e trabalho, entre

trabalho e lazer. Com as contradi¢cdes, certamente, mas, afinal,
mantendo as inter-relagdes multiplas no mesmo homem. (p.19)

Avancgando nisso, reconhecemos que o processo formativo dos professores
deve romper com essa perspectiva de formagao hegeménica, avangando a outra
perspectiva, que conceba outro processo formativo dos sujeitos, que inclua o
desenvolvimento das experiéncias, a formacédo do pensamento, a formacgéao politica,
que rompa com o isolamento dos professores, que dialogue com a sociedade e com
a comunidade em questao que atuam os professores.

Uma possibilidade é pensar numa concepgao de formacado que se situe na
racionalidade critica. De acordo com Diniz-Pereira (2014), o modelo de educacgao
nessa perspectiva pode ser classificado de quatro maneiras: historicamente
localizado, atividade social, intrinsecamente politico e problematico. E historicamente
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social, pois leva em consideragao o contexto socio-historico que esta envolvido, ao
ser, acdo intrinsecamente politica, afeta as escolhas dos envolvidos no processo
educativo, logo se coloca enquanto uma atividade social que gera consequéncias
sociais e nao apenas a nivel individual e faz isso por meio da problematica, criando
relagdes entre os participantes, com o objetivo de que se projete uma visdo do tipo
de futuro que se espera construir.

Para Diniz-Pereira (2014) nesta perspectiva o professor ndo é mais o que
soluciona problemas, por meio da aplicagdo rigorosa da ciéncia, mas sim o que
levanta problemas, destacando que ha um papel muito importante de Paulo Freire
no tom politico que essa acao recebe.

No modelo Freireano, o levantamento de problemas é concebido
como “um processo mutuo para estudantes e professores
guestionarem o conhecimento existente, o poder e as condi¢des” [...]
Assim, uma comunidade de professores-pesquisadores, com
estudantes como co-investigadores, estabelece um processo
democratico e centrado no aluno por meio do qual o curriculo é

construido “de baixo para cima” ao invés de ser construido “de cima
para baixo”. (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 40, grifos do autor)

Saul e Saul (2016) vao ao encontro das ideias de Diniz-Pereira ao
evidenciarem que formacdo de professores € um tema amplamente discutido por
Freire, afirmando ainda que, suas construgdes acerca deste tema foram pautadas a
partir de “inspiragdes de sua pratica, de dialogos que manteve com educadores em
redor do mundo e de suas convicgdes sobre a relevancia da formacédo no ato de
educar” (SAUL; SAUL, 2016, p.24), dando grande énfase, principalmente quando
esteve a frente da Secretaria de Educacdo de Sao Paulo no que se refere a
formacao permanente dos educadores.

Em decorréncia disso, assumimos que processos de formagao, pautados no
enfoque da formagdo permanente que esta ancorado na racionalidade critica
possibilita que os docentes estejam a frente do seu processo formativo e que supere
o conjunto de agdes convencionais de formacdao que se apoiam na racionalidade
técnica. Sendo assim, buscamos os estudos de Paulo Freire para nos debrugarmos
sobre a proposta de formagado permanente do mesmo, que se vincula a percepgao
do professor como suijeito ativo, criador e transformador de suas praticas, através de

uma acao reflexiva critica e coletiva da atividade docente (STUANI, 2016).
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CAPITULO Il - A FORMAGAO PERMANENTE NA PERSPECTIVA DE PAULO
FREIRE

Este capitulo apresenta o que é a formagao permanente na perspectiva de
Paulo Freire, entretanto, num primeiro momento € pertinente apresentar Paulo Freire
aos leitores, visto que, sua proposta de formacdo permanente ndo esta descolada
do seu legado profissional e pessoal. Em seguida sera apresentada a formagéao
permanente na perspectiva de Paulo Freire e os aspectos que se constituem como

condicdo para a realizacao de tal percurso formativo.

2.1 O LEGADO DE PAULO FREIRE

Os caminhos que percorremos ao longo da vida podem nos dizer muito
sobre 0 que pensamos, produzimos, sobre como decidimos e mudamos de opinido.
A historia de Paulo Reglus Neves Freire faz parte desta premissa, pois assim €&
possivel compreender — ou pelo menos tentar compreender — os tragos que
compuseram as obras e andancas de Freire, que demarcam sua definicdo de
formagao permanente.

Nasceu no Recife, estado de Pernambuco, em 19 de setembro de 1921,
formou-se em Direito e logo apés formado atuou como professor de lingua
portuguesa na escola em que cursou o0 secundario, Colégio Oswaldo Cruz, em
Recife. Ja em 1947 com a experiéncia de professor, foi diretor de Educagéo e
Cultura do SESI (Servico Social de Industrias) que fora recém-criado pela CNI
(Confederacgao Nacional de Industrias) e foi neste momento em que teve o primeiro
contato com a educacgado de adultos, que o fez perceber quanto era necessario
enfrentar a educacgao e sua problematica maior naquela época: a alfabetizacao.

Firmou-se enquanto educador progressista quando foi relator da Comissao
Regional de Pernambuco, sendo autor do relatorio “A Educagdo de Adultos e as
Populacdes Marginais: o problema dos Mocambos” que apresentou no |l Congresso
Nacional de Educacgao de Adultos em 1958, entretanto, em 1959 concorreu ao cargo
de professor efetivo de historia e filosofia da educacdo, defendendo a tese
‘Educacao e atualidade brasileira”, quando sua filosofia educacional ganhou
notoriedade nacional.

Desde esta época ja defendia, com uma linguagem muito peculiar, como
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afirma Ana Maria Araujo Freire (1996), que a educacao deveria se fundamentar na
consciéncia da realidade da cotidianidade vivida pelos educandos (alfabetizandos),
para jamais ser reduzida ao conhecer de letras, palavras e/ou frases.

Na década de 1950, as pretensbes da sociedade politica estavam ao
encontro das pretensées de uma parcela da comunidade civil, o que demonstrava
um clima bastante favoravel para reflexbes e mobilizagdes que objetivavam as
mudangas sociais e politicas, desta forma as obras de Freire trazem esse
engajamento reflexivo e praxiolégico.

A vista disso, a filosofia educacional de Paulo Freire propunha uma
educacgao para a democracia, que houvesse o estimulo para a colaboragao, decisao,
participacao, responsabilidade social e politica, porém isso apenas seria possivel se
nao fosse um trabalho educativo “sobre — verticalmente - ou para - assistencialmente
- 0 homem, mas com o homem, com os educandos e com a realidade” (FREIRE, A,
1996, p.35, grifo da autora).

De acordo com a mesma autora a esséncia politica da educacgao foi sempre
o cerne da preocupacao Freireana, estando presente nas reflexdes tedricas e na sua
praxis educativa, pois acreditava que o caminho para a mudanca e superacao das
condicdes opressoras seria a concepgao de educagao como um ato politico. Essa
compreensao pedagogica foi transformadora, partindo de uma educacgao
universalizadora e neutra a uma educagao que se desenvolvia no cotidiano politico-
existencial dos educandos, entretanto, que n&o se reduzia a ele.

O “Método Paulo Freire” como € conhecido por muitos e inclusive
mundialmente (BRANDAO, 1985; FREIRE, A., 1996; GADOTTI, 1996) segue esses
pressupostos e foi uma experiéncia que comegou em Mossoré no Rio Grande do
Norte (RN) com o objetivo de alfabetizar adultos nao alfabetizados, mas mais que
iSso, que os sujeitos participantes pudessem se perceber enquanto homens e
mulheres que vivem e produzem nas suas comunidades e na sociedade, permitindo,
de acordo com Brandao (1985, p.8), “um novo sentimento de mundo, uma nova
esperanga no homem [e na mulher]”. A validade do “método” esta no ponto de
partida, que é a realidade dos sujeitos alfabetizandos, que é o que ele ja conhece,
as suas situacdes existenciais. Partindo do senso comum, respeitando ele, assim
Freire propde a sua superagao, o que pode levar também a superacido da apatia e

conformismo de “ser-menos”.
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Os resultados do “método” chamaram a atencdo do governo de Joao
Goulart, deste modo Paulo Freire comecou a trabalhar para desenvolver seu método
a nivel nacional, abrangendo diversos estados, como Rio Grande do Sul, Sdo Paulo,
Rio de Janeiro, Estado da Guanabara (atual cidade do Rio de Janeiro, fusionada ao
Estado do Rio de Janeiro em 1975), Brasilia, Rio Grande do Norte, Bahia e Sergipe.
Cursos de capacitagao de coordenadores para o método aconteceu de 1963 até
marco de 1964, sendo assim o plano para 1964 era de que até o fim do mesmo ano
houvesse aproximadamente 2 milhdes de pessoas alfabetizadas através do “Método
Paulo Freire”.

Contudo né&o se passaram das primeiras experiéncias, pois logo em
fevereiro de 1964, Paulo Freire e sua pratica de uma educacao libertadora
comecgaram a ser perseguidos. A primeira agao foi a apreensao das cartilhas na
grafica pelo governo da Guanabara, depois a campanha do Programa Nacional de
Alfabetizagcdo idealizada sob supervisdo de Freire pelo governo deposto foi
denunciada como “perigosamente subversiva’ e entdo o Programa Nacional de
Alfabetizagcdo que havia sido instituido em janeiro de 1964, foi extinto em abril do
mesmo ano pelo governo militar.

Como afirma Francisco Weffort no prefacio do livro “Educagdo como pratica
da Liberdade” de Paulo Freire, “0 golpe de Estado teve entre seus resultados (e
também entre seus objetivos) a desestruturagdo deste que foi o maior esforgo de
democratizagao da cultura ja realizado no Brasil” (FREIRE, 2017, p. 15). Paulo Freire
foi considerado subversivo, um perigo as elites que nédo aceitava que a classe
popular ndo pudesse ser mais domesticada, assim Paulo Freire exilou-se na
embaixada da Bolivia e partiu em setembro de 1964 para este pais, “levando
consigo o ‘pecado’ de ter amado demais o seu povo e se empenhado em politiza-lo
para que sofresse menos e participasse mais das decisées” (FREIRE, A., 1996,
p.42).

As obras de Freire concebem categorias importantes que explicitam sua
compreensao educacional. Neste sentido, as obras “Pedagogia do Oprimido”
(2015a), “Acao Cultural para a Liberdade e Outros escritos” (2015b), “Educacéao
como Pratica da Liberdade” (2017), “Pedagogia da Autonomia saberes necessarios
a pratica educativa” (2014), “Professora Sim, Tia Nao cartas a quem ousa ensinar”
(2003) e “Politica e educacao (2001), formam um conjunto que delineiam categorias
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importantes ao foco dessa pesquisa. Destacamos as seguintes: cultura, dialogo e

emancipagao.
2.2 FORMACAO PERMANENTE

O entendimento de formacédo permanente para Paulo Freire parte da sua
compreensao a cerca do ser humano. A pedagogia Freireana se distingue de outras,
por que esta centrada nos sujeitos, no compromisso e relagdes dos sujeitos no e
com o mundo e com os outros. Logo, realiza sua reflexdo pautada nos homens e
mulheres como pressupostos para explicar seu entendimento sobre a educacao
como pratica permanente,

Ressaltamos inicialmente a sua condicao de ser histérico-social,
experimentando continuamente a tensao de estar sendo para poder
ser e de estar sendo ndao apenas o que herda mas também o que
adquire e ndao de forma mecanica. Isto significa ser o ser humano,
enquanto histérico, um ser finito, limitado, inconcluso, mas
consciente de sua inconclusdao. Por isso, um ser
ininterruptamente em busca, naturalmente em processo. Um ser
que, tendo por vocagdao a humanizagao, se confronta, no entanto,

com o incessante desafio da desumanizagao, como distor¢céao
daquela vocacgao. (FREIRE, 2001, p. 12, grifo nosso)

No extrato acima é possivel perceber que no entendimento de Freire, o
homem é um ser histdrico-social, que esta sendo para poder ser e ndo faz isso de
forma mecéanica, mas sim algo que é ontolégico do ser humano. Quando se
considera um processo formativo pautado na racionalidade técnica, que ¢é
antagbnico a isso, impomos um processo de desumanizagdo nos homens e
mulheres, e podemos conceber isso enquanto desafiador da humanizagao, levando
ao que Freire se refere a “distor¢do daquela vocagao”, a vocagao da humanizacgéo.

O que eu quero dizer é que a educacdo, como formagao, como
processo de conhecimento, de ensino, de aprendizagem, se tornou,
ao longo da aventura no mundo dos seres humanos uma conotacéo

de sua natureza, gestando-se na histéria, como a vocacdo para a
humanizagao de que falo [...] (FREIRE, 2001, p. 13)

O enfoque de formacao permanente para a formagao docente contrapde-se
ao conceito de formagao para a atualizacdo, seja ela, cientifica, didatica e/ou
psicopedagogica (STUANI, 2016), porque € um processo natural de conhecer, de

aprender e ensinar.
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O apoio na proposta de Paulo Freire sobre a formacdo permanente tem a
finalidade de incentivar propostas que se enquadrem numa perspectiva contra-
hegemodnica de formagéo de professores, como retoma Saul e Saul (2016), e assim,
caminhar na direcdo de superar as dificuldades ainda presentes e ampliar os
avancos até aqui conquistados.

A principal exigéncia para a formagéo permanente € a compreensao de que
somos seres inconclusos, em busca de “ser mais®” e que faz com que
permanecemos em constante busca do conhecer, a nés e ao mundo. Logo,
compreendemos que esta perspectiva de formagdo n&o se restringe apenas a
formacao de professores, mas também, a relacdo que ha entre docentes e
educandos, que deve ser de ensino-aprendizagem, numa relagdo dialética, sem
dicotomias.

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, aos
ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos e em que os “argumentos de
autoridade” ja nao valem. [...] Ja [que] agora ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens

se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo. (FREIRE,
2015a, p. 95-96)

A formacdo permanente parte da ideia de uma educagdo que ¢é
problematizadora, que leva em consideragdo os homens e mulheres como seres
historicos e inconclusos, sendo assim, os homens e mulheres estdo em constante
transformacao e transformando a histdria.

Na verdade, diferentemente de outros animais, que sao apenas
inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram
as raizes da educacdao mesma, como manifestacdo exclusivamente
humana. Isto €, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que

dela tém. Dai que seja a educacdo um quefazer permanente.
(FREIRE, 2015a, p.102)

Uma educagao problematizadora é antagbnica a educagdo bancaria. A

educacgao bancaria, de acordo com Freire, serve a dominacédo dos sujeitos, nega a

& A categoria ser mais na Pedagogia Freireana tem um papel importante, uma vez que se refere a

natureza das mulheres e homens de nao estarem condicionados ou determinados pelas condigbes
desumanizadoras. No entanto, um importante diferencial nesse entendimento é que, tanto os
opressores quantos os oprimidos devem superar a situagao opressora para humanizar-se e assim
poderem ser mais.
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dialogicidade, dificulta o pensar auténtico, proibe o pensar verdadeiro, é depdsito de
conteudos. A educacio problematizadora, que é formacdo permanente “ndo pode
ser de depédsito de conteudos, mas a da problematizacdo dos homens em suas
relagdes com o mundo” (FREIRE, 2015a, p. 94).

Por isso que a formacado permanente de professores deve estar aliada a
compreensao da realidade docente, e com isso, € importante que o processo de
formacdo seja permanente, pois a realidade pratica dos professores estd em
constante transformagéo, sendo o professor, sujeito responsavel ou ndo por essa
transformacdo, mas em constante processo de reflexdo sobre ela. Porém, esse
processo reflexivo deve ser critico, ao passo que, a reflexdo e a pratica estejam num
movimento dindmico e dialético que Freire identifica de “pensar certo” (FREIRE,
2014).

Partindo disso, ndo pode estar aliada a concepcao de uma “educacao
bancaria”, que é fixista, que dicotomiza o educador e o educando, que ha um
narrador e ouvintes, no qual um tudo sabe e o outro nada sabe, que para Freire
(2015a) “a rigidez destas posicbes nega a educagdo e o conhecimento como
processos de busca” (p.81).

Saul e Silva (2009) situam o legado de Freire para as politicas curriculares e
para a formagao de professores no pais. Deste modo trazem as experiéncias de
reorientacado curricular que aconteceram por todo o Brasil em prefeituras e estados,
incluindo o processo de reorientagdo curricular que aconteceu na cidade de Séao
Paulo quando Paulo Freire era secretario da Educagao na gestdo da prefeita Luiza
Erundina do Partido dos Trabalhadores. Nesta experiéncia, a constru¢édo de uma
educacgao publica popular era pautada na ideia de uma “educacéo como pratica da
liberdade”, que significa a mudanca no papel da escola, que passava a ser voltada a
formacao social e critica, esta escola deveria ser democratica para alcancar o
objetivo de uma sociedade democratica.

A escola se abria para comunidade, modificando as relagdes que se davam
na propria escola e na escola com a comunidade, podendo todos esses atores criar
e recriar a escola, levando em consideracdo suas necessidades. Os autores
evidenciam que

a participagao popular na criagcao da cultura e da educagao
rompe com a tradicdo de que s6 a elite € competente e sabe quais
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sdo as necessidades e interesses de toda a sociedade. A escola
deveria ser também um centro irradiador da cultura popular, ndo
para consumi-la, mas para recria-la, um espag¢o de organizagao
politica das classes populares, e, como espago de ensino-
aprendizagem, um centro de debate de ideias e solugées,
reflexées, em que a organizagado popular iria sistematizando a sua
propria experiéncia. O filho do trabalhador deveria encontrar nessa
escola os meios de auto-emancipacao intelectual, apropriando-se
criticamente do conhecimento que a classe dominante detém.
(SAUL; SILVA, 2009, p. 226, grifo nosso)

A abertura democratica da escola e dos processos formativos de formacéao
de professores permitiria uma educacao critico-reflexiva, com experiéncia cultural e
social vividas, tornando a escola um instrumento de emancipag¢ao dos sujeitos e um
forte espaco de formagao permanente.

A formacdo permanente que ¢é possivel apenas numa educagao
problematizadora esta ligada ao esfor¢o permanente, em que as mulheres e homens
vao se percebendo como estdo sendo no mundo, de maneira que possam
compreender com que e em que se acham, isso se da nas relacdes dialéticas que
fazem mulheres-homens, homens-homens, mulheres-mulheres e todos eles com o
mundo. De acordo com Freire (2015a), é recheado de antagonismos entre a
educacao bancaria e educacao problematizadora, de modo que a primeira, oculta o
motivo pelo qual os homens estdo sendo no mundo, mistificando a realidade para
dominar, inibindo a criatividade e tende a matar a intencionalidade, negando as
mulheres e homens sua vocagdo ontolégica de humanizar-se (FREIRE, 2015a).
Enquanto a segunda comprometida com a emancipacao e libertacao do sujeito,
desmitifica pelo dialogo, que é o desvelador da realidade, a realidade que eles
constroem enquanto atuam na sua atuagdo, com uma forte énfase na mudanca,
sendo possivel todas as formas de expressao criativa e busca pela transformagao

criadora, tipica de um sujeito histérico que é fazedor de cultura.

2.3 AS EXIGENCIAS PARA A FORMACAO PERMANENTE EM PAULO FREIRE

A concepcao de formagao permanente na perspectiva de Paulo Freire esta
ancorada na ideia da educacdo problematizadora, antagbnica a “educacao

bancaria”. A educacgao problematizadora esta a servigo da libertagdo dos suijeitos,
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para atingir a superacado das opressdes’ e situacdes limites'® através do dialogo.
Mas para além disso, a educacado problematizadora € democratica, no qual
educandos-educadores séo sujeitos do seu processo de educagdo. Sendo assim, a
formacdo permanente possui exigéncias que sao importantes para o0 seu
desenvolver, numa proposta de educacido que se comprometa com a libertacéo.
A educacdo que se impbe aos que verdadeiramente se
comprometem com a libertacdo nao pode fundar-se numa
compreensdao dos homens como seres vazios a quem o mundo
‘encha” de conteudos; ndo pode basear-se numa consciéncia
especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens
como “corpos conscientes” [...] Nao pode ser a do depdsito de

conteudos, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagoes
com o mundo.(FREIRE, 2015a, p. 94)

Por ser libertadora, a educacéo problematizadora permite o surgimento de
um novo compreender das situacdes e das coisas, tornando o conhecimento social,
por estar proximo dos sujeitos que o podem questionar, e histérico, por ser possivel
compreender e participar da construcao deste conhecimento.

Com isso, as categorias “cultura”, “didlogo” e “emancipagdo” séao
fundamentais ao desenvolvimento de uma educagao problematizadora e que, logo,
sdo basilares ao que se refere a formacdo permanente, pautando-se nisso, um
processo formativo com enfoque na formagao permanente Freireana, deve articular
essas categorias de maneira organica. Tendo em vista isso, vale desenvolver essas
categorias ancoradas na pedagogia de Paulo Freire, demarcando de qual

perspectiva pedagogica se concebe essa formagao permanente.

2. 3. 1 Cultura/ Cultura Popular

E necessario iniciar pela descricdo dessa categoria freireana, porque a

cultura € aquela que pode ser considerada a mais importante na Pedagogia de

° Na perspectiva de Paulo Freire a opressdao pode ser compreendida como uma relagdo de
dominagéo na qual se reflete as agdes antidialdgicas, uma vez que, como evidenciado por ele em
Pedagogia do Oprimido, “ndo se € antidialégico primeiro e opressor depois, mas simultaneamente”
SFREIRE, 2015a, p. 186).

° As situagcbes-limites sao exploradas em Pedagogia do Oprimido (2015a) e podem ser
compreendidas enquanto as contradicbes dos individuos, os quais estdo aderidos aos fatos da
realidade concreta, percebendo-se enquanto ser-menos. Porém, no mesmo livro, Freire destaca
numa nota de rodapé a analise feita pelo Prof. Alvaro Vieira Pinto, indicando que as situacdes-limites
sao “[...] a margem real onde comegam todas as possibilidades, [...] a fronteira entre o ser e o ser
mais” (FREIRE, 2015a, p. 125).
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Paulo Freire, pois é central em toda pratica educativa, seja num sentido de
valorizacdo, como Freire indica na Teoria da Acéo Dialdgica (TAD)'!, ou num sentido
de menosprezo, desprestigio de cultura, indicado por Freire na Teoria da Agao
Antidialégica (TAA)™.

Os escritos de Paulo Freire sobre educagdo foram se delineando numa
sociedade em transicdo (Freire, 2017), deste modo alguns movimentos tinham
bastante forca, como os Movimentos de valorizacdo da Cultura Popular — MCP’s.
Um desses movimentos é o Movimento Educacado pela Base - MEB, dedicado a
alfabetizar jovens e adultos de regides carentes, menos abastadas de recursos.
Desde entdo as discussdes sobre cultura foram cada vez mais fortes, como afirma
Brandao (2009), foi a partir dos MCP’s que houve discussdes sobre antropologia
social que tratava o termo “cultura”.

Em meados de 1960, a cultura ndo erudita era denominada de “cultura
subalterna ou dos dominados” e no Brasil, com a atuagdao dos MCP’s houve uma
reinvencdo do sentido da cultura popular (BRANDAO, 2009), entretanto grande
maioria destes movimentos foi desarticulada apds o golpe de 1964.

Neste sentido, Freire coloca que no processo educativo é importante que os
sujeitos consigam distinguir o mundo da natureza e o mundo da cultura. No
processo de alfabetizagdo encabecgado por ele no Recife essa foi a acao realizada, a
“superagdo da compreensdo magica como ingénua” (FREIRE, 2017, p.142) do
conceito antropologico de cultura.

A distingado entre dois mundos: o da natureza e o da cultura. O papel
ativo do homem em sua e com sua realidade. [...] A cultura como o
acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A cultura
como o resultado de seu trabalho. Do seu esforgo criador e recriador.
O sentido transcendental de suas relagbes. A dimensao humanista

da cultura. A cultura como aquisicdo sistematica da experiéncia
humana. Como uma incorporacgao, por isso critica e criadora, e nao

" De acordo com Freire (2015a) a Teoria da Acao Dialogica é revolucionaria-libertadora, de modo

que os sujeitos se encontram em “co-laboragdo” para a transformagéo do mundo, sendo assim, nao
ha espaco na teoria dialdgica da agédo para um sujeito que domina e outro que € dominado, no lugar
disso, ha o esforgo da unido dos oprimidos para a sua libertacdo, através das suas pronuncias do
mundo, possibilitando que acao cultural produzida n&o esteja a servico da manutencédo das estruturas
do capital, mas sim como superagao dessas estruturas deterministas, através da revolugao auténtica,
%ue também é revolugao cultural.

A agéo antidialogica é definida por Paulo Freire (2015a) como opressora, pois de acordo com o
mesmo, tem a necessidade da conquista dos oprimidos, dominando de “mil formas”, havendo uma
relacdo em que existe o sujeito da conquista e os sujeitos conquistados. Logo, se expressa na
situacdo objetiva da opressdo, por meio da conquista oprime mais, economicamente e também
culturalmente, sacando do oprimido sua cultura, sua palavra, sua expressividade criativa.
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como uma justaposicdo de informes e prescricdes “doadas”.
(FREIRE, 2017, p.142, grifos do autor)

Esse gesto seria o de democratizagdo das varias culturas, no qual os
sujeitos desenvolveriam os seus papéis efetivos de sujeitos, que criam e recriam, os
sujeitos fazedores de culturas e ndo o de objeto, coisa, que consome “uma cultura”
que € a do dominador. Deste modo, estaria sendo posto em evidéncia as culturas
dominadas, culturas populares, culturas subalternas que sao criagcbes criativas,
transformagdes do mundo produzida e concebida pelos diferentes sujeitos por meio
dos seus trabalhos, da praxis (BRANDAO, 2010). Posto isso, destaca-se que tanto
0os sujeitos letrados como os iletrados s&o sujeitos criadores de culturas, num
processo de dinamizacao e humanizacao da sua realidade.

Contudo, como afirma Osowski (2010), a cultura na perspectiva de Freire € a
atividade humana de trabalho, que transforma e é produzido por diferentes grupos e
movimentos culturais constituidos pelo povo em suas multiplas formas, por
consequéncia a cultura é produzida numa relacéo coletiva do povo, que humaniza
aquilo que toca, manifestam seus comportamentos e representam a vida nas suas
realidades auténticas.

O fazer cultura esta vinculado aos homens e mulheres aprenderem a
expressar permanente uma atitude critica, nessa postura o homem cumprira sua
vocagao natural (FREIRE, 2017). Percebemos nisso, a correspondéncia que ha
entre formagao permanente e a categoria de cultura, de maneira que esse enfoque
formativo supera as atitudes simples de acomodacgao e ajustamento, numa atitude
critica que € necessaria para que as mulheres e homens atuem enquanto fazedores
de cultura, superando o status quo. Além disso, Osowski (2010) deixa evidente que
cultura é o eixo principal no qual Paulo Freire estabeleceu o “Circulo de Cultura”, no
qual a educacao libertadora mesclada a cultura popular proporcionava a “acao
cultural para a liberdade”.

Dentre os desafios de uma pratica voltada para a valorizacdo da cultura
popular se colocava a questao de, como isso poderia ser feito? A resposta ja estava
elaborada, ou seja, isso se daria “somente [por] um método ativo, dialogal,
participante” (FREIRE, 2017, p. 141, grifo nosso).
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2. 3. 2 Dialogicidade/ Dialogo

A dialogicidade para Paulo Freire € a “esséncia da educagdo como pratica
da liberdade” (FREIRE, 2015a, p.107), € uma categoria imprescindivel da Pedagogia
Freireana, pois no momento histérico em que se fortaleceram suas praticas
educativas era essencial que se opusesse ao antidialogo, que estava fortalecido na
formacéao historico-socio-cultural, segundo Zitkoski (2010), a proposta de educagéao
de Paulo Freire tém na dialogicidade/dialogo uma das categorias centrais de um
projeto pedagdgico critico, humanista e que dé esperanga ao futuro.

O dialogo se estabelece tado importante no processo educativo, pois ele s é
possivel no encontro de homens e mulheres que querem dizer a palavra, esta que
pode dizer ser ela o proprio didlogo, esse encontro € um encontro humilde, amoroso,
esperangoso e de confianga, por essa razao, “ndo € possivel o dialogo entre os que
querem a pronuncia do mundo e os que ndo a querem” (FREIRE, 2015a, p.109).

A palavra enquanto um meio que o dialogo se realiza, tém dois aspectos que
a constituem e devem interagir radicalmente que séo agao e reflexdo, que em sua
sintese é praxis, sendo assim dizer a palavra verdadeira € um caminho de
transformacgao do mundo, logo toda a palavra verdadeira é praxis (FREIRE, 2015a).

[...] esgotada a palavra de sua dimensdao de acao, sacrificada,
automaticamente, a reflexdo também se transforma em palavreria,
verbalismo, bla-bla-bla. Por tudo isto, alienada e alienante. [...] Se,
pelo contrario, se enfatiza ou exclusiviza a agcédo, com o sacrificio da
reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este, que é acao pela

acdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis verdadeira e
impossibilita o dialogo. (FREIRE, 2015a, p. 108).

Freire evidencia em Pedagogia do Oprimido algumas caracteristicas que o
dialogo comprometido com a transformagcdo do mundo e dos sujeitos apresenta,
esse enquanto o caminho por onde os homens e mulheres ganham significagao
enquanto homens e mulheres (FREIRE, 2015a), se afastando da coisificagao
imposta pelo opressor. Ademais, o dialogo esta longe da acao de depositar ideias de
um sujeito no outro, mas também, se distancia da discussao guerreira e polémica.

A dialogicidade, enquanto “pratica do dialogo verdadeiro” (MARINHO, 2009,
p.28) deve se comprometer com a pronuncia do mundo, busca da verdade e nao de
uma imposicdo de um sujeito ao outro para sua conquista, logo, se compreende o

porqué do dialogo ser o unico método de estudos na pratica do Circulo de Cultura
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(BRANDAO, 1985), que comprometido com a proposta radical da critica a nogao de
cultura dominante, ruma a humanizagao, que € libertadora, criativa e é a auténtica
vocacéo dos homens e mulheres (ZITKOSKI, 2005).

A problematizagédo se da na relagao dialdgica dos sujeitos e a dialogicidade
s6 é possivel numa relacdo em que o sujeito ndo estad sozinho, isolado, mas em
comunh&o. Cabendo ainda destacar que, a “educacgao problematizadora destina-se
a emancipar o ser humano, e por isso, deve ser revolucionaria” (MUHL, 2010,
p.329). Esta é apontada por Zitkoski (2005) como uma caracteristica original de
Paulo Freire, de modo que os processos formativos devem partir da realidade
concreta dos sujeitos desumanizados com o objetivo de realizar a problematizagao
do que é exposto através do didlogo critico, que também é transformador de
culturas.

No entanto, Freire (2015a) evidencia que nao ha dialogo verdadeiro se nao
houver o pensar verdadeiro, 0 pensar que percebe a realidade como processo, em
constante transformagao, em oposi¢cdo ao pensar ingénuo, que é acomodagao a
realidade estatica. Nesse sentido, o didlogo e formagao permanente possuem um
elo, no qual por meio do dialogo verdadeiro é possivel a transformagao permanente
da realidade e, assim, a permanente humanizacao, que € a vocacado dos homens e
mulheres.

Diante disso, “a conquista implicita no dialogo € a do mundo pelos sujeitos
dialégicos [...] Conquista do mundo, para a libertagdo dos homens.” (Freire, 2015a,
p.110), essa que nao pode ficar estanque a uma relagdo eu-tu, se constituindo o

dialogo, como imprescindivel na verdadeira educacgéo.

2. 3. 3 Emancipacao

A categoria emancipacado é uma categoria um tanto complexa, visto que na
obra de Paulo Freire € compreendida “como uma grande conquista politica a ser
efetivada pela praxis humana, na luta ininterrupta a favor da libertacdo das pessoas
[...]” (MOREIRA, 2010, p. 145).

A organizagao politica, social e econdmica da época atual esta posta para
favorecer um grupo seleto de pessoas, uma elite opressora. Neste sentido é
emergencial uma politica e um modelo de sociedade pensado e idealizado para e
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pelas classes populares, como parte desse processo a educacido esta presente
como figura importante neste cenario, pois ela contribui como meio de manutengéo
da dominagao dos oprimidos, servindo a manipulagcdo e alienagdo de homens e
mulheres, visto que as praticas educativas de cunho bancario ndo se comprometem
com o pensar critico dos acontecimentos diarios ou com olhar de forma mais critica
a sua volta, mas sim a acumulo e repeticdo de conhecimentos, que na maioria das
vezes sao puramente enciclopédicos e desconexos da realidade, que neste caso, &
uma realidade opressora.

Entretanto, a educacéo sozinha nao tem forcas suficientes de construir uma
sociedade emancipada, pois as opressdes estao vinculadas ao sistema neoliberal e
capitalista que dominam numa esfera globalizada (MOREIRA, 2010, p. 146), mas os
processos educativos numa perspectiva de educagao popular podem provocar
processos emancipatorios localizados, individuais e coletivos, que venham a
estimular intervengbes mais ampliadas.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora,
tera dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao
desvelando o mundo da opressdo e vao comprometendo-se, na
praxis, com a sua transformacao; o segundo, em que, transformada a
realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e

passa a ser a pedagogia dos homens em processo permanente de
libertacdo. (FREIRE, 2015a, p.57)

Na pedagogia de Freire a educagdo € compreendida como ato politico,
podendo ser hegemdnica com a organizagdo social vigente, de desumanizagao,
alienacdo e mantenedora das relagbes de poder que o neoliberalismo impde, ou a
educacao pode ser contra-hegemonica, comprometida com a transformacgao social,
com as denuncias das estruturas que desumanizam as mulheres e os homens e o0s
coisificam, com a denuncia da cultura da dominagdo e com a desnaturalizagdo das
desigualdades.

Pontuando isso, que se demonstra a relacdo que ha entre educacao e
politica, no entanto, a relacdo emancipacdo e educacado € possivel quando o
processo educativo esta pautado numa perspectiva de transformacgao social. De
acordo com Rambo (2017) o projeto emancipatério defendido por Freire é atento ao
multiculturalismo, numa frente de valorizagao da cultura, numa perspectiva de que, o
direito de ser diferente, multicultural se refere a uma sociedade democratica.

A emancipacgao faz parte do processo final de uma educacgao libertadora,
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dialégica, que busca romper com os processos educativos que ndo promovem a
autonomia do sujeito, que nao respeita os homens e mulheres nesse processo de
transformacao social. O desenvolvimento de um processo formativo marcado pela

racionalidade critica permite que os sujeitos estejam percorrendo um
caminho rumo a emancipacgao. Neste modo, o enfoque de formacao permanente que
compreende o inacabamento dos homens e mulheres e envolve o entendimento de
que sao sujeitos histéricos condicionados, possibilita uma formagéo critica, nos
quais homens e mulheres sejam autbnomos dos seus processos formativos, nao
determinados a uma formacéao fixista, alienante e fatalistica.

O didlogo desenvolve um papel importante na superagdo dessa visao, visto
que “somente o dialogo, que implica um pensar critico, é capaz, também, de gera-lo”
(FREIRE, 2015a, p. 115), o pensar critico € responsavel por desvelar as condigdes
de opressao, pois sem o desvelamento das condigcbes sociais de opressio, ndo é
possivel uma pratica transformadora e, consequentemente, ndo é possivel praticas
que rumam a emancipacao (RAMBO, 2017).

Nesta perspectiva, o processo educativo que tem compromisso com a
praxis emancipatoria € dialégico, coletivo, fortemente problematizador, que
possibilita a conscientizacdo e a emancipagcédo de homens e mulheres. Logo, é
antagbnico aos percursos formativos que estdo ancorados na racionalidade técnica,
uma vez que o mesmo apresenta diferengas significativas no que diz respeito
principalmente a construgdo do conhecimento, a nogédo de sujeito e aos objetivos, o
que caracteriza suas praticas, intengcbdes e formas que esses processos formativos
acontecem.

Posto isso, 0 quadro a seguir destaca as principais diferengas entre os
percursos formativos que se pautam na perspectiva continuada e permanente,

sintetizando suas finalidades.
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Quadro 3 - Comparacgao das perspectivas da formagao continuada e formagao per-

manente
COMPARAGAO DAS PERSPECTIVAS FORMATIVAS
FORMAGAO CONTINUADA FORMAGAO PERMANENTE
As propostas de formacao A formagéo permanente compreende que
Sujeitos continuada sdo pensadas aos os sujeitos sdo inacabados, por isso,

professores/educadores que
concluiram a primeira etapa
formativa, a formacao inicial e, na
grande maioria das vezes, ja
estdo atuando em sala aula. Logo
a formagao continuada surge
como um aprimoramento da
técnica, uma atualizagdo do
conteudo para aquele professor,
sujeito da formacéo, ter mais
eficacia em sua pratica educativa.

estdo em processo permanente de
formagéo, logo, o aperfeicoamento da
pratica educativa ndo sera possivel em
uma agao pontual, mas é algo que faz e
se refaz ao logo do tempo e da reflexao
constante a cerca da pratica, a praxis.
Nessa perspectiva é observavel a
mudanga no posicionamento filoséfico do
papel da educagao na vida humana, de
modo que extrapola o processo de
desenvolvimento estritamente
profissional, mas se constituindo
enquanto um processo de humanizagao.

Objeto de Estudo

Conhecimento cientifico instituido

Realidade concreta desumanizada

Fundamentacgao
epistemoldgica

Racionalidade técnica

Racionalidade critica

Concepgao de
Conhecimento

Instrumental e Tedrica

Praxiolégica emancipatoria®

Atualizacdo das metodologias e

Conceber o que é ontoldgico dos

Objetivos . - .
do conteldo dos professores para | sujeitos, enquanto seres inacabados, que
aumentar a eficiéncia do ensino. € o processo de conhecer, ensinar e
aprender.
Metodologia Preocupagdes estritamente Prioriza a caracteristica dialdgica na

técnico-didaticas, forte apelo
motivacional aos professores e
relagao vertical;

formacao, relagao horizontal, valoriza a
praxis.

FONTE: Os Autores.

13

Praxiologica emancipatoéria &€ concebida a partir do entendimento de que a formagéo permanente

preocupa-se com o0 ser humano e suas agdes no contexto histérico social que esta inserido, a
reflexdo critica num processo dialético de acao-reflexdo-agéo possibilita a emancipagdo das mulheres

e homens.
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CAPITULO Il - O CIRCULO DE CULTURA

Neste capitulo aprofundaremos o conceito de Circulo de Cultura, eixo central
dessa dissertacdo. Logo, apresentaremos num primeiro momento a origem do que
se constitui enquanto Circulo de Cultura e, em seguida, apresentamos como esse
espacgo se organiza, considerando todas suas exigéncias. Para melhor elucidar o
que é CC, nos debrugamos sobre as obras de Freire e de outros autores que, a
partir da Pedagogia Freireana, pensaram e construiram possibilidades que dialogam

com a perspectiva critico-emancipatoria.

3.1 SUA GENESE E CRIACAQO: O LEVANTAMENTO DO UNIVERSO TEMATICO

Década de 1950 o Brasil vivia um momento das elites apdés o governo
populista ter se tornado um governo autoritario e conservador, onde grande parte de
suas pautas se direcionavam a essa pequena parcela. Ao povo — grande maioria —,
restavam discursos vazios e promessas que nao eram cumpridas. Foi nessa mesma
década que houve um aumento da populagdo urbana, 24% da populagdo rural
migrou para as cidades devido ao aumento da industrializagdo (MARINHO, 2009).
Nos anos 1950, 50,6% dos brasileiros eram analfabetos (INEP, 2003).

O que teriamos que fazer, numa sociedade em transicdo como a
nossa, inserida no processo de democratizacdo fundamental, com o
povo e grande parte emergindo, era tentar uma educagao que fosse
capaz de colaborar com ele na indispensavel organizagao reflexiva
de seu pensamento. [...] E se ja pensavamos em método ativo que
fosse capaz de criticizar o homem através do debate de situacdes

desafiadoras, postas diante do grupo, essas situacbes teriam de ser
existenciais para os grupos. (FREIRE, 2017, p. 139)

Francisco Weffort no prefacio de “Educacdo como Pratica da Liberdade”
(2017), afirma que naquele momento as ideias de Freire surgem como uma
expressao as emergéncias politicas das classes populares, que acabam por
conduzir a uma praxis dirigida ao movimento popular.

Para Brandao (1985), Paulo Freire ndo propds um “método” entre outros, ele
concebeu uma proposta de educagao que era oposigao a outra vigente, contra um
tipo de mundo.

Sobre o método, possui 5 fases, de elaboragao, entretanto, “é algo vivo que
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se faz e refaz enquanto se usa” (Ibid, 1985, p.14). Exemplo disso esta cada livro que
Freire publica no qual faz mencdo ao método, o mesmo aparece sempre com
algumas diferengas, porém, com o mesmo objetivo e esséncia, demonstrando a
organicidade da proposta de Paulo Freire.

E importante ressaltar que estas fases do “método Paulo Freire” aparecem
de maneira mais prescritiva nos livros Conscientizagdo (1979) e Educagdo como
Pratica da Liberdade (2017) e de maneira mais reflexiva e detalhada no livro
Pedagogia do Oprimido (2015a). Nas duas primeiras obras, trata-se exclusivamente
sobre a busca e investigagdo das palavras geradoras para a etapa da alfabetizagao.
Enquanto em Pedagogia do Oprimido, Freire (2015a) evidencia que o plano a ser
relatado na obra incluiria a alfabetizacdo e a pds-alfabetizacdo™, e, com isso deveria
ser realizada a investigagao de temas geradores.

Pautado nisso é relevante dizer que, nas duas primeiras obras em que trata
mais especificamente a alfabetizagao, Freire (1979; 2017) apresenta o seu “método”,
inclusive denominando-o enquanto método, com 5 fases de elaboragéo, que séo: 1)
Levantamento do universo vocabular com quem se trabalhara; 2) Escolha das
palavras, selecionadas do universo vocabular pesquisado; 3) Criagdo de situagdes
existenciais tipicas do grupo com quem se vai trabalhar; 4) Elaboragado de fichas-
roteiro; e 5) Feitura das fichas com decomposi¢cao das familias fonémicas referentes
as palavras geradoras.

No entanto, em Pedagogia do Oprimido (2015a), Freire ndo trata enquanto
método, mas como uma busca dos temas geradores, através do dialogo, que chama
de “Investigagao do Universo Tematico” (p. 121) ou também pela forma mais usual,
Investigacdo Tematica', apresentando neste novo formato 4 etapas de
desenvolvimento.

A esséncia principal apresentada no “método” (FREIRE, 1979; 2017) e/ou na
Investigacdo Tematica (FREIRE, 2015a) é o dialogo, enquanto um principio para a
pratica problematizadora, por isto que o didlogo deve estar presente ndo apenas
como instrumento de problematizagao entre educandos e educadores numa pratica

pedagdgica, mas estar presente no momento em que o educador reflete, questiona

" A ideia de pos-alfabetizacdo sera utilizada como forma de abranger todos os processos

educativos-formativos que acontecem apéds alfabetizagdo, deste modo, se refere aos anos finais do
ensino fundamental, ensino médio, formacao de professores e etc.
A partir de agora este termo sera utilizado para se referir ao levantamento do universo tematico.
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sobre o que vai dialogar. Neste caso as reflexdes e inquietagbes sobre o conteudo
do dialogo efetivam o conteudo programatico da educagdo, num processo
antagbnico de uma pratica de educagéo bancaria, que pautada na antidialogicidade
o importante € o programa a ser dissertado aos alunos.
Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o conteudo
programatico da educacédo ndo é uma doagdo ou uma imposicao —
um conjunto de informes a ser depositado nos educandos —, mas a
devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo

daqueles elementos que este Ihe entregou de forma desestruturada.
(FREIRE, 2015a, p.116)

Por este motivo que o desenvolvimento da investigagdo tematica, para o
levantamento do conjunto de temas geradores, situagdes significativas ou universo
tematico, se revela importante num processo de educagdo pautado numa
perspectiva critico emancipatéria. Para mais, € um recurso indispensavel para
atuacdo nos Circulos de Cultura. Sendo assim, Paulo Freire, aponta que “o
momento de buscar € o que inaugura o didlogo da educagcdo como pratica da
liberdade” (FREIRE, 2015a, p. 121), numa proposi¢ao que, o conteudo programatico
que é para agao educativa de ambos, educador-educando e educando-educador,
deve ser definido entre educadores, educandos, povo.

Tomando isso, cabe destacar que, o desenvolvimento da investigagao da
tematica significativa ndo se refere a investigagcao dos sujeitos, homens e mulheres,
enquanto objetos de investigagcdo, o que se pretende investigar € o pensamento-
linguagem dos sujeitos referentes a realidade, os niveis de sua percepg¢ao desta
realidade, suas visbes de mundo (FREIRE, 2015a). Com isso, a investigagao
apresenta as seguintes etapas:

12 etapa — Levantamento/resgate do universo tematico dos grupos e/ou

comunidade com quem se trabalhara: é feito através de encontros informais com os
moradores da area em que o método sera desenvolvido, com o objetivo de apanhar
os conjuntos de contradi¢des, que estdo permeados de sentido existencial e de
maior contetido emocional, e os falares tipicos do povo. E uma etapa de momentos
muito ricos, de acordo com Freire (2017, p.147), “as entrevistas revelam anseios,
frustracdes descrencgas e esperancas”. Essa primeira etapa foi chamada por Freire
em suas obras por diversos termos semelhantes, mas como evidencia Brandao

(1985), “sempre permaneceu viva a mesma ideia: a ideia de que ha um universo de
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fala da cultura da gente do lugar” (p.24, grifo do autor). Em Educagdo como pratica
da liberdade (2017), Freire se refere a “levantamento do universo vocabular” (p.
147); ja em Pedagogia do Oprimido (2015), se refere a “investigagdo do Universo
Tematico” (p. 134) ou “investigacao tematica” (p. 133); e em Conscientizagéo (1979),
mencionou como “descoberta do universo vocabular” (p.23).

228 etapa — Caracterizacdo e definicdo dos conjuntos de contradicdes,

selecionadas do universo tematico da pesquisa: deve ser feita de maneira criteriosa,
pois a selegdo desses conjuntos de contradi¢bes servirdo para a elaboragdo das
codificagbes, um instrumento que auxilia na releitura da realidade social.

E necessaria nesta etapa que leve em consideracdo a densidade pragmatica
do conjunto de contradigdes, pois tem um compromisso importante ao implicar num
maior engajamento da situac&o-limite numa realidade social, cultural, politica e etc,
gerando diversas reagdes ao grupo ou pessoas que se colocam no exercicio de sua
descodificagao.

Ao se referir a essa etapa da investigacdo das tematicas significativas,
Freire, elenca critérios para a selecdo dos temas, evidenciando que

Uma primeira condicdo a ser cumprida € que, necessariamente,
devem representar situagées conhecidas pelos individuos cuja
tematica se busca, o que as faz reconheciveis por eles,
possibilitando, desta forma, que nelas se reconhegam. [...] as
codificacbes devem ser simples na sua complexidade e oferecer
possibilidades plurais de analises na sua descodificagcao [...]
Para atender, igualmente, a esta exigéncia fundamental,
indispensavel que a codificacdo, refletindo uma situacao existencial,
constitua objetivamente uma totalidade. Dai que seus elementos

devam encontrar-se em interacdo, na composicdo da totalidade
(FREIRE, 2015a, p. 150-152, grifo nosso)

32 fase — Dialogos descodificadores: as codificacbes preparadas na etapa

anterior funcionam como desafios aos grupos de investigagdo, com elementos a
serem descodificados no Circulo de Investigacdo Tematica (CIT), neste devem estar
presentes as pessoas responsaveis pela investigacdo das palavras/temas
geradores, representantes do povo e alguns participantes dos momentos de
investigacdo, com o intermédio de um coordenador, as discussdes a cerca da
descodificacdo sao gravadas, para posterior analise pela equipe interdisciplinar.

Este momento é quando “se processa a agao investigadora da tematica

significativa” (FREIRE, 2015a, p. 155), neste caso a presenca de pessoas da
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comunidade é importante, pois auxiliam durante as descodificagdes a retificarem ou
ratificarem a interpretacdo que fazem dos achados durante a primeira e segunda
fase.
[...] os participantes do “circulo de investigagdo tematica” vao
extrojetando, pela forgca catartica da metodologia, uma série de
sentimentos, de opinides, de si, do mundo e dos outros, que

possivelmente ndo extrojetariam em circunstancias diferentes”
(FREIRE, 2015a, p. 157)

O papel do investigador tematico nesse momento € problematizar no
processo de descodificacdo dos descodificadores, desafiando cada vez mais, num
processo importante para proxima fase.

42 fase — Estudo sistematico e interdisciplinar dos achados: a ultima etapa

da investigacao tematica se inicia apds as descodificagdes no CIT terem acontecido,
quando a equipe interdisciplinar ouve as gravag¢des das discussdes que foram feitas.

Sendo assim, surgem os temas implicitos e explicitos do que foi dito durante
o CIT, esses temas sao classificados, para que auxiliem na composi¢cao do futuro
programa, porém “devem ser meros subsidios para os coordenadores, jamais uma
prescri¢ao rigida a quem devam obedecer e seguir’ (FREIRE, 2017, p. 150, grifo
NOSso).

Freire (2015a) enfatiza que se trata apenas de uma visdao mais especifica do
tema — delimitacdo tematica —, de acordo com a situagdo que foi analisada. Neste
sentido, esses temas que foram apreendidos numa totalidade da realidade concreta,
logo, carregados pela complexidade dos fatos, dificultam uma leitura superficial,
simplista, pois, em suas palavras, “seria uma lastima se, depois de investigados na
rigueza [...] ao serem “tratados”, perdessem esta riqueza, esvaziando-se de sua
forca” (p.160).

Esta etapa também pode ser reconhecida como “reducdo tematica”
(FREIRE, 2015a), pois apo6s terem feita a delimitacdo do tema, cabe a cada
especialista apresentar a redugéo tematica dentro do seu campo.

Com esse material preparado estara a equipe de educadores apta a
devolver ao povo a tematica codificada sistematizada, que “sendo dele, volta agora a
ele, como problemas a serem decifrados, jamais como conteudos a serem
depositados” (FREIRE, 2015a, p. 164). Tudo preparado para a “execugao pratica”
(FREIRE, 2017, p. 151), que acontece no Circulo de Cultura.
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3.2 O MOMENTO CIRCULO DE CULTURA

“Confeccionado este material [...], preparadas as equipes de coordenadores
e supervisores, [...] inicia-se o trabalho” (FREIRE, 2017, p. 151). A “execucgao
pratica”, que acontecia apdés o levantamento do universo vocabular e tematicas
significativas, do CIT, da reducdo tematica e da organizacdo do material a ser
devolvido aos educandos descodificadores, se dava no Circulo de Cultura.

E importante marcar neste momento, o que Freire em Pedagogia do
Oprimido (2015a) traz em uma nota de rodapé, no qual apresenta uma retificagao
realizada por José Luis Fiori, pois no inicio dos trabalhos o Circulo de Investigagéo
Tematica também era designado por Circulo de Cultura, no entanto, Fiori adequou o
momento/ espago em que se processa a investigagdo da tematica significativa,
denominando-a de CIT, caracterizando melhor e ndo confundindo com esta etapa,
seguinte ao CIT, a do Circulo de Cultura.

A ideia do Circulo surgiu no final da década de 1950, quando diversos
movimentos se difundiram mundo afora com “trabalhos em grupos”, “educacao
centrada no aluno” e de projetos de pesquisa e agao social, que se organizavam de
diversas formas e serviam a diferentes projetos socioculturais e politicos. Os CC
idealizados por Freire (BRANDAO, 1985; FREIRE, 2017) se constituiam como um
espago dinamico, dialégico e contemporaneo. Em sua génese € uma ideia que
substitui o espago da sala de aula; circulo, por que os participantes se organizam em
um circulo, onde é possivel que todos se olhem e se vejam; cultura, por que é
possivel a interagdo homens/mulheres e a realidade, permitindo a recriagéo,
ressignificagdo dos conhecimentos, saberes ali expostos.

De acordo com Brandao (2010) naquele momento se partia da ideia que,
apenas por meio de uma pedagogia centrada na igualdade de participacdes livres e
autbnomas que seria possivel formar sujeitos igualmente autdbnomos, criticos,
criativos e conscientes. Paulo Freire na idealizacdo do Circulo de Cultura se pautou
numa critica ética e, principalmente politica, sendo assim, difunde praticas de ensino
e aprendizagem horizontais, pautadas no dialogo e na aprendizagem como um
processo ativo e de partilha de saber, constituindo uma educacgao libertadora —
antagdnica a “educacao bancaria”.

No Circulo de cultura, a disposi¢cao das pessoas ao redor de uma roda,
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evidencia que ninguém naquele espago ocupa uma posi¢ao proeminente. Sendo
assim, o professor que nos moldes de uma “educacéo bancaria” € aquele que “sabe
e ensina quem n&o sabe e aprende”, surge como coordenador de debates, monitor,
animador de debates, que coordena um dialogo entre pessoas que estao dispostas
a construirem, conjuntamente, um saber solidario, a partir do qual cada um ensina e
aprende (BRANDAO, 2010).

Ao propor que este espaco substitua o que constitui uma sala de aula
comum, huma organizagao que hegemonicamente reforga a ideia de que o professor
€ aquele que tudo sabe e os alunos nada sabem, Freire valoriza a ideia da exigéncia
da humildade que deve existir na relagdo educador-educando (FREIRE, 2003; 2014)
e que assim essa relagdo seja pautada no dialogo, pois, ndo tem como haver
didlogo sem humildade (FREIRE, 2015a). O didlogo enquanto encontro dos homens
e mulheres que pronunciam o mundo, se rompe no momento em que se tem um ato
arrogante, o diadlogo tem como exigéncia a humildade e se estabelece na qualidade
de o principal instrumento de problematizagdo do conteudo programatico a ser
debatido pelos educadores-educandos e educandos-educadores.

Nesse processo horizontal, humilde, dialégico se afirma a ideia de Freire de
uma “educacgao auténtica” (FREIRE, 2015a, p. 116).

A educacao auténtica nao se faz de A para B ou de A sobre B, mas
de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e
desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre

ele. Visdes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancgas ou
desesperancas [...] (FREIRE, 2015a, p. 116, grifo do autor)

A palavra geradora ou situagao significativa é projetada aos educandos e
educandas no Circulo, para que aquela representacdo (visual ou auditiva) seja
descodificada pelos sujeitos que participam daquele espaco, geralmente entre 20 e
25 homens e mulheres, que se coloca durante o debate em torno da codificagcao
apresentada, neste caso, o coordenador auxilia por meio das problematizacdes a
serem feitas. Quando o grupo esgotou a descodificagdo da situagédo dada, o
educador volta a visualizagdo da palavra, no caso da alfabetizacdo. Assim, visualiza-
se a palavra, estabelecendo vinculo semantico entre a palavra escrita e a situacao
que estava representando-a. Em seguida apresenta a palavra separada em silabas
e é passado para a visualizagao das familias de fonemas que constituem aquela
palavra. E realizado o estudo das familias separadamente e logo em conjuntos
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(FREIRE, 2017), configurando uma aproximagao critica com a palavra.
A apropriagéo critica permite com que os educandos possam criar outras
palavras derivadas daquelas familias fonémicas apreendidas.
Figuremos a palavra “tijolo” como primeira palavra geradora [...]
Visualizada a palavra dentro da situagdo, era logo depois
apresentada sem o objeto: tijolo. Apds vinha: ti-jo-lo.[...] parte-se para
0 reconhecimento das familias fonémicas.[...] se projeta a familia
fonémica [...] (ta-te-ti-to-tu), (ja-je-ji-jo-ju), (la-le-li-lo-lu).[...] De um a
um, vao todos “fazendo” palavras com as combinacdes possiveis a

disposicao: tatu, luta, tijolo, lajota, tito, loja, jato, juta, lote, lula [...].
(FREIRE, 2017, p. 153-155)

Isso é possivel, pois o processo de alfabetizagcdo que fora desenvolvido no
CC é antagbnico a um processo de alfabetizagdo mecanico e memorizador, sendo
assim, proporcionando aos educandos que primeiro se conscientizem para que
depois possam se alfabetizar, Freire explica que, “a medida que um método ativo
ajude o homem a se conscientizar em torno da sua problematica, em torno da sua
condicdo de pessoa, por isso [...] se instrumentalizara para as suas opcodes”
(FREIRE, 2017, p. 157).

Da mesma forma acontece em processos educativos de pds-alfabetizacao,
disponibilizando enquanto tematica a ser problematiza no CC, contradicbes vitais
oriundas da realidade concreta como problemas que desafiam e exigem resposta,
nao apenas a nivel intelectual, mas em nivel de acao (FREIRE, 2015a). A educacéao
na perspectiva Freireana é um ato politico e por isso deve ser realizada no coletivo,
no sentido de transformar o mundo e os sujeitos, libertando-se das praticas dos
opressores e “desaderindo” (FREIRE, 2015) da realidade do opressor e aderindo a
transformacdo de sua realidade, reconhecendo a sua desumanizacido e se
envolvendo no seu processo de humanizagao, que sé € possivel na agao coletiva de
problematizar os fatos da realidade em si.

No CC é indispensavel, de acordo com Freire (2015a), tanto para
alfabetizacdo quanto para pds-alfabetizagao, que se debata, problematize o conceito
antropoldgico de cultura, independentemente de serem sujeitos do campo, da zona
urbana, das periferias, pois a medida que se encaminha a discussao referente ao
mundo da cultura, vai se explicitando o nivel de consciéncia da realidade desses
sujeitos, no qual se encontra implicitos e, as vezes, até mesmo explicitos, diversos

temas que remetem a aspectos da realidade que podem ser tomados a discussao
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no Circulo, assim, a realidade vai sendo desvelada “em uma visdo crescentemente
critica” (FREIRE, 2015a, p. 165).

Partindo desta optica, o CC se concebe enquanto um espago de agao
revolucionaria, no sentido que, busca de maneira substancial por meio do dialogo
possibilitar gue homens e mulheres possam, a partir das situacdes limitantes da sua
realidade, encontrar meios de transformacdo social, num processo educativo
pautado numa perspectiva critico-emancipatoria.

Percebemos que a pratica educativa que € desenvolvida no CC apresenta
diversos aspectos que convergem a ideia de formagédo permanente Freireana, o que
possibilita aferir que, o espago do Circulo de Cultura pode ser concebido enquanto
um espacgo formativo permanente, que busca apoiado na ideia de uma educacao
problematizadora, que os sujeitos possam se perceber e perceber o mundo
criticamente e “a medida em que serve a libertacao [...] estimula a reflexdo e a agao
verdadeiras dos homens sobre a realidade” (FREIRE, 2015a, p.101).

Nesse mesmo tom, Brandao (1985) defende que o Circulo de Cultura traz
para o campo da educacdo popular de vocagao transformadora de pessoas e de

sociedades, caracteristicas de praticas grupais comunitarias.

3. 3 AS POSSIBILIDADES FORMATIVAS A PARTIR DAS ABORDAGENS
TEMATICAS FREIREANAS

Interpretagdes, adaptagdes, traducdes sao feitas a partir da dinamica da
investigacdo tematica Freireana, pensando em processos formativos especificos,
neste sentido, Delizoicov (1991) pautado no que Freire descreve no capitulo 3 da
Pedagogia do Oprimido, “traduz’'® 5 etapas para apreender os temas geradores,
pensando uma realidade escolar, de educacdo formal, que denominou de
“Abordagem Tematica” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Delizoicov (1991, p. 145) indica que Freire “utiliza esses fundamentos [da
investigacdo tematica], para construir e analisar uma pratica para a educagao,

originalmente a partir da educacédo de adultos e ndo o ensino escolar’. De acordo

' De acordo com o proprio autor, o termo traducéo é explicado uma vez que no livro Pedagogia do

Oprimido as etapas da investigagdo tematica nao estdo enumeradas ou indicadas de maneira
objetiva, sendo assim, foi necessario um trabalho literal de tradugédo do conteudo do capitulo 3 da
Pedagogia do Oprimido para exprimir as 5 etapas.
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com o autor (DELIZOICOV,1991) as etapas se constituem em: 12 etapa:
levantamento preliminar; 22 etapa: analise das situagdes e escolha das codificacées;
32 etapa: didlogos descodificadores; 42 etapa: reducéo tematica; e 5 etapa: trabalho
em sala de aula.

Devido a especificidade para a realidade escolar, Delizoicov (1991) em seu
trabalho identifica a quinta etapa como o “trabalho em sala de aula” (p. 150), que de
acordo com ele € um momento de retomada da ag¢ao educativa.

Nesta etapa indicada por Delizoicov (1991) n&o poderia ser diferente do que
foi realizado na investigagcéo e reducédo tematica, seguindo o modelo pedagdgico,
“codificacao-problematizacédo-descodificacdo”, com isso € proposto pelo autor um
processo que “deveria estruturar o didlogo em torno do fenébmeno e/ou situagéo [...]
foi possivel conceber o que temos denominado de momentos pedagégicos’
(DELIZOICOV,1991, p. 182, grifo do autor).

Sendo assim a partir da definicdo do tema gerador, em sala de aula haveria
um momento em que os educandos se pronunciariam sobre este tema, permitindo
inumeras interpretagcdes da situagcao apresentada, o que foi denominado de inicio
por Delizoicov (1983) por “Estudo da Realidade” (p. 95).

Escolhida a situacdo significativa envolvida no tema gerador,
deveriamos ter um momento em que o aluno sobre ela se
pronunciaria e possivelmente varias interpretacoes surgiriam. [...]
Deveriamos organizar as informacdes e explicacdes que estariam
sendo apresentadas porque, primeiro, n0S mesmos precisavamos
apreendé-las e entendé-las; segundo, com elas ja organizadas, como
que constituindo um “corpo do conhecimento” oriundo do
conhecimento vulgar ou do senso comum e associado a “consciéncia
real efetiva”, poder problematiza-las [...] no sentindo em que tanto a
situacao significativa, com a (s) interpretacéo (6es) que o aluno da,

constituem uma realidade ou leitura desta. (DELIZOICOV, 1991, p.
183)

Na obra “Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos” (2009) de autoria de
Delizoicov, Angotti e Pernambuco esse primeiro momento € apresentado como
“Problematizagao Inicial” (p. 200), entretanto, permanece a mesma descri¢do, nao
havendo alteragcdo no que caracteriza esse momento.

Haveria também um momento em que apds os estudantes terem se
pronunciado sobre o tema gerador, deveria esta situacéo ser interpretada sob olhar
do conhecimento universal, ou seja, interpretada através dos conhecimentos

selecionados como importantes, na investigacdo e redugdo tematica, para a
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compreensao dos temas, num momento que foi denominado “Estudo Cientifico”
(DELIZOICOV, 1983, p. 96).
Os conhecimentos selecionados como necessarios para a
compreensdao dos temas e da problematizacdo inicial sao
sistematicamente estudados neste momento, sob orientagdao do
professor [...] No entanto, conforme se tem destacado, esse é
apenas um dos aspectos da problematizacdo necessaria para a

formacdo do aluno (DELIZOICOV, ANGOTTI E PERNAMBUCO,
2009, pg. 201, grifo nosso)

Em sua Tese de Doutorado, Delizoicov (1991) afirma que houve um “salto
qualitativo” na percepcédo do trabalho que fora realizado até entdo, o que tornou
evidente que a denominacdo “estudo cientifico” ndo era mais apropriada para o
segundo momento, pois todos os outros dois momentos ndo eram “menos
cientificos” que este e que, neste momento, havia a estruturagdo da aprendizagem
do conhecimento, passando a denomina-lo “Organizagéo do conhecimento” (p. 185).

Ao fim deveria acontecer um momento em que os conceitos trabalhados
devem ser extrapolados da realidade inicial do educando, buscando com que seja
feita a interpretagdo de outros fendbmenos e situagbes mais generalizados, com isso
esse momento recebe o nome de “Aplicacdo do Conhecimento” (DELIZOICOQV,
1983; DELIZOICQV, 1991; DELIZOICOV, ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2009).

Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente o conhecimento
que vem sendo incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar
tanto as situagdes iniciais que determinaram seu estudo como outras
situacdes que, embora ndo estejam diretamente ligadas ao motivo

inicial, podem ser compreendidas pelo mesmo conhecimento
(DELIZOICOV, ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2009, p. 202)

Esses trés momentos envolvem o trabalho a ser desenvolvido durante a
quinta etapa de desenvolvimento em sala de aula’’, num processo em que o didlogo
tem papel indispensavel, pois é atraves dele que é possivel a problematizagdo do
conhecimento na relagdo com a realidade concreta, apreendendo o que emerge
disso.

Silva (2004) também nos contempla com uma nova compreensdo do

processo de investigacao tematica de acordo com a tese que precisava desenvolver,

7 No que diz respeito aos Trés Momentos Pedagdgicos, é importante ressaltar que o seu

desenvolvimento nao se restringe a abordagens em sala de aula, como evidencia Aradjo (2015),
podendo orientar também a construgao curricular. Sobre os Trés Momentos Pedagdgicos, ver:
DELIZOICOV (1982); DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO (2009), MUENCHEN (2010);
ARAUJO (2015).
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nesse sentido, com o olhar voltado a constru¢do do curriculo numa perspectiva
popular critica nos processos de reorientacao curricular nas secretarias de educacao
de estados e municipios e pautado na teoria ético-critica de Dussel que sistematiza
em 5 momentos para a organizagdo da praxis curricular interdisciplinar e para isso

delimita 7 pressupostos, como evidenciado a seguir:

Figura 1 - Sintese Praxis Organizativa Curricular via Temas Geradores (SILVA, 2004)
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FONTE: MAESTRELLI; TORRES (2014, p.1407).

Na figura acima, Maestrelli e Torres (2014), demonstram como se relacionam
os sete pressupostos com os cinco momentos que sao sistematizados por Silva
(2004).

Silva (2004) evidencia que os “momentos organizacionais” (p. 205), nao
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podem ser compreendidos de forma estanque e dissociada, visto que, estéo inter-
relacionados e 0 momento posterior é originado da necessidade do anterior, sendo
assim, apesar de enumerados de maneira consecutiva, nem sempre estardo assim
determinados. O primeiro momento sistematizado por ele é “Desvelamento do real
pedagégico a partir das necessidades imanentes da pratica” (p. 207), e esta
caracterizado pela problematizacdo das necessidades das praticas educacionais e
comunitarias, permitindo a percepcdo das possiveis mudancas na/da realidade
observada a partir da problematizacdo das teorias politico-pedagdgicas que séo
consideradas enquanto limitantes, apoiadas em contradicdes que até o momento
sdo incompreensiveis de acordo com paradigma que existe sobre aquelas situagbes

vividas no cotidiano escolar.

O que se busca sao os conflitos, as tensdes e as contradicdes entre
o discurso social e a pratica pedagdgica. Nesse sentido, a praxis tem
na auto-reflexdo coletiva seu primeiro movimento, que ainda se
caracteriza como tomada de consciéncia sobre a rotina vivenciada
pela comunidade escolar. (SILVA, 2004, p 209, grifo nosso)

A partir do pressuposto da problematizagao da pratica pedagégica
vigente, se qualifica a auto-reflexdo coletiva dos conflitos e contradigbes da pratica
pedagdgica, no anseio de revelar o autoritarismo da pratica convencional que na
grande maioria das vezes € antidialdgica, sendo assim, o movimento da tomada de
consciéncia instiga a necessidade da participacédo de todos os segmentos da
comunidade escolar na constru¢ao do curriculo.

Busca-se construir com os educadores a ideia de que a pesquisa
educacional nao € exclusiva da etapa inicial de construgao curricular, mas como algo
que deve ser proprio da pratica educativa, pautado nessa compreensao, o dialogo
do educador com a comunidade, com o0s pares e com O conhecimento
sistematizado, mesmo dentro e fora do espaco da escola, € sempre um ato
investigativo.

Por isso que, o segundo momento de Silva (2004), é o “resgate de falas
significativas constituindo sentido a pratica: elegendo temas/contratemas
geradores” (p. 216), que acontece através das discussdes e analises realizadas a
partir do levantamento de dados locais, este momento refere-se ao que Freire
(2015a) chamou de levantamento do universo tematico e Delizoicov (1991)

levantamento preliminar.
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Para Silva (2004) as falas da comunidade sdo referéncia fundamental para
desencadear o processo pedagdgico, sendo assim, a partir dos problemas, conflitos
e contradi¢des vivenciadas e presentes nas falas € possivel delimitar as dificuldades
que a comunidade enfrenta para transformar suas condi¢gdes concretas. Os dados
devem ser interpretados a partir das falas mais frequentes e que a partir delas seja
possivel tracar um perfil das condicdes de vida da regido. E a partir do pressuposto
da pesquisa sociocultural que é possivel identificar os temas geradores e seus
contratemas.

Neste sentido Silva destaca que:

O processo pedagégico, obrigatoriamente, sé se justifica como
pratica social significativa e consistente se tiver como referéncia
primeira essa perspectiva [a da pesquisa sociocultural]. Assim,
concebo os temas geradores como uma sintese organizacional
dessas falas significativas selecionadas que orienta a sistematizacéo

da dindmica pedagégica que se pretende implementar" (SILVA,
2004, p. 221)

Que é valorizada na educacgao problematizadora de Freire, quando salienta
que:

Somente a partir desta situacao, que lhes determina a propria
percepcao que dela estdo tendo, € que podem mover-se. E, para
fazé-lo autenticamente, é necessario [...] uma situacdo desafiadora,
gue apenas os limita. [...] a pratica problematizadora, ao contrario [da
pratica bancaria], propde aos homens sua situagdo como problema.
(FREIRE, 2015a, p. 103)

Os temas e contratemas tornam-se o meio pelo qual acontece o
distanciamento na busca de solugcbes mais abrangentes, do ponto de vista de
melhor compreender e transformar a realidade local, ou seja, no aspecto
pedagdgico, permite a apropriagao e reconstrucdo do saber, no qual as diferentes
areas podem contribuir de maneira especifica.

O terceiro momento estabelecido por Silva (2004) compreende a
“Contextualizacao e percurso do dialogo entre falas e concep¢oes da realidade
local: rede tematica e questoes geradoras” (p. 239) no sentido de sistematizagao
e organizacgao curricular, por meio da analise da realidade local a partir de diferentes
dimensdes de abordagem, que € possivel através do pressuposto terceiro de
construcao da rede tematica e compreensao das contradicoes do real, que
propicia o distanciamento analitico, para o entendimento critico das visdes dos
envolvidos sobre a realidade, que possibilita superar as dificuldades limitadoras que
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anteriormente foram relatadas.

Nessa légica, para Silva (2004), o processo de desconstrugdo critica como
critério de selegdo dos conhecimentos escolares implica em: 1) o conhecimento da
realidade local torna-se fundamental no processo de ensino-aprendizagem, nao
mais como apenas diagnostico; e 2) possibilita que os educadores possam
selecionar os conhecimentos mais pertinentes para a compreensao do real.

O pressuposto quarto de identificagao de conceitos unificadores na rede
tematica possibilita minimizar as abordagens fragmentadas do conhecimento nos
processos de ensino-aprendizagem que podem surgir na definicdo da rede tematica.
Logo, esse movimento procura romper com a tradigdo seletiva da escola tradicional,
colocando o acervo de conhecimentos sistematizados das areas a disposicao dos
sujeitos, ndo os sujeitos subordinados aos conteudos preestabelecidos (SILVA,
2004).

O momento em que os conhecimentos universais sistematizados tém sua
selecdo priorizada pelas areas do conhecimento € o momento quatro de
‘Planejamento e organizagao pedagoégica” (SILVA, 2004, p. 267), no qual a partir
das falas e das andlises feitas nas etapas anteriores busca-se responder como as
areas podem realizar os recortes do conhecimento sistematizado.

Sendo assim, os educadores organizados e partindo das situagdes limitantes
presentes nas falas da comunidade, efetivam o quinto pressuposto de construgao
de questdoes geradoras das areas e a sele¢cdao dos conteudos, de maneira
dialégica, privilegiando a apreensao e aplicagao desses conteudos pelos educandos
e de que modo permitirdo, nas palavras de Silva (2004, p. 264), “a desconstrugao/
reconstru¢ao das concepgdes de mundo”.

Logo, se comecga a dispor as relagdes e vislumbrar os topicos programaticos
que comporao a rede tematica, no qual as questdes geradoras nesse momento,
aparece enquanto um critério necessario para que auxilie os professores a
selecionar quais aspectos devem compor a programagao de conteudos.

Uma vez realizada a construgcdo das questbes e a selegcdo de conteudos,
chega-se ao momento da sala de aula, que de acordo com o pressuposto seis de
Silva (2004), deve se pautar na implementagao da pratica pedagodgica critica,
mantendo o carater dialdgico, problematizador e dinamico de todo o processo até

entdo. Segundo Ibid. “se este momento néo estiver organizado coerentemente com
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o processo dialogico de construgéo curricular até entdo desenvolvido, evidencia-se a
necessidade de uma revisdo dos momentos anteriores” (p.271). A pratica
pedagodgica acontece a partir da dindmica evidenciada por Delizoicov (1991) na sua
quinta etapa da abordagem tematica.

No fim, € necessario que haja a avaliagdo da organizacao programatica que
foi proposta e desenvolvida, oportunizando ao grupo de educadores analisar se o
processo nao foi desvirtuado dos propdsitos iniciais.

Sendo assim, Silva (2004, p. 292) evidencia que “uma auto-reflexdo coletiva
deve avaliar se ocorreram efetivamente as transformag¢des desejadas no processo
curricular em desenvolvimento”, que € realizado no ultimo momento estabelecido
pelo autor, que se refere a “Reorganizag¢ao coletiva da escola a partir do fazer
pedagégico" (p. 292).

O pressuposto sétimo de retomada da proposta programatica construida,
reavaliando-a € compreendido como um processo de formacdo permanente, que
desencadeia a construgao coletiva do curriculo pela comunidade escolar, de modo
que

Sé a critica coletiva como forma de analise situacional/relacional da
pratica vivenciada, realizada pelos sujeitos envolvidos, é capaz de
desvelar e de propiciar a formagdo de uma comunidade

comprometida com a construcdo das transformagdes necessarias.
(SILVA, 2004, p. 296)

A partir do exposto, € possivel perceber que a dinamica da investigagao
tematica proposta por Paulo Freire tem em seu desenvolvimento muita
complacéncia, entretanto é necessario que se mantenha seu carater dialoégico. Logo,
vai ao encontro do que Freire (2015a) se refere quando evidencia que a educacgao
se refaz constantemente na praxis, neste modo, a educagao problematizadora, néo
é fixista, mas futuridade revolucionaria.

Além disso, € importante ressaltar que o processo de investigagcédo tematica,
€ indispensavel para praticas que se pautam numa educacido problematizadora,
porém, podem e devem ser adaptadas de acordo com as suas especificidades,
como fez Delizoicov (1991) e Silva (2004)."®

'® Ver. LAMBACH, 2013: SAUL, 2015.
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3.40S CIRCULOS DE CULTURA EM EVIDENCIA EM DIVERSAS FRENTES NA
AREA DA EDUCACAO

Apesar de existirem propostas educacionais e de formacdo contra-
hegemonicas, as principais mudangas que ocorrem nos processos educativos séo
pautados numa perspectiva neoliberal e ndo tém resolvido a crise na educacao,
principalmente nos paises da América Latina, como afirma Cdssio (2008). Tendo em
vista que os modelos implementados pelas diversas reformas buscam atender as
necessidades dos sistemas econbmicos — em destaque o sistema neoliberal que se
apresenta no século XXl como a unica opcado aos problemas enfrentados pelos
paises — tdo logo, essas reformas educativas hegemonicamente impostas nao
beneficiam a populagao nos aspectos social, econémico, cultural e nem politico.

Ha movimentos que buscam romper essa abordagem de formagéo imposta
pelo mercado, pelo neoliberalismo e que s&o voltadas ao desenvolvimento de uma
formacéo critica e reflexiva, deste modo buscaremos evidenciar algumas
possibilidades que colocam o Circulo de Cultura enquanto tal possibilidade na

formacao de professores.

3.4.1 O Circulo de Cultura: da pesquisa a formagao de professores

Andréa Barbosa Marinho (2009) na sua dissertagao sobre a origem historica
e perspectiva epistemologica dos Circulos de Cultura evidencia que aferir a
“aplicabilidade” dos Circulos de Cultura nos dias de hoje € um desafio, provocando
algumas questdes como: seria uma metodologia de trabalho ou uma metodologia de
pesquisa?; uma abordagem na formacao de professores?; a substituicdo da sala de
aula?; ou ainda, ndao haveria mais espacgos para o Circulo de Cultura, uma ideia de
50 anos atras, nos dias de hoje?!

Ela elenca a partir da sua investigagao quatro principais “aplicabilidades” do
CC nos anos 2000, que sao: 1) na pesquisa em educagao como metodologia de
pesquisa, visto que, de acordo com a autora, o CC pode ser combinado com a
metodologia de Grupo Focal. No levantamento que fez, encontrou inclusive a
denominagdo “Circulo Epistemoldgico” (ROMAO; CABRAL; CARRAO; COELHO,
2005) que se refere a uma metodologia que deriva dos Circulos de Cultura,

mantendo a ideia de que no Circulo Epistemoldgico, como no Circulo de Cultura,
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todos s&o sujeitos da pesquisa, tanto pesquisandos como pesquisadores; 2)
enquanto metodologia utilizada em eventos da educacdo, de modo a aproximar
todos os participantes, e também como grupo de trabalho na organizagdo dos
eventos; 3) na formagéo de professores, enquanto proposta educativa que aproxima
professores e suas trajetérias e conhecimentos sobre realidades educativas, a
exemplo das agbes que aconteceram no Conselho Latino-Americano de Ciéncias
Sociais, popularmente conhecido como CLACSO, e no Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo Catedra Paulo Freire de Mogi das Cruzes; e 4) no
fortalecimento dos Conselhos Escolares, no qual o Ministério da Educag¢éao do Brasil
propds utilizar o CC enquanto metodologia, visto que impulsiona a formagado humana
dos conselheiros da educacgédo, destacando a conviviabilidade e investigagao coletiva
como atributos da metodologia do Circulo de Cultura, como se referem.

Marinho conclui que a ideia de Circulo de Cultura de Paulo Freire esta ativa,
seja na formagado de professores, nas pesquisas ou gestdo de politicas publicas,
pondera que ha diferencas fundamentais em seu desenvolvimento, que atribui a
distancia temporal e naturalmente, caracteristicas da pratica original da década de
1960 que nao estariam presentes nas interpretagcoes dos dias atuais.

Entretanto a autora salienta que alguns elementos, que ela chama de
“constructo tedrico” (MARINHO 2009, p.86), estdo presentes em todas essas
experiéncias citadas, que sao a articulagdo entre o dialogo, cultura, pesquisa e
ensino. Chamo a atengao para os elementos dialogo e cultura, categorias apontadas

como exigéncias para o desenvolvimento de uma formagao permanente Freireana.

3. 4.2 O Circulo de Cultura como possibilidade de construgao de saberes
docentes

Guadalupe Ramirez, professora da educacgao basica no México apresenta o
artigo “Los circulos de cultura: una possibilidad para dialogar y construir saberes
docentes”, no qual traca alguns apontamentos a cerca da educacao e formacao de
professores e de que maneira isso pode ser aperfeicoado.

Sendo assim, sua experiéncia no Programa de Atualizagcdo Docente permite
com que haja uma experiéncia entre professores em servigo e professores em
formagao inicial, através de suas reflexdes sobre o sistema educativo e formagéo de

professores ela percebe a necessidade de impulsionar um trabalho colegiado e
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formativo e que a unica maneira possivel de isso acontecer seria através do
desenvolvimento de Circulos de Cultura.
Acho que é viavel e necessario promové-lo [0 trabalho coletivo]
através do estabelecimento de circulos de cultura, nos participantes
podemos reconstruir e ressignificar o nosso ensino. [...] fica claro
para mim que é somente a partir do dialogo com o outro e com os

outros que sera possivel trabalhar e promover as mudancas
necessarias. (RAMIREZ, 2008, p. 160, tradug¢édo nossa)

De acordo com a mesma autora, o didlogo € o que possibilita a superagéo
do que ela chama de “incomunicacdo” (RAMIREZ, 2008, p.161) e do isolamento dos
professores, continua dizendo que, por meio do didlogo que sera possivel
transgredir o contexto do siléncio e alienagéo, duas condi¢gbes atuais que estamos
imersos.

Tao logo, para Ramirez, € importante iniciar um processo educativo e
formativo através dos CC, pois ajudara aos docentes e discentes da Universidade a
assumir uma postura dialégica e de responsabilidade ética na pratica docente (atual
e futura), visto que, tanto a educagdo basica como o ensino superior esta
reproduzindo, em sua grande maioria, as condigdes de existéncia impostas pelo
neoliberalismo, que sao brutais e inumanas.

Seria através do dialogo, coletivo e problematizador da realidade, realizado
nos Circulos de Cultura, que superaria a condi¢gao alienadora do neoliberalismo.

Nos processos de busca e analise do que fora produzido sobre Circulo de
Cultura encontram-se algumas agdes pontuais espalhadas mundo a fora. Ha uma
abundancia de atividades que referenciam Paulo Freire e o desenvolvimento dos
Circulos de Cultura, no entanto ao buscar compreender o que € proposto e
desenvolvido é possivel perceber que ha esvaziamentos da proposta original de
Paulo Freire, causado pela distorcdo do que é Circulo de Cultura e usar o termo
Freireano como sinénimo de roda de conversa.

Para Paulo Freire a educagédo nao € um instrumento para a transformacéao
da sociedade (ideia que é difundida por muitos movimentos mundo a fora), no
entanto, ndo se deve esperar a transformagao social para iniciar a transformacéao

educativa, como salienta Cdssio (2008).
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CAPITULO IV — DA PRESENGA DO CiRCULO DE CULTURA NAS PESQUISAS E
O LEVANTAMENTO DE DOCUMENTOS CURRICULARES

Nesse capitulo dissertaremos sobre a caminhada da pesquisa, sobre como
foi sendo trilhada e o que foi sendo encontrado nas buscas acerca do nosso objeto
de pesquisa em questdo. Consideramos artigos, teses e dissertacdes para nos
auxiliar na construcao da pesquisa, além disso, documentos curriculares de curso de
formacéo de professores. Materiais sobre os quais foram tecidas reflexdes a luz dos

referenciais.

4.1 CAMINHOS METODOLOGICOS

A abordagem que essa investigagdo segue é de uma pesquisa qualitativa,
que de acordo com Liudke e André (1986) este tipo de pesquisa permite o contato
direto e prolongado do pesquisador com a situagao que esta sendo investigada e, de
acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002), as investigagcbes qualitativas
nao admitem regras precisas devido sua diversidade e flexibilidade, no qual o
préprio objeto de estudo pode condicionar o tipo de pesquisa a ser utilizado.

No que se refere a metodologias para a presente investigagéo, foi realizada
pesquisa bibliografica, com o objetivo de dar suporte a analise documental, sendo
essa a principal metodologia utilizada nesta investigagdo. Para isso tomamos como
definicdo de documentos quaisquer materiais que podem ser utilizados pelo
investigador como fonte de informacéo.

O conceito de documento ultrapassa a ideia de textos escritos e/ou
impressos. O documento como fonte de pesquisa pode ser escrito e
nao escrito, tais como filmes, videos, slides, fotografias ou pdsteres.
Esses documentos sao utilizados como fontes de informacdes,
indicagdes e esclarecimentos que trazem seu conteudo para elucidar

determinadas questdes e servir de prova para outras, de acordo com
o interesse do pesquisador. (FIGUEIREDO, 2008, p. 7)

Neste caso em especifico os documentos a serem analisados serao
internos, que de acordo com a definicdo de Trivifios (1987) “sdo os documentos
relacionados com a vida peculiar das organizagcbes e sdo destinados, geralmente,

para o consumo dos seus membros” (p.139), a partir disso, buscam-se os
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documentos internos que se classificam enquanto instrumentos legais da instituicéo,
ou seja, pareceres, resolugdes, regulamentos, regimentos e etc.

Ressaltamos que os meios digitais bem como a internet se constituem nessa
pesquisa um importante meio de informagdo, como evidencia Rodrigues et. al.
(2013), a internet se tornou uma indispensavel fonte de pesquisa.

Neste sentido a pesquisa se desenvolve em, pelo menos, trés fases: 1)
localizagdo das fontes; 2) coletas de materiais; e 3) analise dos materiais. Vale
ressaltar que a escolha por utilizar o termo materiais e ndo dados, que de acordo
com Trivifos (1987), € uma conotacdo mais ampla, que serve melhor as
caracteristicas de uma pesquisa qualitativa.

A primeira fase, a de localizacdo de fontes foi feita na internet, a partir da
pergunta que move esta pesquisa, para isso foram utilizados sitios de acesso as
informagdes o principal foi o site da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

Para a pesquisa no Banco de Teses e Dissertagcoes da CAPES utilizamos as
palavras chaves “circulo de cultura”, “circulos de cultura” e “circulos de culturas”
juntas, para evitar que algum material ndo fosse recuperado. Neste primeiro
momento, foram recuperadas 193 dissertagdes e teses.

Grafico 1 - Distribuicdo das pesquisas produzidas entre 1997 - 2018 que faz
mencao ao Circulo de Cultura

Distribuicao das pesquisas recuperadas
no levantamento das palavras-chaves

B Mestrado Académico
Mestrado Profissional

B Doutorado

FONTE: Os Autores.
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Esse total de pesquisas esta distribuido entre os anos 1997 e 2018, no
entanto, as dissertacoes e teses produzidas até 2012 ndo estdo disponiveis no
Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES, no total sdo 85 publicagdes que nao
estao disponiveis por terem sido produzidas e publicadas anteriores a Plataforma
Sucupira. Sendo assim, a analise das pesquisas realizadas ficou restrita de 2013 até
2018, totalizando 108 dissertacdes e teses produzidas no periodo.

Grafico 2 - Dissertagdes e teses publicadas entre 2013 e 2018 disponiveis no Banco
de Dissertacoes e Tese da CAPES

Dissertacoes e Teses entre 2013-2018 no banco da CAPES
30
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15 - M Dissertagoes e Teses
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5 |
0 |

2013 2014 2015 2016 2017 2018

Fonte: Os Autores.

Sendo assim, foi realizada a leitura dos resumos publicados na plataforma
nesse periodo, na busca de compreender de que maneira € abordado o “Circulo de
Cultura” nos trabalhos publicados nesse periodo. O que caracteriza a segunda fase
da pesquisa, a leitura dos materiais encontrados durante a primeira fase, essa leitura
se caracteriza enquanto exploratoria (GIL, 2002), para compreender como as
pesquisas em torno do objeto estdo se delineando.

Nesta leitura identificamos 72 dissertagcdes e teses, que tratavam o CC
enquanto uma metodologia de pesquisa, ancorados na pedagogia Freireana e de
maneira unanime, se referiam a propostas realizadas por profissionais da saude, na
qual o Circulo de Cultura muitas vezes aparecia como sindénimo de roda de conversa
para desenvolvimento da pesquisa.

O método de circulo de Cultura tem uma abordagem inovadora, que

fornece aos profissionais a oportunidade de proporcionar educacao
em saude de forma dialogada, com a participagao através da fala e
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das agbes dos sujeitos inseridos na pratica (FREIRE, 2007).(sic)[...]
Em cada encontro citado, foi utilizado o Circulo de Cultura de Paulo
Freire como referencial metodoldgico. (SILVEIRA, 2017, p. 46-66)

Além disso, é possivel perceber também que ha compreensdes equivocadas
no que diz respeito a definigdo do Circulo de Cultura, confundindo-o com o Circulo
de Investigagdo Tematica (CIT).

Acredita-se na efetividade da utilizacdo de Circulos de Cultura [...]
com a equipe que realiza cuidado clinico a puerpéras na busca da
promog¢ao do conforto, em que seu desenvolvimento se processa em
cinco periodos: a) Primeiro — “a descoberta do universo vocabular” b)
Segundo — selegdo das palavras geradoras dentro do universo
vocabular ¢) Terceiro — Tematizagdo dessas palavras d) Quarto —

Problematizagcado dos temas a partir do vivido e) Quinto — Chamada
de reflexdo; (MENDONCA, 2018, p. 27-28)

Além disso, cinco trabalhos nao faziam qualquer mencdo ao Circulo de
Cultura Freireano e, quatro trabalhos, resumo e texto principal, ndo foram
localizados. No entanto, 27 trabalhos exploravam o conceito de Circulo de Cultura
ancorados na Pedagogia Freireana.

Desses trabalhos que exploram o conceito de CC, possibilitou encontrar
praticas de formacgao de professores que buscavam se aproximar do CC Freireano,
como no caso da Escola Latino Americana de Agroecologia'® (LIMA, 2011), que em
sua organizagao curricular tem um momento dedicado ao Circulos de Cultura e
Didlogo de Saberes. Além desses, o trabalho de Marinho (2009) discute origem
histérica do Circulo de cultura e as perspectivas epistemologicas, resgatando
algumas praticas que se aproximam da perspectiva de Circulo de Cultura Freireano.

No que se refere a documentos curriculares e pedagodgicos que tratam de
Circulo de Cultura no processo de formacgao, a busca foi feita no Google e Google
Académico, no qual foram priorizados os sites das instituicdes de ensino, publico e
privadas. Nessa pesquisa buscamos as palavras chaves “PPP” e “Circulo de
Cultura, “Projeto Pedagogico” e “Circulo de Cultura”, “PPC” e “Circulo de Cultura”.

Encontramos cinco documentos, durante a primeira fase da pesquisa, que

' A Escola LatinoAmericana de Agroecologia — ELAA se localiza no municipio de Lapa/PR no
assentamento Contestado e é fruto de uma articulacdo da Via Campesina. Sua perspectiva
pedagodgica esta pautada em trés eixos: acesso ao conhecimento cientifico, conhecimentos populares
e a troca de saberes entre os povos da América Latina. Tais eixos estao referenciados na proposta
educativa politico-pedagdgica da escola que se constitui pelos estudos da perspectiva de educagao
libertadora de Paulo Freire e no materialismo histérico dialético. Atualmente a Escola possui dois
cursos, um tecnologo em Agroecologia e uma licenciatura em Educagdo do Campo, Ciéncias da
Natureza e Agroecologia.
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faziam referéncia ao Circulo de Cultura em seu conteudo, desse total, 2 s&o Projeto
Politico do Curso (PPC) de cursos de licenciatura presenciais, 1 € PPC de um curso
de licenciatura a distancia, 1 € um documento de Diretrizes Curriculares da
Educacao de Jovens, Adultos e Idosos do municipio de Jundiai — SP e 1 é um
projeto de educagao popular com catadores de materiais reciclaveis. Todos esses
documentos citam CC e sdo considerados documentos curriculares, por delinearem
a organizagao das praticas e estruturas dos processos de ensino-aprendizagem.

No segundo momento foi realizada a leitura desses documentos, sendo
possivel constatar que: um PPC fazia referéncia ao Circulo de Cultura em uma nota
de rodapé, nao fazendo outras mencdes; o outro PPC, dizia respeito a um curso de
licenciatura a distancia, faz mencao ao CC, no entanto faz adaptagdes ao CC
Freireano para atender as necessidades da formacdo EAD; e um terceiro que sua
Diretriz Curricular ndo explicitava como aconteciam os Circulos de Cultura, apenas
havia mengao para o desenvolvimento do mesmo; o quarto documento examinado
apresentava fundamentacgéo sobre Circulo de Cultura, mas tratava-se de um Projeto
para educacao de catadores de materiais reciclaveis; Por fim, o quinto documento foi
o PPC que mencionava o CC e se debruca fortemente na perspectiva de Paulo
Freire, o referido documento € do Curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Federal de Uberlandia — UFU, vinculado a Faculdade de Ciéncias
Integradas do Pontal — FACIP.

Além disso, ao acessar o site do curso € possivel encontrar as
fichas/ementas das disciplinas do curso e, na busca de pesquisas realizadas sobre 0
curso, encontram-se trabalhos de relatos de experiéncia e capitulos de livro que
relatam a produgao do PPP, ndo havendo pesquisas académicas que se debrugam
a analisar o documento em sua integralidade.

Neste sentido, por ter os materiais de fonte escrita como PPP e ementas das
disciplinas em arquivos publicos e, o curso estar credenciado ao Ministério da
Educacdao — MEC, definimos que para a terceira fase da investigacdo serao
considerados os documentos curriculares do Curso de Pedagogia da Faculdade de
Ciéncias Integradas do Pontal da Universidade de Uberlandia, compondo o corpus
de analise desta pesquisa, que tem como objetivo investigar as potencialidades e os

limites do Circulo de Cultura enquanto espaco formativo permanente de professores.
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CAPITULO V - O CIRCULO DE CULTURA NO DOCUMENTO CURRICULAR DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA - UFU

Nesta secdo propomos apresentar as analises feitas sobre os materiais
coletados que compde o corpus desta investigagdo. Para tal, algumas questdes
vinculadas aos objetivos, geral e especifico, desta pesquisa balizardo a analise:

1) De que forma o documento esta organizado?

2) Em que concepgdo de formagdo o documento curricular do curso esta
ancorado?

3) No documento ha mencédo a formagédo permanente? Que papel ela tem na
formacao desses futuros docentes?

4) Como é apresentado o Circulo de Cultura?

5) Como se organiza o Circulo de Cultura no curso de Pedagogia da UFU?

6) Qual o papel do Circulo de Cultura para a formagado dos docentes neste

curso?
5.1 A ESTRUTURA DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO (PPP)ZO

Num primeiro momento de leitura do documento, foi possivel identificar a
organizagdo do mesmo, sendo assim, € valido explicitar de que maneira o PPP esta
organizado. Abaixo apresentamos brevemente a estrutura do documento:

I- Identificagdo do curso: com dados gerais de duragdo minima e maxima,
modalidade, titulagdo, ano de criagdo do curso e numero de vagas;

ll- Enderecgo: da instituicdo e do campus;

lll- Apresentagcao: faz um apanhado geral da legislacdo, dos eventos locais e
nacionais que contribuiram para pensar o curso de pedagogia.

IV- Justificativa: apresenta o levantamento histérico da constituicdo da formacéao de
professores no Brasil e também faz referéncias ao primeiro curso de Pedagogia do
pais;

V- Principios e Fundamentos: ponto central do documento é nele que esta
apresentada a fundamentagao tedrica do projeto, com a discussao de teorias e

contribuicdo de autores e leis que sustentam os principios e fundamentos que se

% O documento sera tratado enquanto PPP, visto que é assim identificado no site do curso e
referenciado em outros espacgos no proprio sitio da internet.



84

ancora a proposta curricular do curso;

VI- Caracterizacao do egresso: expde o perfil do egresso que o0 curso procura
formar;

VII- Objetivos do curso: a partir dos principios e fundamentos evidencia que
diregao se da a formagao no curso;

VIlI- Estrutura curricular: explicita de que maneira serdo cumpridos os objetivos de
formacédo do curso, bem como, se organiza as componentes curriculares e outras
propostas formativas;

IX- Diretrizes Gerais para o desenvolvimento metodolégico de ensino: identifica
o delineamento metodologico e estratégias para atingir os objetivos do curso,
corroborando com os principios e fundamentos do mesmo;

X- Diretrizes para o processo de avaliagao da aprendizagem e do curso:
esclarece quais as diretrizes que seguirdo para a avaliacao da aprendizagem e a
avaliagdo do curso, considerando os principios e fundamentos no qual estdo
ancorados.

XlI- Duragao do curso, tempo minimo e maximo de integralizagao: informagdes
acerca do tempo de integralizagao do curso e os quadros com disciplinas das turmas
do diurno e noturno.

Referéncias: com a relagdo de obras, textos, documentos e autores utilizados na
construcéo do projeto politico do curso.

Tendo em vista a organizagao do PPP do curso de Pedagogia e sua matéria,
as secdes de | a IV néo deverao ser item de analise, por se tratarem de informagdes
prescritivas e por conterem informacdes e dados contemplados no referencial desta
investigacdo em curso, podendo ser resgatadas ou exploradas para melhor
compreensao de algumas indagagdées que venham a surgir ao longo do processo.
Sendo assim vamos explorar as se¢des de V a VI, bem como as referéncias, que

sao importantes para alcancgar algumas das respostas necessarias.

5. 1.1 No que diz respeito aos principios e fundamentos

A quinta secao apresenta os “Principios e fundamentos” e, em uma primeira
analise, é possivel identificar que a compreensao acerca da educagao que orienta o
curso de Pedagogia, leva em consideracdo a ideia de que a formacido de
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professores, bem como, a educagcdo de modo geral € influenciada de maneira
negativa pelo ideario neoliberal vigente, deste modo € posto que
No plano ético-politico, constatamos o predominio do ideario
neoliberal e a reedi¢ao ideoldgica da submissao ao mercado como
unica via possivel da sociabilidade humana. No plano cultural e
educacional, verificamos um movimento no sentido de se constituir
uma nova subjetividade e de um novo trabalhador que atenda as

exigéncias de transformacdes das relagbes sociais de produgao no
mundo do trabalho. (PPP, 2007, p.17, grifo nosso)

Desta maneira, a cultura e a educagdo mudam de sentido e buscam
alcancar outro objetivo, havendo um deslocamento, onde o principal é “formar para a
‘empregabilidade’ em detrimento de uma formagdo mais humana, emancipadora,
consciente, justa e coerente” (PPP, 2007, p. 17, grifo nosso). Também & expresso
no texto que essa alteracao de sentido no que diz respeito a cultura e educagao tém
reflexos na formacdo de professores, havendo restricdes na qualidade das
formacgdes inicial e continuada.

Mais a frente, €& possivel perceber que as caracteristicas que sao
prejudicadas na alteracdo de sentidos referentes a educagdo e cultura sao
relevantes para a formacao dos futuros docentes, sendo assim, se faz necessario
recupera-las, como enfatiza o documento, quando diz que “faz-se necessario re-
significar a formacdo inicial dos professores [...] propiciando-lhes um
desenvolvimento humano, cultural, cientifico, tecnolégico, de modo que adquiram
condi¢gdes para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo” (PPP, 2007,
p.18, grifo nosso).

De acordo com o0 mesmo, € imprescindivel a apresentagdo dos principios e
fundamentos que suleam a visdo/concepg¢ao de educacido, no qual, a visdao de
mundo, sociedade, mulher/homem e ciéncia € o que sustenta o PPP do curso.
Sendo assim, ha no documento a critica a visao fragmentada de mundo, atribuida a
racionalidade cartesiana, ou seja, racionalidade técnica, de pressupostos
positivistas.

Tao logo, é apresentada a Pedagogia Freireana como possibilidade para
essa mudancga, evidenciando que “a premissa basica de Paulo Freire [...] se
apresenta como pedagogia do homem [e das mulheres]. Somente ela, que se anima
de generosidade auténtica, humanista [...] pode alcangar o objetivo” (PPP, 2007, p.
19). No qual acontece a defesa de um “projeto emancipatério [...], uma proposta
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politico pedagogica que vem ao encontro da libertagdo da opressdo do homem [e da
mulher] em todos os seus sentidos” (PPP, 2007, p. 20), que vai ao encontro da
finalidade da Formagao Permanente Freireana, onde a emancipacgao, através da
verdadeira transformagao social, faz parte do processo final da educacao
libertadora.

Levando em consideracao que este projeto politico pedagdgico tem como
objetivo demonstrar e elucidar que caminhos serédo seguidos para a formagéo dos
futuros professores, € possivel identificar uma preocupacdo com “descortinar a
realidade” (PPP, 2007, p. 20), de modo a compreender e apreender a realidade
histérica, politica e educacional em que se esta permeado.

Significa dizer que a histéria humana depende das agbes dos
homens [e mulheres] e que a educacao é a mediadora desta acao
criadora e emancipadora da propria historia. Dessa forma quando se

pensa no homem [e mulher] e seu mundo faz-se necessario indagar
sobre qual processo histdrico nos referimos? (PPP, 2007, p.21)

E apresentada a educacdo enquanto mediadora da acdo criadora e
emancipadora dos homens e mulheres, convergindo com a epigrafe que abre a
secao, “A tarefa mais importante de uma pessoa que vem ao mundo é criar algo.”
(PPP, 2007, p.17), € uma frase que sintetiza a ideia que Freire evidencia na
Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 2014) quando se refere a exigéncia de
reconhecimento e a assunc¢ao da identidade cultural no ato de ensinar.

No PPP ha um forte apelo a alguns questionamentos, como “quem faz
ciéncia?”, “para que se faz ciéncia?”, “como acontece a socializagdo da ciéncia?”
“como incluir o cidaddo comum no mundo da ciéncia?”, deste modo, € interessante a
compreensao que é apontada enquanto possibilidade de resposta a essas
perguntas, visto que demonstra um rompimento com posturas positivistas e busca
rever o papel da ciéncia na formacdo dos futuros professores, sendo assim
pontuam:

A ciéncia tem de se colocar aberta para o didlogo e para a
permanente atualizagdo. Nao existem verdades perenes. Como
tantos mitos da modernidade, a ciéncia ndo pode também, limitar-se
a uma concepcao dominante, que serve e beneficia um grupo
privilegiado que esta no poder.Caminhamos, dessa forma, para a
compreensdo da ciéncia como algo sempre em movimento, em
construcao e reconstrugcdo permanentes, que atravessa as varias

ciéncias da natureza e até as ciéncias sociais, num movimento de
vocacao transdisciplinar, onde ndo ha saber compartimentado, mas
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em interacao e didlogo permanentes, entre todo o conhecimento
possivel. (PPP, 2007, p. 23, grifo nosso)

E importante neste contexto dar destaque a concepcdo de ciéncia que
apresenta o documento, visto que, pelo trecho acima fica nitido que se valoriza a
construgdo e reconstrugdo permanente, o didlogo com todos os conhecimentos
possiveis e que ndo seja uma concepgao dominante, rompendo com uma ciéncia
excludente, que serve a uma elite intelectual e, mais que isso, democratizando a
ideia de quem é fazedor de ciéncia, de conhecimento.

Sendo assim, € possivel até o momento sustentar a ideia de que o
documento em especifico se compromete com a valorizagao da cultura, no sentido
Freireano, como apresentado anteriormente, no qual cultura € “o acrescentamento
que o homem faz ao mundo [...] resultado de seu trabalho [...] do seu esforgo criador
e recriador” (FREIRE, 2017, p.142), uma das exigéncias para a formagao
permanente.

Na anadlise das concepgbdes que fundamentam a construgédo do projeto
politico pedagogico do curso € factivel reconhecer que o didlogo tem papel relevante
na formagao dos futuros educadores, visto que, em diversas passagens ele € citado
enquanto necessario para a superacao das condicdes opressoras, alienantes e
precarias que deslocam o sentido da educagdo. Além disso, tem consideravel
atuacao no que diz respeito a valorizagao da cultura e na construgdo de uma forma
de pensar a ciéncia, no qual é a partir da “interacéo e didlogo permanentes, entre
todo o conhecimento possivel” (PPP, 2007, p.23) que se constréi, no documento,
uma nova compreensao de ciéncia que conduzira o sentido da formacgao.

Para tanto, se concebe um processo formativo dentro de uma perspectiva
solidaria, no qual a “preocupacao fundamental [€é] construir uma verdadeira
humanidade em que o essencial seja uma perspectiva coletiva e nao individual”
(PPP, 2007, p. 31), o que corrobora ainda mais com a analise de que o dialogo tem
papel relevante, uma vez que, solidariedade e humanidade s&o exigéncias a pratica
do dialogo, pois como indica Freire,

[...] ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para
os outros, num ato prescritivo, com o qual rouba a palavra aos
demais. O dialogo é este encontro dos homens [e mulheres],
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando na

relacdo eu-tu. [...] Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial.
(FREIRE, 2015a, p.109, grifo do autor)
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No tocante a isso, 0 documento apresenta que a concepg¢ao de educagao a
ser seguida neste curso de formagdo tem como pilar a relagdo dialégica de
construgdo do conhecimento (PPP, 2007). Posto isso, indica que é “fundamental
compreender e apreender alguns conceitos freireanos que sustentam essa
concepgao” (PPP, 2007, p. 28, grifo do autor).

Sendo assim, coloca como condi¢cdo para o entendimento da concepcao, a
apreensao dos conceitos Freireanos, que pelo modo que sao apresentados podem
ser chamados de pressupostos, ou seja, as necessidades para a concepgao de
educacao que fundamenta essa formacao de professores.

Os conceitos/pressupostos sdo: i) compreender o carater politico do
processo educativo; ii) ética nas relagdes humanas sob a forma de respeito com o
outro; iii) a democracia; iv) o didlogo com respeito as diferengas de ideias e
posi¢des; v) diminuir a distancia entre o que € dito e o que é feito; vi) necessidade
do respeito ao contexto cultural; vii) compreender o uno e o diverso, o eu e o0 outro;
e viii) incorporar os sujeitos enquanto fazedores de histéria (PPP, 2007).

Ancora-se nesses conceitos/pressupostos em busca de um processo
educativo que traz novos significados para todos os envolvidos na pratica formativa,
no qual o objetivo é a tomada de consciéncia por esses sujeitos, para que a
transformagdo que ocorra leve ao caminho da emancipagdo dos educadores em
formacéao e isso seja refletido em suas praticas educativas futuras, ficando explicito
na secgao seguinte, quando se refere a caracterizagdo do professor formado a partir

dos principios e fundamentos deste curso de Pedagogia.

5. 1. 2 No que diz respeito ao perfil do egresso e os objetivos do curso

As secbes VI e VII, sdo respectivamente a “caracterizacdo do egresso”
(PPP, 2007, p.32) e “objetivos do curso” (PPP, 2007, p. 35). Quanto a caracterizagao
€ possivel perceber que foram levadas em consideragao para a construgao do perfil
do egresso, pelo menos trés dimensdes diferentes: i) as caracteristicas tracadas
para curso de Pedagogia nas DCNs; ii) perfil profissional definido no Projeto
Institucional de Formagao e Desenvolvimento do Profissional da Educacédo da UFU;

e iii) caracteristicas definidas pelo grupo de professores que produziram o PPP, em
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discuss3o junto as Secretarias Municipal®'

e Regional de Educacéao.

A primeira e segunda dimensbes s&o respectivamente. nacional e
institucional. Enquanto a terceira dimensao, podemos chamar de regional ou local,
que foi produzida a partir dos didlogos para a constru¢do do Projeto Politico
Pedagogico em questéo, logo, acreditamos que seja relevante ater os olhares a esta
dimensao, mesmo compreendendo que, tanto as dimensdes nacional e institucional
tém reflexos diretos no professor que se deseja formar.

A caracterizagédo do egresso se coloca enquanto algo importante quando se
pensa o PPP de um curso, visto que, apresenta as caracteristicas principais daquele
profissional que sera formado pelos principios e fundamentos desse processo
formativo.

Logo, os fundamentos e principios do curso, convergem a formagéo de um
profissional que deva ter

* [...] capacidade de desenvolver uma visao critica e reflexiva de
sua participagcado no mundo do trabalho a partir de uma postura ética
para a compreensao da diversidade tanto local quanto global.

» Desenvolvimento de atitudes auténomas em uma perspectiva de
responsabilidade social e solidaria.

* Compreensao do ser humano como ser histérico com uma
postura interdisciplinar, colaborando com a constru¢gdao de uma
sociedade inclusiva.

* [...] capacidade para produzir, sistematizar e socializar
conhecimentos e tecnologias. (PPP, 2007, p.33, grifo nosso)

Esses elementos podem ser aproximados aos que Paulo Freire evidencia na
Pedagogia da Autonomia — saberes necessarios a pratica educativa (2014), quando
afirma que sao aqueles “saberes que [..] parecem indispensaveis a pratica docente
de educadoras ou educadores criticos” (FREIRE, 2014, p. 24).

Portanto, podemos dizer que os principios e fundamentos deste curso
auxiliam (ou devem auxiliar) na formagao de um educador que atenda as exigéncias
da pratica educativa libertadora, que é problematizadora e ndo bancaria, o que vai
ao encontro do perfil do egresso do curso definido pelo documento, sendo assim, um
educador que reflete criticamente sobre a pratica, que seja ético, que apreenda a
realidade e reconhega e acolha a identidade cultural presente no seu contexto de

atuacao, logo, que respeite os saberes dos educandos, que seja humilde e tolerante,

2 As discussbes foram realizadas com gestores da Secretaria de Educagdo do Municipio de

ltuiutaba, onde se localiza o0 Campus Pontal da Universidade Federal de Uberlandia.
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que aceite o novo e rejeite toda e qualquer forma de discriminagao, que seja curioso,
que tenha consciéncia do seu inacabamento, que saiba escutar e que esteja
disponivel ao dialogo, que compreenda que a educagéo é uma forma de intervengao
no mundo e que corporifique as palavras através da sua ac¢ao, da sua pratica
educativa.

A convergéncia entre os principios e fundamentos e perfil do egresso com a
formacédo permanente de Paulo Freire fica ainda mais evidente com a escolha da
epigrafe de abertura da se¢ao que caracteriza esse perfil que busca ser formado.

Ninguém nasce feito, ninguém nasce marcado para ser isso ou
aquilo. Pelo contrario, nos tornamos isso ou aquilo. Somos
programados, mas, para aprender. A nossa inteligéncia se inventa e
se promove no exercicio social de nosso corpo consciente. Se

constréi. Nao € um dado que, em nds, seja um a priori da nossa
histéria individual e social. (FREIRE, 2001, p. 50)

Logo, como ja discorrido anteriormente, a compreensdo de formagao
permanente de Paulo Freire é pautada na ideia que se tem acerca do ser humano,
por acreditar e defender que a vocagao do homem é a humanizagao e para isso &
necessario a consciéncia e reconhecimento do inacabamento, o que evidencia a
formacao permanente enquanto indispensavel a formacao desses educadores para
que atenda ao perfil estabelecido.

Posto isto, o objetivo do curso corrobora com essa compreensdo, quando
indica que

[...] o objetivo geral [é] formar profissionais da educagao, capazes de
entender e contribuir [...] para a melhoria das condi¢gdes que se
desenvolve a educagao na realidade brasileira, comprometidos com

um projeto de transformagao social. (PPP, 2007, p.35, grifo
Nnosso)

E importante salientar o compromisso com a transformagdo social, pois
somente a verdadeira transformacdo, que radicaliza as agdes antidialdgicas
opressoras que podem levar a emancipagao, visto que, a todo instante o discurso e
as agdes neoliberais incorporam categorias da educagao libertadora através de
slogans para a manutencao das relagdes opressoras e antidialdégicas. Nesse sentido
Paulo Freire indica na Pedagogia do Oprimido (2015a) que esta agao de sloganizar
a transformacdo é uma ac¢ao induzida, produzida para obstaculizar a superacéo da

realidade alienante e opressora e impossibilitar a verdadeira transformagao, que leva
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a emancipagao.
Além disso, o curso se propde
a formagao do pedagogo sustentado no tripé docéncia, gestao e
pesquisa. Desse modo, o profissional sera formado para atuar na
docéncia e na organizagdo do trabalho pedagdgico, incluindo o
planejamento, a execug¢do, o assessoramento e a avaliagdo de
sistemas, unidades e projetos educativos, além da pesquisa e

difusdo do conhecimento cientifico na area educacional. (PPP, 2007,
p. 35, grifo do autor).

Resgatando no referencial desta dissertagdo, encontramos que uma das
principais limitagdes dos processos formativos de professores € a dicotomia entre
teoria e pratica, visto que, os enfoques formativos que se fundamentam na
racionalidade técnica ou na racionalidade pratica privilegiam um em detrimento do
outro. No extrato acima, é possivel identificar que um dos objetivos da formagao
nesse curso € romper com essa dicotomia, no qual o profissional tera formacgao para
atuar na docéncia e na pesquisa e difusdo do respectivo conhecimento que envolve
a pratica. Mais uma vez, nos voltamos a Paulo Freire:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
quefazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,

constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. (FREIRE,
2014, p.30-31)

Numa nota de rodapé, neste mesmo livro, Freire coloca ainda que “se
precisa € que, em sua formacao permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor, como pesquisador’ (FREIRE, 2014, p.30), o que sugere como
objetivo o PPP do curso.

Para fazer cumprir os fundamentos e principios, a caracterizacao do perfil do
egresso e o objetivo do curso, a estrutura curricular deve ser coerente, levar em
consideracao o que ja fora posto e possibilitar uma formagéo problematizadora e
critico-emancipatoria, visto que, como evidenciado pelas analises a concepgao de

formacao que fundamenta este documento é a da formagao permanente Freireana.
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5. 1. 3No que diz respeito a estrutura curricular

A secado VIII € a “Estrutura curricular” (PPP, 2007, p.36), onde s&o
apresentadas as disciplinas e a organizagdo do processo formativo em questéo.
Como indicado no documento, o curso de Pedagogia do Campus Pontal da
Universidade de Uberlandia é organizado em ciclos formativos articulados, levando
em consideracio as tematicas elencadas abaixo:

a) Ciclo 1: Os sujeitos como fazedores de histéria;
b) Ciclo 2: Multiculturalismo e o respeito pelo diverso;

c¢) Ciclo 3: Tempo e espacgos dialégicos em construcao.
(PPP, 2007, p. 36)

De acordo com o mesmo, esta organizagdao tem como objetivo a
centralidade nos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, por ser organizada
em ciclos, introduz uma temporalidade na organizagao curricular e denota o carater
processual da construcdo do conhecimento, levando em consideragdao as
especificidades dos momentos de formagéao dos sujeitos (PPP, 2007).

Cada Ciclo de formacado compreende um periodo de trés semestres
letivos com a centralidade nos sujeitos do processo educativo
colocando necessariamente a questdo da diversidade, da
multiplicidade de formas de existir, de aprender, de interpretar o

mundo, coerentes com os principios freireanos ja explicitados no
projeto. (PPP, 2007, p. 36, grifo nosso)

No que se refere a indicagdo nos documentos sobre a centralidade nos
sujeitos, é possivel observarmos um esforgo para que a estrutura curricular seja
coerente com os principios Freireanos, de modo que, sua “situacionalidade®
(FREIRE, 2015a, p. 141) e/ou aspectos subjetivos dos sujeitos como a diversidade,
multiplicidade nas formas de existir, aprender, interpretar sdo considerados nos
processos formativos em questdao, como explicito na passagem do PPP acima.

As disciplinas que compde cada ciclo sdo organizadas de maneira agregar
aprofundamento as discussdes que se objetiva o ciclo de formagao, sendo assim,
cada disciplina tem como responsabilidade a discussao da tematica do ciclo sob sua

optica. Além disso, esta previsto na estrutura curricular do curso

%2 Sjtuacionalidade refere-se a ideia de que homens e mulheres sao seres em situagao, enraizados
em condi¢gdes tempo-espaciais, havendo uma relagdo em que tanto homens e mulheres sao
marcados por essa condigdo, como deixam sua marca no tempo-espacgo. Logo, situacionalidade
relaciona-se com as condigdes de existir dos sujeitos (FREIRE, 2015a).
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espacos/momentos/dindmicas especificas, que sdo o “Eixo da Praxis Educativa”
(PPP, 2007, p.41) e os “Circulos de Cultura” (PPP, 2007, p.51), de acordo com o
documento “conduzem a uma possibilidade de integrar saberes e praticas em uma
unidade dialética de organizacédo da formacao inicial do pedagogo” (PPP, 2007, p.
39).

5. 2 DESNUDANDO OS CICLOS DE FORMAGCAO

O ciclo de formagao 1 é “os sujeitos como fazedores de histéria” (p. 36),
de acordo com o PPP o objetivo do mesmo € “analisar a educagéo e a instituicao
escolar, o pensamento pedagogico, os sistemas educacionais e a profissdo docente
[...] em seus processos de construgdo historico-social” (PPP, 2007, p.36) e para isso,
sdo elencadas disciplinas que compde esse ciclo, as quais encontram-se listadas no

esquema abaixo que é apresentado no proprio documento.

Figura 2 - Ciclo 1: os sujeitos como fazedores de histéria

Principios éticos freireanos
Construgéo do conhecimento de Ciéncias
Planejamento Educacional

Literatura Infantil

PIPE Il
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FONTE: PPP (2007, p. 37).
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Durante a leitura e analise das fichas do conjunto das disciplinas que
compde esse ciclo objetivamos compreender de que maneira as disciplinas que
compreendem esse ciclo de formacgao se articulam de modo a valorizar o movimento
de desvelamento da realidade educacional, como proposto no objetivo deste ciclo,
além disso, examinar de que maneira as disciplinas dialogam com os principios e
fundamentos da proposta pedagdgica evidenciada no documento, apds a leitura,
analise critica das ementas e objetivos das disciplinas, elencamos as disciplinas a
seguir, que subsidiam a discussdo do ciclo de formagao: Histéria da Educagao;
Fundamentos da Educacao Infantil; Educacdo Sociedade e Cidadania; Histdria,
Educacédo e Cultura Brasileira; Politica e Gestdo da educagado; Pedagogia:
identidade, teoria e pratica; Didatica | e Il; Planejamento educacional; Sociologia da
Educacao; Filosofia da educacéo; Direito a infancia e Educacao; e Principios éticos

Freireanos.

Quadro 4 - Sintese dos objetivos e ementas das disciplinas que contribuem para a
discussao do ciclo formativo 1 "sujeitos como fazedores de histoéria"

QUADRO SINTESE DISCIPLINAS CICLO |

DISCIP. OBJETIVOS EMENTA

Didatica | “Refletir [...] o papel sécio-politico da educacao | A didatica e sua trajetéria
da escola, [...] a organizagao didatico- histérica. O pedagogo e as
pedagdgica do cotidiano escolar, identificando | relagées fundamentais do
os seus efeitos sociais, politicos e culturais.” | processo de ensino-

aprendizagem.

Histéria da “Analisar a constru¢ao dos conceitos “[...] estudo [do] processo

educagéao histéricos-socioldgicos sobre a concepcédo de | histérico da educagio geral,
educagao; reflexdo sobre os processos [...] os primérdios da educagao
educativos ao longo da vida da histéria da até os processos
humanidade.” educacionais classicos que

marcaram profundamente os
sistemas educacionais atuais,
[...] fatos histoéricos relevantes
para a histéria da educacgao

geral.”
Pedagogia: “Possibilitar a atuagao de profissionais “A pedagogia como teoria e
identidade, responsaveis, atuantes e comprometidos com | pratica da educacgao [...]
teoria e préatica | uma educagéao de qualidade.” saberes e praticas do

pedagogo nos espagos
escolares e ndo escolares. [...]
locus de formagao do
educador e o debate atual.”

Politica e Analisar historicamente o sistema “[...] Realidade educacional e o

Gestéao da educacional no Brasil e as condi¢des de sua processo de elaboragao e

Educacgéo implementagao, [...] Lei de Diretrizes e Bases implementacéo das politicas
(Lei 9.394/96) [...] suas consequéncias na sociais. Tendéncias do atual
estrutura do sistema educacional brasileiro.” Sistema Nacional de

Educagdo.”
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Didética Il “Refletir [...] o ensino e a aprendizagem a “Os saberes docentes. Cotidiano
partir de uma perspectiva politica, histérica | escolar [...] € os desafios da
e cultural da Educagao e Conhecimento; realidade para a atuagao
diferentes perspectivas de organizagcéo docente.
didatico-pedagégica [e] os seus efeitos
sociais, politicos e culturais.”
Direito a “Compreender o papel do Estado e analisar “Estudos sobre as condigoes de
infancia e a | as diferentes politicas sociais em relagédo a vida das criangas e adolescentes
educagéao crianga [...] a dimenséo do direito a excluidos do sistema educacional e
educacgao, tanto em uma perspectiva que nao usufruem de beneficios de
conceitual quanto normativa.” politicas sociais desenvolvidas
pelo Estado.”
Fundamentos | “Compreender o processo histérico de “[...] questbes essenciais referentes
da Educacédo | atendimento a Educagéao Infantil, nas suas ao campo da Educagéo Infantil
Infantil dimensodes politico-pedagogico-sécio- no Brasil[...]"
culturais, articulando-o as questdes do
presente.”
Principios “Contribuir para a reflexao dos profissionais | “Fundamentos éticos do agir
Eticos da educagao para que trabalhem com humano com a educagéo. Relagao
Freireano diferentes metodologias de ensino, do homem como fazedor de
coerentes com o respeito a diversidade histéria e de sua praxis social.
fisica, ideologica, psiquica, étnicocultural e | Pressupostos éticos da formagao
socio-econdmica presentes no cotidiano humana e da sociedade em Paulo
escolar.” Freire.
Histéria, “Compreender os principios norteadores da “andlise do processo da
educacédo e | educacgido brasileira, [...] a fungao social e escolarizagao da sociedade
cultura ideolégica das instituicoes escolares em brasileira. Processos educativos
brasileira diferentes contextos da formagéao cultural do | relevantes para a histéria do

pais, [...] conhecer, compreender, analisar,
relacionar e questionar a educagao escolar
na Regido do Tridngulo Mineiro.”

pais|...] A educagéao escolar na
regido do Triangulo Mineiro.
Estado, cultura popular e
identidade nacional.”

Sociologia da

“Examinar a desigualdade social na

“positivismo, materialismo histérico

Educacéo escola[...] Compreender a fungao social da dialético e sociologia compreensiva
escola: reprodugéo social e/ou [...] conceitos de representagio e
emancipagao?” de poder, de identidade e de

diferenga.”

Educacéo, “Refletir a relagao escola, sociedade e sua Educacéo e sociedade e sua

Sociedade e | contribuigdo para a construgao da influéncia para a consolidagao da

Cidadania cidadania; [...] a fungao social da escola, [...] | cidadania. A construgao da
a relagao escola, sociedade e cidadania, [...] escola cidada e os novos
elementos essenciais do sistema da educagido | paradigmas. A democratizagao da
brasileira [...] na construcao do cidadao, [...] | escola publica.
atuante e consciente de direitos e deveres
junto ao grupo social que participa.”

Filosofia da | “[...] reflexdo que capacite para a identificagdo | “Relagdes entre a Filosofia e a

Educacgéo do sentido e do significado da educacao, Educacgéao. [...] principios e
[...] observacao da relagdo existente entre influéncias das principais
educacao, filosofia e ideologia; [...] conexdo | concepgdes do pensamento
entre Filosofia e Educacgéo [...]” pedagogico.”

Planejamento | “Analisar os fundamentos do [...] planejamento | Politicas educacionais e suas
Educacional | educacional, [...] os problemas e politicas do | consequéncias. Planejamento

sistema educacional brasileiro,
reconhecendo a educagao como processo
de desenvolvimento.”

participativo em educacéo.

FONTE: PPP (2007).
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No quadro acima, foram apresentados alguns recortes do objetivo e ementa
das disciplinas, no sentido de visualizar os dados selecionados que nos permitem
enfatizar de que modo as disciplinas contribuem na discussao do ciclo de formacao.
Da mesma forma, os grifos evidenciam aspectos importantes que encontramos nas
fichas, que possibilitam a analise da escola enquanto instituicdo de ensino, das
metodologias utilizadas nas modalidades de ensino de atuagdo do pedagogo,
aspectos da profissionalizacdo docente e do sistema educacional brasileiro, nao
somente dele, como também do sistema educacional da regido do Triangulo Mineiro,
na qual se insere a cidade do campus em questdo. Acreditamos ser esse um ponto
bastante importante, devido ao movimento de estimular a reflexao critica do sistema
educacional da regido.

A construcido desse ciclo de formacéo é interessante, pois vai ao encontro
do que Silva (2004) evidencia em sua tese, quando cita a necessidade de
problematizacdo da escola tradicional e a incapacidade em cumprir o seu papel
social devido a analise fragmentada da realidade e da padronizacao cultural e dos
conhecimentos, das diversas visbes de mundo dos sujeitos envolvidos, o que
impossibilita, na visdo dele, o estabelecimento de um processo de ensino-
aprendizagem dialdgico. Posto isso, ele coloca como um dos primeiros momentos
de acdo, para alterar essa realidade, o desenvolvimento de “atividades que,
problematizadas, desvelem os conflitos e as contradicbes concretas presentes na
pratica pedagodgica tradicional, bem como, valorizem as praticas diferenciadas e
criticas ja existentes” (SILVA, 2004, p. 202).

Sendo assim, avaliamos que a construcdo desse ciclo de formagédo, com
estas disciplinas, pode contribuir para a analise critica da educagao e os processos
educativos vigentes, permitindo aos professores em formagdo o contato com a
histéria da educagao e as influéncias que a mesma sofreu ao longo do tempo.
Devido as diversas disciplinas que compdéem esse ciclo, € possivel considerar que a
analise podera ser feita a partir de uma visdo mais ampla da educagao e, além
disso, o fato de haver uma disciplina “Principios éticos freireanos” auxilia na
compreensao dos principios que fundamentam esse processo formativo e permite
olhar sob uma nova 6tica para as possibilidades de transformagao dos processos
educativos hegemonicos.

Em resumo, podemos dizer que esse ciclo de formacao permite a apreensao

da realidade educacional vigente, num movimento de critica reflexiva sobre as
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contradigdes e conflitos existentes nas praticas hegemoénicas, desencadeando uma
tomada de consciéncia para transformacao da praxis futura.

O ciclo de formacado 2 é “multiculturalismo e o respeito pelo diverso”
(p-37) e tem como objetivo “analisar a cultura a partir de seus aspectos simbdlicos e
de seu papel na construcao de identidades sociais e individuais [...] reconhecendo a
diversidade brasileira como um fator a ser considerado” (PPP, 2007, p.37) e para

fazer cumprir esse objetivo, os componentes curriculares que compde esse ciclo de

formacéao sao:

Figura 3 - Ciclo 2: multiculturalismo e o respeito pelo diverso

MULTICULTURALISMO
E O RESPEITO

de Lingua po
Pesquisa em Lod

PIPE V: Semingric
Educativa

FONTE: PPP (2007, p. 38).

Na figura acima, que representa a organizacgao do ciclo de formacgao |l estéo
apresentados o conjunto de disciplinas, entre as quais identificamos e selecionamos
as seguintes disciplinas: Antropologia cultural; Curriculos e o trabalho pedagdgico;
Psicologia da educacéo; Desenvolvimento, ensino e aprendizagem; Aprendizagem e
educacao inclusiva; Processo de alfabetizagao; e Escolas abertas a diversidade.

Na analise das fichas das disciplinas que compde esse ciclo de formacao,
voltamos o olhar ao objetivo, ementa e conteudos, na busca de compreensdes e
discussdes acerca do conceito de cultura, multiculturalismo e diversidade, uma vez
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que a tematica central deste ciclo de formacéo refere-se ao multiculturalismo e o
respeito ao diverso. Além disso, a proposta curricular apresentada anteriormente
evidencia a centralidade que as tematicas diversidade e cultura configuram nessa
formacédo. Neste sentido, percebemos convergéncias a proposta de educagao
libertadora de Freire, no sentido de valorizacdo e reconhecimento das diferengas, o
que vai ao encontro da perspectiva de formagdo permanente, objeto de discusséo e
analise nesta dissertacao.

Além disso, vale ressaltarmos que, a preocupacado em trazer a discussao
sobre cultura para o centro do processo formativo, como tematica motivadora deste
ciclo, & coerente com a ressignificagdo da formacado de professores proposta nos
principios e fundamentos do PPP, visto que, de acordo com o documento a légica
neoliberal tem alterado o sentido que o conceito de cultura possui na nossa
sociedade e isso tem reflexos nos processos formativos dos educadores, logo,
colocar esse conceito para o dialogo critico-reflexivo possibilita um movimento de
ruptura com a légica imposta e conduz a um movimento de revolugéo cultural, que é
acao cultural dialégica (FREIRE, 2015a).

Dito isto, elencamos extratos das ementas e dos objetivos das disciplinas

que avaliamos contribuir com a discussao que se propoe esse ciclo de formacgao.

Quadro 5- Sintese dos objetivos e ementas das disciplinas que contribuem para a
discussao do ciclo de formagao 2 "multiculturalismo e o respeito pelo diverso"

QUADRO SINTESE DISCIPLINAS CICLO I

DISCIP. OBJETIVOS EMENTA

“Discutir a [...] antropologia como ciéncia e “A antropologia cultural e

Antropologia | alguns de seus conceitos, entre eles, CULTURA | suas relagées com a
Cultural e DIVERSIDADE, [...] INFANCIA e da ESCOLA | educacgdo. Teoria

[...]; refletir sobre as relagdes existentes entre interpretativa da cultura. O

ANTROPOLOGIA e EDUCACADO, [..] praticas impacto do conceito de

especificas destinadas a sujeitos sociais cultura sobre o conceito de
concretos [...] portadores de singularidade e homem. A ideologia do
especificidade.” sistema cultural.”
Curriculos e | “Discutir a relagao entre Curriculo e cultura “A relagao entre Curriculo e
o trabalho | escolar; explicar a relagao do Curriculo com a | Cultura Escolar. Curriculo e
pedagogico | construgao do conhecimento.” a organizagao do trabalho

pedagogico. O curriculo
como construgao do
conhecimento.”

Psicologia | “Identificar os conhecimentos psicoldgicos [...] | “relagbes entre a Psicologia e
da educacdo | a complexidade psiquica que caracteriza o a Educacao. Contribui¢cdes da
comportamento e as relacées humanas Psicologia para compreenséao

envolvidas no processo de ensino- dos processos de
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aprendizagem,; [...] contribui¢oes da
Psicologia para a compreenséo dos
processos de constitui¢ao do sujeito.”

constituigao do sujeito.

Desenvolvim | “Refletir [..] o relacionamento entre “As relagbes entre
ento, ensino | aprendizagem e desenvolvimento [...] em desenvolvimento e
e situacao educativa; identificar [...] as relagdes aprendizagem e a
aprendizage | interpessoais entre professores, alunos e indissociabilidade dos
m suas familias [...], ressaltando a importancia aspectos psicolégicos do
destas no desenvolvimento e na aprendizagem ser humano, de um lado, o
do aluno.” organismo bioldgico, e, de
outro, o lugar social que o
individuo necessariamente
ocupa.”
Aprendizage | “Discutir os aspectos curriculares e as “A Educacgao Inclusiva no
me propostas pedagégicas voltadas para a contexto s6cio-econémico e
educagéao inclusao, [...] o papel social da educag¢ao politico brasileiro.
inclusiva inclusiva; apresentar as propostas [...] para Abrangéncia e pressupostos

uma sociedade e uma escola inclusiva;
compreender o sujeito como possuidor de
multiplas dimensées para a aprendizagem”

legais da educacgéao
inclusiva. O papel social da
educagao inclusiva.”

Processo de

“Analisar [...] aspectos e fatores envolvidos no

“Funcgodes sociais da lecto-

alfabetizacd | processo de alfabetizagao [...]; permitir [...] escrita. [...] construgéo e
o refletir sobre o ensino da lingua escrita [...], o aquisicao da leitura e da
conhecimento epistemoldgico, linguistico, as escrita. Estudo e analise dos
relagoes entre leitura e escrita, entre ensino e | métodos de alfabetizagdo.”
aprendizagem e a intervengao educativa.”
Escolas “Discutir o conceito de diversidade; identificar e | A diversidade na escola. O
abertas a descrever uma escola inclusiva, [...] educador e a diversidade
diversidade | experiéncias educacionais inclusivas, [...] o cultural. A construcao da

perfil do educador para a diversidade, [...]
alternativas para a constru¢ao de uma escola
inclusiva; comparar as politicas publicas com
as agoes concretas voltadas para a
diversidade brasileira.”

escola para a diversidade.
As politicas publicas atuais
voltadas para uma sociedade
inclusiva. Multiculturalismo
critico. Escola e cultura.

FONTE: PPP, 2007.

Consideramos positiva a abrangéncia das discussdes acerca do conceito de

cultura, diversidade, multiculturalismo e, acrescentariamos ainda, inclusdo, enquanto

um conceito explorado de acordo com a analise das fichas de disciplinas que

compreendem o ciclo de formacédo Il, a exemplo dos componentes curriculares

“Escolas abertas a diversidade” e “Aprendizagem e educacgao inclusiva”.

No entanto, a partir da analise dos conteudos e referenciais utilizados nas

disciplinas supracitadas, nao foi possivel localizar a discussdo do conceito de cultura

a partir da perspectiva Freireana, que aproxima essa definicdo as realidades

auténticas dos homens e mulheres, num processo de criagcdo e humanizacao

daquilo que toca, logo, uma discussao que se faz vinculada a analise critico-reflexiva

do processo histérico dos homens e mulheres e suas relacdes entre si e com o

mundo.
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A referéncia a obras de Paulo Freire aparece em disciplinas que nio estao
vinculadas a discussdao da tematica do ciclo, como no caso das disciplinas
“‘Aprendizagem e informatica na sala de aula”, “Pensamento filosofico brasileiro” e
“Alfabetizacao e letramento”, nas duas primeiras como referéncia complementar e a
ultima como referéncia basica. Em disciplinas que se vinculam a discusséo do ciclo,
como “Curriculos e o Trabalho Pedagogico”, “Aprendizagem e educacgao inclusiva”,
“‘Processo de alfabetizagdo”, em todas como referéncia complementar, e néo
vinculadas, na ementa, a discussbdes explicitas acerca do conceito de cultura na
otica Freireana.

Defendemos que a discussdao a que se propde este ciclo de formagao
poderia potencializar seu propdsito ao incluir o conceito de cultura a partir da
perspectiva Freireana, indo ao encontro dos fundamentos e principios que elenca
enquanto basais da construgéo politico pedagdgica do curso. Além disso, o conceito
de cultura na perspectiva de Paulo Freire tem forte apelo na construcdo de uma
educacao critico-emancipatéria, que esta pautada no processo de valorizagao
cultural, no entendimento de que tudo aquilo que o homem e mulher produzem é
expressao do seu fazer criador, logo cultura.

As praticas de dominacdo e alienacdo buscam atacar essas expressdes
culturais, descaracterizando os processos criativos e criadores dos sujeitos
dominados, tdo logo, fazer reflexdes criticas acerca do conceito de cultura na
perspectiva de Paulo Freire, é qualificar a formagdo numa perspectiva da acgéo
dialégica da educacgao libertadora, antagbnica a formacédo na perspectiva da agao
antidialégica da educacao bancaria.

O ciclo de formacédo 3 é “tempos e espago dialégicos em construgao”
(p.38) e tem como obijetivo

Proporcionar aos alunos a vivéncia da docéncia em suas multiplas
dimensdes, compreendendo a formagdo do pedagogo com uma
visdo de totalidade da complexidade do processo educativo. |[...]
resguarda a ideia de processo, de questionamento, de
provisoriedade do conhecimento, de compreensdo e explicagao

do cotidiano escolar, como tempos espagos dialégicos em
permanente construcao. (PPP, 2007, p. 38)

Por abranger os ultimos semestres do curso, este ciclo de formacao esta
voltado a pratica educativa e as experiéncias nos diversos espacos de atuacédo do
pedagogo, sendo assim, as disciplinas que compde esse ciclo de formagao devem
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possibilitar ao profissional em formagdo as reflexbes e experiéncias nesses

diferentes espacgos possiveis de atuacao.

Figura 4 - Ciclo 3: Tempos e espacos dialégicos em constru¢ao

os e princadeiras
ado Il

Optativa
Jogos, bl'lnq'-'eq ion:
Estégio Superisic

E ESPACOS
DIALOGICOS

Praticas - )
instituicdes sopiai m
gpfativa Sociale Ty
@stéo democréti )
Lingua Brasjje,-:;ﬁcd: de
Estagie Supervision

Cl‘rculode Cul -
educadorp 10 O QUEE

FONTE: PPP (2007, p. 39).

Deste modo, a analise das fichas de disciplinas que compde esse ciclo de
formacdo foi orientada pela busca de elementos que contribuem para a
caracterizagcao e valorizagdo de diferentes tempos e espacgos dialdgicos, vale
ressaltar que no PPP o termo “espacos dialdgicos” é utilizado como sinénimo de
“‘espacos educativos”, o que demonstra a valorizacdo do dialogo na constru¢ao dos
diferentes espacos de formagao.

Enquanto o ultimo ciclo de formacgao, que compreende as experiéncias dos
estagios, nas diferentes frentes de atuacdo da(o) pedagoga(o), destacamos os
seguintes componentes curriculares deste ciclo: Organizagdo do Trabalho
Pedagogico; Educacdo de Jovens e Adultos; Movimentos Sociais e Gestao;
Organizacgao do trabalho cotidiano da sala de aula; Gestao Democratica da Escola; e
Praticas Pedagogicas em Instituicdes Sociais nao-Escolares. No quadro abaixo,
evidenciamos os trechos do objetivo e ementa das disciplinas que contribuem para a

compreensao do cotidiano escolar e a visdo de totalidade no processo educativo.
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Quadro 6 - Sintese dos objetivos e ementas das disciplinas que contribuem para a
discussao do ciclo de formagao 3 "tempos e espacgos dialégicos em construgéo”

QUADRO SINTESE DISCIPLINAS CICLO Il

DISCIPLINA OBJETIVOS EMENTA
“Preparar o pedagogo para a gestdo, o | “A articulacdo do trabalho
Organizagdo | assessoramento, o apoio, a orientagdo, a | pedagégico no cotidiano
do Trabalho | coordenagdo, o planejamento e a avaliagido | escolar. A Coordenacao
Pedagdégico | do processo pedagdgico escolar, [...] | Pedagdgica no contexto
adotando [...] uma concepgdo critica de | histérico-politico social da

educacao e de ensino.”

educacgao brasileira.”

Educagéo
de Jovens e
Adultos

“[...] compreender o sujeito da educagao de
jovens e adultos (EJA) como construtor de
sua histéria e de seu direito ao saber; a
histérica desigualdade social brasileira e sua
influéncia na educagao de jovens e adultos;
compreender e analisar os saberes dos
sujeitos envolvidos na EJA [...] a produgao
dos seus saberes escolares como resultado
da conquista de seus direitos e deveres na
realidade social.”

“Caracteristica histérica de
educacgédo de jovens e adultos no
Brasil. O sujeito participante da
EJA na sociedade. Legislagao e
politicas. Metodologias e
praticas desta modalidade de
ensino. A desigualdade social e
sua influéncia na EJA. A
producdo do saber escolar e
cidadania.”

Movimentos
Sociais e
Gestéo

“Situar historicamente a constituicdo da
educagao como politica social e direito de
cidadania; refletir histérico-criticamente sobre
os principais movimentos sociais ocorridos
no século XX, com énfase no Brasil.”

“‘papel dos movimentos sociais
na era da globalizagdo e o papel
educativo que desempenham na
sociedade para a formagdo dos
direitos e deveres da cidadania.
A contribuigdo [...] na producéo e
no redimensionamento do
conhecimento teérico-pratico
das politicas de ensino.”

Organizagdo
do trabalho
cotidiano da
sala de aula

“Compreender a [...] organizag¢ao do espago e
do tempo da sala de aula como lugar de
criagao [..]; analisar, produzir e utilizar
materiais e recursos para utilizagao didatica,
[...] potencializando seu uso; sistematizar e
socializar a reflexdao sobre a pratica docente;
investigar o contexto educativo na sua
complexidade e analisar a propria pratica
profissional, tornando-a continuamente o
objeto de reflexdo para compreender e
gerenciar o efeito das agbes propostas, avaliar
seus resultados e sistematizar conclusbes, de
forma a aprimora-la.”

“Formas de organizagdo da
dindmica da sala de aula. Relagao
dialogica professor-aluno-
conhecimento.

Papéis sociais do professor e do
aluno na relagdo de aprendizado
no processo interativo que se
constitui.”

“Formar o educador escolar com base sélida na

“Gestdo democratica como etapa

Gestao area de gestdo escolar e competéncia para | do processo de democratizagao
Democratica | coordenar o trabalho na escola de forma | da educacao brasileira e dos
da Escola democratica, assegurando a participagao dos | sistemas educacionais. Gestéo
professores, funcionarios, alunos, pais e | democratica como construto
comunidade na gestdo [...]" tedrico.”
“Discutir [...] educagao nao escolar a partir da | “Educag¢do nao escolar: conceito
Praticas realidade de hoje e das mudancas provocadas | e fungdao socio-educacional.
Pedagogicas | na educagao pelo desenvolvimento sdcio- | Evolucao histérica das Instituicoes
em cultural e tecnolégico dos dias atuais; [...] | Sociais: Educacao Popular.
Instituicbes | postura consciente e critica diante do | Educagdo soécio- progressista.
Sociais ndo | imperativo de estender a todas as camadas da | ONGs e redes solidarias: projetos
Escolares | sociedade a possibilidade de acesso a | e agbes.”

educagdo.”

FONTE: PPP (2007).
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Nos extratos do objetivo e ementa das disciplinas que, de acordo com a
analise, contribuem com o desenvolvimento do objetivo deste ciclo de formagéao, é
possivel compreender as diferentes frentes de atuagdo dessa/desse futura (0)
profissional a ser formado. Deste modo, estdo compreendidas as discussdes no que
diz respeito ao acesso a educacgao, a atuagado em espacos formais e nao formais, a
atuagcdo em movimentos sociais, a atuagdo na gestdo da escola e organizagdo do
espaco e planejamento da sala de aula, bem como a educacéo de jovens e adultos.

O arranjo deste ciclo de formagao € coerente com sua proposta orientadora,
que tem como tema a discussao dos tempos e espacos dialégicos em construgao,
visto que traz a analise e discussido critica as possibilidades de atuagdao do
profissional, desmistificando a ideia do pedagogo enquanto profissional que se
restringe a atuagédo nos anos iniciais, mas como profissional com competéncias para
atuar em muitos espacos formativos, sempre tendo como principio a construgao
desses espacgos sobre a perspectiva dialégica.

No entanto, neste ciclo em especifico, por ser o ultimo e ter como obijetivo
proporcionar as vivéncias, na sala de aula e gestdo, inclui um maior numero de
atividades do eixo préaxis educativa, que sao os estagios e o trabalho de concluséo

de curso.

5. 3 SOBRE O EIXO DA PRAXIS EDUCATIVA E O CIRCULO DE CULTURA

O eixo praxis educativa tem grande importadncia dentro da organizagao
curricular do curso, estando presente em todos os semestres letivos expressando
“propostas que visam fomentar investigagdes, reflexdes e proposicoes de atividades
praticas consideradas importantes para a formagao de professores” (PPP, 2007,
p.42).

Faz parte do eixo da praxis educativa os Projetos Integrados de Pratica
Educativa (PIPE)*, os Estagios Supervisionados e o Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC) e, de acordo com o documento, este eixo € o responsavel por realizar a

articulagao teoria-pratica, com a finalidade basica de propiciar

% 0O PIPE faz parte do eixo da praxis educativa, correspondendo a uma das possibilidades de
articulagao desse conjunto de atividades formativas. Tem como objetivo a formagéao profissional e é
voltada para a compreensao de praticas educacionais diversas e de diferentes aspectos da cultura
(escolar ou nao) presentes na educagéao basica.



104

Uma formacao pedagogica fundada numa nogao critica e ampla de
docéncia, que toma o professor como profissional capaz de pensar
os propositos e as condi¢cdes da educagao e que, cotidianamente,
lida com questdes relacionadas ao significado da pratica educativa, a
seus objetivos e contextos. Uma formagcao pedagégica que,
portanto, ndo se restringe a uma preparagao meramente técnica
ou que relacione o fazer profissional do professor somente as
situagdes isoladas de uma sala de aula, mas que amplie sua
atencdo para os condicionantes sociais, histéricos e
pedagégicos que caracterizam os processos de ensinar e
aprender. (PPP, 2007, p.41, grifo nosso)

No trecho acima, retirado do documento, é evidente que concepcédo de
educacédo esta demarcada na organizagao dessa estrutura curricular, sendo assim, o
eixo da praxis educativa fomenta uma proposta curricular e de formacgao que valoriza
a formagdo permanente de professores, superando em algum grau os enfoques
presentes na formacao inicial que estdo alicercados nas racionalidades técnica e
pratica.

No que abrange o eixo da praxis educativa, ha o compromisso de “‘uma
formacao [...] que prepare o professor para compreender a diversidade cultural’
(PPP, 2007, p.41) e, além disso, “capaz de introduzir os futuros professores nos
processos de indagagdo sistematica sobre os problemas do ensino e da
aprendizagem [...] e prepara-los para o seu enfrentamento” (Ibdem, p.41).

Deste modo, é possivel perceber que o eixo e as atividades correspondentes
a ele, interagem de maneira organica com os ciclos de formacéao e as disciplinas que
constituem os ciclos, o principal objetivo do eixo praxis educativa acaba sendo o de
proporcionar momentos de articulagao da “realidade da pratica pedagdgica com as
disciplinas tedricas do curso” (Ibidem, p. 44).

No fluxograma abaixo é possivel compreender como se relaciona as agoes e
atividades que compreendem a estrutura curricular do curso, como os Ciclos de

formacéo, o eixo da praxis educativa e o Circulo de Cultura.
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Fluxograma 1 - Adaptagcédo esquema de representacédo eixo praxis educativa
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FONTE: Os Autores.

Como demonstrado no esquema acima, adaptado do esquema original
produzido no PPP, é possivel compreender o papel central que o Circulo de Cultura
tem enquanto algo que viabiliza a articulagdo entre o eixo da praxis educativa,
representada pelo estagio supervisionado, TCC e PIPE e os ciclos de formagéao, que
em predominancia é constituido pelos componentes curriculares.

Neste sentido, de maneira a assegurar que O objetivo da articulagdo da
pratica pedagogica na realidade social com as disciplinas tedricas do curso é que
sao desenvolvidos os Circulos de Cultura, “um lugar onde todos tém a palavra, onde
todos leem e escrevem o mundo. [...] espaco de trabalho, pesquisa, exposi¢do de
pratica, dinadmicas, vivéncias que possibilitam a construgdo coletiva do
conhecimento” (PPP, 2007, p. 39), logo os Circulos de Cultura se constituem
enquanto um espago em que as diferentes experiéncias relacionadas aos ciclos
formativos e ao eixo da praxis educativa sejam postas em evidéncia para discusséo,

socializacao e avaliagdo das atividades.
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Percebemos que o objetivo do CC nesse curso é equivalente ao objetivo do

Circulo de Cultura em sua origem, na qual busca-se um espago para debater

criticamente a realidade, problematizar as situacdes limitantes e descodifica-las, num

processo de criagéo e (re) criacdo de saberes e conhecimentos diversos. Apesar de

passados 50 anos, o Circulo de Cultura possibilita, em outro contexto, que sujeitos

possam, a partir da comunhao, construir inumeras possibilidades de aprendizagens,

o0 que é evidenciado num relato de experiéncia®* produzido pelas professoras

Betania Ribeiro, Lucia Valente, Maria Célia Borges, Maria Costa que construiram
conjuntamente o PPP.

[...] os Circulos de Cultura [..] formam espagos em que

dialogicamente, se ensina e se aprende. E um espaco/tempo de (re)

construcao [...] por meio da (re) avaliacdo e planejamento constante

[...]. O conhecimento é construido na interagdo coletiva,

superando a transmissdo mecanica tradicional ou a

superposicdo de conhecimentos feito pelo educador sobre o

educando. Dentro desse preceito, se constroi novas hipéteses para a

leitura critica do mundo em que vivemos. (RIBEIRO et. al, 2016,
p.130, grifo nosso)

No entanto, é importante ressaltar que no curso a escolha pelo Circulo de
Cultura enquanto espago de dialogo, surge para ampliar o espago da sala de aula,
“no sentido de diversificar e enriquecer as atividades e as relagdes pedagdgicas na
Universidade, significando-as e trabalhando-as com base na participacdo dos
alunos” (PPP, 2007, p.51). Nesse ponto, o CC de Paulo Freire, na sua génese,
surge como substituicdo da sala de aula tradicional em sua disposi¢ao enfileirada,
em que o educador/professor esta numa posi¢ao de destaque.

Como visto anteriormente, o desenvolvimento da dindmica/momento/espaco
do Circulo de Cultura implica também na superagdo de aspectos difundidos
hegemonicamente na nossa cultura escolar, como a organizagado curricular, 0s
papéis que professores/educadores e estudantes/educandos possuem, suas
relagbes com o conhecimento e, inclusive, a organizacéo do espacgo da sala de aula,
por isso que o momento do CC esta previsto apdés a investigacdo do universo
vocabular ou dos temas geradores, logo surge enquanto substituicdo da sala de
aula.

No entanto, o CC neste curso nao tem o papel de substituir o espaco da sala

% Tal relato de experiéncia compde o livro “Circulos de Cultura: teorias, praticas e praxis”, organizado
pelas professores Nima Imaculada Spigolon e Camila Brasil Gongalves Campos.
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de aula, como foi proposto por Freire em 1960, pois se mostra enquanto uma
proposta de ampliacdo dos espacos de ensino-aprendizagem, nao ficando restrito ao
espaco da sala de aula, nessa légica é possivel tragar paralelos ao que Padilha
(2007) chama de “Circulo de Cultura na perspectiva intertranscultural”, no qual o
mesmo evidencia que o processo de ensino-aprendizagem pode acontecer em
diversos espacos intertransculturais.

Neste caso, o CC surge enquanto uma possibilidade de aumentar a
interacdo dos diversos saberes referentes a formacao do futuro educador, em que
homens e mulheres possam colaborar um com outro em suas formacgdes, a partir da
apreensao dos conteudos dos ciclos de formacdo, das experiéncias in lécus nos
estagios supervisionados, das pesquisas dos PIPEs, num intenso movimento
dialético.

E um espaco de trabalho pedagdgico, cujas atividades abrem espaco
para a pesquisa, a troca de experiéncias, praticas e dinamicas
criativas na construgao coletiva do saber vivo e dinamico. [...] que se
explicita no espacgo/tempo de vivéncias interativas entre professores
e alunos, nos diferentes ciclos de formacdo, em atividades

significativas de construgdo do conhecimento e reflexdo [...]”
(RIBEIRO, et. al, 2016, p. 131)

Quando nos referimos ao desenvolvimento do momento Circulos de Cultura,
€ possivel encontrar no documento que
Os Circulos de Cultura serdo organizados em sessdes de
debates para discussao da tematica proposta; comunicagoées de
trabalhos realizados ao longo do Ciclo; exposicdo de materiais
produzidos pelos(as) alunos(as) e atividades artisticas culturais,

entre outras que poderdo ser sugeridas pelos(as) alunos(as) e
docentes no decorrer do percurso. (PPP, 2007, p.51, grifo do autor)

O que, mais uma vez, corrobora com a ideia de que o desenvolvimento do
CC neste curso tem algumas alteragdes da proposta apresentada por Paulo Freire
na década de 1960.

E importante considerar que a construcdo e a pratica desta dinamica de
Circulo de Cultura é positiva, visto que revela que ha outras possibilidades de
desenvolver a construgdo do conhecimento. Além disso, a disposicdo no CC coloca
professores em exercicio e futuros professores em posi¢cdo de igualdade no
desenvolvimento dos conhecimentos e saberes referentes as praticas educativas, na

perspectiva de que, € inerente das mulheres e homens ensinar e aprender.
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Estdo previstos ao longo do processo formativo no curso, pelo menos 3
momentos de Circulo de Cultura, que sio articuladores ao fim de cada ciclo de
formacdo, sendo assim, no que diz respeito a tematica orientadora destes CC

temos:

Quadro 7 - Tematica dos Circulos de Cultura de acordo com o Ciclo de formacéao

Ciclo de formagéo Circulo de Cultura

Os sujeitos como fazedores | O que é fazer histoéria?
de histéria

Multiculturalismo e o O que é diversidade?

respeito pelo diverso

Tempos e espacgo dialégicos | O que é ser educador?

em construcao

FONTE: PPP (2007).

Tao logo, os CC neste curso possibilitam uma construgao coletiva a partir do
didlogo dos conceitos de “histéria”, “diversidade” e do “ser educador”, reunindo as
discussdes, as experiéncias que aconteceram nos PIPES, estagios supervisionados
e nos ciclos de formacéo.

Tomando o Circulo de Cultura em sua perspectiva epistemoldgica, ou seja,
de construgédo do conhecimento, podemos dizer que estas etapas que antecedem
(ciclos de formacao e eixo da praxis educativa) o Circulo de Cultura sdo necessarias
para realizar o encontro das situagdes limitantes do mundo real, sendo assim,
chegado ao CC se questiona e debate “o que é fazer histéria?”; “o que é
diversidade?; e “0 que é ser educador?” - no qual o didlogo problematizador é a
principal metodologia para descodificagao.

E possivel observar isso quando analisamos o quadro abaixo, que retne a

relacao de temas e o objetivo de cada agao presente no eixo da praxis educativa.
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Quadro 8 - Sintese da tematica e objetivo das agbes que compreende o Eixo da
praxis educativa

ACAO EIXO
PRAXIS TEMA OBJETIVO CICLO DE
EDUCATIVA FORMAGAO
PIPE | A cor)strug:ao da Analisar os desafios da proflssao CICLO |
identidade do docente e do gestor educacional no 0s
z;c;f;su;r;al da contexto atual. SUJEITOS
¢ COMO
PIPE Il A escola como Diagnosticar e analisar a escola em FAZEDO-
espaco de reflexao suas multiplas dimensdes. RES DE
para o pedagogo HISTORIA
As praticas Diagnosticar e analisar as praticas
PIPE Il ) . o
educativas na educativas e a organizagao do
Educacao Basica e a | trabalho pedagdgico na escola.
Gestéo educacional
P e | mnon ™% | cioLon-
P ' MULTI-
PIPE V Relacao escola- Socializar os problemas e agbes | CULTURA-
sociedade propostas para a realidade da escola. LISMOE O
. Acao da pratica Agir na realidade da escola, a partir RESPEITO
ESTAGIO educativa das observacoes e analises feitas ao PELO
SUPERVI- . . ¢ DIVERSO
SIONADO | problematizada: a longo do
atuacao do gestor PIPE.
educacional
ESTAGIO Sala de aula: que Observar e analisar a sala de aula
SUPERVI- espaco é esse? como espago de construgdo de
SIONADO I conhecimento. CICLO Ill
ESTAGIO Elaboracgao, Planejar e avaliar a acdo docente. TEMPOS E
SUPERVI- execucao e ESPACOS
SIONADO Il | avaliagao do Plano DIALOGI-
de aprendizagem. COS EM
ESTAGIO Docéncia Identificar questdes problematizadoras CON?I)RU'
SUPERVI- no contexto ndo-escolar a partir do ¢
SIONADO IV diagnostico e analise feitos ao longo
do eixo da praxis educativa.
TCCleTCCII Sintese de todo o processo vivido ao
TCC e .
longo da formagao inicial, articulado as
demais agdes do eixo da praxis
educativa.

FONTE: PPP (2007).

E legitimo, neste sentido, colocar o Circulo de Cultura como a possibilidade
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de discussao e producdo do conhecimento neste curso, pois como evidencia
Guadalupe Ramirez “é viavel e necessario promover [um trabalho coletivo e
formativo] através do estabelecimento de Circulos de Cultura, nos quais os
participantes podem reconstruir e ressignificar o [...] quefazer docente.” (RAMIREZ,
2008, p. 160, tradugdo nossa). Sendo assim, é possivel verificar que tanto o eixo da
praxis educativa quanto os ciclos de formacédo estdo organizados de maneira a
possibilitar a problematizagcado do sentido de ser profissional educador, do sentido de
cultura, a constru¢do das identidades sociais, as complexidades e provisoriedades
do processo educativo, o0 pensamento pedagdgico e os processos de construgao
historico-social-cultural dos sujeitos e os reflexos no campo educacional.

Tao logo isso acontega, o Circulo de Cultura, o espago dialdgico, horizontal
e democratico, sera o espago para o debate dos conceitos, dos sentidos que foram
apreendidos pelos diferentes sujeitos que compreendem esse processo formativo,
através do didlogo entre culturas, que possibilita o pensar critico, a esperancga, a
curiosidade, o sentido criador e (re) criador, o amor, o encontro do ser mais, a
restauracdo da humanidade e que estd em permanentemente temporalidade.

Fluxograma 2 - As exigéncias da formacdo permanente em relagdo com a
estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFU

CIRCULODE
CULTURA

DIALOGO

,

EMANCIPACAO [ CULTURA

[EIXO PRAXIS EDUCATIVA (CICLOSDE
~ PIPE, ESTAGIO FORMACAO)

SUPERVISIONADO E TCC)

FONTE: Os Autores.
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No fluxograma acima é possivel perceber de que maneira se relaciona a
formacéao permanente que fundamenta o projeto pedagdgico e a estrutura curricular
do curso, no qual o Circulo de Cultura admite um papel fundamental, articulando
através do didlogo a discussdo e valorizagdo da cultura, representado
principalmente pelas acdes e reflexdes no ciclo de formagao, e da emancipacao,
representada pelas agdes do eixo da praxis educativa, reflexo da dialética entre
teoria e pratica que propde o eixo. Além disso, € possivel também perceber que
tanto a emancipagdo e cultura se interrelacionam em algum grau, pois a “agao
cultural € sempre uma forma sistematizada de acdo que incide sobre a estrutura
social, ora no sentido de manté-la como esta [...] ora no de transforma-la” (FREIRE,
2015a, p. 245), logo, a agao de valorizagéo da cultura, de percepg¢ao das mulheres e
homens enquanto fazedores de cultura possibilitam a tomada de consciéncia na
revolugao cultural, encaminhando ao processo de emancipagao.

Nesta configuracdo, € possivel apontar as exigéncias necessarias para
considerar o Circulo de Cultura enquanto um espacgo formativo permanente, a partir
da apreciacéo do papel central na construcido do sentido de cultura e educacéo que
se da por meio da pratica dialégica emancipatéria. A busca da identidade de um
educador que corresponda as exigéncias dos fundamentos e principios deste curso
indicam um caminho emancipatério que rompe com as identidades e compreensdes

de ser professor, hegemonicamente representadas nos contextos educativos.
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ALGUMAS CONSIDERAGOES

Investigarmos o Circulo de Cultura de Paulo Freire foi bastante desafiador,
uma vez que sao poucas as acdes documentadas que refletem o desenvolvimento
deste espaco em processos de formacido de professores e, ndo apenas isso, mas
sob a perspectiva da formacao permanente Freireana.

Nosso primeiro objetivo de pesquisa envolvia a busca de espagos de
formacdo de professores de biologia e/ou ciéncias, aproximado das vivéncias
pessoais como descrito na introducdo deste trabalho, no entanto, a auséncia de
materiais, documentos e até mesmo de praticas formativas na area das ciéncias da
natureza que se pautem no Circulo de Cultura nos obrigou a mudarmos o foco desta
investigacao, tdo logo, a busca por experiéncias que tivessem o Circulo de Cultura
em sua proposta politico pedagdgica iniciou até o momento que encontramos o
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia — UFU.

E importante enfatizar nesse momento, que foram diversos os PPP’s e
PPC'’s lidos, na busca de praticas que se fundamentassem na perspectiva de Paulo
Freire e que desenvolvessem dinamicas ou tivessem espacos que tinham o mesmo
objetivo dos Circulos de Cultura de Paulo Freire, foi um movimento bastante rico e
que possibilitou identificarmos que, em geral, os cursos que apresentam uma
proposta fundamentada na perspectiva de Paulo Freire sdao marginalizados na
academia, como € o caso das licenciaturas, em educacdo do campo, pedagogia,
interdisciplinar e entre outras.

Identificado este curso com material com capacidade de ser analisado,
nosso objetivo persistiu — investigar as potencialidades e limites do Circulo de
Cultura enquanto espacgo formativo permanente de professores —, o que pode
também ser estendido a outros processos formativos de professores, ndo somente
aqueles que se realizam em cursos de Pedagogia, atendendo a nossa motivagao
inicial, de como o Circulo de Cultura poderiam potencializar a formacao de
professores de biologia e/ou ciéncias.

E mais que isso, afinal, quais caracteristicas do Circulo de Cultura
contribuem para a formagao permanente de professores numa perspectiva critico-
emancipatoéria de Paulo Freire?

Em vista disso, o Circulo de Cultura enquanto espagos que “dialogicamente
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se ensina e aprende [...] que se produz conhecimento [...], que se constréi novas
hipéteses de leitura de mundo [...], um lugar onde todos tém a palavra, onde todos
leem e escrevem o mundo” (PPP, 2007, p. 39), se estabelece enquanto um espaco
de formagdo permanente a partir do momento em que possibilita o dialogo entre os
diferentes sujeitos que aquele espago ocupam, um espago que imita a figura
geomeétrica de um circulo, ndo havendo um inicio e nem um fim na construgcéo de
saberes, demonstrando que somos sujeitos em constante aprendizagens,
correspondendo a nossa vocagao de aprender e ensinar (FREIRE, 2015a; 2017).

Assim o CC se estabelece enquanto um espaco de formacdo permanente,
quando ao possibilitar o didlogo entre os diferentes sujeitos, da espacgo as diferentes
expressodes culturais, no entendimento Freireano de cultura. Logo como extensao
das mulheres e homens no mundo, como resultado das suas agdes no mundo,
correspondendo as necessidades ontolégicas dos sujeitos enquanto criadores
criativos. Mas, também se estabelece enquanto um espaco de formacao
permanente, quando possibilita a convivéncia organizada no coletivo de sujeitos que
partem de uma realidade proxima de opressao, de alienacdo e na convivéncia, no
debate critico, na reflexdo, na acao, na praxis € possivel caminhar para uma nova
realidade. Realidade transformada através da tomada de consciéncia possivel pelo
dialogo entre os iguais tao diferentes.

Como evidenciado nesta investigagcao, dialogo, cultura e emancipagao sao
categorias fulcrais na formacédo permanente, formacdo que transcende a formagao
pedagdgica, que € formagdo humana, que humaniza. Nesse ponto, encontramos um
antagonismo a outras perspectivas formativas, que possuem um forte legado da
educacgao bancaria, alienante e alienadas, perspectivas essas que estao presentes
de maneira hegeménica nos cursos de formacao de professores.

A presenca do Circulo de Cultura nesse processo formativo de professores €
considerado um importante movimento de resisténcia, dentro da Universidade e da
l6gica de formagao de professores atual para atender as necessidades da logica
neoliberal que esta em crescimento dentro das universidades e nos cursos de
licenciaturas. Essa logica neoliberal se contrapde ao processo de formacao
permanente, critico-emancipatorio, humanizador, pois busca atender uma
necessidade mercadoldgica, fomentando uma logica de destruicdo da formacgao de
professores, de cursos de licenciaturas, da educacao publica nacional de maneira
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generalizada.

No entanto € importante ressaltar que o Circulo de Cultura proposto no curso
de Pedagogia da UFU difere em alguns pontos da experiéncia do Circulo de Cultura
desenvolvido em Angicos — RN: i) o primeiro amplia o espago da sala de aula,
oportunizando outras experiéncias de ensino-aprendizagem, enquanto o segundo
substitui 0 espago da sala de aula em sua integralidade, superando a organizagao
da sala que reproduz a “educacdo bancaria”?’; ii) no primeiro a construcéo curricular
evidenciada considera poucos aspectos do contexto local dos sujeitos do processo
formativo, enquanto no segundo, o curriculo é produzido a partir do processo de
investigacéo tematica no contexto em que o CC sera desenvolvido.

Foi possivel constatar que o Circulo de Cultura apresenta uma posigao
central nesse percurso formativo analisado, logo as outras estratégias curriculares
presentes neste percurso estavam dispostas de modo a valorizar o desenvolvimento
dos CC propostos na estrutura curricular.

E importante apontar que, em sua génese, o CC ndo foi pensado para
processos de formagao de professores, logo, alguns ajustes na experiéncia devem
acontecer para atender as necessidades formativas especificas de cada experiéncia
a ser realizada, algo evidenciado ja por Marinho (2009).

Ressaltamos que no que diz respeito a construgado curricular em processos
de formacédo que possuem Circulos de Cultura estabelecidos seria pertinente levar
em consideragao uma construgao curricular popular critica, como a apresentada por
Silva (2004). Desse modo, indicamos que o desenvolvimento de Circulo de Cultura
na formagao permanente de professores pode ser potencializada se a construgcao
curricular seja numa perspectiva igualmente critico-emancipatéria, uma vez que se
configura enquanto um processo integralmente dialégico de construgdo de saberes e
experiéncias.

A partir desta pesquisa consideramos que havera uma melhor compreensao
do que é concebido como Circulo de Cultura, uma vez que percebemos no estudo
bibliografico que ha diversas compreensdes equivocadas sobre o desenvolvimento e
organizacao do Circulo de Cultura, evidenciando um esvaziamento desse espaco,

no sentido de n&o aproveitar todos os seus aspectos em potencial, logo avaliamos

% Neste caso falamos explicitamente da organizagao da sala de aula, deste modo, nao significa que
todas as praticas que sdo desenvolvidas nesse espaco seguem a légica da educacédo bancaria, uma
vez que ha a liberdade de catedra dos educadores.
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gue o CC apresenta muitos aspectos que pode potencializar as praticas de formacao
dos professores, como: horizontalidade, dialogo, -coletividade, solidariedade,
criticidade, diversidade, comprometimento com os saberes dos educados e entre
outros aspectos.

Como apontado por Ramirez (2008), propor um processo educativo e
formativo nos Circulos de Cultura auxiliara na compreensado da importancia de
assumir uma postura reflexiva, critica, analitica, de dialogo e responsabilidade ética,
ou seja, se colocar enquanto sujeitos do processo de formagéo permanente.

E importante ressaltarmos sobre a formacdo permanente de professores,
uma vez que concebemos pertinente a superacao da logica formativa vigente, na
qual sao estimulados aspectos estritamente pedagodgicos e metodoldgicos da
educacgao, sendo assim concebemos que seja promovido um processo que valorize
os sujeitos em todas suas especificidades, que promova um processo formativo
integral, humano, que no nosso entendimento sera possivel apenas por meio da
formacgao permanente.

Sabemos que havera dificuldades de promover a mudanca nos cursos de
formacao de professores, visto que sao alteracdes que confrontam a cultura escolar
hegemonicamente estabelecida, mas considerando os aspectos potencializadores
do Circulo de Cultura na formagao docente, sdo movimentos que sao necessarios,
principalmente em tempos de sucateamento da educagdo e dos cursos de
licenciatura, logo experiéncias critico-emancipatdrias que promovam a praxis
problematizadora serdo sempre bem acolhidas na contramao do desmantelamento
da educacéao publica brasileira.

Por fim, é importante que as investiga¢des acerca desta tematica continuem,
buscando evidenciar as praticas de formagao permanente nas escolas publicas, bem
como espacgos de Circulo de Cultura na educagao basica. Ha terrenos férteis de
propostas formativas que podem ser potencializadas a partir da proposi¢cdo de CC,
como é o caso das Licenciaturas em Educacdo do Campo, que ja superaram de
alguma forma a cultura escolar pré-estabelecida, funcionando em periodos de

alternancia.
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