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Chegar ao final deste trajeto reconhecendo aqueles que dele fizeram
parte. Fios cruzados e entrelacados que permitiram chegar ao final deste
processo com gratiddo. Ninguém faz nada sozinho. NINGUEM! E ninguém
é sozinho.. Somos, a partir do que nos fizemos, COM os outros. Afetamos e
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Superior (CAPES), pela concessdo da bolsa PROSUC, sem a qual seria
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desenvolvi minhas atividades: EMEF Ceard, EMEF Ildo Meneghetti, EMEF
Prefeito Edgar Fontoura, EMEF Paulo Freire, EMEF Tancredo Neves, EMEF
Nancy Pansera; e nos setores nos quais estive vinculada: Secretaria
Municipal da Educagdo (Diretoria Pedagégica e Diretoria de Formacao,
Pesquisas e Projetos) e Diretoria das Diversidades e Comunidades

Tradicionais.
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Daniele Ilha, gratiddo por apostarem e abracarem o projeto conosco.
Obrigada pela confianca na conducgdo do trabalho que se expressou na
autonomia com a qual pudemos sonhar e fazer.

Aos colegas da Comissdo Coordenadora do Projeto Saberes em
Didlogo por se disporem a caminhar ao nosso lado. Por abracar e apostar
nas possibilidades formativas que fomos alinhavando e colocando em
pratica. Por apostar de forma engajada nos nossos colegas e nas escolas
da nossa rede. Por contribuir na escrita com sentido com que nossos
colegas se aventuraram. Agradeco de forma muito especial ao grupo do
Trico: Rejane Ledur, Gilberto Ferreira, Juliana Silva, Ana Paula da Silva,
Carolina Monteiro e Gabriele Bonotto, pelas reflexdes tecidas no olhar COM
o outro, por aceitarem o desafio de gestar, junto com a comissdo
coordenadora, um trabalho feito a muitas maos.

Aos membros da banca de qualificacdo da tese agradeco as
preciosas contribuicdes. Aos membros da banca de defesa, agradeco a
disponibilidade na leitura da tese.

Ao meu orientador, Professor Gilberto Ferreira, pela parceria de
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Kegume

A presente pesquisa tem como objetivo compreender e sistematizar o
processo de formacdo continuada de professores vivido na experiéncia EM
rede e COM a rede, a partir da experimentacdo de um projeto de formacdo
desenvolvido com a Rede Municipal de Ensino de Canoas, construindo
conhecimentos pedagdégicos situados sobre formacgdo continuada de
professores. Ampara-se numa opg¢do de cardater geoepistémico, priorizando
o didlogo tedérico desde autores da América Latina e, principalmente, do
Brasil. Explicita o entendimento acerca da necessdria contextualizacdo das
discussdes, numa referéncia que toma por pressuposto o “desde onde se
fala”, atribuindo relevancia no processo de articulagcdo do fazer, pensar e
sistematizar. As opcdes tedricas e pesquisantes articulam-se as concepcgdes
do fazer pesquisa implicada, de cunho decolonial, apostando no sentido de
uma (re)existéncia. A tese estd organizada em trés partes, sendo cada uma
composta por estudos autbnomos. A primeira parte discute as relacdes
entre ciéncia, pesquisa, linguagens e fazeres como experiéncia na e com a
educacdo. A parte 2 coloca em didlogo as concepcdes de formacdo de
professores presentes na literatura com as concepcdes emergidas dos
dados empiricos produzidos no @mbito do Projeto Saberes em Didlogo, bem
como evidencia os principais elementos, lacunas, avancgos e
tensionamentos destacados no campo da formagdo continuada de
professores nos contextos europeu e estadunidense. A parte 3 conta a
histéria do Projeto Saberes em Didlogo, a partir da vivéncia e do significado
junto a sujeitos profissionais histéricos e concretos, apresentando,
analisando e avaliando reflexivamente os achados emergidos no/com o
Projeto, a luz da literatura no campo da formacgdo de professores, em
interlocucdo com os conhecimentos produzidos pelos participantes.
Finalmente, apresenta uma sintese das aprendizagens que foram
experimentadas sobre formacdo continuada de professores na vivéncia do
Projeto Saberes em Didlogo, bem como os principais achados emergidos
dos estudos apresentados, trazendo reflexdes que estdo coadunadas com a
literatura no campo, bem como com aquilo que as vivéncias DA e COM a
experiéncia em formacdo de professores permitiu-nos construir. Dentre os
principais achados da pesquisa, destacaram-se: a decolonialidade como
uma escolha existencial; o pensar a pesquisa e a formacdo desde uma
aposta geopistémica; a possibilidade de gerar e gestar o novo, mobilizado
pelas lacunas detectadas pela producdo nacional e internacional na area;



a importancia do registro, sistematizacdo e socializagdo dos processos
vivenciados como elementos de gestdo e de pesquisa; a dissondncia entre
os interesses e necessidades das gestdes, dos governos e daqueles que
estdo com o pé no chdo da escola; o (des)comprometimento das gestdes
com os processos pedagégicos e formativos; a realizagdo de um trabalho
coletivo, colaborativo, amparado em pressupostos da horizontalidade e da
gestdo democratica; a avaliagdo permanentemente dos processos
formativos desenvolvidos.

Palavras-chave: Formagdo Continuada de Professores; Decolonialidade;
Projeto Saberes em Didlogo, Educagdo Basica, Escola Publica.



Kegumen

La presente investigacién tiene como objetivo comprender y sistematizar
el proceso de formacién continua docente vivido en la experiencia EM red
y CON la red, a partir de la experimentacién de un proyecto de formacién
desarrollado con la Red Municipal de Educacién de Canoas, construyendo
saberes pedagdgicos situados en la formacién continua docente. Se basa
en una opcién geoepistémica, priorizando el didlogo teérico de autores de
América Latina y, principalmente, de Brasil. Explica la comprensién de la
necesaria contextualizacién de las discusiones, en una referencia que toma
como presupuesto el “desde donde se habla”, atribuyéndole relevancia en
el proceso de articular hacer, pensar y sistematizar. Las opciones tedricas
y de investigacion estan ligadas a las concepciones de hacer investigaciéon
implicita, de cardcter decolonial, apostando por el sentido de una
(re)existencia. La tesis estd organizada en tres partes, cada una compuesta
por estudios auténomos. La primera parte discute la relacion entre ciencia,
investigacién, lenguajes y prdcticas como experiencia en y con la
educacién. La Parte 2 pone en didlogo las concepciones de formacién
docente presentes en la literatura con los conceptos que emergen de los
datos empiricos producidos en el ambito del Proyecto Saberes en Didlogo,
ademds de destacar los principales elementos, lacunas, avances y
tensiones destacados en el campo de la formacién continua de los
profesores en contextos europeos Yy americanos. La Parte 3 cuenta la
historia del Proyecto Saberes em Didlogo, a partir de la experiencia y el
significado con sujetos profesionales histéricos y concretos, presentando,
analizando y evaluando reflexivamente los hallazgos que surgieron
en/con el Proyecto, a la luz de la literatura en el campo de formacién de
docentes, en didlogo con los saberes producidos por los participantes.
Finalmente, presenta una sintesis de las lecciones aprendidas sobre la
formacién continua de docentes en la experiencia del Proyecto Saberes em
Didlogo, asi como los principales hallazgos que emergen de los estudios
presentados, trayendo reflexiones que estan en linea con la literatura en el
campo, asi como con lo que las vivencias del DA y COM nos permitié
construir. Entre los principales hallazgos de la investigacién se destacan:
la decolonialidad como opcién existencial; pensar la investigacién y la
formacién desde un punto de vista geopistémico; la posibilidad de generar
y gestar lo nuevo, movilizados por los vacios detectados por la produccién
nacional e internacional en el area; la importancia de registrar,



sistematizar y socializar los procesos vividos como elementos de gestion e
investigacién; la disonancia entre los intereses y necesidades de las
gerencias y de los gobiernos y entre quienes tienen los pies en la em suelo
de la escuela; el (des)compromiso de las direcciones con los procesos
pedagégicos y formativos; realizar un trabajo colectivo, colaborativo,
sustentado en supuestos de horizontalidad y gestién democrdtica y por
final, la evaluacién permanente de los procesos de formacién
desarrollados.

Palabras Clave: Formacién Continua Docente; Decolonialidad; Proyecto
Saberes en Didlogo, Educacién Basica, Escuela Publica.



The present research aims at understanding and systematizing the
continuing teacher training process ON and WITH the network, from the
experimentation of a training project developed with the Municipal
Education Network of Canoas, building local pedagogical knowledge on
continuing teacher education. It is based on a geo-epistemic option,
prioritizing a theoretical dialogue with authors from Latin America and,
mainly, from Brazil. It expresses the understanding of the necessary
contextualization of the discussions, in a reference that takes as
assumption the “from where one speaks”, assigning relevance to the
articulating process of doing, thinking and systematizing. The theoretical
and research options are linked to the conceptions of doing implied
research, of a decolonial nature, betting on the sense of a (re)existence. The
thesis is organized in three parts, each one composed of autonomous
studies. The first part discusses the relationship between science, research,
languages and practices as an experience in and with education. Part 2
puts into dialogue the conceptions of teacher training present in the
literature as compared with the concepts emerging from the empirical data
produced within the scope of the Saberes em Didlogo [Knowledge in
Dialogue] Project, and points out the main elements, gaps, advances and
strains evidenced in the field of continuing education of teachers in the
European and US contexts. Part 3 tells the story of the Saberes em Didlogo
Project, based on the experience and meaning for historical and concrete
professional subjects, presenting, analyzing and reflexively evaluating the
findings that emerged from/with the Project, in the light of the literature in
the teacher training field, in dialogue with the knowledge produced by the
participants. Finally, it presents a synthesis of the lessons learned on the
continuing teacher education in the Saberes em Didlogo Project
experience, as well as the main findings emerging from the studies
presented, bringing reflections that are in line with the literature in the
field, as well as with what the experiences FROM and WITH teacher
training allowed us to build. Among the main findings of the research, the
following stood out: decoloniality as an existential choice; thinking about
research and training from a geo-epistemic point of view; the possibility of
generating and gestating the new, mobilized by the gaps detected by
national and international production in the area; the importance of
recording, systematizing and socializing the processes experienced as



elements of management and research; the dissonance between the
interests and needs of managements, governments and those who have
their feet on the ground at school; the (dis)commitment of managements
with the pedagogical and training processes; carrying out collective,
collaborative work, supported by assumptions of horizontality and
democratic management; the permanent evaluation of the training
processes developed.

Keywords: Continuing Teacher Education; Decoloniality; Knowledge in
Dialogue Project, Basic Education, Public School.
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Os cientistas dizem que somos feitos de Gtomos, mas um
passarinho me disse que somos feitos de histérias.
EDUARDO GALEANO

De vivéncias presentes, de sobrevivéncias, de ressurgéncias, de
tantas outras memoérias (individuais e coletivas). Pensar deste
modo as imagens como lugares de questionamentos, lugares
dentro dos quais, escrevemos, também, nossa histéria.
ETIENNE SAMAIN (2012, p. 162-163)

Buscar sentido existencial no fazer profissional e académico tem
sido um elemento recorrente em minha trajetéria. Talvez uma rapida
busca pelos arquivos de meméria possa ajudar a explicitar melhor um
pouco daquilo que hoje se evidencia de forma muito clara: a necessidade
da implicacdo existencial no saberfazer, costurando as escolhas e op¢des
que vdo sendo feitas no decorrer da caminhada. Nos dizeres de Freire
(2011), requer ndo estar no mundo de luvas nas mdaos, apenas
constatando, mas escolher um caminho que implica decisdes, escolhas e
intervencdo na realidade, em que o conhecer e o fazer ndo pode se dar
“descomprometidamente como se misteriosamente, de repente, nada
tivéssemos que ver com o mundo, um la fora e distante mundo, alheado
de nés e nés dele” (FREIRE, 2011, p. 75).

C. Wright Mills (2009), em sua obra “Do Artesanato Intelectual”, aponta
que “os mais admirdveis pensadores da comunidade académica ndo

separam seu trabalho de suas vidas” (p. 21), em oposi¢do a uma
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convencdo predominante, que reitera continuamente a “necessaria”
divisdo entre o cardter pessoal e o carater profissional dos sujeitos. Assim,
o conhecimento se faz tanto como uma escolha de um modo de vida
quanto de uma carreira, uma vez que “o trabalhador intelectual se forma
a si proprio a medida que trabalha para o aperfeicoamento de seu oficio;
para realizar suas proprias potencialidades” e assim, “quaisquer
oportunidades que surjam em seu caminho, ele constréi um cardter que
tem como nucleo as qualidades do bom trabalhador” (MILLS, 2009, p. 22).
Tudo que fazemos estd atravessado pelos acontecimentos que nos
passam e quase tudo que tem lugar na escola de alguma forma se
relaciona com a vida passada, presente e futura das pessoas que
transitam e fazem este espaco, se entremesclando com as histérias,
ilusdes, projetos e circunstédncias, que acabam condicionando e tendo
influéncia sobre elas (SUAREZ, OCHOA e DAVILA, 2004). E assim, as vidas
e biografias das pessoas sdo afetados
pelos processos de escolarizacdo e
pelo tempo de permanéncia na
escola, ganhando vida e sentido a
partir das experiéncias singulares
e coletivas de seus atores.
A opcdo pelo curso de
Magistério, o inicio da trajetéria

docente como professora dos

anos iniciais aos 17 anos, a escolha " quivg pGSSO:/"OaS (199g)
pelo curso de Pedagogia, a entrada na Rede
Municipal de Ensino de Canoas (RMEC). No final da graduagdo, entra
em cena a poténcia de uma experiéncia vivida, que ganhou reflexo em
toda uma trajetéria profissional e académica. O estagio académico
realizado junto a um grupo de estudantes do curso de Magistério, na

supervisdo do estdgio docente, alavancou uma experiéncia que implicou
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de forma muito presente as opcdes profissionais, pedagoégicas,
metodolégicas e académicas, conferindo uma centralidade de interesse
aos temas relacionados a formacgdo docente.
O término da graduacdo trouxe a possibilidade de assumir a funcdo de
Supervisdo Escolar numa escola da RMEC.
Tal experiéncia, vivida de forma
engajada, foi determinante no
processo de constituicdo de minha
identidade docente, numa postura e
op¢do claramente assumida pelas
funcdes pedagbgicas em
detrimento das demais e na
funcdo de coordenagdo
pedagoégica, como possibilidade

de mobilizar coletivos, apoiados

em principios que hoje,
amadurecidos, pautam o conjunto de agdes
desempenhadas em todos os espacos de atuagdo por onde tenho
transitado. A supervisdo escolar, ou seja, uma super-visdo, no sentido de
uma visdo ampliada, ampla, global, que considere os contextos, que leve
em conta as pessoas e os espacos onde estdo inseridas e, principalmente,
as relacdes que se estabelecem entre todos estes elementos, passam a
constituir uma postura profissional-existencial que permeou minha
trajetéria em todos os espagos em que vim a atuar posteriormente e se

traduz hoje em uma postura permanente.



23

A formacdo “continuada” no espaco da escola foi uma das mais
desafiadoras facetas do trabalho na supervisdo da escola e, por isso,
sempre priorizada, como forma de
garantir a qualificacdo permanente
do trabalho desenvolvido. A entrada
no mestrado, portanto, se dd em um
contexto em que esta experiéncia
implica de forma muito pontual no
desejo de pesquisa a desenvolver,
pois ndo cabia a possibilidade de

trabalhar num estudo que ndo

estivesse profundamente

nguﬂa 3i= o
vinculada ao meu contexto de B Reuniao
refeito €dgar Fon

atuacdo e aos desafios do meu Fonte: Ang

Pedagdgica ng EMEF
toura (18/11/2011)

Uivo Pessoq)

fazer profissional. Essa vinculagdo do foco da
pesquisa e dos seus achados se transformou numa obrigatoriedade ética,
tendo em vista o subsidio do curso ter sido oriundo do Programa de
Bolsas de Estudo, firmado entre UNILASALLE e Prefeitura Municipal de
Canoas (PMC).

Pesquisar a formagdo continuada em servigco no espaco da escola
(MACHADO, 2013) representava uma possibilidade de qualificar o meu
trabalho naquele momento, entretanto, acabou por contribuir de forma

muito potente no trabalho que vim a desenvolver na assessoria
pedagdgica da Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Canoas (2013-
2014 e 2017-2020), mais especificamente no trabalho de formagcdo
continuada COM as equipes pedagdgicas das Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs) e com os docentes. Hoje atuando em outro
espaco, na Diretoria das Diversidades e Comunidades Tradicionais, da
Prefeitura Municipal de Canoas, novas/outras possibilidades formativas

se desenham, ainda que ndo seja esse o cerne do trabalho neste espaco. A
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implicacdo existencial a que me referia se expressa de forma concreta
nessa experiéncia atual, ainda que fora do espaco da Educacdo.

A trajetéria na Supervisdo Escolar, conduzida por uma presenca muito
proxima com as professoras e professores, num exercicio permanente de
empatia e de auto(re)conhecimento “no e com o outro”, conduziu-me a
um entendimento acerca da relacdo indissocidvel entre o ser
professor/supervisor/pesquisador. Nao um pesquisador desvinculado de
seus desafios cotidianos, mas, ao contrdario, um pesquisador que se faz e
se forma continuamente, justamente no movimento de pensar e
problematizar o seu fazer e que, com isso, busca alternativas de
superacdo destes desafios a partir do préprio contexto, em relagdo com os
demais, pois ninguém pensa sozinho, num monélogo solitario; estamos
contidos num espaco interno de horizonte socialmente construido
(OLIVEIRA, 1996).

Pensar a educacdo nesta perspectiva requer pensar sempre no viés
do coletivo e sobre o quanto aquilo que individualmente se faz ou se
produz é resultado daquilo que somos e fomos coletivamente, na relagdo
com os outros. Para Carvalho (2009), é como uma “poténcia de agdo
coletiva”, que se expressa na possibilidade e capacidade dos grupos de
interagirem e, colocando-se em relagdo, “produzirem, trocarem e
utilizarem conhecimentos” melhorando assim “os processos de
aprendizagem e criagdo” (p. 12-13).

O hiato temporal que vivenciei entre as duas experiéncias na assessoria
pedagégica da SME, com a volta para o chdo da escola, foi motivada pelo
desafio da implementacdo de uma escola “outra”, pautado num
movimento colaborativo, dialégico e democrdtico. Essa vivéncia acabou
possibilitando experiéncias singulares e significativas, impactando
profundamente minhas concepg¢des pessoais e profissionais acerca do
“fazer educacgdo” e, principalmente, sobre a potencialidade dos processos

formativos centrados nos sujeitos. Neste espaco, pude experienciar
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formas outras de gestdo e de conducdo do trabalho
pedagdgico da escola. Formas de ser

professor em que vulnerabilidade e risco,
elevaram o vivido a uma experiéncia

que se constituiu a partir da abertura, da
receptividade e da disponibilidade e,
com isso, inscreveu marcas, produziu

afetos, deixou efeitos e vestigios

(LARROSA, 2018). A experiéncia

vivenciada, embora imbricada pela
caha QMQF PQU‘O

Figura 4 - Reunido Pedagdgi
Freire (25/07/2015)
Fote: Argivo Pesso! ela a sua maneira, deu-se no espaco do

subjetividade, pois cada um passou por

coletivo, experimentado de forma compartilhada, com aqueles
que “compdem conosco”.

O trabalho de construcdo desta escola “outra” COM os sujeitos que dela
faziam parte, foi interrompido apés dez meses e a saida da escola
representou um momento de profundo luto profissional. Os sentimentos

que vieram a tona e estiveram
presentes durante os dias mais
dificeis, se consolidaram em
importantes alicerces para os
préximos capitulos, pois as
experiéncias vividas atravessaram o
tempo e o espaco e ressoaram em
outras experiéncias, outros tremores
e outros cantos (LARROSA, 2018).
A volta a sala de aula, apés a
passagem por esta intensa

experiéncia vivida possibilitou um

movimento de resgate pessoal e
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profissional, ressignificando minha identidade docente e colocando em
cheque muitas das praticas até entdo consolidadas como professora,
problematizando e questionando a estrutura tradicional da escola e da
formacdo docente e reivindicando uma postura e uma forma de ser
professor que se sustenta em principios com os quais se compreende que
ndo se pode mais continuar a fazer as coisas como sempre foram feitas.
Experimentar formas outras de fazer educagdo nos provoca a um
redimensionamento da postura pessoal e profissional que nos forma e
nos transforma, como componentes fundamentais da experiéncia
(LARROSA, 2018).

No inicio do ano de 2017, a volta ao trabalho de assessoria pedagdgica na
SME, marcada pelas vivéncias na trajetéria profissional, ganha outro
cardater. Embora atuando no mesmo departamento do periodo anterior, o
trabalho neste momento se constitui de outra forma, pois as implicagoes
ganharam novos elementos, a partir das vivéncias, que antes ndo
estavam presentes ou ainda estavam “invisibilizados”.

Neste contexto, surge a ideia inicial do Saberes em Didlogo, que

nasce na proposta de um evento, tem continuidade como um projeto,

ressignificando a dindmica inicial e se

consolida num movimento de
construgdo e conducdo coletiva,

exercitando muitos dos
elementos experienciados em
diferentes espacos
profissionais de minha

trajetéria docente. O Projeto

Saberes em Didlogo ndo se

configurou por uma acdo
pontual, mas por ac¢des desenvolvidas dentro de um

processo continuo, em didlogo com o debate atual sobre formacgdo
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continuada, de maneira atenta, aberta e curiosa com o que a producdo
académica vem apontando de avangos nesta drea, bem como com o0s
desafios que a permeiam, revelando
lacunas e fragilidades. Para além de
um movimento formativo, Saberes
em Didlogo foi constituindo
“Comunidades de Afetos”
(CARVALHO, 2009), em que
pudemos experienciar a poténcia
de uma agdo coletiva, mas
também em que pudemos

construir vinculos, vivenciar o

pertencimento, a afetividade, a
amorosidade, a amizade, a empatia. Por tais relagdes
constituidas, Saberes deixou marcas profundas na pele de quem o
vivenciou e impactou a alma e o coracdo de cada um de nés.
E foi justamente nesta vivéncia NA
e COM a rede, que meu desejo de voltar a
academia se mobilizou, trazendo a
centralidade de uma pesquisa de
doutorado a experiéncia vivenciada no
ambito do Projeto Saberes em Didlogo,
com a intencdo explicita de,
novamente, pensar a pesquisa como
possibilidade de qualificar o trabalho
desenvolvido, apés seis anos da

defesa do Mestrado.
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O ingresso no doutorado, viabilizado pela concessdo da Bolsa CAPES-
PROSUC, trouxe novamente o desafio de
conciliar diferentes facetas. O ser pessoa-
mulher-mde-filha-esposa-profissional-
estudante carrega em si o necessario
movimento permanente de fazer escolhas,
cotidianamente, priorizando momentos (e
principalmente pessoas), otimizando os
tempos, buscando estratégias para dar
conta de ajustar ao relégio, contar com

redes de apoio-afeto, estabelecendo

limites acerca de quais prioridades sdo
irrevogdveis, daquilo que ndo se abre mdo, das atividades e
necessidades muito maiores do que o tempo que nos é oferecido. Cada
uma destas facetas ndo pode ser pensada de forma separada, pois
compdem a pessoa que me torno e me formo todos os dias. A experiéncia
do doutorado traz a tona e coloca em (auto)reflexdo todos esses
elementos e as relagdes que traz consigo, consolidando o entendimento

de que somos afetados pessoalmente

pelas experiéncias que
vivenciamos nos demais
ambitos, sejam profissionais
ou académicos e, por isso, sdo
indivisiveis, ainda que se
resguarde um tempo-espaco
para (con)viver cada um deles

— com a inteireza necessaria. O

Figura 10 - Redes de apoio-afetos
Fonte: Arquivo Pessoal reconhecimento sobre a

1 A presente tese de doutorado é financiada pela CAPES, através de bolsa de estudos
PROSUC, sem a qual a realizagdo da pesquisa seria inviabilizada.
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importancia das pessoas que nos cercam e estdo CONOSCO se expressa por
um estar junto, ainda que nem sempre de forma fisica, traduzido pela
gratiddo pela possibilidade de se trilhar juntos os caminhos da vida.
Ainda antes do inicio do doutorado, o ingresso no Grupo de Pesquisa em
Educagdo Intercultural (GPEI), em 2015, acarretou a necessidade de um
reposicionamento de cunho
geoepistémico, a partir do deslocamento
de concepcodes e olhares construidos e
costurados durante toda a minha
trajetéria, principalmente profissional e
académica. Ainda que muitos conceitos
tenham sido reconfigurados neste
tempo, fruto das discussées travadas
nos encontros do GPEI e nas leituras

empreendidas, a duras penas de

compreensdo, hoje tenho clareza de que muitos
posicionamentos, especialmente no campo profissional, ja dialogavam
com os preceitos da decolonialidade. A busca pela valorizagdo de onde se
estd, com quem se estd e desde onde se pensa, tem permeado boa parte de
minhas escolhas enquanto professora/supervisora/pesquisadora. As
discussdes empreendidas levaram a um dar-me conta sobre tais questoes,
possibilitando estabelecer relacdes com os temas tratados e meu fazer
docente, em diferentes espacos.

Mesmo assim, é preciso destacar a resisténcia assumida até bem
pouco tempo atrds, em relacdo a discussdo decolonial. Tal resisténcia
nunca se deu por divergéncias com relacdo aos conceitos e concepgdes
desta linha epistemoldgica, mas principalmente pelo viés de cunho
politico-econémico-geogrdfico-histérico no qual é embasada a discussdo
em quase a totalidade dos textos e autores que abordam o tema,

justamente por ser esta abordagem, muito distante do espago tedrico-
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pratico-metodoldégico no qual sempre tinha circulado. Minha vivéncia
como professora e pesquisadora no campo da formacdo docente foi
construida e consolidada, em sua maior parte, a partir de autores
europeus ou norte-americanos. Ainda que as reflexdes provocadas por
muitos destes autores, com os quais constitui minha trajetéria
profissional e académica, continuem sendo considerados, até porque
nossa trajetéria ndo parte “de um zero” ou “de um novo zero” na medida
em que nos reposicionamos, hoje as perspectivas tedrica e metodolégica
se ampliam e passam a pautar as escolhas feitas, estabelecendo lugares
de prioridade. A resisténcia, como uma recusa, como uma oposicdo, como
uma defesa, ganha um sentido de (re)existéncia, na medida em que se
reestabelece e existe de outra forma, como uma reinvencdo de si préprio.
O enfrentamento ao tema da decolonialidade vem se dando,
principalmente, numa tentativa permanente de traducdo dos conceitos ao
campo da educacdo e, de forma mais especifica, da formagdo docente. O
aprofundamento teérico tem acontecido, principalmente, através dos
textos e autores que buscam estabelecer esta relagdo com o campo da
educacdo, ainda que a bibliografia com foco neste aspecto ainda ndo seja
tdo abundante. Sobretudo, o enfrentamento ao tema se deu a partir do
movimento empreendido na RMEC, através do Projeto Saberes em
Didlogo, num exercicio constante que assume um cardter decolonial,
colocando em acgdo estratégias formativas amparadas nos principios
emergidos do préprio trabalho, que traduzem de forma muito clara os
conceitos trabalhados pelos autores decoloniais.

Tais questdes decorrem de um movimento de implicacéo historico-
existencial, que se realiza na medida em que o pesquisador esta
vinculado no aqui-e-agora da sua pesquisa, no presente e no projeto dos
grupos com os quais trabalha (MACEDO, 2012), evidenciando um
movimento que leva em conta o ethus e o habitus dos nossos

pertencimentos, bem como as implicacdes psicoafetivas e estruturo-
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profissionais que estdo presentes na praxis docente, relacionadas as
implicacdes sociexistenciais, culturais, histéricas e politicas.
Neste contexto académico-profissional, preciso
destacar a parceria com o Professor Gilberto
Ferreira. Desde a relacdo professor-aluna
ainda no inicio do curso de Pedagogia, o
reencontro em um curso de extensdo em
gestdo, promovido em parceria pela
UNILASALLE e Prefeitura Municipal de
Canoas, o mestrado e o doutorado. A
parceria académica se expande,

impactando meu fazer profissional, pelos

lugares por onde passei dali em diante, na
EMEF Paulo Freire, na Assessoria Pedagégica da SME e, ainda, na
Diretoria das Diversidades e Comunidades Tradicionais. Uma parceria
presente, atenta, amiga, interessada, comprometida e sentipensante.
Falo de onde existo (MACEDO, 2012) ou um pensamento desde (WALSH,
2009) expressam uma compreensdo epistemolégica de um conhecimento
produzido pelos sujeitos concretos, situados geograficamente, inseridos
em contextos reais, com uma existencialidade potente, que definem suas
escolhas e opgdes pessoais e profissionais, com as quais conduzem
também suas agdes pesquisantes (MACEDO, 2012).
Encharcados pelo trabalho que vinhamos realizando no Saberes?,
passamos por uma troca de gestdo municipal e na Secretaria Municipal
da Educacdo ao final do quarto ano, o que acabou por acarretar a
descontinuidade do projeto e dos horizontes desenhados, daquilo que

poderia vir a ser, daquilo que poderiamos construir juntos.

2 “Saberes” é um dos modos de referéncia ao Projeto Saberes em Didlogo, utilizado de
forma carinhosa pelas professoras e professores participantes.
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Minha trajetéria profissional ganha um novo capitulo, apés os quatro
anos intensos vividos na assessoria pedagégica da SME; desde a volta
novamente para a escola, durante alguns meses, até a inusitada
oportunidade em desenvolver o trabalho na Diretoria das Diversidades e
Comunidades Tradicionais de Canoas. O movimento existencial com o
qual ja estava implicada, ganha um novo desenho, afinal, estar “fora da
educacdo” ndo era um plano, ndo era uma expectativa profissional. Os
afastamentos (da RMEC) produzidos neste periodo foram curativos,
necessdrios d vivéncia de mais um luto profissional. Foi e continua sendo
preciso buscar formas de existir de outro jeito, em outros espacos. A
(re)existéncia se traduz hoje em mobilizar processos formativos e
educativos de outro modo, pois o olhar da professora-supervisora
pesquisadora acaba por enxergar possibilidades de articular as
aprendizagens feitas até aqui em outro espaco, que ndo o da educacdo,
alinhavando outras/novas ag¢des por outras/novas brechas.

Nessa (re)existéncia, a finalizagdo da escrita da tese ganha ou outro
sentido. Articular vivéncias, lidar com frustracées, alimentar o que esta
(ou pode estar) por vir, olhar para o espago da experiéncia e construir
horizontes de expectativas. Por um lado, as vivéncias experienciadas. Por
outro, a escrita dessas vivéncias, que acabam por cobrar um jeito
diferenciado aquele que tradicionalmente se concebeu como registro
académico e cientifico. E nesse movimento de duplo sentido que se
exercita formas outras, que ndo rompem, mas flexibilizam a rigidez,
recorrendo as imagens, a estética visual, a “invencdo” de palavras novas,
que buscam uma melhor traducdo daquilo que se deseja comunicar e

assim vai-se construindo um caminho, caminhando.
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Escrever como costurar.

[.]

Costurar para falar de vida. Este movimento que envolve todo
corpo e que através da manualidade, aproximaria o ato de
costurar do escrever.

(RIBETTO e NASCIMENTO, 2017, p. 7)

Qualificar o fazer docente, buscar alternativas de enfrentamento aos
desafios cotidianos da escola, qualificar a educagdo publica, através da
formacdo continuada de professores. Apostar no professor
intelectual/pesquisador como uma possibilidade de fazer ciéncia que ndo
se restringe ao academicismo eurocentrado. Abrir oportunidades para que
a escola possa se constituir um lugar privilegiado para que estas
experiéncias se tornem mobilizadoras de novos fazeres do conhecimento,
que qualificam a educagdo publica. Saberes em Didlogo se constituiu uma
arena fértil em que se apresentaram as poténcias, se estimularam as
capacidades, desenvolveram e desaprisionaram a forca intelectual que
estava inerte, amordacada neste espaco, paradoxalmente se afirmando
aqui como espaco de producdo de conhecimento. Esta é a tese que aqui se

sustenta; é disto que ela fala, é isto que ela porta, carrega e projeta.
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Delimitar algo remete a ideia de dar um limite, de fronteira, de
restricdo, de circunscricdo de um espaco. Delimitar o objeto de uma
pesquisa, portanto, traz a no¢do de algo definido a priori e, talvez, ndo seja
o termo mais condizente com a postura aqui adotada. A no¢do de definigdo
do foco do objeto de estudo expressa de forma mais préxima as intencdes
que orientam esta pesquisa. Buscar o foco remete a ideia de definir o ponto
mais importante, o principal, o ponto de origem, a centralidade. Em
fotografia, o foco diz respeito ao pedaco de imagem que estd nitido,
chamando mais atenc¢do do que os elementos que estdo fora do ponto de
nitidez, sendo tomado como centro.

Buscar o foco agjuda a determinar o qudo nitido o assunto principal
estard na imagem, sendo ajustado na lente da cdmera, mas ainda que a
area focada determine o que estd em destaque, o entorno fora de foco fala
muito sobre a imagem. Buscar o foco ndo exclui as imagens “borradas” ou
“desfocadas” que o circundam, mas amplia as possibilidades de
interlocucdo na medida em que, ao mesmo tempo em que estabelece
prioridades, ndo exclui possibilidades potentes ao exercicio de olhar, pois
o que circunda o foco, constitui o contexto no qual estd inserido. Ou ainda,
como exemplifica Pais (2003), ao citar o artista Claude Monet, que ao
produzir telas sobre um mesmo tema, buscava momentos diferentes da
mesma paisagem, configura um mesmo que é sempre outro, quando visto
sob outra luz.

A partir do interesse acerca da potencialidade da pesquisa no
processo de formacdo docente, vivenciado no “espagco da experiéncia”
proporcionado pelo trabalho, se coloca a possibilidade de projecdo de um
“horizonte de expectativa” (KOSELLECK, 2006) que sé é possivel pela
assuncgdo de uma postura implicacional (MACEDO, 2012). Para Koselleck
(2006), o futuro a ser descoberto se apresenta como um limite que ndo
pode ser experimentado; o espaco da experiéncia, portanto, é aquilo que é

vivido no presente, é a experiéncia em ac¢do. Ainda que o horizonte de
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expectativa represente um “futuro”, é ele préprio quem possibilita que o
presente seja efetivado. O espaco da experiéncia, portanto, presentifica o
horizonte de expectativas sendo alimentado e motivado por ele.

Neste sentido, o foco do olhar neste processo pesquisante, direciona-
se ao Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido na Rede Municipal de
Ensino de Canoas (RMEC) entre os anos de 2017 e 2020, sendo o ponto de
convergénceia a partir do qual saem as emanagdes e a partir do qual os
estudos propostos nesta pesquisa se justificam. E a possibilidade de
experimentar a formacdo continuada de uma forma outra, viabilizada pela
vivéncia do Projeto Saberes em Didlogo, que considera ainda, na
possibilidade de estabelecer um horizonte, a construcdo de alternativas
que viessem a retroalimentar a experiéncia em andamento? e de contribuir
na construgdo de conhecimento pedagdgico neste campo. Importante
registrar que o Projeto Saberes em Didlogo néo inaugura, mas consolida o
que a RMEC ja vinha exercitando, especialmente a partir do Congresso de
Praticas Inovadoras (CANOAS, 2020), realizado a partir do ano de 2018.

Desta forma, o objetivo geral desta pesquisa se expressa em:

e Compreender e sistematizar o processo de formagdo continuada de
professores vivido na experiéncia EM rede e COM a rede, a partir da
experimentacdo de um projeto de formacdo desenvolvido com a
Rede Municipal de Ensino de Canoas, construindo conhecimentos
pedagdgicos situados sobre formacgdo continuada de professores.
Os objetivos especificos sdo:

a) Discutir as relacdes entre ciéncia, pesquisa, linguagens e fazeres
como experiéncia na e com a educacdo.

b) Colocar em didlogo as concepcdes de formacdo de professores

presentes na literatura com as concepgdes emergidas dos dados

* No inicio do ano de 2021, a troca da gestdo municipal desencadeia a descontinuidade
do Projeto Saberes em Didlogo. A continuidade da descontinuidade de politicas, acdes e
projetos no campo da educag¢do em geral tem sido recorrente, em que a formagdo
continuada de professores ndo tem ficado ilesa.
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empiricos produzidos no dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, a

fim de produzir uma sintese acerca das possiblidades da travessia

de uma formacdo DE professores para uma formacdo COM os
professores.

c) Identificar e sintetizar os conceitos recorrentes, avangos e
estagnacdes da formacgdo continuada de professores nos Estados
Unidos e Europa.

d) Sistematizar a experiéncia vivida no admbito do Projeto Saberes em
Didlogo, a partir da compreensdo dos participantes sobre a
formacdo docente, a fim de apontar os elementos que se constituem
como principios do trabalho desenvolvido, como contribui¢cdo para
o campo da formagdo continuada de professores.

e) Apresentar e analisar reflexivamente os principios emergidos
no/com o Projeto Saberes em Didlogo, colocando-os em relagdo com
a literatura no campo da formacdo de professores, em interlocucdo
com os conhecimentos produzidos pelos participantes do projeto.

) Avaliar o Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido na RMEC
durante os anos de 2017 a 2020, a partir de elementos presentes
tanto na literatura no campo da formagdo de professores quanto nos
objetivos propostos pelo préprio projeto.

Insuflar sentido, para Najmanovich (2003), é uma tarefa coerente a
complexidade dos dias de hoje, sendo necessario para isso ir rastreando as
redes de relacées com que os acontecimentos sdo tecidos, expandindo o
universo dimensional da experiéncia e a historizacdo, tendo em mente que
é impossivel seguir todas as pistas ou suspeitar da sua existéncia, pois em
nossa prépria atividade de elaboragdo, vdo surgindo outros e outros
elementos.

Sendo assim, na busca pela coeréncia entre o dizer e o fazer, cabe
explicar a op¢do de carater epistémico adotada, ao propor o didlogo teérico

desde os autores da América Latina e, principalmente, do Brasil. Tal
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escolha corporifica o entendimento sobre a necessdria contextualizagdo
das discussdes, numa referéncia clara ao que propde Catherine Walsh
(2009), em que o “desde onde se fala” ganha relevancia no processo de
articulagdo da escrita. Gatti (2015) também aponta tal questdo, a partir de
um enfoque sobre a adogcdo de prdticas ou experiéncias externas e
descontextualizadas, que dialoga com as questdes trazidas por Walsh, com
a qual tentativa de transposicdo de experiéncias situadas sem andlise
conceitual e do significado da diferenca de contexto e de condi¢des acaba
por gerar um pensamento de que as coisas magicamente aconteceriam da
mesma forma. Para a autora, temos o desafio de construir caminhos
préprios para a formacdo docente, ainda que analisemos as experiéncias
estrangeiras para refletir sobre nossas prdaticas e propostas ou que
possamos extrair elementos ajustdueis aos nossos propositos e condicdes.

Esta opgdo, representa um esforco no sentido de colocar-se em
didalogo sem assumir um lugar de colonizado, fazendo uso das referéncias
de forma contextualizada, conferindo um outro lugar ao conhecimento
produzido na Europa, por exemplo, ao mesmo tempo em que confere um
lugar de protagonismo aos autores latino-americanos, o que expressa um
movimento de priorizagdo dos conhecimentos produzidos e das
experiéncias vivenciadas em contextos mais préximos.

Sobretudo, se direcionam para uma concepcdo de pesquisa que
aponta a “necessidade de abrir brechas nos saberes consolidados para
produzir novos conhecimentos”, pois os “intersticios e as margens ndo sdo
considerados subprodutos das estruturas sociais e devem ser vistos como
dimensoes da vida social, recebendo o mesmo tratamento que a estruturas”
(CARVALHO, 20009, p. 24). Abrir “brechas epistemolédgicas nos paradigmas
dominantes” (CARVALHO, 2009, p. 24) ou apostar no destronamento de
determinadas presencas e saberes (RUFINO, 2021) é hoje uma necessidade,

uma possibilidade e uma urgéncia, refletindo um entendimento
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epistemoldgico que conduz as discussdes propostas e que é o pano de
fundo desta pesquisa.

A escrita, por vezes em primeira pessoa, e o uso de narrativas que
ajudem a contar as histérias acerca de por onde se passaram as escolhas
e opcdes que foram sendo feitas, tem um cunho cientifico e geoepistémico,
na medida em que reafirmam o lugar fundamental do pesquisador em
uma pesquisa. Um pesquisador que é uma pessoa, profissional, académico,
dentre outros tantos papéis que se desempenha no decorrer da vida, mas
que, inevitavelmente, se atravessam, sem que haja uma delimita¢do muito
clara e precisa sobre até onde vai cada faceta. A busca é por produzir uma
escrita como costura (RIBETTO e NASCIMENTO, 2017); uma escrita que
quer germinar na boca aberta, sentindo o caminho, sem anteparos,
evocando realidades pessoais e sociais, ndo através da retérica, mas com
sangue, pus, suor, com olhos pintores, com ouvidos e com os pés, colocando
as tripas no papel (ANZALDUA, 2000). Um exercicio desafiador e permeado
pelo desejo de construir algo diferente das formas coloniais com que
academicamente nos constituimos.

O uso de imagens e fotografias em alguns estudos, por um lado
busca ser coerente com o0s fazeres com os quais venho me constituindo e
como forma de trazer concretude as experiéncias narradas, pois a imagem
pode evidenciar fatos e situacdes, aléem de marcar “a fugacidade das
vivéncias e das visibilidades cotidianas” (TITTONI et.al, 2010, p. 60). Para
Samain (2012), “A imagem ndo é um objeto, ndo é uma coisa, ela é um ato
posto diante de nés” (p. 162) e sendo assim, a imagem ndo chega a ser um
sujeito, mas é um processo vivo, participando de um sistema de
pensamento, tornando-se pensante.

Por outro lado, o uso das imagens dialoga com a reflexdo proposta
por Ariella Azoulay (2008; 2010; 2016) ao referir que uma fotografia é o
produto de um encontro de varios protagonistas, principalmente fotégrafo

e fotografado, camera e espectador. Assim, a fotografia ndo possui apenas
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um Unico ponto de vista, que é soberano e estavel ao que é visivel, mas deve
fundamentalmente basear-se na interpretacdo do que é visto, buscando
aquilo que permite e o que ndo permite ver, bem como, sempre envolve um
encontro entre varios protagonistas em que o fotégrafo ndo consegue a
priori reivindicar o monopélio do conhecimento, autoria, propriedade e
direitos (AZOULAY, 2016). A fotografia, tanto é um acontecimento quanto é
um encontro, e se mostra irredutivel ao seu produto final, ou seja, a prépria
fotografia (AZOULAY, 2008). As imagens, na tese, sdo retalhos “de
vivéncias presentes, de sobrevivéncias, de ressurgéncias, de tantas outras
memdrias (individuais e coletivas)”, que nos mobiliza a pensar “as imagens
como lugares de questionamentos, lugares dentro dos quais, escrevemos,
também, nossa histéria” (SAMAIN, 2012, p. 162-163).

A tese, portanto, comprometida com a vida e com as pessoas e
amparada prioritariamente no vivido, tensiona também para um formato
que dialogue com estes preceitos. Pensando que “la actividad de las
escuelas no tiene ni cobra sentido si no es experimentada, contada,
recreada, vivida por sus habitantes, por los que a través de sus practicas la
reproducen y recrean cotidianamente” (SUAREZ, OCHOA E DAVILA, 2004,
p- 17-18), se torna incoerente propor um estudo (ou conjunto de estudos)
que ndo esteja/seja alinhado a essa forma de compreender a ciéncia, a
escola e a relagcdo entre elas, seus atores e seus contextos.

As opgoes que foram (e continuam) sendo feitas procuram se
articular a esta concepcdo de fazer pesquisa implicada e, portanto, tanto a
escolha das estratégias, quanto as posturas pesquisantes assumidas na
conducdo da pesquisa proposta, traduzem este movimento de cunho
decolonial, no sentido de uma (re)existéncia, perpassando de forma
transversal o conjunto de estudos que constituem essa tese. Os estudos da
tese estdo, portanto, organizados em 3 (trés) partes e sdo antecedidos por
narrativas que permitem apresentar elementos fundamentais para uma

melhor contextualiza¢do do conjunto ou ainda, se propdem a contar sobre
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as implicacbes que levaram as escolhas assumidas e aos percursos
empreendidos.

Como numa colcha de retalhos, numa colagem ou bricolagem,
embora “auténomos”, os estudos se costuram e pretendem ganhar sentidos
outros ao comporem o conjunto da tese, pulsando “neles e entre eles uma
vontade de coeréncia” (LARROSA, 2006, p. 8). Na complexidade do
conjunto, constroem algo novo, que ndo é apenas a soma das partes. Sendo
assim, embora o trabalho de construgdo da tese esteja pautado e conduzido
por  seis posturas pesquisantes (acessar, sensibilizar(-se),
contemplar/escutar, conversar/dialogar, reflexionar/refletir,
registrar/documentar/sistematizar), os movimentos pesquisantes que se
evidenciaram e foram mobilizados em cada estudo estdo descritos
detalhadamente em cada um deles.

A parte 1, “Passos e espacos de um fazer comprometido com a vida”,
é composta de uma narrativa e de um estudo, em que discute as relacoes
entre ciéncia, pesquisa, linguagens e fazeres como experiéncia na e com a
educacgdo. O estudo 1, intitulado “Ciéncia, pesquisa, linguagens e fazeres
como experiéncia na/com a educacgdo”, busca tanto destacar os elementos
importantes nesta abordagem, quanto evidencia o potencial de pesquisa
na perspectiva decolonial, ao mesmo tempo em que lanca olhares
possiveis, com um cardter de (re)existéncia, ao nos vermos
necessariamente implicados em buscar formas outras de ser e de produzir
conhecimento.

A parte 2, “Inspiracdes para pensar a formacdo docente”, estd
composta por uma narrativa e dois estudos. O estudo 2, “Da formac¢do DE
professores a formagcdo COM os professores: por uma formagdo docente
‘outra” coloca em didlogo as concepgdes de formagdo de professores
presentes na literatura com as concepgdes emergidas dos dados empiricos
produzidos no dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, produzindo uma

sintese acerca das possiblidades da travessia de uma formagdo DE
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professores para uma formacdo COM os professores. O estudo 3,
“Formacdo Continuada de professores em espacos geopistémicos
privilegiados historicamente” evidencia os principais elementos, lacunas,
avancos e tensionamentos destacados no campo da formagdo continuada
de professores nos contextos europeu e estadunidense, bem como acessa e
coloca em cheque as produgdes, situando-as nos contextos em que foram
produzidas questionando a visdo universalizante e globalizante com a qual
sdo compreendidas em grande parte dos estudos.

A parte 3, “Com-Vivéncias compartrilhadas: O Projeto Saberes em
Didlogo”, é composta por uma narrativa e trés estudos. O estudo 4
“Encontros, pertencimentos, afetos e aprendizagens: da sistematizacdo de
uma experiéncia” conta a histéria do Projeto Saberes em Didlogo, num
olhar individual que se faz coletivo, a partir da vivéncia e do significado
que foi ganhando uma proposta de formacgdo continuada que buscou nas
lacunas do que a literatura na area indicava, os espacos intersticiais, ou
seja, os “vazios” entre os poros para, entdo, ocupd-los atribuindo sentido,
junto a sujeitos profissionais histéricos e concretos. O estudo 5, “Principios
de uma experiéncia vivida: Meméria, fazeres e aprendizagens” apresenta e
analisa reflexivamente os principios emergidos no/com o Projeto Saberes
em Didlogo, a luz da literatura no campo da formacdo de professores, em
interlocucdo com os conhecimentos produzidos pelos participantes do
projeto. O estudo 6 “Artesanias, prosas e afetos para avaliar uma
caminhada” avalia o Projeto Saberes em Didlogo, a partir de elementos
presentes tanto na literatura no campo da formagdo de professores quanto
nos objetivos propostos pelo préprio projeto.

A parte final da tese, intitulada “Horizontes de expectativas para uma
formacdo de professores outra” € composta por uma sintese e um texto de
consideragdes finais. A sintese mencionada, intitulada “Inspiragdes
Pedagégicas do que a experiéncia vivida permitiu sintetizar” pretende

apresentar, de forma objetiva, as principais aprendizagens que pudemos
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experimentar sobre formacdo continuada de professores na vivéncia do
Projeto Saberes em Didlogo. Finalmente, o texto intitulado “Sobre-vivéncias:
habitando a formacdo continuada de professores” apresenta os principais
achados emergidos dos estudos apresentados, trazendo reflexées que estdo
coadunadas com a literatura no campo, bem como com aquilo que as
vivéncias DA e COM a experiéncia em formacdo de professores permitiu-
nos construir.

Acredito que a melhor metdafora que possa explicitar o entendimento
acerca da dindmica proposta neste estudo seja traduzida pelo termo A-
COM-TECER. O fazer acontecer esta vinculado a um fazer COM os sujeitos,
ao mesmo tempo em que atribui ao termo fecer uma prerrogativa e um
jeito de compreender o processo. Tecer tem a ver com “entrelacar
metodicamente” e se expressa nos coletivos através de um espaco, que no
dizer de Luis Carlos de Menezes, no prefacio da obra de Warshchauer
(2001), “integra um tecido e um tecer em que se é fibra e em que se € mdao.”

Sendo assim, um fazer decolonial considera o cardater sentipensante
de uma pesquisa que representa uma postura que aposta na
indissociabilidade do pensar e do sentir, considerando a pesquisadora
como parte do processo, valorizando os discursos dos interlocutores que
constituem o foco de andlise no contexto vivenciado. Assim, esta tese
expressa minhas implicacdes e delas faz um modo de criagcdo de saberes
(MACEDO, 2012), vinculada ao contexto de atuagcdo profissional, num
movimento que representa tanto a origem quanto a retroalimentacdo do
conhecimento por ela produzido; nutrir-se de outras fontes, preparar-se
para a escuta atenta do outro, tomar por prioridade o exercicio de uma

postura outra.
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Como grupo de pesquisa* desde algum tempo temos nos debatido

acerca da possibilidade de pensar uma metodologia (ou formas de
pesquisa e producdo de conhecimento) de cunho decolonial, mesmo que os
preceitos da ciéncia moderna sejam ainda muito presentes, especialmente
no meio académico. Ao mesmo tempo em que nos vemos presos d
necessidade de estabelecer os passos pelos quais conduzimos nossos
estudos, acabamos por nos colocar num lugar que busca a coeréncia
epistémica entre a abordagem decolonial e uma forma de fazer ciéncia que

estejam em didlogo. Nas palavras do Professor Gilberto Ferreira da Silva,

E um voltar-se, no sentido que ndo se limita ao intelectual e
metodolégico, mas também no aspecto fisico corporal. E uma
postura de quem se volta para recuperar, conhecer e se
sensibilizar por conhecimentos originados e origindrios de
mundos outros que ndo os da oficialidade preconizada pelo
processo colonizador eurocentrado. [...] Um conhecimento que se
produz na interagdo social, na presenca fisico-corporal do
pesquisador em campo, no didlogo aberto e franco diante de um
coletivo que busca por encontrar respostas a problemas que estdo
imbricados com todos os envolvidos. (SILVA, 2020, p. 14)°

Este esforco tem se consolidado principalmente a partir de prdticas
de pesquisa vinculadas ao fazer cotidiano de cada um de nés do GPEL em
que a implicacdo acerca deste fazer ciéncia se coloca como uma
prerrogativa necessaria e indispensavel, a partir do qual o pesquisador
coloca sua existéncia em movimento e, com o qual, ndo é possivel mais
distinguir a pesquisa académica da pesquisa que se vive cotidianamente,
como modo de vida. O lugar do pesquisador assume, portanto, um lugar

horizontal, em que o que é sentido e produzido por um coletivo, contribui

*GPEI — Grupo de Pesquisa em Educagdo Intercultural

>8ILVA, Gilberto Ferreira. Por uma génese do Grupo de Pesquisa em Educagdo Intercultural
(GPED): itinerdrios epistémicos descolonizadores. Revista Brasileira de Pés-
Graduagdo/RBPG, Brasilia, v. 16, n. 36, jul/dez. 2020. Disponivel em:
http://ojs.rbpg.capes.gov.br/index.php/rbpg/article/view/1702 Acesso em: 12/03/21.
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“com o pensar e construir de algo outro, quem sabe, novo” (SILVA, 2020, p.
14)8.

Pensar a producdo da pesquisa ou método implica obrigatoriamente
em levantar questdes inerentes ao ato de fazer pesquisa e que exigem do
pesquisador o compromisso ético de pensar sobre esse processo de
producdo de fazer a pesquisa, fazendo a ciéncia por caminhos outros.

Ao nos vermos interpelados por temdticas e discussdes outras, que
trazem a nossa existencialidade a partir de abordagens sentipensantes,
torna-se impossivel e impensavel propor e conduzir uma pesquisa sem que
se abra espacos e brechas para emergir outros sentidos e formas de fazer
o que sempre fizemos, da forma como sempre fizemos. Mais do que isso,
nos coloca num outro lugar; num espaco outro, que por ser construido com
os outros, também ganha em amplitude e em profundidade, refletindo em
toda uma existencialidade. Essa questdo fica evidente, principalmente nas
producdes do GPEIL, em que as implicagcdes pessoais-profissionais se
expressam nas escolhas académicas e pesquisantes que se faz, na
perspectiva de um “pensamento outro” (MIGNOLO, 2008)". As pesquisas
desenvolvidas tanto na produgdo de artigos, quanto nas teses e
dissertacdes estdo ligadas organicamente as trajetérias e ao trabalho
desenvolvido por cada um de nés, ao mesmo tempo em que expressam

também um movimento que se dd no coletivo, a exemplo das pesquisas

® SILVA, Gilberto Ferreira. Por uma génese do Grupo de Pesquisa em Educagdo
Intercultural (GPED): itinerdrios epistémicos descolonizadores. Revista Brasileira de Pds-
Graduagdo/RBPG, Brasilia, v. 16, n. 36, jul./dez. 2020. Disponivel em:
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desenvolvidas por Preto (2017)8, Schenatto (2017)%, Gonzaga (2018)°, Alves
(2019)1, Fuchs (2019)" e Munsberg (2020)®.

Neste contexto, ndo é mais possivel distinguir ou delimitar onde
inicia ou termina a pessoa, o pesquisador ou o professor, pois ambas as
facetas fazem parte de um todo indivisivel.

Narrativas do que vivemos e do que aprendemos, com as pessoas
com as quais estivemos ganha um sentido outro, num processo em que a
producdo de um conhecimento implicado passa a ser um principio de vida

e de trabalho.
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RESUMO: O presente estudo, discute as relacdes entre ciéncia, pesquisa,
linguagens e fazeres como experiéncia na e com a educacgdo. Inicialmente,
propde uma reflexdo acerca das travessias entre uma vida colonizada e
uma postura decolonial. No segundo momento, destaca um fazer
decolonial como possibilidade, colocando-se em didlogo com saberes
outros, de onde emergem posturas pesquisantes capazes de conduzir a
producdo de um conhecimento apostando por outras bases, distanciando-
se do modelo hegeménico moderno ocidental. Finalmente, ao pensar
formas outras de pesquisar e produzir conhecimento, a experimentacdo de
novas/outras formas de escrita e expressdo das experiéncias em educacgdo
concretizam-se num esforco de busca por coeréncia, que revela o sentido
entre o que se fala, desde onde se fala e o que se faz e com quem se faz.

PALAVRAS-CHAVE: Pesquisa na educagdo. Epistemologias outras.
Decolonialidade do Saber.

14 Artigo revisitado, adaptado e submetido a Revista Didlogos Latinoamericanos, em maio
de 2022. Autores: Juliana Aquino Machado (UNILASALLE) e Gilberto Ferreira da Silva
(UNILASALLE).



52

Me gusta la gente sentipensante, que no separa ld razén del
corazén. Que siente y piensa a la vez. Sin divorciar la cabeca del
cuerpo, ni la emocién de la razén.

EDUARDO GALEANO

111 Colonialismo, vida colonizada e espagos discursivos

O presente estudo se propde a discutir as relacdes entre ciéncia,
pesquisa, linguagens e fazeres como experiéncia na e com a educacdo.
Inicialmente, propde uma conversa acerca das travessias entre uma vida
decolonizada e uma postura decolonial. No segundo momento, na busca
por formas pesquisantes coerentes com uma postura decolonial, um fazer
decolonial emerge como possibilidade e ao colocar-se em didlogo com
saberes outros, acabam por emergir posturas pesquisantes capazes de
conduzir a producdo de um conhecimento cientifico amparado em outras
bases. Finalmente, ao pensar formas outras de pesquisar e produzir
conhecimento, a experimentagcdo de novas/outras formas de escrita e
expressdo das experiéncias em educacdo concretizam-se num esforco de
busca por coeréncia, que revela o sentido entre o que se fala e o que se faz.

As ciéncias sociais e humanas trazem em sua constituicdo histérica
uma identidade eurocéntrica e de negacdo a experiéncia do colonialismo,
projetando a ideia de uma Europa ascética e autogerada (CASTRO-GOMEZ,
2005), impactando na forma como se entende a producdo de
conhecimento, pois constituem um espaco do poder moderno/colonial nos

saberes ideologicamente gerados por elas. Sendo assim,

a experiéncia do colonialismo resultaria completamente
irrelevante para entender o fenémeno da modernidade e o
surgimento das ciéncias sociais. Isto significa que para os
africanos, asidticos e latino-americanos, o colonialismo ndo
significou primariamente destruicdo e espoliagdo e sim, antes de
mais nada, o comeco do tortuoso, mas inevitdvel caminho em
direcdo ao desenvolvimento e a modernizagdo. Este é o
imagindrio colonial que tem sido reproduzido tradicionalmente
pelas ciéncias sociais e pela filosofia em ambos os lados do
Atlantico. (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 90).
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A base da episteme moderna dominante foi pautada na construcdo
do outro mediante uma légica que reprimia as diferencas, naturalizando
um conjunto de prejuizos que injetam estruturalmente, de forma constante,
em um paradigma epistemoldgico, cultural e social, as bases mentais e
psicolégicas que se transformam em uma estrutura epistemolégica
dominante que exerce a violéncia epistémica contra o outro, negando
qualquer possibilidade de encontro genuino com o que se considera
diferente. A violéncia epistémica, portanto, constitui-se numa “série de
discursos sistematicos, regulares e repetidos que ndo toleram
epistemologias alternativas ou formas outras de producdo de
conhecimento e pretendem negar a alteridade e a subjetividade dos
‘outros’ de uma forma que perpetua a opressdo de seus saberes e justifica
sua dominacdo” (TIRADO, 2009, p. 173).

A violéncia epistémica como uma relacdo dominante de poder,
constitui a ideologia legitimadora e as epistemes dominantes que
introduzem, estabelecem e codificam certos conceitos como relevantes,
verdadeiros e possiveis, sem revelar seus interesses ocultos (TIRADO,
2009). As ciéncias sociais, portanto, ndo produzem nenhum tipo de ruptura
epistemoldgica frente ao que o imagindrio colonial empregou desde suas
origens, evidenciando de forma recorrente os conceitos bindarios presentes
em todos os modelos analiticos destas e reforcando a dicotomia cldassica
estabelecida entre sujeito/objeto e ciéncias da natureza/ciéncias do
espirito, sendo de certa forma, indiferentes a “utilidade” dos conhecimentos
“para o beneficio e realizacdo dos individuos, das sociedades e da espécie
em sua unidade diversa” (GALEFFI, 2009, p. 27).

Apesar de todo o desenvolvimento da ciéncia e da técnica, hoje a vida
do planeta encontra-se profundamente ameac¢ada, como resultado de uma
razdo sem alma, de uma ciéncia instrumental a servico do poder e dos seus

projetos de dominagdo da totalidade da vida (ARIAS, 2012).
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Se trata de entender que no es posible sentipensar la posibilidad
de la vida presente y futura dentro de los uni-versos conceptuales,
epistemolégicos o del conocimiento hegemoénico instrumental de
la ciencia tal como ha sido concebida, pues este conocimiento ya
no nos salva, ya no nos ofrece posibilidades de sentido frente a la
existencia, sino que por el contrario ha instrumentalizado la
totalidad de la vida para que sea util al capital y al mercado.
(ARIAS, 2012, p. 201)

Miglievich-Ribeiro (2014) aponta que as ciéncias sociais fizeram de
sua propria experiéncia com a modernidade, um padrdo universal ndo
contestado/contestavel, apoiado sob uma pretensa neutralidade, mas com
discursos legitimadores que revelam opg¢des de cunho politico, econémico
e ideolégico. Tal questdo acarreta a necessidade de uma “postura
desestabilizadora e decisiva na releitura dos construtos discursivos que
moldaram obstinadamente o pensamento ocidental” (p. 69), abrindo
espaco para o aprendizado a partir do outro, que se da de forma continua,
tratando-se de “responsabilidade cientifica e ética em nosso oficio
intelectual” (p. 69).

Colonialismo é um termo que define um processo de dominagdo
politica e administrativa, que visa garantir e explorar o trabalho e as
riquezas das colénias em beneficio da metrépole; em contrapartida, a
colonialidade se coloca como uma consequéncia do colonialismo, pois
expressa um fendomeno referente a um padrdo que naturaliza hierarquias,
reproduzindo relagcbes de dominagdo e de subalternizagdo. A
de(s)colonizagdo, portanto, se refere a um processo de independéncia
politica de uma coloénia, num movimento que estd vinculado ao
colonialismo; a de(s)colonialidade estd vinculada a um processo que quer
transcender as premissas da modernidade e da colonialidade, sendo mais
amplo que o primeiro termo.

Com relacdo ao uso dos termos descolonial/decolonial ndo ha um

consenso entre os autores pés-coloniais®. Ainda que o termo seja utilizado

5 Com relagdo a esta questdo, destaco que nem mesmo entre os integrantes do préprio
GPEI ha consenso no uso do termo descolonial/decolonial, pois entendemos que tal
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para designar sentidos semelhantes, alguns autores expressam sua
escolha baseada em alguns argumentos. Walsh (2009b) propde o uso do
termo decolonialem detrimento do de(s)colonial/baseado no entendimento

de que é necessario

marcar uma distingdo com o significado em castelhano de "des".
Nao pretendemos simplesmente desarmar, desfazer ou reverter o
colonial; ou seja, passar de um momento colonial a um ndo
colonial, como se fosse possivel que seus padrdes e tracos
deixassem de existir. A intencdo, antes, é apontar e provocar um
posicionamento - postura e atitude continuas - de transgredir,
intervir, emergir e influenciar. O decolonial denota, entdo, um
caminho de luta continua em que podemos identificar, tornar
visiveis e favorecer “lugares” de exterioridade e construcdes
alternativas. (WALSH, 2009b, p. 14-15)

Embora ciente desta falta de consenso entre os autores, a escolha
feita neste momento esta coadunada com o argumento de Walsh (2009b),
no sentido de uma provocacdo continua em transgredir, insurgir e
reexistir, requerendo uma luta continua, na assun¢do de uma postura
existencial. A decolonialidade implica partir da desumaniza¢do presente
na colonialidade do poder, do saber e do ser, para considerar as lutas dos
povos subalternizados por existir na vida cotidiana, bem como nas lutas
por construir modos de viver, de poder e de saber distintos. Falar de
decolonialidade requer um pensar ndo s6 a partir do paradigma
dominante, mas desde os sujeitos e suas prdaticas sociais, epistémicas e

politicas, na perspectiva de uma atitude decolonial (WALSH, 2004).

112 Das travessias entre uma vida colonizada e uma postura decolonial

El proceso decolonizante no es neutro. Todo proceso
decolonizante es politico e ideoldgico. El actor decolonial debe
actuar de tal manera que su hacer cotidiano beneficie a la
comunidad participante y promueva la autonomia de todos y
cada uno de los implicados, teniendo en cuenta discursos
colectivos, entendiendo las diferentes dimensiones de um mismo

questdo implica em pensar uma aposta naquilo que se quer discutir e defender, mais do
que definir um conceito.
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fenémeno y las dificultades para coincidir en sus puntos de
; ) vista.
OCANA, LOPEZ E CONEDO (2018, p. 182)

Imbuir-se em um processo decolonizante é uma escolha existencial,
sobre as formas de ser, conhecer, viver, conviver. Como um processo, ndo
se faz com rupturas definitivas, mas se constitui de afastamentos e
aproximacgdes, num movimento de expandir e retrair que traz consigo
questionamentos constantes quanto as coeréncias e incoeréncias das
escolhas. Inclui perguntar-se sobre os caminhos trilhados, sobre com quem
trilhamos e como escolhemos trilhar. Sobretudo, inclui perguntarmo-nos
até que ponto os caminhos acessados tem potencial de ajudar-nos nas
travessias.

Neste contexto de travessias, importa ter consciéncia das escolhas
feitas e também das provisoriedades, ou entdo, de que as escolhas talvez
ndo contemplem na sua totalidade as posturas adotadas. Como uma
travessia, a provisoriedade se faz presente num movimento de construgdo
de conhecimento, no qual as desconstrucdes sdo por vezes doloridas,
sofridas e desestabilizam as acomodagdes que até certo ponto ja estavam
consolidadas.

Assumir uma postura decolonial requer colocar em suspenso 0s
elementos e dinamicas até entdo consolidados, tendo clareza de que foram
construidos a partir de uma configuracdo pautada na repeticdo de
discursos e ideias apoiados nos paradigmas da modernidade e, portanto,
vinculados a colonialidade. Assumir uma postura decolonial se trata de
investir num movimento que é interno, mas que se da com o0s outros.
Sobretudo, implica assumir e fazer profissional, pessoal e academicamente,
escolhas que sejam coerentes com um processo de reexisténcia, ou seja, de
um existir de novo, de se refazer cotidianamente, apoiado em outras bases,
diferentes daquelas as quais nossa vivéncia nos proporcionou e nos

ensinou.
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Para Ocafia, Lépez e Conedo (2018), o viver decolonial é uma
urgéncia, uma necessidade e a tnica forma de vivemos em plenitude. Isso
implica um viver sem pressupostos, sem a prioris, sem expectativas, sem
condicdes e sem exigéncias. Para os autores, ndo é possivel ser colonial e
decolonial ao mesmo tempo, pois uma condicdo exclui a outra na biopraxis
humana, portanto, praticar a conversacdo alterativa e a reflexdo
configurativa em nosso cotidiano e convivéncia constituem um
decolonizagdo constante. Estar em processo, com consciéncia das
possibilidades e limitacdes que as escolhas nos impdem exige uma
predisposicdo. E imbuir-se de um espirito ou de uma postura decolonial,
que ao mesmo tempo em que nos coloca em estado de alerta, admite que
algumas escolhas ndo nos permitem mais retrocessos. Alguns termos,
alguns significados ndo dialogam mais com essa “postura em processo”. E
no campo das limitacées, & reconhecer que como humanos nos
constituimos, e constituimos nossos fazeres e dizeres por todas as vivéncias
(com)partilhadas.

Ao pensar sobre a potencialidade de propostas metodolégicas
apoiadas em sabedorias insurgentes, Arias (2010) propde que se rompa
com o sentido positivista, fragmentador, instrumental, homogeneizante e
colonizador com o qual a ciéncia social historicamente se constituiu,
dando lugar a uma perspectiva mais comprometida com a vida, de carater
sentipensante’®, comprometido com o didlogo, o encontro, a alteridade.
Significa que imaginar um sentido outro de civilizacdo e existéncia implica
questionar a forma como se vem produzindo conhecimento, pois as
ciéncias sociais tém feito uso das epistemologias como um exercicio das
formas de colonialidade do saber e do ser, atuando a favor de uma matriz

imperial e neocolonial de poder (ARIAS, 2012).

*0 termo sentipensante foi proposto por Orlando Fals Borda (2015) e se refere a
possibilidade de atuar com o corac¢do e empregar o racional cerebral ao mesmo tempo.
Ainda, o termo sentipensante ¢ utilizado com recorréncia nas obras de Eduardo Galeano
e de Catherine Walsh.
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Para Ocaiia, Lopes e Conedo (2018) é imperativo refletirmos sobre
como fazemos ciéncia, como problematizamos e questionamos nossas
préprias prdticas, nossas crencas epistémicas e que saibamos reconhecer
com humildade que nossas concepcdes epistemoldgicas e metodoldgicas
ndo representam um saber universal, uma verdade absoluta, mas
constituem um sistema de regras e ndo uma configuragdo normativa. As
ciéncias sociais cldssicas estiveram, até poucas décadas atrdas, dominadas
por um paradigma positivista que separou o sujeito do conhecimento da
realidade social que “investiga™, fracionando em parcelas o que deveria
ser estudado, por disciplinas separadas, em que cada uma destas deveria
produzir conhecimentos objetivos e neutros, a partir de teéricos universais
e deterministas do chamado método cientifico, como um conjunto de
procedimentos que garantiriam a sua cientificidade (CARRILLO, 20086).

Como grupo de pesquisa, no GPEI (Grupo de Pesquisa em Educacdo
Intercultural)®, temos nos proposto a pensar a producdo de conhecimento
amparada nos principios discutidos no ambito da decolonialidade. E essa
vivéncia tem-nos implicado a necessidade de colocar em suspensdo as
formas de ser, de viver, de conhecer, a fim de abrir espaco para formas
outras. E é experienciando, colocando em movimento esses fazeres,
compartilhando e trilhando junto com os outros, ouvindo de forma sensivel
ou contemplativa (OCANA e LOPEZ, 2019a; 2019b), que se faz possivel

aprender com o outro e na relacdo com o outro, estando

7Sobre o termo investigacdo, corroboramos com a reflexdo proposta por Ocaiia, Lopez e
Conedo (2018) que apontam que no processo decolonizante ndo hd um investigador que
observa os outros, ndo hd um investigador que faz entrevistas, mas hd um mediador que
provoca um conversar alterativo, um facilitador que promove o observar coletivo, o co-
observar, de onde todos nds observamos desenvolvendo nossas prdticas.

'8 Silva (2020) apresenta o percurso vivido com o grupo de pesquisa nas discussodes e,
mesmo, a construcgdo da proposta de trabalho de pesquisa vivenciado no coletivo. Um dos
destaques neste percurso é o fato de que o grupo ganha notoriedade justamente quando
se une em torno de um propdsito comum provocado pela curiosidade intelectual de
cardater epistémico, procurando por exercitar modos outros de pensar e produzir pesquisa
no pés-graduacdo.
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imbuido de um projeto politico-existencial que articula o
intelectual e ainda, aliado com a dimensdo profissional nos faz
seguir em frente como coletivo que estuda, que investe e aposta
em modos outros de pensar, viver e estar no mundo. Renovando
velhas licbes, atualizando projetos, renovando esperancas e
apostando acima de tudo na vida (com)partilhada.

[.]

Espaco de encontro consigo mesmo, espago que contribui para
que se possa transitar por esperancas de outros e com 0s outros.
Ao valorizar as existencialidades nos damos conta que esse gesto
acabou por desencadear processos descolonizantes de
subjetividades.

[.]

E a vivéncia nesse espaco que traduz os sentidos construidos de
modos diferentes e que acabam por (re)construir a ideia de um
“estar no lugar”, pois se pensa, se escreve e se produz
conhecimento desde onde e com quem se estd. (SILVA, 2020, p. 16-
18)

Pesquisadores e intelectuais pés-coloniais, comprometidos com os
subalternizados e colonizados, apontam elementos comuns, desvelando a
mascara do paradigma dominante e vigente, a fim de desconstruir,
reconfigurar e decolonizar formas tradicionais de fazer ciéncia, ou seja, de
“desmontar, desmantelar y desconfigurar la ciencia establecida e
impuesta. Ya hemos aprendido que la investigacién siempre es ética,
moral, politico e ideolégica, comprometida socialmente” (OCANA, LOPEZ e
CONEDO, 2018, p. 176). Para Carrillo (2006), o papel da ciéncia social critica
é justamente acabar com as assimetrias no conhecimento e na sociedade,
liberando os invisibilizados de ocuparem o lugar de objetos do
conhecimento social, possibilitando a ocupar um espaco de fala e de
construcdo de suas proprias regras, em que “todos pueden preguntar y
todos deben responder” (p. 70-71).

Para Walsh (2004) pensar epistemologicamente a decolonialidade,
requer a compreensdo de que o conhecimento tem valor, cor, género e local
de origem e de que, portanto, o lugar do qual se pensa importa, além de
também considerar a producdo histérica e ancestral do conhecimento,
considerando sua temporalidade e localidade associados, na perspectiva

de criagdo de conhecimentos que atravessam fronteiras. As
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“epistemologias decoloniais” apostam na produgcdo de novos
conhecimentos e modelos de andlise, conceitualizagdo e pensamento com
uso estratégico e politico, apoiados em trés aspectos: atender os
conhecimentos que eram considerados ndo-conhecimentos; considerar os
pensamentos e conhecimentos ndo em forma de universais, mas de forma
plural, desde as diferencas coloniais e; pensar novos lugares do
conhecimento dentro e fora da universidade (WALSH, 2007).

Fals-Borda (1987) abordou claramente o problema cientifico que
requer que os povos, especialmente no caso da América Latina, constituam
sua proépria ciéncia, como forma de resisténcia e ruptura a ciéncia e
tecnologia instituidas como universal, apontando a necessidade da
construgdo de uma ciéncia com forca militante e destinada as pessoas.
Emerge, portanto a necessidade de epistemologias ou formas outras de
conhecer que considerem os subalternizados ndo como estudos de caso,
mas como fontes de conhecimento e assunto que tem sua prépria voz
(SPIVAK, 2010).

Arias (2010; 2012) aposta na potencialidade das sabedorias
insurgentes, em contraponto a nogdo de “epistemologia outra”, e destaca
sobre o reconhecimento de formas outras de conhecimento em que as
vezes se busca reduzi-las a uma epistemologia, como uma reflexdo que se
da no interior da academia ou por intelectuais criticos e ndo como uma
luta pela existéncia dos povos submetidos a colonialidade e que foram
considerados “objetos de estudo” e ndo sujeitos histéricos e politicos. Por
esse motivo, Arias (2012) aponta o equivoco em pensar que se possa
construir um horizonte outro de existéncia dentro dos mesmos marcos
epistémicos em que se sustenta a colonialidade do poder, do saber e do ser.
Sentipensar implica aprender com humildade desde o potencial politico
das sabedorias do coragdo e das sabedorias outras, surgidas desde os

colonizados, incorporando a afetividade e as sabedorias que o sentido
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disciplinar do saber académico desprezou, a partir de uma ruptura radical
das fronteiras disciplinares e da arrogdncia do saber cientifico.

A construcdo de um pensamento decolonial requer um olhar para
tras, em busca de nossas préprias praticas (e herancas) académicas e de
vida, bem como de uma (re)construcdo desde nés mesmos, de nossas
proprias realidades, na busca por um caminho que s6 pode ser trilhado
“com los otros” (ARIAS, 2010, p 493), como um ato de alteridade, de
encontro dialogal, desde os préprios universos, para entender as tramas de
sentido que nds mesmos e os outros temos na luta pela existéncia (ARIAS,
2010).

A abertura a uma cultura e a subjetividade dos atores sociais, tem
permitido reconhecer e valorizar outras racionalidades e légicas diferentes
a légica analitica e cartesiana, como as sabedorias populares, os saberes
cotidianos, as expressoes estéticas, bem como as sensibilidades e olhares
geracionais e de género, pois o saber sobre o social ndo é patriménio
exclusivo da razdo cientifica (CARRILLO, 20086).

Ocafia, Lopez e Conedo (2018), apontam sobre o grande (mas
urgente) desafio de construirmos uma ciéncia decolonial, em que os
processos “investigativos” se interessem, se preocupem e se ocupem com
os desejos, aspiracdes, esperancas, metas, necessidades e sonhos humanos
dos que aqui estdo, dos com quem estamos e desde onde estamos. Ou ainda,
com “as possibilidades e efetividades disponiveis na consecucdo de um
conhecimento a servico do ser humano e suas relacées de pertenca e
comumresponsabilidade com a totalidade vivente” (GALEFFI, 2009, p. 14).
Sendo assim, falar de uma metodologia decolonial é contraditério em suas
proprias terminologias, pois toda metodologia é colonizadora. O processo
decolonizante ndo se configura por uma estrutura de etapas, fases,
momentos ou passos, mas mediante acgdes, posturas e “pegadas”

decoloniais (OCANA, LOPEZ E CONEDO, 2018).
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E isto ndo pode ser buscado fazendo uso de metodologias
quantitativas ou qualitativas, configuradas num contexto de colonialidade.
Uma metodologia “outra” ou um processo “investigativo” decolonizante,
trazem em sua constituicdo linguistica a carga de significados que
expressam uma incoeréncia com a proposicdo de um fazer decolonial. Ou
no dizer de Mignolo (2003), é fundamental nos propormos a mudar ndo sé
os contetidos dos termos que utilizamos, mas também os termos e as
condicdes de uso do nosso discurso. 8Go novos/outros olhares e ainda que
haja escapes, atos “falhos”, hd a compreensdo e consciéncia de que aquilo
que nos constituiu precisa ser reconstruido e ndo apenas negado,
migrando o sentido de uma resisténcia rumo a um sentido de
(re)existéncia.

Ainda que se proponha uma metodologia outra, uma metodologia
decolonial, uma metodologia indisciplinada, ainda seguirdo sendo
metodologia que, em esséncia ontolégica, é sempre colonizante (OCANA,
LOPEZ E CONEDO, 2018). Ainda que se fale em prdticas investigativas
decoloniais, investigagdo participante, o cardter policial e colonizador do
termo investigacdo (ARIAS, 2012) ainda segue sendo contraditério, pois o
processo decolonizante deve ser ético, respeitoso, socidvel, solidario e til,
ou seja, “decolonizar la investigacién implica no sélo investigar desde
metodologias ‘otras’, sino también cuestionar el contenido de dicha nocién
y cuestionar incluso el propio término” (OCANA, LOPEZ E CONEDO, 2018, p.
182).

A cientificidade do conhecimento produzido a partir de sabedorias
insurgentes (ARIAS, 2010; 2012), ou de uma altersofia (OCANA e LOPEZ,
2019a; 2019b) pode ser compreendida a partir de uma atitude existencial
e epistemolégica do pesquisador em seu contexto de vida, em que se
considerem os diversos niveis de constituicdo e de realidade, que emergem

de uma compreensdo e auto compreensdo compartilhada de uma condigdo
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que é histérica, (como individuo, sociedade e espécie) mas também é um
acontecimento aberto (GALEFFI, 2009) e, por isso, flexivel.

Ocafia, Lépez e Conedo (2018) lamentam que, a fim de que as
metodologias qualitativas assumam sua cientificidade, tenham elas
préprias buscado o poder, a verdade, convertendo-se em metodologias
colonizadoras, que geram conhecimentos coloniais, subalternizando
outros saberes. O “dar voz” aos subalternizados implica em uma
hierarquia, em que o “investigador” ou o “pesquisador” é o detentor do
espaco e das condigdes de abertura. E um entendimento que expressa a
compreensdo de uma subalternidade do conhecimento dos “investigados”
e até mesmo da autonomia de um espaco de fala, que se expressa na

medida de uma “autorizac¢do”. Pois

en realidad el investigador cualitativo tiene la dltima palabra,
actia desde lo etic, oculta la voz de los otros bajo la fuerza de su
propia voz, lo emic queda sepultado en lo etic, se produce un
traslapamiento de las voces de los actores por la voz del
investigador, lo emic queda solapado en lo etic. (OCANA, LOPEZ e
CONEDO, 2018, p. 177)

A motivagdo inicial, nesta perspectiva, acaba por surgir tanto a
partir de experiéncias individuais (que sdo também sempre coletivas), de
leituras, de conversas, de reflexdes partilhadas e de uma busca constante
em qualificar os fazeres. Passado e presente se entrelacam e se constituem
em fontes de curiosidade que direcionam um trabalho de pesquisa, que ndo
se da de forma linear, mas que necessariamente coloca-se num movimento
de ir e vir, ao buscar elementos para ajudar a desvendar as experiéncias
que vao sendo vivenciadas e que, com isso, passam a atribuir sentidos
outros ao que jé passou.

Quando pensamos na palavra “trilhar”, diferentes sentidos podem
emergir, daquilo que nossa vivéncia ja registrou em memérias. Trilhar
pode se referir a debulhar, moer, macerar, ao mesmo tempo em que pode

se vincular a ideia de navegar, de caminhar, de seguir, de percorrer. Seguir,
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percorrer, atravessar, conduzir, avancar, prosseguir, andar, marchar,
continuar,.. Todos esses sentidos de alguma forma dialogam com o
movimento de pesquisar, aqui colocado como verbo e ndo como
substantivo, por conduzir, desta forma, a ideia de movimento e de processo.

Neste campo de sentidos, transitam significados que dialogam com
a ideia de flexibilidade (GALEFFI, 2009) e de provisoriedade, que ndo
desconsidera principios éticos e politicos, que permite realizar um trabalho
em que se reflete a riqueza da prépria vida através de atos de ir, de
observar, de participar, de perguntar, de registrar, implicando dispor de
recursos coerentes com estes principios.

Ao apontar que “na intrinseca relagdo entre pesquisa e vida, o pensar
fez-se perceber como sentipensar, e a racionalidade hegemoénica cedeu
lugar ao corazonar de minha pratica e de uma pesquisa profundamente
comprometida com a vida” (SOUSA, 2018, p. 253-254), configura-se que
uma abordagem decolonial s6 se justifica porque estd imbricada a vida. E
com isso, emerge o compromisso ético inegavel do pesquisador, na
construgdo de um conhecimento cientifico que contribua na valorizagdo
da vida e se traduza na defesa de uma existéncia/(re)existéncia com
qualidade e dignidade, bem como de uma relagdo outra com a produgdo
de conhecimento e com a qualidade da educacdo que defende essa

(re)existéncia.

113 Um fazer decolonial como processo decolonizante: das posturas

pesquisantes

una metodologia “otra” no se refiere a un conjunto de técnicas
cientificas o a un nuevo método universal que pretende ser la
panacea o el caminho verdadero que supera a todas las formas
de investigar previamente existentes. La metodologia “otra” es
otra opcidn, tan valida como las existentes. Es una opciéon
decolonial, que configura una nueva narrativa, un nuevo
discurso, una nueva forma de pensar y de hacer ciencia, que se
diferenciade -y es incompatible con- los métodos quantitativos y
cualitativos configurados por los enfoques y paradigmas
modernos.

OCANA, LOPEZ e CONEDO (2018, p. 178-179)
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Para Arias (2010), trés dimensdes fundamentais guiam o processo
de compreensdo da realidade: a dimensdo espacial, a dimensdo temporal
e a dimensdo de sentido. A dimensdo espacial diz respeito a pensar o que
se produz em determinado espaco, cendrio ou contexto; a dimensdo
temporal aponta para o entendimento de que a compreensdo da realidade
tem historicidade e pode ser lida tanto em dimensbes diacrdnicas
(passado) como sincrdnicas (presente); a dimensdo de sentido traduz a
ideia de que as compreensdes que se produzem tém causas, consequéncias,
que afetam os atores sociais com representacdes, praticas e discursos, que
constroem interagdes com significados e significacdes concretas.

Neste contexto, o pesquisador ocupa um lugar de compromisso ético,
estético e geoepistétmico com a producdo de um conhecimento que
considera tanto o (re)conhecimento da produgdo ja acumulada na dreaq,
como forma de dar continuidade aquilo que foi produzido pelos que
antecederam no campo, possibilitando que se avance na producdo do
conhecimento, quanto assume um compromisso inegdvel com o
conhecimento produzido desde onde e com quem estamos.

Ao pensar um caminho alternativo a construgdo de conhecimento,
Ocaiia, Lépez e Conedo (2018) apontam o fazer decolonial/hacer decolonial
como uma via paralela, um processo decolonizante que ndo se constitui
como uma metodologia e nem como técnica, pois ndo é um caminho que
nos conduz ao conhecimento, mas é um lugar de conhecimento, uma acdo,
uma huella/pegada decolonial.

Se o fazer decolonial ndo é uma metodologia, nem técnica ou
investigacdo, questionam os autores: “;Es ciéncia? Y si no es investigacion,
entonces ;qué validez cientifica tiene?” (OCANA, LOPEZ e CONEDO, 2018, p.
192). Ainda que estejamos imbuidos por escolhas que nos afastem de
termos e nog¢des como metodologia, investigacdo, investigador, técnica,
dentre outras, desprendermo-nos da nocgdo de ciéncia e de epistemologia

ainda se configura um desafio.



66

Para Ocafna, Lépez e Conedo (2018), o fazer decolonial, como um
lugar de conhecimento e uma prdtica, geram conhecimentos que podem
ser considerados ciéncia desde uma perspectiva diferente, mas igualmente
vdlida, pois a reflexdo e os resultados geram um conhecimento util e por
isso, tem validez epistémica e praxiolégica, podendo ser denominada de
uma “ciéncia outra”’, paralela a ciéncia cldssica, moderna ou dominante.
Ou seja, ainda que andem em direcdes semelhantes, nunca se entrecruzam
ou se encontram. A decolonialidade, portanto, se configura a margem, nas
bordas ou fronteiras da ciéncia convencional, que se autoconfigura
“en/desde/por/para su propia realidade” (OCANA, LOPEZ e CONEDO, 2018,
p-193)

Ao mesmo tempo em que nos colocamos em um movimento de
pensar uma forma outra de pesquisa, implicado e provocado por este hacer
decolonial (OCANA e LOPEZ, 2019a; 2019b), ainda nos vemos amarrados
as nocdes e termos coloniais com 0s quais nos constituimos e, para isso,
faz-se urgente abandonar as nogdes de epistemologia, metodologia,
investigacdo, estratégia, meétodo, técnicas, entrevistas, paradigma: “No
tenemos otra alternativa. De lo contrario, seguiremos encapsulados en la
modernidad/colonialidad eurocentrada y occidentalizada.” (OCANA e
LOPEZ, 2019q, p. 91).

Neste contexto, de buscar vias paralelas e alternativas a ciéncia
convencional, emergem termos para nomear aquilo que fazemos, aquilo
que de forma implicada nos vinculamos como forma de conhecer. A
altersofia emerge como uma alternativa das epistemologias e o fazer
decolonial como uma alternativa as metodologias, como opg¢des, como
formas “outras de conhecer, de aprender, de sentir, pensar, ser e viver”
(OCANA e LOPEZ, 2019aq, p. 97).

Um fazer outro, vinculado a nog¢do adotada por Abdelkebir Khatibi
(CANDAU e OLIVEIRA, 2010), em se pensar desde a decoloniza¢do, numa

outra légica, mudanca de o6tica e de paradigma, ndo significa
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obrigatoriamente a cria¢do de algo novo, mas implica buscarmos formas
de fazer ndo legitimadas, acessar nos arquivos de meméria, nos fazeres
ancestrais, nos modos cotidianos de ser e de estar no mundo as
possibilidades de decolonizarmo-nos. Para Ocafia e Lépez (2019b), no giro
decolonial, de 360 graus, ndo se regressa ao mesmo ponto de partida, mas
a um ponto paralelo em que se continua avancando. Ou seja, reconhecendo
os demais enfoques e paradigmas existentes, busca-se o argumento e a
assuncdo de uma postura que defenda formas outras igualmente validas,
Uteis e pertinentes “en/desde/por/para el contexto en el que se originan” (p.
150).

O fazer decolonial se expressa em agdes que envolvem o observar,
conversar e reflexionar, na busca por desengancharmo-nos de uma
metodologia de investigacdo moderna colonial, eurocentrada e
ocidentalizada, emergindo, assim, um saber decolonial como uma opc¢éo,
uma forma outra de conhecer, de pensar, de ser, de fazer e de viver (OCANA
e LOPEZ, 2019a; 2019b). A busca por narrativas produzidas, em que se
possa aprender com as experiéncias, conhecer os discursos circulantes,
ddo visibilidade para olhar a experiéncia do outro, de colocar em “duvida’,
em suspensdo o que foi produzido.

O contemplar comunal refere-se a um sentir-escutar-vivenciar-
obervar decolonial, um escutar-perceber-observar coletivo, em que o
mediador (em contraponto a ideia colonial de investigador) se deixa
observar, observando. Um contemplar que ndo se faz sozinho, mas de

forma emotivo-colaborativa,

teniendo en cuenta los conocimientos "otros”, conocimientos
situados, conocimientos vdlidos, potenciando el didlogo de
saberes, entre iguales, configurando sofias decoloniales a partir
del conversar alterativo y del reflexionar configurativo. (OCANA e
LOPEZ, 2019aq, p. 103-104)
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O conversar alterativo se expressa no conversar para viver, para
viver decolonialmente, que inclui o outro, cuida, protege, acolhe, ama. E
uma percepcdo alocéntrica, que se relaciona com o cuidado do outro e que
ndo pretende “sacar” a informacdo, mas que pretende produzi-la e que,
para isso, acompanha, escuta, dd suporte, suporta, ri, pée no ombro, abracga,
fala, transmite, comunica e silencia. O conversar implica em versar com e,
por isso, ndo se caracteriza como uma técnica, mas como um lugar de
conhecimento, uma ag¢do. Ndo se caracteriza como uma entrevista, pois
constitui-se num conversar que é espontdneo e fluido, que emerge da
relagdo e que se consolida ndo como um grupo de discussdo, mas como
um coletivo de aprendizagem (OCANA e LOPEZ, 2019a).

O reflexionar configurativo implica em fechar os olhos e abrir as
mdos para abandonar as crencas que nos paralisam (OCANA e LOPEZ,
2019a). No reflexionar configurativo o mais importante ndo é o produto,
mas o processo e assim, como resultado, emergem outras praticas de vida,
outras formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

Aliado as inspiracoes trazidas pelo fazer decolonial de Ocafia e Lépez
(2019a), Suarez e Bustelo (2021) apontam agdes como rastrear,
compreender e documentar como movimentos fundamentais ao saber
construido na experiéncia, e que acabam por colocar em jogo os processos,
as acdes, os espacos, os modos de dizer e as condicdes de enunciagdo com
que sdo expressas as experiéncias de formacdo e as transformacdes que
provocaram.

Numa tentativa de buscar formas outras de fazer decolonial,
inspirados por Ocana e Lépez (2019a; 2019b) e Sudrez e Bustelo (2021),
propde-se outros trés movimentos, que se expressam pela acdo de acessar
(de se aproximar, de criar vinculo), de sensibilizar(-se) e de registrar (de
sistematizar, de documentar). Tais elementos ndo representam passos a
serem seguidos, mas antes de tudo, expressam posturas, um espirito

decolonial que é existencial e ndo somente pesquisante.
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Este trilhar proposto, portanto, se dd imbuido por seis posturas, que
se entrelacam e se colocam permanentemente em movimento, num ir e vir,
que rompe com a objetividade e a rigidez tdo presente nas metodologias
convencionais, que atribuem a rigorosidade metodolégica a estas

qualidades, conforme apresentado na figura 18.

Figura 13 - Posturas Pesquisantes

Acessar

Registrar/

Documentar/ Sensibihzar

Sistematizar (—se)

Posturas

pesquisantes

Reﬁexionar/

Refletir COntemp]ar/

Escutar

Conversar/

Dia|ogar
Fonte: Elaborada pela autora (2021)

A espiral expressa uma dindmica que, ao completar uma volta,
numa referéncia ao giro decolonial, se volta ao ponto de partida, mas
ressignificado pelas experiéncias vivenciadas NO e COM o processo. Ou
seja, a volta a um ponto de partida ndo é a volta ao mesmo ponto, pois o
“objeto”, numa referéncia a uma abordagem decolonial, ndo se faz de
forma indissociada do mediador, ou do pesquisador, uma vez que o fazer
decolonial se desenvolve justamente na interacdo, na relacdo. Junto ao
acessar (os documentos, os textos, as pessoas, as experiéncias), e ao
sensibilizar(-se), efetiva-se o momento de escuta, na perspectiva proposta

por Barbier (2002) de uma escuta sensivel, que busca muito mais do que
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ouvir. O didlogo e a reflexdo intencionam colocar em relacdo e contexto o
movimento primeiro, ao mesmo tempo em que o retroalimenta, pois ao
voltarmos a etapa de acessar, chega-se ja de um ponto “outro”, diferente,
qualificado, enriquecido, afetado, implicado por outras referéncias e
aprendizagens construidas com o processo vivido que confere ao novo
ciclo a ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos produzidos.

Para Macedo (2009), compreender esta relacionado a nogdo de criar
relagdes, englobar, integrar, unir, combinar e conjugar; tais acdes
qualificam “a atitude atentiva e de discernimento do que nos rodeia e de
nés mesmos, para apreender o que entrelaca elementos no espago e no
tempo, cultural e historicamente” (p. 87).

A sistematizacdo do conhecimento produzido e das experiéncias
vivenciadas ndo se geram espontaneamente, somente com a discussdo e a
reflexdo sobre o que se faz, mas supée um reconhecimento das
representacdes e saberes cotidianos presentes nas prdticas, o que nos exige
“uma posicién consciente sobre desde dénde, para qué y c6mo se produce
conocimiento social, cudles seran sus alcances e incidencia sobre la
practica” (CARRILLO, 20086, p. 73). Para Carrillo (2008), a sistematizacdo
tem um cardter pragmadtico, de melhorar a prépria prdatica, gerar ajustes,
deslocamentos e mudancgas necessdrias, sendo uma ac¢do consciente, em
que, na medida em que os atores vdo ampliando seus olhares sobre as
dinamicas, relacdes e leituras da prdtica, vdo reorientando suas proprias
acoes.

Para Sudarez e Bustelo (2021), os relatos escritos (ou a
sistematizacdo, o registro, o “documentar”) para si contribuem tanto para
conhecer e comunicar aspectos quase sempre inadvertidos pelas formas
discursivas valorizadas no mundo académico, quanto adquirem um
cardter antropolégico e politico que nos permitem apropriarmo-nos de
nossas vidas, atribuindo significados e projetando-nos como seres

humanos viventes e sofrentes em um mundo que nos expropria nossa



71

existéncia e o “nuestro estar-siendo-en-él y su sentido” (SUAREZ e
BUSTELO, 2021, p. 84). Um processo decolonizante, para Ocafia, Lépez e
Conedo (2018), é na realidade um processo “afectivo-reflexivo-
configurativo-compreensivo” (p. 190), pois decolonizar “implica ‘amar’,
‘reflexionar’, ‘cooperar’, ‘comprender’, contribuir en/con/por/para la propia
comunidade” (p. 190).

Ao buscar operacionalizar um fazer decolonial, nos damos conta do
quanto as ferramentas de busca nem sempre respondem das nossas
necessidades. Desvendar formas outras que nos permitam acessar as
informacdes, escavar, catar, acessar referéncias e ir deixando-nos levar a
outros e a outros.. autores, pesquisadores, pessoas, escritos, narrativas,
saberes. Romper com as formas convencionais de pesquisa, em eleger
palavras chave, categorias, que ao mesmo tempo em que nos levam a
alguns resultados, inviabilizam outros que possam corresponder ao que se
procura. Buscar termos alternativos, formas outras de dizer, fazer escolhas,
direcionar nossos esforcos para encontrar didlogo com aquilo que nos
passa e que nos provoca. Abrir espago para o inusitado e, com isso, acessar

saberes e fazeres outros.

114 Da escrita como expressdo das experiéncias (e experimentagdes)

em educagdo

A escrita é uma coisa, e o saber, outra. A escrita é a fotografia do
saber, mas ndo o saber em si. O saber é uma luz que existe no
homem. A heranca de tudo aquilo que nossos ancestrais vieram
a conhecer e que se encontra latente em tudo o que nos
transmitiram, assim como o baobd ja existe em potencial em sua
semente.

TIERNO BOKAR™ (Gri6 Maliense)

Em que lingua vamos contar o que nos passa?
RIBETTO (20186, p. 65)

19 BA, A. Hampaté. A tradigdo viva. In: KI-ZERBO, Joseph. Histéria geral da Africa I
Metodologia e pré-histéria da Africa. 2. ed. Rev. Brasilia: UNESCO, 2010.
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E, cada vez mais, temos a sensagdo de que temos de apreender
de novo a pensar e escrever, ainda que para isso tenhamos de
nos separar da seguranca dos saberes, dos métodos e das
linguagens que ja possuimos (e que nos possuem)

LARROSA (20086, p. 7)

Buscar outras possibilidades de dizer, através da escrita, revela-se
como um desafio vivenciado ao tentarmos fugir da légica hegemonica e
estrutural que ainda hoje rege a forma (Gnica) como se deva escrever no
campo das pesquisas em educacdo e que acabam invisibilizando quem os
escreve e sobrepondo o discurso universal a vida pulsante (CALLAI e
RIBETTO, 2016). Gléria Anzaldua (2000) define o ato de escrever como um
ato de criar alma, uma alquimia; “é a busca de um eu, do centro do eu” (p.
32), ou seja, “a escrita é uma ferramenta para penetrar naquele mistério,
mas também nos protege, nos da um distanciamento, nos ajuda a
sobreviver” (ANZALDUA, 2000, p. 232).

Para Larrosa (2016, p. 17), “ndo hd modo de ‘pensar de outro modo’

»m

que ndo seja, também, ‘ler de outro modo’ e ‘escrever de outro modo” pois
toda revolta intelectual estd condicionada a uma revolta linguistica, seja
no modo com que nos relacionarmos com a linguagem, seja com aquilo (e
como) ela nomeia. Renunciar a existéncia de um tinico modo de escrever,
ndo significa assumir um lugar sem sentido, sem chdo. O abrir-se a
multiplicidade para conversar sobre aquilo que fazemos, suspendendo (e
convidando outros a suspenderem) certezas, abrir-se para novas
possibilidades, nos mobiliza a continuar problematizando o campo da
escrita académica (RIBETTO e NASCIMENTO, 2017, p. 12). Pois, “uma
metodologia viva [..] pede uma escrita viva, que pulsa e atravessa [..]
produzir uma pesquisa na dindmica do pesquisar” (RIBETTO e
NASCIMENTO, 2017, p. 13) se coloca como prerrogativa de um fazer

decolonial comprometido com a vida, que se materializa na escrita do que

se vive e sobre como (e com quem) se vive.
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Para Sudrez e Bustelo (2021), a escrita académica dominante
compreende formas outras de escrita, como relatos de experiéncia,
narrativas, biografias e autobiografias, histérias de vida, narrativas de
formaegdo, memoriais, didrios pessoais e profissionais, como modalidades
marginais, relegadas pelas normas e convencdes consagradas pelo mundo
académico e cientifico. Escritas que se configuram desde a vida e os corpos
viventes e passionais préprios do ser humano, ou seja, toda e qualquer
forma de escrita “en primera persona, corpéreos y vitales” (p. 82) rompem

com “la versién canédnica” (p. 82) da escrita dominante nas ciéncias sociais:

las escrituras de si, los textos con cuerpo, apasionados y
subjetivos, son el resultado de prdcticas discursivas intimas y
privadas, que poco tienen para decir publicamente por si mismos
y poco tienen que aportar al conocimiento probado, legitimo y
vdlido, a no ser como “datos”, “fuentes” o “materiales empiricos” a
ser intervenidos (analizados, interpretados, controlados) por la
mirada y la voz de la ciencia. (SUAREZ e BUSTELO, 2021, p. 82)

Escrever subvertendo a escrita, para Ribetto e Nascimento (2017),
ndo estd somente relacionado ao ato de romper regras. Embora
reconhecam a importancia da escrita produzida na academia, a partir de
deslocamentos conceituais de escrita, apontam que é possivel compor
textos académicos, também vdlidos, fazendo-se uso de outros modos de
escrita: “Escrever com fragmentos, restos, tecido e papel costurografados
na manualidade, nas fontes variadas que buscam transitar entre a
experiéncia individual, o que toma forca e reverbera no coletivo” (RIBETTO
e NASCIMENTO, 2017, p. 12), pois um corpo implicado “revela o desejo-
desejos de trazer uma escrita que transfigure a vida” (Idem, p. 12).

A escrita, como forma de comunicagdo, academicamente se coloca
como uma agdo técnica, permeada por formatos, ritos, estratégias, que
acabam construindo dizeres que pouco tem a contribuir para a vida
pulsante. Na verdade, pouco dizem também das pessoas que dizem, ou que

escrevem, pois imerso em um conjunto de normas e regras, acabam por
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despersonalizar e acabar com a singularidade prépria das formas de dizer
de cada um de néds, pois a “escrita majoritaria académica cobra uma
linearidade que vai do mais simples ao mais complexo, coloca pré-
requisitos a construcdo de conhecimentos, apresenta o plano tedrico
separado e antes do plano empirico” (RIBETTO, 2016, p. 64) A escrita
académica, feita para cumprir com algo pré-determinado, esvazia-se de
sentido e infla-se de arrogdncia e prepoténcia. Na reflexdo de Larrosa

(2016),

o académico escreve para o comité de avaliagdo, para a banca da
tese ou para o avaliador do paper. A questdo é tdo séria que se
escreve para que ninguém leia e, o que é mais grave, a partir de
critérios que se pressupde, sejam do avaliador. Uma pergunta
poderia ser: como 1é o avaliador? O avaliador do paperinicia, em
geral, pelas conclusdes, atravessa de tras para frente as notas de
rodapé, para ver se as referéncias sdo atualizadas e tém a ver com
o tema, e se continuar, se ja ndo decidiu rejeitar o texto, continua
com as hipéteses que o fundamentam, ignorando o contetdo, na
maioria das vezes. (p. 26)

A leitura como deleite, como acesso ao conhecimento produzido,
sistematizado e traduzido, acaba substituida por uma leitura
“esquartejada”, em que a técnica importa mais do que a sensibilidade,
importa mais do que as légicas (nem sempre lineares) da construcdo de
conhecimentos e da producdo de saberes.

Na/em Educagdo, a escrita do conhecimento (ou dos saberes) é
sempre uma escrita da/com a experiéncia. A escrita em educagdo se
alimenta da experiéncia, ao mesmo tempo em que também se revela como
experiéncia. A escrita organiza, da forma ao conhecimento desorganizado,
nos tensiona a criar lagos entre aquilo que foi vivido e os novos/outros

elementos que vdo surgindo. Para Ribetto (2016)

Escrever desde a experiéncia teria entdo a ver com a
(im)possibilidade de dizer alguma coisa que é da ordem do
indizivel? De escrever alguma coisa que é da ordem do in-
escrevivel? E possivel dizer e escrever o acontecimento na
educagdo sem capturd-lo e aprisiond-lo na representagdo e na
significacdo? Como preservar a dimensdo da exterioridade?
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Como o acontecimento pode ser mantido na sua irredutibilidade,
sem que seja interiorizado? Como narrar o acontecimento que nos
passa sem reduzi-lo a uma descricdo replicada do que de fato se
passa? Talvez inventando uma outra lingua? Uma lingua na qual
possamos dar outros sentidos que ndo sejam os ja significados e
codificados para aquilo que vivemos no campo eduacional? (p.
59-60)

Ao pensar formas de escrita (e de pesquisa) mais coerentes com o
contexto da docéncia e da escola, Suarez, Ochoa e Davila (2004) destacam
as narrativas pedagdgicas como uma alternativa fecunda, “un proceso de
auto, co y con-formacién” (SUAREZ, 2019, p. 122) que se materializa desde
os relatos e experiéncias, aqui entendidos como espaco potencialmente de
pesquisa cotidiana, emergidos da escola e fazendo com que ganhem um
status de protagonismo. Para os autores, esses corpos de saberes, relatos e
experiéncias ndo encontram estratégias e formas adequadas, na
atualidade, para que possam ser sistematizados, comunicados por seus
autores e acessados por outros docentes; ou seja, ndo se encontra canais

para publicizar ou ganhar espacos, de forma que

las posibilidades de documentar aspectos ‘no documentados’ de
la prdctica escolar se diluyen y, com ello, se desdibujan
oportunidades importantes para poner em cuestiéon y desplegar
la profesionalidad de los docentes, para tensionar y transformar
la identidad y el quehacer pedagdgico de las escuelas, para
pensar y tornar posibles otras esculeas y outra educacién.
(SUAREZ, OCHOA E DAVILA, 2004, p. 25)

As narrativas, ou relatos de experiéncia abrem espaco para que
aquilo que vivemos adquira sentidos particulares, justamente porque nos
toca ou nos interpela, fazendo-nos refletir e voltar ao vivido para
interpretd-lo, contribuindo para reconstruir-lo e/ou dar-lhe um novo
significado, gerando outros/novos significados. Toda narrativa ou relato
de experiéncia é também uma narrativa de si, de construcdo de uma
identidade pessoal ou profissional que captura ou registra o vivido, ao

mesmo tempo em que a recria, redefinindo nossa forma de ser no mundo,
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pois o sentido que damos a nossa pratica estd relacionado as formas com
que a percebemos, nomeamos e avaliamos (SUAREZ, 2019).

Fundamental, portanto, se faz a busca por uma escrita
comprometida com a vida, de uma escrita que se faz ndo apds, mas
durante, como “movimentos do pensamento como pesquisa, da escritura
como pensamento, da escritura como acontecimento, como padecimento”
(RIBETTO, 2009, p. 8) que tenha pulsacdo e que, sobretudo, se coloque a
servico de uma vida que busca sentir e ter sentido, compreendendo a

escrita como forma de expressdo e de aprendizagem do vivido.

Dos caminhos até aqui trilhados

A producdo do conhecimento nas ciéncias sociais foi,
historicamente, impactada pela experiéncia do colonialismo, pautando a
construco do outro numa légica que reprimia as diferencas e
naturalizava um conjunto de prejuizos estruturais que acabaram por
exercer violéncia epistémica, como uma relacdo dominante de poder. Sem
produzir nenhum tipo de ruptura epistemoldgica, dominadas por um
paradigma positivista que separou o sujeito do conhecimento da realidade
social que “investiga”, as ciéncias sociais ainda hoje evidenciam de forma
recorrente a dicotomia da ciéncia cldssica, comprometendo-se pouco com
a utilidade dos conhecimentos para a existencialidade ou realizacdo dos
individuos ou das sociedades em suas subjetividades.

A decolonialidade assume este espaco como uma escolha
existencial, sobre as formas de ser, conhecer, viver, conviver e que, como
um processo, ndo se faz com rupturas definitivas, mas se constitui de
afastamentos e aproximagdes, num movimento de expandir e retrair que
traz consigo questionamentos constantes quanto as coeréncias e
incoeréncias das escolhas, de se refazer cotidianamente, apoiado em
outras bases, diferentes daquelas as quais nossa vivéncia nos

proporcionou e nos ensinou.
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A titulo de sintese, neste trilhar, pensar propostas metodoldgicas, ou
fazeres apoiadas em sabedorias insurgentes, num cardter sentipensante,
implica refletir sobre como fazemos ciéncia, como problematizamos e
questionamos nossas préprias prdticas, nossas crencas epistémicas e da
necessidade de colocar em suspensdo as formas de ser, de viver, de
conhecer, a fim de abrir espaco para formas outras. E nesta perspectiva,
falar de uma metodologia decolonial é contraditério em suas préprias
terminologias, pois toda metodologia é colonizadora. Pensar um processo
de pesquisa amparado por metodologias quantitativas ou qualitativas,
configuradas num contexto de colonialidade ndo expressam uma
coeréncia com a proposicdo de um fazer decolonial.

O fazer decolonial como um caminho alternativo de construcdo de
conhecimento, proposto por Ocafia e Lopez (2019a; 2019b), nos coloca em
um movimento de pensar uma forma outra de pesquisa e a buscarmos vias
paralelas e alternativas a ciéncia convencional, que se expressa em acdes
que envolvem o observar, conversar e reflexionar, emergindo assim, um
saber decolonial como uma opg¢do, uma forma outra de conhecer, de
pensar, de ser, de fazer e de viver (OCANA e LOPEZ, 2019a; 2019b).

Numa tentativa de buscar formas outras de fazer decolonial,
inspirados pelo contemplar, conversar e reflexionar de Ocana e Lépez
(2019a; 2019b), emerge neste estudo trés outros movimentos, que se
expressam pela acdo de acessar (de se aproximar, de criar vinculo), de
sensibilizar(-se) e de registrar (de sistematizar, de documentar), que
representam antes de tudo posturas existenciais e ndo somente
pesquisantes.

As seis posturas pesquisantes propostas neste estudo (Acessar,
Sensibilizar-se, Contemplar/Escutar, Conversar/Dialogar,
Reflexionar/Refletir, Registrar/Documentar/Sistematizar), representadas
por meio de uma espiral, colocam em relagdo e contexto o movimento

primeiro, ao mesmo tempo em que o retroalimentam, pois ao voltarmos a
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primeira etapa, chega-se ja de um ponto “outro”, diferente, qualificado,
enriquecido, afetado, implicado por outras referéncias e aprendizagens
construidas com o processo vivido que confere ao novo ciclo a ampliagdo
e aprofundamento dos conhecimentos produzidos.

Coerentes com estas posturas pesquisantes, a busca por outras
formas de dizer pela escrita se revelam um desafio ao ato de escrever,
sobretudo a escrita académica dominante. Escritas em primeira pessoaq,
que corporificam e subvertem, ao mesmo tempo em que nos traduzem,
porque se fazem de forma implicada. Uma escrita menos técnica e mais
sanguinea, mas ndo menos rigorosa, ndo menos qualificada. Uma escrita
que diga das pessoas que a dizem. Uma escrita sensivel. Uma escrita
da/com a experiéncia, comprometida com a vida. Uma escrita narrativa,
que tenha pulsacdo e que, sobretudo, se coloque a servico de uma vida que
busca sentir e ter sentido, compreendendo a escrita como forma de

expressdo e de aprendizagem do vivido.
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Percebo-me atravessada pela formacdo de professores em minhas
trajetérias académica e profissional, desde o inicio. No campo profissional,
as escolhas feitas desde algum tempo tém levado a direcionar o foco e a
acdo para pensar e desenvolver acdes formativas. O interesse académico
no tema, acaba sendo desencadeado pela vivéncia profissional, contudo,
acaba o retroalimentando. Ou ainda, pensando na perspectiva de Mills
(2009)%, essa relacdo seja fruto da impossibilidade de dissociar as
diferentes facetas da vida, ou seja, o fazer profissional, pessoal e académico
sdo partes de um todo indivisivel.

O movimento epistémico no qual viemos nos reconhecendo (e me
reconhecendo), enquanto Grupo de Pesquisa, tem-nos levado a uma
tentativa de construir ou buscar um vocabuldrio capaz de traduzir o que
queremos dizer; um discurso outro, pautado por outras fontes, que se
materializam em outras expressdes, a partir de outras estratégias e
recursos. Sdo “experiéncias [que] vdo sendo vividas, sensibilidades sdo
ativadas e a abertura para conhecer outros modos de pensar, viver e
produzir o cotidiano conquistam espacgo” (SILVA, 2020, p. 12)?' e nos levam
a construir vinculos neste espaco de vivéncia e também de aprendizagem,
de protagonismo e de parcerias.

Esse movimento, por um lado, se faz necessdrio, como forma de
buscar coeréncia com a nossa existencialidade e nosso discurso
académico. Por outro lado, ¢ um movimento dolorido, pois coloca em
permanente suspensdo aquilo que temos feito, aquilo que temos escrito, o

que temos vivido e nos impele a buscar formas outras de dizer. Lidar com

20 MILLS, C. Wright. Sobre o artesanato intelectual e outros ensaios. Rio de Janeiro: Zahar,
2009.

21 GILVA, Gilberto Ferreira. Por uma génese do Grupo de Pesquisa em Educagdo
Intercultural (GPEI): itinerarios epistémicos descolonizadores. Revista Brasileira de Pés-
Graduagdo/RBPG, Brasilia, v. 16, n. 36, jul/dez. 2020. Disponivel em:
http://ojs.rbpg.capes.gov.br/index.php/rbpg/article/view/1702 Acesso em: 12/03/21.
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os “atos falhos”, na fala e na escrita, fazem parte deste processo, pois
romper com coisas que se constituiram e que nos constituiram, é um
desafio. A cada (re)leitura, novos elementos nos saltam aos olhos. A cada
(re)leitura somos provocados, somos incomodados por elementos que
carregam uma bagagem colonial que até entdo era tida como forma Gnica.

Explicitar as concepcdes adotadas acerca da formagdo de
professores, situando os termos utilizados de forma relacionada ao
conjunto de significados que trazem consigo é uma expressdo do
compromisso com formas outras de fazer o que que sempre fizemos. Pois,
ainda que o termo “formacdo” tenha em seu interior a “acdo”, em alguns
momentos ao remeter d ideia de “forma”, traz um desconforto ou incomodo.

Pensar a formagdo de professores, no contexto cambiante, fluido que
vivemos, ressignifica a relacdo estabelecida entre formacdo inicial e
formacdo continuada em favor de uma formacdo que se da de forma
permanente, durante toda a vida. Da constitui¢do histéria do termo, ligada
ao mundo do trabalho, d ideia de uma formacdo permanente, que se
desenvolve durante toda a vida, perpassam tensoes, pois mais do que uma
mudanga ou quebra de paradigma, repensar a formagdo continuada de
professores requer um compromisso quase que visceral com aquilo que se
defende. Requer uma profunda implicagdo, que se comprometa em
exercitar na prdatica aquilo que o discurso prega. E o colocar em acdo,
fazendo tomar corpo aquilo que o saber académico construiu, sempre
balizado pelas vivéncias nos espacos ocupados. Implica a problematizar o
papel e a acdo da universidade na formacdo dos professores, “a partir do
entendimento desta como instdncia que tem feito a manutencdo de
principios coloniais, através do privilégio epistémico atribuido aos saberes
cientificos em detrimento dos demais” (MACHADO, SILVA e SILVA, 2021,

s/p)??, com os quais, nossos saberes também se constituiram.

22 MACHADO, Juliana Aquino; SILVA, Juliana Cristina; SILVA, Gilberto Ferreira. Pensar e
fazer formagdo de professores em uma perspectiva outra. Revista NuestrAmérica, v. 9, n.
17, fev. 2021. Disponivel em
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Abrir espaco para que as vozes possam ser ouvidas e escutadas
representa uma postura epistétmica que valoriza os saberes e
conhecimentos produzidos por todos e por cada um e expressa a
compreensdo sobre o papel protagonista que cada um exerce em sua
prépria formacdo, seja ela no ambito individual, seja ela no dmbito coletivo.
Neste contexto pesquisante, as vozes que trazem seus discursos, suas
impressoes, seus saberes, suas subjetividades sobre o fazer docente e sobre
formacdo continuada, também expressam saberes e conhecimentos
construidos desde onde se fazem docentes; saberes e conhecimentos
construidos com as pessoas com as quais somos docentes no espaco da
educacgdo/da escola.

Inspiracdo é o termo que denomina o processo de sugar o ar para
dentro de um organismo, para depois, entdo, liberd-lo para fora do corpo
através da expiragdo, realizagdo assim, um ciclo que chamamos de
respiracdo. No campo figurado, inspiracdo refere-se a um processo em que
ocorre uma influéncia, em que ha uma forca, um alimento, uma ideia,
relacionado a uma capacidade criativa que acaba por exercer uma
mobilizag¢do sobre um outro, na medida em que sentidos sdo ativados.

Ressignificar conceitos e prdaticas ¢ um desafio que precisa ser
enfrentado. Ressignificar conceitos e prdticas que hd muito ja ndo
respondem a complexidade dos tempos contempordneos é tanto uma
urgéncia quanto um compromisso existencial. Ressignificar conceitos e
prdaticas que hd tanto tempo se fazem da mesma forma representa um
compromisso que se assume com o se vive, na busca por coeréncia entre o
discurso e o fazer docente. Ao estar implicada em problematizar a
formacdo de/com os professores emergem inquietagdes e questionamentos
que levam obrigatoriamente a uma busca de sentidos nas experiéncias

formativas vividas, revisitando marcas que me constituiram, que me

http://nuestramerica.cl/ojs/index.php/nuestramerica/article/view/e022  Acesso  em
20/08/21.
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formaram e que me fizeram a profissional (e pessoa) que venho me
tornando, buscando nas referéncias que me compdem, nas interacdes

cotidianas que me constituem, nos erros e acertos, mas sobretudo naquilo

que foi e é vivido e experienciado.
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RESUMO: Partiu-se da formacdo DE professores para a construcdo da
formagdo COM professores, apresentando os parceiros que ja trilharam
caminhos préximos na drea de formagdo e que assumem o lugar por vezes
de inspiracdo por outros de tensdo, mas cumprindo o papel de jogar luzes
sobre zonas marcadas ainda pela opacidade. Toma-se como ponto de
inspiracdo empirica uma experiéncia em formagdo continuada “com”
professores para hidratar a discussdo que se deseja apresentar. Desta
dindmica trés elementos despontam: o primeiro diz respeito a ciéncia e
clareza sobre o que a literatura apontava em termos de lacunas sobre e
pensar acdes que dessem conta, sobre como a formagdo caminha e no
l6cus do exercicio do magistério, a escola. O segundo elemento indica o
reconhecimento deste l6cus, mas ja experimentado entre os pares o que
nos remete para o terceiro elemento que é a assuncdo tanto do lécus
quanto do agente profissional que ai atua como espaco de producdo do
conhecimento, portanto um lugar que habitam epistemologias préprias
produzidas por intelectuais da docéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo continuada de Professores; Decolonialidade;
Epistemologias Docentes; Pensamentos Outros.

23 Artigo revisitado, adaptado e submetido a Revista Portuguesa de Fducagdo, em junho
de 2022. Autores: Juliana Aquino Machado (UNILASALLE) e Gilberto Ferreira da Silva
(UNILASALLE).
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Uma das tarefas que aposto, de uma educagdo que se faz como
descolonizagdo, passa pela emergéncia de desaprender do
canone. Essa desaprendizagem ndo perpassa pela negacgdo de
determinadas presencas e saberes, mas pelo destronamento.
RUFINO (2021, p. 17)

211 Langando olhares sobre a literatura

Minha trajetéria académica constituiu-se tendo como base um
aporte teérico de autores cldssicos do campo da formagdo, especialmente
de autores provenientes de paises desenvolvidos, sobretudo europeus,
originados em paises colonizadores, que ainda hoje continuam mantendo
a hegemonia intelectual ao se pensar temas no campo da educacgdo e
principalmente da formacdo de professores.

Produzir uma escrita que se proponha a elencar aspectos da
formacdo docente, que expressem uma compreensdo alinhada a um
movimento de cunho profissional, mas também existencial, requer lancar
mdo de estratégias coerentes com uma visdo decolonizadora de
construgdo do conhecimento. Pensar uma “revisGo de literatura”
amparada em um fazer decolonial implica a busca ou a construgdo de
formas de fazer que pde em cheque inclusive a no¢cdo de método e de
metodologia. De uma busca globalizante, que atente para “tudo” o que ja
foi produzido sobre um tema, ao assumirmos a impossibilidade de
neutralidade da ciéncia, vinculamo-nos a ideia da busca de dados que
possam contribuir para as indagagdes que nos passam, para a busca de
elementos significativos desde onde construimos nosso conhecimento e
para a qual seja possivel estabelecermos escutas e didlogos.

No contexto de uma pesquisa amparada nestes pressupostos, a
escuta sensivel (BARBIER, 2002) se coloca no sentido de ver/ouvir todo o
movimento acontecendo, desde a procura por elementos que emergem, e
no exercicio de pensar elementos pontuais, que ajudem a pensar e a
qualificar a reflexdo acerca do objeto de estudo, constituindo uma escuta

sensivel implicada, que atua a servico da rigorosidade da pesquisa. Neste
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contexo, a busca por elementos na literatura enriquece o ato reflexivo de
questionar, possibilitando que teoria e empiria se informem e se formem
incessantemente (MACEDO, 2009).

Este estudo, portanto, ao mesmo tempo em que busca na literatura
produzida no campo da formacgdo docente por elementos que emergiram
em estudos realizados por pesquisadores da area, também se delineia num
movimento que considera fortemente as vivéncias, as trgjetérias e a
construcdo de saberes e conhecimentos que se consolidaram justamente
na congruéncia entre teoria e pratica, pensados de forma indissocidavel e,
portanto, complementares. Lancar olhares sobre a literatura, na busca por
elementos que possam contribuir na reflexdo acerca do campo empirico
da pesquisa, para colocd-los em didlogo com os achados do campo,
representa tanto um esforco preliminar e contextual, quanto um
movimento que se faz permanente, uma vez que o ir e vir em busca de
novos/outros elementos compde a necessdria dindmica viva de uma
pesquisa.

Na busca por formas outras de fazer pesquisa, coerentes com uma
postura decolonial, encontro amparo no fazer decolonial de Ocafia e Lépez
(2019a; 2019b) que se expressa em agdes que envolvem o observar,
conversar e reflexionar, na busca por desenganchar-me de uma
metodologia de investigacdo moderna colonial, eurocentrada e
ocidentalizada, emergindo, assim, um saber decolonial como uma opc¢édo,
uma forma outra de conhecer, de pensar, de ser, de fazer e de viver. Aliado
as inspiracdes trazidas pelo fazer decolonial de Ocafia e Lépez (2019q;
2019b), Sudrez e Bustelo (2021) apontam para acdes como rastrear,
compreender e documentar como movimentos fundamentais ao saber
construido na experiéncia e que acabam por colocar em jogo os processos,
as agdes, 0s espacos, os modos de dizer e as condi¢des de enunciagdo com
que sdo expressas as experiéncias de formagdo e as transformagdes que

provocaram. Inspirada pelos movimentos propostos por Ocaiia e Lépez
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(2019a; 2019D) e Sudarez e Bustelo (2021), complementado por outros dois
movimentos que emergiram de minhas vivéncias profissionais e
académicas, individuais e coletivas, proponho um trilhar denominado de
POSTURAS PESQUISANTES, que se entrelagam e se colocam
permanentemente em movimento, num ir e vir, que rompe com a
objetividade e a rigidez tdo presente nas metodologias convencionais, que
sdo: acessar, sensibilizar(-se), contemplar/escutar, conversar/dialogar,
reflexionar/refletir, registrar/documentar/sistematizar. Para a construgdo
deste estudo ganharam evidéncia, dentre as seis posturas, os movimentos
de acessar, de reflexionar/refletir e de registrar/documentar/sistematizar.

O acessar diz respeito a busca, a conseguir o acesso aos dados, aos
arquivos, aos relatérios, aquilo que foi memorizado. Diz respeito a abrir
passagem, a ter permissdo, a entrar, a acessar um territério, uma darea.
Etimologicamente, a palavra acessar se refere ao ato de conectar, de ligar,
de logar, de entrar, de se aproximar, de aceder, de conseguir, de obter, de
aleancar, de chegar, de ir, de aproximar-se. No contexto de uma pesquisa, no
ambito de uma “revisdo de literatura”, acessar tem relacdo tanto com a
aproximacgdo que se faz dos autores com os quais escolhemos dialogar e
com os quais o didlogo se efetiva de forma potente quanto com o movimento
de busca que se procede a partir disso, mobilizado por questionamentos e
tensionamentos que a préprio movimento de pesquisa aciona.

O reflexionar/refletir implica em fechar os olhos e abrir as mdos para
abandonar as crencas que nos paralisam (OCANA e LOPEZ, 2019a). No
reflexionar configurativo o mais importante ndo é o produto, mas o
processo e assim, como resultado, emergem outras praticas de vida, outras
formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

O registrar/sistematizar refere-se a um processo que se da pelo
registro do vivido, para que se possa posteriormente refletir
ordenadamente a partir da nossa pratica, ou no dizer de Oscar Jara (JARA

HOLLIDAY, 2006) se refere a uma interpretacdo critica que se da a partir
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de um ordenamento e reconstrucdo, em que descobre ou se explicita a
l6gica do processo vivido, ou os fatores que intervieram no dito processo e
como se relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo.

A partir destas posturas, se concretiza o presente estudo, que tem o
objetivo de colocar em didlogo as concepcdes de formacdo de professores
presentes na literatura com as concepgdes emergidas dos dados empiricos
produzidos no dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido na Rede
Municipal de Ensino de Canoas (RMEC), no periodo compreendido entre
2017 e 2020, a fim de produzir uma sintese acerca das possiblidades da
travessia de uma formagdo DE professores para uma formacdo COM os
professores.

Em contraponto a uma formagdo de professores, a formacdo COM os
professores emerge de uma postura que exercita a autoconsciéncia e
provoca a agdo para a existéncia, bem como a humanizagao individual e
coletiva (WALSH, 2009a, 2009b) e caracteriza-se, portanto, tanto como um
principio existencial quanto profissional do fazer docente. A formacdo COM
os professores se fundamenta numa aposta pedagdgica que se ampara na
valorizagdo do sujeito individual e coletivo e como intelectual de sua
pratica docente, que se forma e se autoforma a partir da interagdo com os

pares, num movimento pautado por principios dialégicos.

212 Pensares e fazeres da formacgdo DE professores

A formacdo de professores, historicamente relacionada ao mundo do
trabalho, se constituiu num cardter profundamente pragmatico e utilitario,
“‘como uma condicdo prévia ao trabalho, um exercicio pré-delineado de
funcdes que respondessem a um determinado fim”, em que ‘formava-se o
sujeito para o desempenho de funcbées desenhadas a priori e
encaminhavam-se solugdes universais para os problemas do ambito

profissional” (CUNHA, 2015, p. 86).
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Em contraponto a heranca histérica com que o termo se constituiu,
Avalos (2007) define a formagdo docente como um processo que ocorre
durante toda a vida do professor ou professora, abarcando a totalidade de
experiéncias de aprendizagem e atividades intencionais ao beneficio dos
sujeitos, grupos ou escolas, que contribuem para a qualidade da educacdo,
sendo um processo que pode realizar-se individual ou coletivamente,
envolvendo a revisdo, a renovagcdo e a ampliagdo do compromisso
enquanto agentes da mudanca.

Os pdlos de tensdo que estdo subjacentes a estes processos se
referem tanto a elementos de cunho pessoal, quanto a elementos externos.
Os elementos de cunho pessoal estdo relacionados ao compromisso
individual do docente com o seu processo formativo e a sua vontade de
aprender. Os elementos externos se referem as atividades de formacdo
oferecidas e sua relagdo com os sistemas educativos.

A tensdo a que se refere Avalos (2007) e & qual se busca
permanentemente o necessario equilibrio, diz respeito a énfase na reflexdo
individual e coletiva e as agdes de troca que ocorrem como resultado desta
reflexdo em relagdo com o entendimento das atividades ofertadas pelos
sistemas, como uma oportunidade para aprender. Por um lado, estdo as
estratégias formativas pensadas desde uma visdo de déficit, que
consideram o professor como um receptor de um conhecimento ou técnica,
sobre o qual nada sabe e que se deva transmitir ou para o qual se deva
capacitar. No outro extremo, estd um olhar que considera que os docentes
constroem de forma auténoma novos conhecimentos e praticas mediante
acdes de “facilitacdo”. A visdo de capacitagcdo em contraponto a visdo de
um fazer reflexivo podem ser entendidas como complementares em um
sistema de formacgdo continua em que se mobilize o desenvolvimento
profissional docente. A tensdo referida por Avalos (2007) reflete uma

dualidade conceitual presente no campo da formacgdo de professores e que
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acaba traduzida nas concepgdes dos docentes e pelas agdes formativas
empreendidas pelas instituicdes que formam os docentes e pelas escolas.

Diversos autores tém abordado a questdo a partir da concepcgdo de
desenvolvimento profissional docente, como um termo capaz de congregar
os sentidos de diferentes termos. Para Marcelo e Vaillant (2015) o termo
desenvolvimento profissional docente é o que melhor se ajusta a
concepedo do professor como profissional docente, além do conceito ter
também uma conotagdo de evolugdo e continuidade. Para os autores, o
desenvolvimento profissional docente implica numa intera¢cdo com os
contextos espacial e temporal, em que se produzem mdultiplas interacdes
que envolvem os professores e os gestores. As condicdes de trabalho
influem no desenvolvimento profissional, assim, promovendo-o ou
inibindo-o, tendo a ver tanto com a aprendizagem quanto com o trabalho,
se tratando tanto de um processo que inclui oportunidades ilimitadas para
melhorar a pratica docente, quanto se relacionando com a formacgdo dos
docentes, ao mesmo tempo em que opera sobre as pessoas e ndo sobre os
programas. A nocdo de desenvolvimento profissional docente, portanto, é
polissémica, complexa e multidimensional, sendo usada como sinénimo de
outras expressdes usadas com frequéncia, como formag¢do permanente,
formacgdo continua, formagdo em servico, desenvolvimento de recursos
humanos, aprendizagem ao longo da vida, reciclagem ou capacitacdo
(TERIGI, 2009).

Para Vezub (2009), o desenvolvimento profissional docente é um
espaco que surge como resultado de trés dambitos: das politicas de
aperfeicoamento e capacitacdo que se realizam através das
administragdes educativas nos niveis de gestdo do sistema educativo,
dentro da estrutura de governo de cada pais; das praticas e experiéncias
concretas de formagdo, que se desenvolvem através de organizacgdes
estatais, privadas ou sindicais; da producdo académica, dos aportes dos

especialistas e da investigagdo no campo da formagdo continuada de
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professores, que contribuem no desenvolvimento tedrico e na expansdo
das propostas de desenvolvimento profissional docente.

Para Fiorentini e Crecci (2013), ainda que ndo haja um dunico
conceito de desenvolvimento profissional, estudos nacionais e
internacionais concordam sobre a necessidade da plena participagdo dos
professores, tanto na elaboracdo de tarefas e praticas relativas ao préprio
desenvolvimento profissional, quanto na realizacio de estudos e de
investigacoes que tenham como ponto de partida as demandas, problemas
ou desafios que os professores trazem de seus proéprios contextos de
trabalho na escola.

As relacdes estabelecidas entre os docentes, apontam para a
crescente necessidade do estabelecimento de vinculos positivos, solidarios
e de colaboracdo, elementos estes que tem sido destacados também por
autores como Vaillant (2015), Gatti (2017), Marcelo e Vaillant (2018), dentre
outros. A sistematizacdo das experiéncias, como parte do processo
formativo, a partir da pesquisa da prépria pratica, trazendo ao foco
conteudos significativos e dindmicos, articulando teoria e pratica, conduz
a pensar a aprendizagem para a vida a partir destes processos de pesquisa,
de inovagdo e criatividade, a fim de construir possibilidades de
desenvolvimento em realidades concretas.

Na mesma perspectiva, Cunha (2015) menciona que os tempos e
espacos da formacdo se relacionam diretamente a compreensdo dos
significados da formacgdo, ou seja, “se entendermos a formacdo como
processo vital, que acompanha o homem enquanto ele vive, os lugares da
formacdo serdo multiplos, assim como o tempo dedicado para tal” (p. 86-
87). A compreensdo explicitada relaciona-se a ideia de formacdo
permanente, congregando as aprendizagens que se dardo durante toda a
vida do sujeito.

Uma formagdo de cunho permanente precisa necessariamente

investir numa ruptura de carater epistemolégico, a partir do qual se pensa
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e se constréi metodologicamente formas de se colocar em agdo coerentes
com este olhar outro? para a formagdo de professores. Sendo assim,
importa elevar os saberes do cotidiano a um lugar valorado pois “abordar
a formagdo ¢é tratar de movimentos, de processos e de acdes que ddo no
continuo frescor das experiéncias cotidianas” (FERRACO e SILVA, 2018, p.
72), considerando, inclusive, as oportunidades que se revelam em espacos
sem intencionalidade formativa prévia. O cotidiano da escola é lécus
privilegiado, tendo uma enorme potencialidade de concentrar o foco dos
esforcos formativos nas situacgdes vivas, vividas pelos sujeitos que fazem a
escola acontecer diariamente.

Estudo feito por Gatti et al. (2019), aponta a tendéncia de acdes
formativas tendo como foco a escola e suas necessidades, legitimando o
espaco escolar como um espaco privilegiado, mas ndo exclusivo de
formacdo continuada. A busca por palestras, cursos, conferéncias etc. tem
sido menos recorrente e consideradas pelas redes de ensino com uma
menor efetividade no alcance das metas pretendidas.

A pratica reflexiva do professor acaba por ganhar forca de
desenvolvimento profissional quando é compartilhada e desenvolvida em
uma comunidade colaborativa, que assuma uma postura “investigativa”
ou de pesquisa como uma prdtica social (PASSOS et.al, 2008), pois é nesse
espaco que os professores da escola tém a oportunidade de desenvolverem-
se profissionalmente através do compartilhamento de experiéncias e de

conhecimentos.

* A nocdo de “pensamento-outro” foi criada por Abdelkebir Khatibi (1938-2009) e refere-
se a possibilidade de se pensar desde a decolonizagdo, lutando contra a desumanizagdo,
a existéncia dominada e a ndo existéncia. A palavra “outro” no contexto dos autores que
discutem a decolonialidade, se refere a uma outra légica, uma mudancga de ética e de
paradigma, ndo se referindo, somente, a qualquer perpectiva alternativa (CANDAU e
OLIVEIRA, 2010).
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213 8aberes e fazeres decoloniais em didlogo

O Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido na Rede Municipal de
Ensino de Canoas (RMEC) no periodo compreendido entre 2017 a 2020,
nasce da compreensdo da Assessoria Pedagégica da SME sobre a
qualificacdo académica do corpo docente da rede, a partir de uma pesquisa
diagnéstica realizada com escolas municipais de Ensino Fundamental no
inicio do ano de 2017. A partir de entdo, partiu-se em busca da parceria
com a academia, através do vinculo com o Programa de P6s-Graduacgdo
em Educacdo da Unilasalle e propds-se um primeiro evento, com foco na
visibilizacdo das pesquisas desenvolvidas na poés-graduacdo pelos
professores pesquisadores da RMEC. Nos anos de 2018 a 2020, o projeto se
reestruturou, partindo das problemdticas da escola, compreendendo o
potencial formativo e autoformativo da pesquisa, caracterizando-se por
mobilizar os professores da RMEC a desenvolverem pesquisas, inseridas
em uma das modalidades propostas: REDE, INTERESCOLAS, ESCOLA,
GRUPO DE PROFESSORES e PROFESSOR. As pesquisas inscritas, vinculadas
a uma ou mais demandas vivenciadas na escola expressaram de forma
potente os desafios pelos quais os professores estavam atravessados em
seus cotidianos e o movimento pesquisante que se desencadeou na rede e
em cada uma das pesquisas acabou por vislumbrar, além de espacos de
experiéncia, horizontes de expectativas (KOSELLECK, 20086).

No contexto de organizacdo do Projeto Saberes em Didlogo,
enquanto Comissdo Coordenadora®, sempre primamos pela producdo e
sistematizacdo de dados, que nos pudessem fornecer elementos para
gestar e pensar o projeto na perspectiva proposta por Koselleck (2008), do

“espago da experiéncia’, proporcionado pela vivéncia do trabalho, e do

% A comissdo coordenadora do Projeto Saberes em Didlogo era formada por professores
que atuavam na assessoria pedagdgica da SME, por professores do Programa de Pds-
Graduagdo em Educac¢do da UNILASALLE e por professores que atuavam em escolas de
educacdo infantil e de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino.
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“horizonte de expectativa™, alimentado por aquilo que a experiéncia
possibilitou projetar. A leitura e interpretacdo dos dados produzidos
sempre foi balizada por uma escuta sensivel (BARBIER, 2002), com o qual
foi possivel ir sistematizando as vivéncias no ato mesmo da experiéncia
em andamento, a0 mesmo tempo em que essa mesma sistematizacdo ia
dando o suporte necessario para orientar a continuidade do trabalho ou o
planejamento, muitas vezes quase de forma intuitiva ou por inferéncia, dos
préoximos passos.

Dentre os instrumentos de producdo de dados, oriundos dos eventos,
dos encontros e das estratégias de trabalho, delimitou-se para este estudo
o formuldario proposto aos professores participantes do Projeto Saberes em
Didlogo no ano de 2020 (DFPP/SME, 2020), que objetivou tracar o perfil
académico, profissional e conceitual deste coletivo. No ano de 2020
tivemos 199 professores participantes do Projeto, dentre os quais, 139
participaram respondendo a este instrumento.

Para a apresentacgdo dos dados, foi utilizado o recurso da nuvem de
palavras, que se caracteriza por ser um recurso grdfico no qual o tamanho
de cada palavra indica sua frequéncia ou importancia. Nos contextos de
pesquisa e transcendendo ao mero apelo ilustrativo, as nuvens de palavras
tém sido consideradas uma opc¢do a andlise de textos e na disseminacdo
de resultados de pesquisas de abordagem qualitativa, pois acrescentam
clareza e transparéncia na comunicacdo de ideias, tendo aparecido de
forma recorrente inclusive para ilustrar sinteses de edicdes de revistas
cientificas.

O campo tematico e semdntico de palavras apresentadas na nuvem,

com suas relacdes, sobreposicdes e tensionamentos, dialogam com uma

%6 Para Koselleck (2006), o futuro a ser descoberto se apresenta como um limite que ndo
pode ser experimentado; o espagco da experiéncia, portanto, é aquilo que é vivido no
presente, é a experiéncia em agdo. Ainda que o horizonte de expectativa represente um
“futuro”, é ele préprio quem possibilita que o presente seja efetivado. O espaco da
experiéncia, portanto, presentifica o horizonte de expectativas sendo alimentado e
motivado por ele.
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condicdo de pesquisa cientifica menos linear, positivista e colonial e abre
espaco para que outras formas de expressdo dos dados de uma pesquisa
sejam igualmente consideradas. Para a construcdo das nuvens foi
utilizado o recurso disponivel no site WordArf’. Inicialmente, as respostas
a cada questdo foram dispostas no campo especifico “Words”. Apéds, foi
feita uma selecdo excluindo termos como artigos, pronomes e demais
elementos de ligacdo da lista de palavras. Finalmente, foi gerada a nuvem
de palavras de cada uma das questdes, que estd apresentada na sequéncia.

Além dos dados ilustrados nas nuvens de palavras, os excertos
apresentados expressam falas significativas das professoras/professores e
estdo identificados pela letra P (professora/professor) e numerados
sequencialmente por ordem de preenchimento do instrumento de
producdo de dados, de 1a 139, ou seja, P1 a P139.

O primeiro questionamento proposto ao coletivo de professores
participantes foi “o que vocé entende por formagdo continuada?”. A sintese

das respostas estd apresentada na figura 2.

Figura 14 — O que vocé entende por formacgdo continuada?
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Fonte: Perfil dos professores participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2020
(DFPP/SME, 2020)

?’ https://wordart.com/
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Os elementos mais recorrentes a esta questdo expressam a
compreensdo dos professores acerca da formacgdo continuada como sendo
um processo permanente, continuo, inerente ao fazer docente e necessdrio.
A expressdo das respostas mostra-se muito coerente com o que as sinteses
do que a literatura na drea vem apresentando, desde algumas décadas, a
partir de autores como Anténio Névoa, Maurice Tardiff, Bernadete Gatti,
dentre outros, sinalizando que o entendimento dos professores dialoga
com a literatura no campo, andando na mesma direcdo. A mencdo
recorrente aos termos “busca” e “constante” remete a um entendimento
sobre o papel ativo do professor no processo, ndo sendo este um agente
passivo da formacgdo, conforme apontam os excertos dos professores

participantes:

A formacgdo continuada é um processo de busca constante para o
aperfeicoamento do profissional da educacgdo, podendo ser em
servico ou ndo. A busca pessoal pela formagdo continuada
caracteriza o comprometimento do professor com sua prdtica,
com sua escolha profissional. (P112)

Formagdo Continuada é um processo de aquisicdo de novos
conhecimentos e aprendizagens, que geram mudancgas
significativas no decorrer da atuagdo enquanto profissional na
area da educagdo e também percorre para o auto-conhecimento
enquanto ser humano. (P17)

Ainda que grande parte dos professores expresse um entendimento
direcionado a ideia de busca constante, de processo permanente e
continuo, a maioria dos respondentes entende por formacgdo continuada
um movimento de atualizagdo, continuagdo, complementacdo,
aperfeicoamento, qualificagdo e modificacdo de suas praticas.

A formacgdo, entretanto, contempla além da busca por novos
saberes, também a mobilizacdo, a reflexdo das prdticas ja consolidadas, de
um reconhecimento do que se sabe, da assun¢do de um lugar de autoria
intelectual. Ou seja, “ndo apenas como a busca pelos ‘ndo saberes’, mas a

ressignificacdo, reviver, reinterpretar e resignificar as préprias prdticas”
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(P1), ou de “um espaco de reflexdo, (re)construcdo do conhecimento e
(re)invencdo de si” (P11); ou ainda, “o engajamento dos profissionais da
educacdo em processos de aprimoramento, que lhes permite estar
continuamente bem informados e atualizados sobre as novas tendéncias
educacionais. (P4).

Algumas professoras e alguns professores revelam o entendimento
ainda consolidado que relaciona a formagdo continuada a que ocorre apoés
a graduacgdo, ou a formacdo inicial, ou seja, “na minha visdo s@o os
processos formativos realizados pés-graduacdo e que se relacionam com
seu trabalho” (P116). A formacdo continuada entendida numa perspectiva
compensatoéria, tendo como foco principal sanar os déficits deixados por
uma formacdo inicial dissonante do contexto da escola, expressa um
entendimento contrdrio @ compreensdo da formagdo como um continuum
que se desenvolve durante toda a vida do professor. Por este motivo, o
termo formacdo continuada talvez ndo mais expresse a complexidade que
0 processo requer e necessite ser repensado e redirecionado, no sentido de
uma formagdo continua ou de uma formagdo permanente de professores;
ou ainda, na perspectiva de pensar “apenas” uma formacdo de professores
ou com os professores. A incapacidade do termo formagdo continuada em
abarcar a complexidade da questdo revela uma grande lacuna, tendo sido
pontuada por diferentes pesquisadores do campo quando se trata de
pensar praticas formativas, ao apontar que estas acabam por
constituirem-se, quase que em sua totalidade, de experiéncia pontuais ou
esparsas, que ndo apresentam continuidade, que ndo tem uma maior
abrangéncia ou que ndo se constituem em politicas publicas.

Para Vaillant (2016), ja nos distanciamos do momento em que se
pensava que a bagagem de conhecimentos adquiridos na formagdo inicial
acrescidos da experiéncia, como fonte de aprendizagem na prdtica, era
suficiente para o exercicio do trabalho docente, uma vez que o

desenvolvimento profissional docente implica necessariamente interagdo



101

e colaboracdo entre pares. Tais elementos sdo decisivos para um
desenvolvimento profissional permanente, continuo e inerente ao fazer
docente.

A ideia de busca constante traz consigo a no¢do de autoformacdo,
atribuindo ao docente a centralidade do seu processo formativo
permanente, como um continuum. Termos como atualizagdo, continuagdo
e os demais que estdo a estes agrupados, por um lado, podem revelar uma
concepedo de formagdo continuada compensatéria, mas por outro, podem
trazer consigo um entendimento que dialoga com as nog¢des de constancia
e permaneéncia. Por outro lado, um numero significativo de professores
associa seu entendimento sobre formacdo continuada a ideia de cursos,
eventos, especializa¢des, numa relagdo quase sempre de exterioridade com
os contextos profissionais, muitas vezes ligado a Universidade.

Destaca-se entre as falas dos professores o entendimento sobre o
papel fundamental que desempenha a formacdo entre pares, bem como do

espaco da escola como primordial para que esse movimento se efetive:

A formacdo cotidiang, realizada entre pares, a formagédo realizada
na escola durante reunides, os espacos de formagdo
oportunizados pela mantenedora e aquelas buscadas pelo
professor independentemente fora do ambiente de trabalho.
(P108)

Todo processo de busca frente aos desafios da pratica pedagégica.
Desde os momentos individuais de busca de leituras e formagdes,
incluindo reuniées com os pares e momentos de discussdes com
bases tedricas. (P3)

Cabe ainda destacar nesta questdo, a vinculagdo da concepgdo de
formacgdo continuada aos desafios que se constituem no cotidiano do fazer
pedagdgico e que, portanto, conduzem a formagdo docente a ocupar um
espaco que se da tanto na esfera individual quanto coletiva, tanto como
continuidade da formagdo inicial quanto como condi¢do fundamental de
sobrevivéncia em um mundo em movimento, pois é fundamental, como

docente, “manter-se disposto a buscar conhecimentos que potencialize sua
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pratica” (P93)., bem como “A formacgdo continuada é se instrumentalizar
de acordo com os desafios que vdo surgindo ao longo do teu percurso como
professor” (P93). A ideia de constancia, de uma formagdo permanente, de
um desenvolvimento que se da de forma indissocidvel da carreira docente,
de um “constante aperfeicoamento da pratica, refletir sobre o que estd bom
e o que precisamos melhorar em nosso dia a dia, a partir de um trabalho
realizado no coletivo com o grupo de professores” (P19).

E na mesma perspectiva que Fiorentini e Crecci (2013) apontam que
os professores aprendem e se desenvolvem profissionalmente através da
participacdo em praticas, processos e contextos, sendo eles intencionais ou
ndo, que qualifiquem a pratica pedagédgica. Para os autores, o
desenvolvimento profissional docente se caracteriza como um processo
continuo e que se estende ao longo da vida profissional, em mdultiplos
espacos e momentos da vida, envolvendo tanto aspectos pessoais quanto
familiares, institucionais e socioculturais.

A questdo seguinte questionou o que, ao longo da vida profissional,
ap6s a formagdo inicial, tenha sido mais importante na/como formagdo

continuada? A figura 3 traz a sintese das respostas.
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Figura 15 — O que, ao longo da vida profissional, apds a formacado inicial,

foi mais importante na/como formacgdo continuada?
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Fonte: Perfil dos professores participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2020
(DFPP/SME, 2020)

A recorréncia de respostas que indicam

” «

“cursos/capacitacdes/formacdes”, “pés-graduacdo” e “encontros/formagdo

entre 0s pares/trocas/conhecimento compartilhado”, para além de
expressar uma preferéncia dos professores, sinaliza para as principais
modalidades de oferta de formacgdo continuada na RMEC. Por outro lado,
as respostas menos recorrentes, podem ter sido menos lembradas, tanto
pela pouca oferta da modalidade, quanto pela incidéncia néo tdo positiva

na pratica docente, no olhar dos participantes.

Tive vivéncias imersivas em permacultura e principios
agroecolégicos que embasam meus (ainda) desejos de
implementacdo de projetos nas escolas em que atuo. Além disso,
as trocas com outras professoras e equipes pedagdgicas, suas
percepcdes, olhares, metodologias sdo o que eu considero mais
importante na formag¢do continuada: avangos locais
compartilhados. (P95).

Encontros que proporcionaram o compartilhamento de saberes
experienciais de e com colegas de profissdo. Pois esses momentos
causam uma mudanga interna de autorreflexdo sobre nossas
praticas. (P79).
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Acho que é uma somatéria. Muitas vezes vivenciei aprendizagens
em palestras por exemplo, que ndo vivenciei na faculdade. Outras
vezes, a faculdade me trouxe vivéncias ou aprendizagens que ndo
aconteceriam em outro ambiente ou interag¢do. Todo o caminho,
foi importante. As vezes uma palavra numa palestra foi o starter
para uma nova postura, uma ideia, enfim. (P73).

O termo forma-agdo profissional denota uma agdo de formar ou de
dar forma a algo ou a alguém. Essa acdo de formar, sobretudo, na
formacdo inicial - tende a ser um movimento de “fora para dentro”. O
formador exerce uma agdo que supde necessdria para que o aluno adquira
uma forma esperada pelas instituicdes ou pela sociedade, para atuar em
um campo profissional. Por isso, o termo “‘formacdo” tem sido geralmente
associado a cursos, oficinas e treinamentos. E talvez possa ser essa a
justificativa da recorréncia do termo “Curso” nas respostas d questdo. Ou
seja, é recorrente a ideia de que a formacdo vem formatada desde um lugar
diferente de onde o professor atua. “Curso” remete a ideia de algo fechado,
pronto, estruturado e feito por alguém para outros, ainda que se tenha uma
perspectiva menos tradicional de formacdo.

Destaco a pouca recorréncia das “reunides pedagégicas”, que estdo
inseridas sistematicamente na dindmica das escolas. Tal fato possibilita
pensar acerca da subutilizacdo deste espaco/tempo para pensar as
questdes da escola e, principalmente, para construir um projeto formativo
coletivo no espaco da escola. Em estudo anterior, foi possivel constatar que
dentre as principais dificuldades para efetivar a formagdo continuada no
espaco da escola, estdo o tempo, a elevada carga hordaria/falta de
professores e as necessidades ndo contempladas (MACHADO, 2013). Tais
elementos apontam no sentido da necessidade de “um espaco coletivo de
discussdo, onde os professores possam falar, ouvir, trocar, crescer,
aprender, ensinar”, contribuindo “para o desenvolvimento de um trabalho
pedagégico cada vez menos fragmentado e individualista.” (MACHADO,

2013, p. 106). Direcionam também para o entendimento de uma formagdo
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de professores de cardter permanente, perpassando toda a trajetéria
docente e sendo, portanto, inerente a ela.

As respostas ao instrumento, portanto, revelam que os professores
reconhecem a relevdancia de novas experiéncias, referendando, inclusive, o
que a literatura no campo apregoa, embora o vocabuldrio nem sempre
acompanhe.

Esse aspecto dialoga com a questdo seguinte, em que avalia a
formacdo continuada oferecida pela(s) Escola(s) em que os professores

atuavam. A sintese das respostas estd apresentada na figura 4.

Figura 16 — Como vocé avalia a formagdo continuada oferecida pela(s)

Escola(s) em que vocé trabalha atualmente?
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Fonte: Perfil dos professores participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2020
(DFPP/SME, 2020)

As respostas a esta questdo evidenciam uma boa avaliagdo, por
parte dos professores, com relacdo as formacgdes realizadas pelas escolas.
Grande parte dos participantes destaca a relevancia das formacdes
realizadas para a atuagdo docente, ao apontarem que “sdo de grande valia

[..], tendo colaborado para o crescimento de meu trabalho na escola e a
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percepcdo de como os educandos percebem e sdo afetados pela minha

formacdo continuada” (P27) e de que

recentemente tem havido trocas e reunides pedagdgicas que
auxiliam na nossa formagdo continuada. Acredito que esse
momento também seja uma forma de contribuir para a docéncia.
S8do questdes reais do cotidiano escolar e devem ser debatidas em
reunides com o grupo. (P83)

A formacdo continuada em minha escola sempre foi muito bem
estruturada, objetivando o aprimoramento profissional do
docente, levando os mesmos, a repensarem e transformarem suas
maneiras de ensinar, para fazer com que todos os alunos
aprendam. (P118)

A formacdo entre pares e a demarcacdo/reconhecimento do
professor como intelectual, como formador, como produtor de
conhecimento ganha cada vez mais espago nas falas dos professores.
Avaliacbes que apontam a formacdo como “boa, principalmente pois conta
com colegas da rede como multiplicadores de experiéncias, fazendo com
que seja mais contextualizada e préxima da realidade na qual lidamos
cotidianamente” (P121), e de que “poderiam ser melhor aproveitados os
conhecimentos dos professores que fazem parte do grupo docente, pois
muitos deles podem dar grandes contribuicdes aos colegas, visto que [..]
conhecem e fazem parte do contexto” (P105), revelam um entendimento
emergente sobre a assuncdo deste espaco de producdo de conhecimento,
para além de uma compreensdo tradicional de docéncia e de formacdo,
que se dava essencialmente numa relagdo de exterioridade com a escola.

Entretanto, ainda que haja esse entendimento crescente acerca do
protagonismo docente na formacgdo continuada, a mengdo a presenca de
palestrantes nos encontros ainda se faz bastante presente, como a
referéncia de que “palestras e formagdes ndo tem ocorrido, o que seria
muito interessante, uma vez que essas atividades também auxiliam na

nossa formacdo” (P83) e de que
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Normalmente sou eu que juntamente com o grupo da escola
escolhemos o que iremos estudar, muitas vezes pagamos do nosso
bolso palestrantes que falem sobre as nossas inquietagdes. Acho
que nossa formacgdo pedagdgica nas reunides e até fora delas sdo
6timas, e isso podemos observar na sala de aula, com a
comunidade de maneira em geral (P117).

Apesar da avaliagdo geral acerca das formagdes desenvolvidas nas
escolas ser positiva, hd um reconhecimento quanto ao foco burocrdatico
e/ou de temas generalizados que ainda se faz presente em grande parte
dos espacos formativos. Sdo relatos sobre os “esforcos validos e bem
intencionados, porém, estrangulados pelas demandas burocraticas e pelos
calenddrios escolares estabelecidos para a obtencdo de resultados em que
os processos ocupam posicdo secunddria” (P84), ou de que “apresenta,
predominantemente 08 encaminhamentos para fins
burocraticos/organizativos com pouca énfase tedrica nas inquietacdes
pertinentes ao cotidiano escolar” (P78) ou ainda de que “as formacdes na
escola acabam sendo muito generalizadas para atender a todos os
professores, sinto falta de formacdes especificas para minha drea ou para
resolver problemas pontuais do grupo” (P122) ou de que “eu gostaria que
fossem menos burocrdticas e mais sobre as trocas de experiéncias entre
pares e equipes de trabalho (o que estamos fazendo para modificar o status
quo)” (P64).

Assumindo um lugar mais propositivo, ainda que em um
instrumento de pesquisa, alguns professores, apontam possibilidades de
qualificacdo desse tempo-espaco da formacdo continuada na escolg,
destacando como uma das possibilidades “que cridssemos uma rede de
apoio para enfrentarmos as demandas da atualidade educacional

Inovdssemos!” (P64). Outras proposicoes destacam que

Estamos avancando nas proposicdes de modo a constituir os
tempos de formacgdo para a reflexdo pedagégica. Considero que
sdo momentos que sensibilizam os docentes a refletirem suas
praticas. Acredito que precisamos intensificar estratégias para
que a formacdo se dé de forma mais continua e ndo somente nos
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momentos de reunides pedagdgicas, cuja regularidade é a cada
meés ou a cada dois meses. (P80)

Ja tivemos vdrios tipos de propostas. Voltando ao que disse na
questdo anterior, as formagdes que considero que foram as
melhores, mais produtivas, foram aquelas em que outra
professora compartilhou suas experiéncias, em especial aquelas
voltadas a educag¢do para a emancipagdo e ao protagonismo
infanto-juvenil. Destaco aqui que é importante nesses momentos
a aplicabilidade desse compartilhamento: olhares, metodologias,
objetivos. (P95)

Finalmente, hd um reconhecimento das limitacées, ao mesmo tempo em
que destaca o esforco empreendido pelas equipes docentes para a
consecucdo dos processos formativos dentro da escola, pois “é uma
formacado limitada, porém sdo estas as condicées que temos. Dentro do que
é possivel, a escola tem realizado seu papel contribuindo para a
qualificacdo” (P9). A falta de tempo e, consequentemente, a sobrecarga das
equipes gestoras, & destacada como um dos principais limitadores ao
desenvolvimento de processos formativos sistemadticos na escola, assim
como apontam alguns dos participantes, ao referirem que “vejo um esforco
da supervis@o em nos propor mais debates pedagdgicos o que acaba
esbarrando na falta de tempo. Acredito que o desafio seja termos mais
tempo para formacdes” (P62) e “entendo que as equipes ficam
sobrecarregadas com diferentes afazeres, mas sempre que podem marcam
reunides pedagdgicas que no ambiente mais interno sdo espacos de
formacedao” (P77).

Por fim, os professores foram questionados acerca das formagoes
oferecidas pela Mantenedora. A sintese das respostas estd apresentada

na figura 5.
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Figura 17 — Como vocé avalia a formacgdo continuada oferecida pela

Secretaria Municipal da Educagdo?
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Fonte: Perfil dos professores participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2020
(DFPP/SME, 2020)

A maior parte dos professores avaliou a formacdo oferecida pela
Secretaria Municipal da Educag¢do como boa. Termos como “relevante”,

” w2 ” «

“positiva”, “importante”, “6tima”, “excelente” também foram mencionados,
reforcando o olhar positivo dos participantes acerca dos processos
formativos propostos pela mantenedora. Importante destacar que no
periodo de producdo dos dados deste instrumento, os professores ja tinham
experimentado trés anos de trabalho nesta direc¢do, portanto, ja havia se
criado uma cultura que experimentava o reconhecimento de suas
habilidades epistémicas onde a autoestima intelectual dos educadores ja
tinha sido bastante exercitada nas diferentes acoes e estratégias postas em
movimento durante os trés primeiros anos do projeto. Ou seja, na medida
em que hd um maior tempo de vivéncia, a que o Projeto Saberes em Didlogo
ia avancando a cada ano, mais intensa e radical ia se tornando a

experiéncia do “horizontalizar”. Dentre as falas dos participantes que

reforcam tal panorama, estdo:
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Boa. Com espacos para compartilhamento direcionado a cada
area de atuagdo, com protagonismo do trabalho desenvolvido na
rede municipal. (P127)

Quando as temdticas sdo trabalhadas de forma mais
aprofundadas, tendo como meta o processo reflexivo sobre as
praticas e o cotidiano acredito ter mais resultado. Sendo
importante a escuta ao profissional que estd no chdo da sala. Mas
as temdticas abordadas na Educagdo Infantil sdo vdlidas e muito
atuais. (P66)

Excelente. Pela minha experiéncia na rede municipal ao longo de
30 anos considero a atual modalidade de formagdo continuada
[..] como a mais relevante. (P2)

O protagonismo docente (SILVA e MACHADO, 2020)%,
experimentado de forma orgdanica nas dindmicas formativas promovidas
pela SME junto aos professores da RMEC ganhou destaque nas respostas

dos participantes, ao referirem:

[..] todas as formagdes que participei tematizaram assuntos
relevantes para os professores da rede. Além disso, muitas das
formacgbes promovem o protagonismo docente, inclusive com
professores da rede ministrando palestras e formagdes aos seus
colegas. (P105)

Acredito ser potencializadora, na medida em que propde abertura
nesses espacos para alguns dos proprios educadores da rede, de
forma a contemplar os avancos que temos tido na regido. (P1)

Essas questoes dialogam com a avaliagdo igualmente positiva que
traz ao foco a experiéncia do Projeto Saberes em Didlogo, ainda que a
questdo ndo tenha abordado diretamente este tema. Referéncias ao projeto
como sendo “fenomenal por pensar a formagdo de professores pela pratica

em sala de aula“ (P168) evidenciam a relevancia da experiéncia

8 O protagonismo docente, emergido como um dos principios formativos do Projeto
Saberes em Didlogo, diz respeito a afirmacgdo do papel do professor como intelectual da
educacdo, na assungdo do lugar de autoria e criagdo em detrimento ao lugar de executor
de uma agdo e pde em exercicio o movimento de autoria intelectual propositiva,
apontando possibilidades de superacdo dos desafios encontrados.
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empreendida e que serd melhor explorada na parte 3 desta tese. Outros

excertos de professores participantes apontam:

Acho que o projeto Saberes em Didlogo é muito relevante tanto
para a nossa prdtica enquanto professor pesquisador, quanto
para buscar melhorias para o nosso fazer didrio. No entanto,
acredito que a Secretaria de Educagdo poderia proporcionar mais
espacos destinados as dreas especificas, por ex. bloco de
alfabetizagdo, drea, educagdo infantil. Sinto falta de mais
discussdes, além do saberes em didlogo. (P19)

Creio que é necessdario novos investimentos, pois percebo que
desde que comecgou os Saberes em Didlogo (ainda que seja uma
6tima oportunidade de pesquisa, estudo e compartilhamento
entre os pares) quase ndo é oferecido cursos na drea da
alfabetizagdo. Participei do programa do PNAIC e contribuiu
bastante para a minha pratica. Vejo outras areas com mais
formacodes, como exemplo cito a drea de inclusdo, que no ano
anterior ofereceu cursos, encontros. aos estagidrios e
participantes da sala de recursos. (P9)

Também considero boa, a prépria iniciativa do Saberes é muito
importante e motivadora, assim como a formagdo do Google for
Education. Minha critica é que ndo exista redug¢do na carga
horaria dx professorx que estd investindo em se qualificar com
mestrado e doutorado. (P103)

Outras dificuldades apontadas pelos professores referem-se tanto as
demandas ndo atendidas, da necessidade de formacg6es mais direcionadas,
conforme referem alguns professores: “sinto falta de formacbes mais
focadas por area de ensino e demandas da sala de aula: inclusdo
(Formacdo para professores de sala de aula), alfabetizacdo, pés-
alfabetizacdo, areas especificas e assim por diante” (P85) e “poderia haver
assuntos plurais e colocar o professor como objeto e mediador das
formacoes” (P24).

Outro elemento que ganha destaque é a necessidade de um maior
compromisso da mantenedora com alguns aspectos que ora ja foram
apontados como limitadores dos processos formativos, tanto dos
desenvolvidos no espaco da escola, quanto dos mobilizados pela SME. Por

exemplo,
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Poderia haver um compromisso da prefeitura de incentivo a
formacdo para professores. Por exemplo, diminuir carga horaria
de professores envolvidos em projetos de pés-graduagdo como
mestrado e doutorado, sem perca salarial. Ndo é viavel para
professores que tem 13, 14 turmas se dedicarem a formacdo
continuada de qualidade e especializag¢des. (P5)

Ainda que haja o oferecimento de formacdes em diferentes
modalidades, as discussées mais recentes em torno do tema revelam um
entendimento mais amplo, que compreende o desenvolvimento
profissional docente como um processo que compreende a profissdo em
suas diferentes facetas, que transita desde a formacdo, até a valorizagdo
docente, perpassando as questdes salariais e de condicdes adequadas de
trabalho, que contemplem a formacdo continuada inserida na carga
horaria semanal de trabalho e, portanto, revelem o entendimento de que a
formacdo estd compreendida dentro do trabalho docente e que portanto,
deve ser compativel com este hordrio de trabalho. Relatos de que “Acredito
que as formagdes necessitam acontecer em dias que se torne possivel um
maior nimero de participantes possivel” (P33) reforca o entendimento de
que a (ndo) participacdo dos professores, ds vezes, pode estar vinculada a
dificuldades de outras ordens, seja de liberac¢do da escola, seja por questdes
de cunho pessoal do professor.

Para Vaillant (2015) a profissionalizacGo docente se constréi
justamente na confluéncia entre as condicdes de trabalho adequadas, uma
formacdo de qualidade e um processo de avaliagcdo que fortaleca os
docentes em sua prdtica. Esta concepedo de formacdo docente permanente
e profissional precisa, necessariamente, alimentar-se de formas outras de
pensar e fazer formacdo de professores, uma vez que as estratégias que
historicamente se constituiram, com privilégios do saber da universidade
sobre o saber da escola e da necessdria busca por respostas e solucdes

pensadas externamente, sem articulagdo com os contextos de exercicio
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profissional, ndo atendem (se é que um dia atenderam) as demandas que
hoje se apresentam a educacdo.

Sendo assim, importa refletir sobre as condi¢cdes histérico-culturais
que hoje se apresentam, refletir e ponderar sobre as implicacdes do
trabalho pedagégico nas escolas e considerar a complexidade do trabalho
docente na contemporaneidade (GATTI, 2017). Na perspectiva proposta por
Gatti (2017), pensar a educacgdo permanente como um principio formativo,
necessariamente articulado as condigdes histérico-culturais que se
apresentam, constitui uma prerrogativa a construcdo de acdes formativas
que tenham impacto e permanéncia nas redes de ensino.

As questdes propostas pela autora dialogam com a abordagem
trazida por Macedo (2015), em que nos leva a refletir acerca da
possibilidade da formacdo permanente nutrir-se dos saberes da
experiéncia do trabalhador, da sua cultura, colocando-o como centralidade
para qualificacdo profissional e da vida pela educacdo, tanto na sua
concepcdo, quanto no planejamento e implementacdo. Ainda, se poderia a
pesquisa da/com a experiéncia contribuir com a formagdo permanente do
professor, de forma que a experiéncia do trabalho adquira um status de
qualificacdo em formacgdo. As respostas a tais questionamentos “poderiam
acrescentar de forma significativa ao campo da formagdo permanente
inflexionando essa perspectiva formativa para trabalhar-com a

experiéncia do trabalhador como um vividorefletido, portanto, formativo.

214 Insurgéncias para uma formagdo docente “outra”

Para Larrosa (2008), a ideia tradicional de formacdo tem duas faces;
por um lado, formar significa “dar forma e desenvolver um conjunto de
disposicdes preexistentes” (p. 10); por outro, refere-se a “levar o homem até
a ‘conformidade’ em relagdo a um modelo ideal do que é ‘ser humano’ que
foi fixado e assegurado de antemdo” (p. 10). Sua aposta, contudo, é pensar

a formagdo sem ter uma ideia prescrita ou um modelo normativo, a priori,
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abarcando a pluralidade e criatividade, sem padrdo ou projeto, sem uma
ideia prescrita ou itinerdrio, sem uma ideia normativa, autoritaria ou
excludente de seu resultado. Ainda para Larrosa (20086), a formagdo é uma
acdo que ocorre de dentro para fora, ou seja, uma agdo protagonizada pelo
sujeito sobre si, caracterizando-se como autoformacdo e que adquire uma
forma projetada pelo préprio sujeito da formacdo, tendo em vista seus
desejos e seus projetos de vida, sendo condicionado pelas circunstancias
sociais e politicas.

Nesta mesma perspectiva, para Warschauer (2017) a formagdo pode
ser entendida “como um processo no qual aquele que se forma tem funcdo
ativa” (p. 14) e desta forma, acaba atribuindo sentidos préprios as suas
experiéncias com os outros, com os ambientes e consigo mesmo. Esta
relacdo se estende por toda a vida, em diferentes espacos e tempos e é um
processo dindmico que inclui tanto rever sentidos ao abordda-los de novas
perspectivas e contextos de vida. Sendo assim, é necessdrio criar
oportunidades para a formacdo de pessoas autdnomas e capazes de
desenhar seus projetos profissionais e de vida, num mundo que estd em
mutacdo, trabalhando na “formacdo de pessoas amorosas, com
pensamento aberto para o desconhecido e com capacidade de colaboragdo.
Reflexdo critica. Autonomia. Flexibilidade e assombro [..]. (WARSCHAUER,
2017, p. 24-25).

Por outro lado, a formacdo tradicional, com énfase no racional,
“dissociado das emocdes e dos sentimentos, do espaco do corpo e da
singularidade individual” (WARSCHAUER, 2017, p. 100) protagonizada por
especialistas, revela uma formacdo definida por um formador sobre a
formacdo de outros, usando pardmetros e processos subjetivos a partir do
seu ponto de vista e, com isso, dificultando que as pessoas em formagdo
desenvolvam ou mobilizem todos o0s seus potenciais e talentos
(WARSCHAUER, 2017). A formagdo tradicional, como uma heranca

colonial, nos desafia diariamente a busca por formas outras de fazer, que
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respondam e correspondam ds necessidades do nosso tempo e dos lugares
desde onde nos situamos.

Nesta perspectiva, a relacdo entre as questdes aprofundadas junto
ao Grupo de Pesquisa em Educacdo Intercultural (GPEI) e as praticas
propostas e vivenciadas no campo profissional, tem possibilitado o
vislumbrar de uma formacdo de professores outra, que dialoga de forma
muito préxima aos principios da decolonialidade.

Pensar essa formagcdo de professores outra requer um
reposicionamento existencial e profissional, com o qual se passa a
vislumbrar as possibilidades de trabalho, a fim de traduzir, na pradtica,
agdes formativas cada vez mais condizentes com essa nova/outra postura.
Requer, acima de tudo, aventurar-nos rumo a um desconhecido, ao novo, a
buscar o “porque ndo?” nas acdes cotidianas empreendidas em formacdo
de professores. E o que ja apontGvamos em estudo recente ao afirmarmos
que

A “outra” légica adotada pressupdée uma possibilidade de
reconhecer que diferentes formas de pensar e fazer formacgdo
continuada de professores, pautada numa abertura ao
desenvolvimento de prdaticas mais horizontais e na perspectiva da
valorizagdo dos saberes docentes advindos de diferentes fontes,
em especial da experiéncia vivida, podem ancorar a produgdo de
conhecimentos pedagégicos-cientificos mais coerentes com o
fazer profissional docente cotidiano e representar, portanto,

formas mais vidueis de desenvolver a formagdo continuada.
(MACHADO, SILVA e SILVA, 2021, s/p)

Construir uma proposta outra de formagdo de professores, pautada
na desconstrucio dos discursos e prdaticas de formacgdo
tradicionais/modernos/coloniais, requer reconhecer a necessidade ética,
politica e epistémica de reexaminar as praticas e nog¢des relativas ao saber
docente e ds modalidades de formacgdo, a fim de desvencilhar-nos das
l6gicas que perpetuam as relacdes de colonialidade e de pensar-fazer a
formacéo de professores desde espacos de alteridade (MUNOZ e CUEVAS,
2014).
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Essa delimitacdo, de cardter epistémico, considera os campos de
aprendizagem docente, numa ruptura com as estratégias positivistas,
numa clara op¢do por uma marca que reconhece que os saberes e
conhecimentos sdo selecdes intencionais, ou seja, ndo sdo neutros e nem
objetivos e configuram uma rede de representacdes. A partir deste
entendimento, a tomada de partido explicita por aqueles que foram
relegados as margens, (re)coloca os sujeitos e seus saberes no foco do
processo, conduzindo o professor a um status de intelectual de sua pratica
(MUNOZ e CUEVAS, 2014) e conferindo o protagonismo que lhe é de direito.

O trabalho docente é caracterizado por uma dimensdo existencial,
autoral e relacional (SILVA JUNIOR, 2015), pois o professor “é sujeito de seu
trabalho e ndo pode, por isso mesmo, ser tomado como objeto de
determinacdes que lhe chegam de fora para dentro ou de cima para baixo”
(SILVA JUNIOR, 2015, p. 135). Muiioz e Cuevas (2014) apontam que um dos
efeitos do pensar-atuar colonial no ambito docente se constata na
construgdo de uma subjetividade docente mediada por uma atitude de
subalternidade, que se manifesta tanto por uma posi¢cdo de impoténcia e
vitimizacdo frente ao sistema de regulacdo e legislagdo educativa, quanto
pela adog¢do de uma postura de consumidor e implementador de
conhecimentos de outras dreas como unica explicacdo frente aos
fendomenos de ensino e de aprendizagem. Este efeito de subalternidade
acaba perpassando todo o processo de constituicdo identitdria docente e
se manifesta inclusive na linguagem que os professores usam para se
referirem a si mesmos e ao seu trabalho, com termos diminutivos e
simplificadores.

No exercicio de construir uma identidade docente decolonizada, é
fundamental demarcar o campo de formacgdo e a¢do docente, na busca por
identificar os saberes fundamentais/préprios da profissdo, que traduzem
as atitudes e saberes-fazeres da pedagogia e que a separam das outras

disciplinas do ambito social. Compreender os processos pelos quais se
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naturalizou uma aceitac¢do de subalternidade do saber docente em relagdo
a saberes de outras disciplinas é importante para o reestabelecimento da
independéncia epistémica do saber pedagdgico, pois a construgdo do saber
desde uma atitude decolonial leva em conta sempre o questionamento, a
suspeita e a desestabiliza¢do do que a impressdo colonial apresenta como
saberes e conhecimentos vdlidos a priori, a-histéricos e neutros (MUNOZ e
CUEVAS, 2014). E por isso, interessa comecar a olhar a formagdo de
professores ndo como uma prdtica que existe em si mesma, mas como uma
configuracdo que resulta da repeticdo de discursos, ideias e interesses
amparados em pressupostos ideolégicos e epistémicos que subjazem aos
discursos.

A consolidacdo de uma formagdo docente “outra” passa
necessariamente por uma ruptura e transformacdo de cunho cultural e
institucional, pautada em elementos que potencialmente possam
contribuir no processo. Tais elementos tém sido destacados de forma
recorrente na literatura do campo da formacdo de professores, bem como
se mostraram relevantes no contexto do Projeto Saberes em Didlogo
(SILVA e MACHADO, 2018; LEDUR, SILVA e MACHADO, 2019; SILVA e
MACHADO, 2020; SILVA e MACHADO, 2021; SILVA et.al, 2021, MACHADO,
SILVA e SILVA, 2021), emergindo da prépria experiéncia vivenciada junto
a Rede Municipal de Ensino de Canoas.

A vivéncia da experiéncia de ser docente traz consigo uma gama de
possibilidades, entretanto, os desafios presentes na cultura ja instalada na
profissdo sdo muitas vezes um entrave a permanéncia do professor ou até
mesmo causadores de doencas de cunho fisico e emocional, decorrentes
da dificuldade em lidar com as estas situagdes. Segundo Arévalo e Nufiez
(2016), a cultura individualista instalada nas escolas, a auséncia de
didlogo, de reciprocidade, de reconhecimento entre pares e a auséncia de

vivéncia em comunidade e condi¢cdes para a colaboracdo oferece um
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panorama desolador em relacdo a como alguns professores vivem a sua
experiéncia de ser docente.

O individualismo docente, como decorréncia de uma dindmica de
trabalho que ndo privilegia ou mesmo ndo considera os momentos de
interacdo e de exercicio da coletividade como uma prerrogativa do fazer
profissional, ¢ um dos elementos que tem se apresentado como dos
principais desafios a vivéncia da profissdo. A Soliddo Pedagdgica, definido
por Isaia e Bolzan (2008) como sendo o “sentimento de desamparo dos
professores frente a auséncia de interlocucdo e de conhecimentos
pedagégicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo” (p.
50), é elemento recorrente presente nas falas cotidianas dos professores e
se constitui como uma consequéncia do individualismo docente. Como
alternativa, Arévalo e Nufnez (2016) apontam que a existéncia de uma
comunidade que acolha, que apoie, que reconheca quem a compde é a
chave para responder a necessidade de reconhecimento individual e
coletivo dos professores, de reconhecer-se no seu valor tanto entre os pares
quanto com as equipes de gestdo, com base em trabalhos e significados
compartilhados.

O estabelecimento de valores tais como confianca, solidariedade,
reciprocidade, valorizacdo da experiéncia do outro e corresponsabilidade
revelam um cardter mais coletivo e participativo a um trabalho que tem
se caracterizado pela individualidade, numa cultura profissional que
ainda se mantém hegemonica e que em nenhum caso é pensada desde a
voz dos docentes (AREVALO E NUNEZ, 2018). O trabalho colaborativo,
portanto, se manifesta como resultado de uma acdo dialégica, a partir da
compreensdo sobre com quem, desde onde e para que colaborar,
revelando intencionalidade e vontade, se construindo sobre sentidos
compartilhados e que ndo podem ser decretados, mas exigem uma
transformacdo da cultura profissional e institucional (AREVALO e NUNEZ,

2016), a fim de que se viabilize no cotidiano do trabalho.
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De fato, uma formacgdo de professores consonante com os desafios
do tempo presente aponta uma necessdaria ruptura, a fim de construir
novas possibilidades, apoiada em outras bases, diferentes daquelas as
quais estiveram vinculadas as prdticas educativas até os dias atuais. Para
Marcelo e Vailant (2018) hoje a tnica certeza que temos que aquilo que
temos ¢é inutil e que para mudar tempos que pensar diferente, de forma
disruptiva, ndo bastando apenas enfrentar reformas, mas exigindo uma
nova visdo sobre o problema e definindo as alternativas para ele, ante o
esgotamento da proposta tradicional. Dentre as possibilidades
vislumbradas, apontam os autores: preparar os professores a partir de uma
perspectiva global, reconhecer processos de autoformacdo, pensar rotas
alternativas para a formacdo, desenvolver praticas-chave para um bom
desempenho, incorporar a dimensdo emocional, promover praticas
colaborativas e de compartilhamento, selecionar formadores
comprometidos com uma visdo inclusiva e orientada para a prdtica,
projetar instituicoes diversificadas e flexiveis e gerar tecnologias
transformadoras e, acima de tudo, pensar em uma formacdo em que o eixo
articulador seja o aluno e o centro educacional seja o pano de fundo
(MARCELO E VAILLANT, 2018).

Deslocar o foco, portanto, de uma formacdo com finalidade em si
mesma, para uma formacdo comprometida com o0s sujeitos, com as
pessoas vivas que permeiam o espaco da escola (e as que estdo fora dela
também), representa mais do que uma possibilidade, uma urgéncia
inadiavel. Pensar uma formacdo de professores de cardater decolonidl,
representa uma das possibilidades desta ruptura, conduzindo as acdes
situadas e propostas desde os lugares de atuacdo profissional, com as

implicacdes das pessoas que la estdo.
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De Lagartas e de Borboletas: para falar de um processo de transmutagdo

Transmutar refere-se ao ato de desenvolver uma espécie nova a
partir do acimulo de mutacdes que ocorrem na espécie original e tem
relagdo com mudanca, metamorfose, transformacdo, modificacdo,
mutacdo. Metamorfose significa mudanca; é a transformacdo de um ser
em outro. De uma forma em outra.

Na busca pelos significados acarretados por essa metdfora, desde a
sua constituico etmoldgica, morfose é um termo que se refere a um
processo de formagdo de um 6rgdo ou de parte de um organismo. O termo
meta indica um processo de mudanca, unido ou transformacdo. A metafora
da metamorfose, na relacdo com a formacdo docente desenvolvida em
questdo, expressa o sentido tanto de um continuum, de algo que se
constitui num processo, mas tem relacdo com as fases profissionais da vida
docente em relagdo ao processo de metamorfose da borboleta. Este
processo é permeado por mudancas que incluem movimentos de diferentes
ambitos. Ainda que lagartas e borboletas sejam uma “mesma espécie”, se
caracterizam por diferentes estagios de desenvolvimento, com
necessidades especificas, com caracteristicas distintas, com recursos
diferenciados.

A escola, historicamente e colonialmente constituida, ndo é tida
como lugar de producdo de conhecimento, mas como um espacgo que se
caracteriza pela transmissGo de um conhecimento acumulado. A
metamorfose que se da desde quando a lagarta se transforma em
borboleta e quer voar, ou seja, de quando sai de uma condi¢do para outra,
se relaciona ao reconhecimento de um lugar ético, estético e epistémico,
vivenciado pelos docentes, especialmente na vivéncia do Projeto Saberes
em Didlogo. E a assungdo de um lugar de conhecimento intelectual que
também é um lugar politico, de luta e de produgdo de conhecimento, mas

que também se faz ontoldgico e estético.



121

Sendo assim, a titulo de sintese deste estudo, foi possivel elencar
alguns elementos que merecem destaque, acerca da experiéncia
vivenciada. Destaco trés deles, neste momento.

O primeiro elemento diz respeito a ciéncia e clareza sobre o que a
literatura apontava em termos de lacunas sobre e pensar acdes que
dessem conta. Deste movimento nasce o novo, o inusitado, amparado nas
lacunas daquilo que a literatura apontou, a busca por alternativas. O
movimento de sistematizagcdo que empreendemos como légica no trabalho
desenvolvido como Comissdo Coordenadora do Projeto Saberes em Didlogo
nos forneceu elementos valiosos para a conducdo do trabalho.

Foi o movimento de registro que nos possibilitou o movimento de
propor um olhar qualificado sobre aquilo que nés mesmos estGuamos
desenvolvendo e sobre as percepcdes que todos nés estGuamos produzindo
sobre aquilo que estGuvamos vivenciando. Correlacionar a literatura com
acdes propositivas vidveis e comprometidas com o cotidiano da escola
conduziu o trabalho desenvolvido e pautou as escolhas que iam sendo
feitas. Este é o segundo elemento, ou seja, reconhecer o quanto o processo
se contruiu justamente no ato da experimentacdo; se fez com e pela
experimentacdo.

O terceiro elemento refere-se a pensar o quanto um processo
comprometido de fato com as pessoas, que as colocam na centralidade e
consideram fortemente seus interesses, necessidades, potencialidades e
limitacbes, mobilizam sentimentos de engajamento e pertencimento,
gerando bem-estar docente. E a possibilidade do (auto)reconhecimento da
professora/professor como intelectual, como produtora/produtor de
conhecimento, como protagonista de um processo formativo e
autoformativo.

De Lagartas a Borboletas, o acimulo das “mutac¢des” provocadas
possivelmente permaneceu naqueles que se deixaram ser afetados pelas

metamorfoses vivenciadas nas experiéncias cotidianas.
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VIS

RESUMO: O estudo se prop0s a fornecer elementos para pensar os olhares
e producbes acerca da formagdo de professores em espacos
geoepistémicos privilegiados historicamente. O objetivo deste estudo
centra-se em evidenciar quais os principais elementos, lacunas, avancos e
tensionamentos vém sendo destacados no campo da formagdo continuada
de professores nos contextos europeu e estadunidense, acessando as
producdes, colocando-as em cheque, situando-as nos contextos em que
foram produzidas, questionando a visdo universalizante e globalizante.
Entre os achados, foi possivel destacar os seguintes elementos de
aproximagdo: a formagdo centrada na prdtica, vinculada com as
necessidades reais, desenvolvida de forma participativa e colaborativa; a
necessidade de avaliar a formacgdo continuada desenvolvida, a fim de que
seja possivel identificar lacunas, gargalos e aspectos positivos, para propor
direcionamentos para que qualifiquem os processos formativos. Dentre as
divergéncias nos estudos analisados, destacou-se o foco das pesquisas
desenvolvidas sobre formacdo de professores, em que na Europa assume-
se a necessidade de andlises mais pontuais e nos Estados Unidos destaca-
se a possibilidade do desenvolvimento de pesquisas mais abrangentes e
amplas, que possam dar conta de produzir politicas publicas.

PALAVRAS-CHAVE: Projeto Saberes em Didlogo; Formagdo Continuada de
Professores; Geopisteme; Europa; Estados Unidos.



128

Aqueles que tém a experiéncia colonial como marca demanda-se
uma atitude responsdvel em relagdo a vida. Essa atitude, a meu
ver, é parte de um refazimento de si, um reposicionamento em
relacdo aos tantos outros que existem e ddo o tom de que somos
seres inconclusos e que estamos a atravessar a existéncia na
relacdo com tudo que aqui faz morada. Para os seres que
habitam as margens e esquinas do planeta, para as vidas.
RUFINO (2021, p. 7)

221 Langando olhares sobre a literatura

A busca por elementos na literatura, constitui um movimento
necessdrio que intenciona enriquecer o ato reflexivo de questionar, de
manter-se curioso, possibilitando engendrar “um didlogo (in)tenso que
tende a vivificar o conhecimento”, pois “teoria e empiria se informam e se
formam incessantemente” (MACEDO, 2009, p. 91).

O aporte teérico com o qual constitui meus estudos e reflexdes
durante boa parte de minha trajetéria académica e profissional se baseia
em autores classicos do campo da formagdo, com prevaléncia daqueles
provenientes de paises sobretudo europeus. Sdo producdes originadas em
paises colonizadores, que ainda hoje continuam mantendo a hegemonia
intelectual ao se pensar temas no campo da educagdo e principalmente da
formacdo de professores.

A insercdo no Grupo de Pesquisa em Educacdo Intercultural (GPEI) e
as praticas que venho experienciando nos contextos de trabalho, tem-nos
levado, enquanto coletivo, a assumir uma postura geoepistémica de
producdo de conhecimento, o que requer priorizar autores e experiéncias
vivenciadas e sistematizadas em contextos mais préximos ao nosso e que,
com isso, tenham maior potencialidade de didlogo e de intercambio com o
conhecimento produzido localmente. Como Grupo de Pesquisa, o GPEI tem
se dedicado a trabalhar numa perspectiva decolonial. Ainda que nos
conduza a um deslocamento epistémico com o qual nossos esforcos de
pesquisa se concentrem, parece-nos importante considerar as pesquisas

realizadas no campo em espacos territoriais que tenham uma tradig¢do. O
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decolonizar-se implica em abrir espaco/brechas para que que os
conhecimentos até entdo deixados @ margem assumam seu lugar, abrindo
espacos para outros tantos modos de conhecer, num movimento que
Rufino (2019) chamou de destronamento dos saberes. Conhecer e
reconhecer as producdes e o conhecimento originado em espacos
colonizadores, portanto, nos tensiona a pensar a validade de tais
conhecimentos para os contextos em que nos situamos. Tal reflexdo é

assim descrita por Connell (2012):

Na Austrdlia ou no Brasil, nés ndo citamos Foucault, Bourdieu,
Giddens, Beck, Habermas etc. porque eles conhecem algo mais
profundo e poderoso sobre nossas sociedades. Eles ndo sabem
nada sobre nossas sociedades. Nés os citamos repetidas vezes
porque suas ideias e abordagens tornaram-se os paradigmas
mais importantes nas instituicées de conhecimento da metrépole
— e porque nossas instituicées de conhecimento sdo estruturadas
para receber instrugdes da metrépole (p. 10).

Implicada por esse espirito decolonizante, coloco-me no
compromisso de produzir um estudo que possa fornecer elementos para
pensar os olhares e produgdes acerca da formacgdo de professores em
espacos geoepistémicos privilegiados historicamente. Estudo recente
publicado por Silva e Machado (2018) destacam um conjunto de
questionamentos que buscam colocar em evidéncia a discussdo que vem
sendo travada hoje no campo da formagdo de professores. Sobre a Europa

e Estados Unidos, trazem os seguintes questionamentos:

Quais sdo ou quais foram as contribuicées que a literatura
internacional na drea trouxe ao contexto brasileiro? Que lugar
ocupam os referenciais internacionais em nossas pesquisas na
area? Como dialogam com os problemas no territério brasileiro e
que “luzes” elas projetam na realidade nacional? Quais as
experiéncias internacionais que podem contribuir desde o ponto
de vista operacional para sanar e enfrentar os problemas
contextualizados nas diferentes regides do pais? (SILVA e
MACHADO, 2018, p. 105).



130

Sendo assim, o objetivo deste estudo centra-se em evidenciar quais
os principais elementos, lacunas, avancos e tensionamentos vém sendo
destacados no campo da formagdo continuada de professores nos
contextos europeu e estadunidense. Esse movimento, ao mesmo tempo em
que pretende acessar as producgdes, intenciona colocd-las em cheque,
situando-as nos contextos em que foram produzidas, questionando a visdo
universalizante e globalizante com a qual sdo compreendidas em grande

parte dos estudos.

222 Das posturas pesquisantes

Atuar no mundo com um espirito decolonizante demanda-nos
posturas, enquanto pesquisadores, que até entdo ndo haviam sido
experimentadas, que rompem com uma metodologia de investigacdo
moderna colonial, eurocentrada e ocidentalizada. Coerente com essa
postura decolonial e buscando justamente por outras formas de fazer
pesquisa, outras formas de conhecer, de pensar, de ser, de fazer e de viver,
encontro amparo no movimento que Ocana e Lépez (2019a; 2019D)
denominaram de fazer decolonial, pautados por movimentos que
envolvem o observar, o conversar e reflexionar. Além destes movimentos,
busco elementos também em Sudrez e Bustelo (2021) que apontam para
acdes como rastrear, compreender e documentar como fundamentais a um
saber construido na experiéncia e que colocam em suspenso tanto os
processos quanto as acdes, os espacos, os modos de dizer e as condigdes de
enunciacdo com a qual sdo expressas as experiéncias de formacdo e as
transformacgdes que provocaram.

Nesse movimento, inspirada tanto pelos por Ocana e Lépez (2019q;
2019b) quanto por Sudrez e Bustelo (2021) e complementado por outros
dois movimentos que se constituem em relagdo com minhas vivéncias
profissionais e académicas, tanto individuais quanto coletivas, proponho

um trilhar denominado de POSTURAS PESQUISANTES, que se colocam
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permanentemente em movimento, rompendo com a rigidez tdo presente
nas metodologias convencionais, que sdo: acessar, sensibilizar(-se),
contemplar/escutar, conversar/dialogar, reflexionar/refletir,
registrar/documentar/sistematizar. Dentre estas, para a construgdo deste
estudo ganharam evidéncia, o0s movimentos de acessar, de
reflexionar/refletir e de registrar/documentar/sistematizar.

O acessar diz respeito a busca, a conseguir o acesso aos dados, aos
arquivos, aos relatérios e aquilo que foi memorizado; a abrir passagem, a ter
permissdo, a entrar, a acessar um territério ou uma darea. Etimologicamente,
a palavra acessar se refere ao ato de conectar, de ligar, de logar, de entrar,
de se aproximar, de aceder, de conseguir, de obter, de alcancar, de chegar,
de ir, de aproximar-se. No contexto deste estudo, acessar tem relagdo tanto
com a aproximacdo que se faz dos autores com os quais escolhemos
dialogar e com os quais o didlogo se efetiva de forma potente quanto com o
movimento de busca que se procede a partir disso, mobilizado por
questionamentos e tensionamentos que a préprio movimento de pesquisa
condiciona.

O reflexionar/refletir implica em fechar os olhos e abrir as mdos para
abandonar as crengas que nos paralisam (OCANA e LOPEZ, 2019a). No
reflexionar configurativo o mais importante ndo é o produto, mas o
processo e assim, como resultado, emergem outras praticas de vida, outras
formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

O registrar/sistematizar refere-se a um processo que se da pelo
registro do vivido, para que se possa, apos, refletir ordenadamente a partir
da nossa prdtica.

O movimento de acessar, permeado pelos elementos implicacionais
ja descritos, encontrou diversas limitagdes, com as quais foi necessario ir
redesenhando o processo de pesquisa. O primeiro movimento pesquisante
realizado, intencionava produzir uma revisdo de literatura cldssica,

acessando textos do tipo revisdo de literatura, estado da arte e sinteses, que
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destacassem elementos recorrentes da formacdo de professores nos
espacos territoriais do norte da América e Europa, através de producdes
publicadas em revistas cientificas e/ou relatérios de organizagdes
internacionais e de centros de pesquisa ligadas a educacdo, como Catdalogo
de Teses da CAPES, Portal de Periédicos da CAPES, bases de dados como
Scientific Electronic Library Online (SCIELO), e Google Scholar. Entretanto,
mesmo delimitando periodos longos (2012 a 2022) e palavras-chave
(formacgdo continuada de professores; educacdo continuada; formacgdo
permanente; formacgdo docente), com as quais fosse possivel elencar textos
que pudessem responder aos propdsitos do estudo, tal movimento néo teve
um resultado satisfatério, ndo tendo sido possivel localizar estudos em
formato de sintese e/ou revisdo de literatura dos contextos europeu,
estadunidense, canadense e australiano, ndo fornecendo um panorama
coerente com o qual fosse possivel elaborar as reflexdes e sistematizacoes
pretendidas.

O segundo movimento, portanto, prop6s-se a pensar a producdo de
um estudo que deslocasse o olhar de uma busca globalizante, que
atentasse para “tudo” o que ja foi produzido sobre um tema para a ideia da
busca de dados que pudessem contribuir para os questionamentos que nos
provocam e para a busca de elementos significativos desde onde
construimos nosso conhecimento e para a qual seja possivel
estabelecermos escutas e didlogos. Desta forma, interessou-nos conhecer
as principais contribuicdes sobre Formacdo Continuada de Professores na
Europa e Estados Unidos, oferendo uma imagem destes estudos em que
fosse possivel compreender, por um lado, sua configuracdo multipla e a
invisibilizacdo do conhecimento produzido em outros espacos
geoepistémicos; por outro, as possibilidades potenciais de didlogo e
recomposicdo. A partir de similaridades e diferencas, bem como de ligagoes
e lacunas, que ao mesmo tempo em que unem, produzem fronteiras, esse

movimento centraliza seus esforcos a partir das posturas pesquisantes que
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buscam na literatura por elementos que emergiram em estudos de
pesquisadores da drea. Dentre os pesquisadores Europeus, foram
acessados os portugueses Antonio N6évoa e Maria do Céu Rolddo e o
Espanhol Francisco Imbernén. Além disso, foram localizados os relatérios
do Centro Nacional de Estudos de Sistemas Escolares (CNESCO), da Franca,
com o qual foi possivel tracar um panorama da formagdo de professores
naquele pais. No contexto Estadunidense, foram encontradas as producdes

de Keneth Zeichner e Cochran-Smith e seus respectivos colaboradores.

223 A formagdo continuada de professores na Europa

Em estudo anterior, Silva e Machado (2018) destacaram os
principais elementos que emergem sobre formacdo continuada de
professores na Europa, a partir dos escritos de Antdnio Névoa. Para Névoa
(2009) os desafios para a formacdo de professores no contexto portugues,
em sintese, sdo: a formagdo continuada de professores assumindo um
componente prdtico, tendo como referéncia o trabalho escolar; a formacgdo
de professores ocorrendo dentro da profissdo, baseado numa cultura
profissional e no importante papel dos professores experientes junto aos
mais jovens; a formagdo continuada de professores dedicando atencdo
especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, com énfase nas
relacbes e na comunicacdo; a valorizagdo do trabalho em equipe e
exercicio coletivo da profissdo; e a formacdo de professores marcada pela
responsabilidade social, favorecendo a comunica¢do publica e a
participacdo profissional no espaco publico da educagdo.

As sinteses apresentadas por Rolddo (2007; 2011; 2017), que tratam
mais especificamente também do contexto portugués, apontam em
algumas direc¢des. O estudo de 2011 destaca a necessidade de clarificar as
linhas de pesquisa sobre formagdo, bem como os conceitos que estdo
associados a natureza da fungdo e do saber profissional do sujeito da

formacgdo, além da superacdo da dicotomia entre teoria e prdtica. Neste
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sentido, o estudo aponta ainda a necessidade da “pesquisa no campo da
formacdo de professores se estabelecer com uma maior especificidade e
menos abrangéncia e difusdo, de modo a permitir aprofundar os
problemas centrais que estruturam o campo” (ROLDAO, 2011, p. 152). Ao
trazer a centralidade o conceito de desenvolvimento profissional, a autora
aponta sobre a dicotomia que tem se estabelecido ao se pensar a formagdo
docente e o direito a aprendizagem que os estudantes e a comunidade
social esperam da escola e que sdo “a uUnica finalidade que,
afinal, justifica a sua existéncia” (ROLDAO, 2017, p. 201). O desenvolvimento
profissional e a formacdo docente, embora centrados nos sujeitos e
comprometidos com o0s contextos, precisam atender os objetivos e
finalidades da educacgdo, tendo ciéncia de que aspectos exdédgenos de
interacdo também precisam ser considerados, ou seja, 0s processos
formativos e de desenvolvimento profissional precisam ter como horizonte
melhorar a pratica docente para melhorar a aprendizagem dos estudantes,
em todos os aspectos.

Com relagdo ao contexto espanhol, Imbernén (2019) destaca
similaridades e diferencas com o contexto latino-americano, ou “Lo que nos
une y lo que nos separa” (p. 160). Dentre as similaridades apontadas, estdo
o envolvimento dos professores em politicas e programas de treinamento;
o conhecimento e experiéncia dos professores como ponto de partida; a
realizacdo de treinamentos vinculados a projetos educacionais e de
transformacdo social; aos programas de capacitacdo baseados em projetos
participativos e de pesquisa-acdo; ao perfil prdtico e reflexivo dos
formadores, numa relagcdo que prima pela parceria; na priorizagdo de
programas que considerem a diversidade e na tarefa primordial do
professor em estabelecer reflexdo capaz de contribuir na transformacdo da
escola, colocando-a a servico da comunidade.

Dentre os aspectos que diferenciam os contextos, estdo o0s

investimentos econdmicos em programas de treinamento e
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principalmente, no desenvolvimento profissional; a preocupacdo em
modificar a formacdo inicial do professor, pois enquanto na América
Latina é uma prioridade como primeiro passo da profissionalizagdo
docente, na Espanha é um tema desconsiderado.

Relatérios produzidos pelo CNESCO?*(PARIS, 2021; MONS et al,, 2021;
PIEDFER-QUENEY, 2021) com relagdo & formagdo continuada na Franga,
apontam que dentre as principais dificuldades dos programas de formagdo
docente destacam-se os cursos que ndo abordam as necessidades reais, e
que ndo levam em conta as necessidades do campo, realizada “de cima pra
baixo”, sendo a maior parte dos cursos imposta a grande parte dos
professores, bem como o seu conteudo, tendo portanto, efeitos limitados
nas praticas profissionais dos professores. Além disso, a curta duracdo dos
cursos, inviabilizando um fluxo de retorno entre as competéncias
adquiridas e a implementacdo no campo também sdo apontados como
dificultadores de um processo formativo qualificado.

A falta de valorizagdo da formagdo nos planos de carreira, bem como
o descompromisso com a formacdo pelas instituicdes, que acaba ndo sendo
um fator de motivagcdo pessoal, é outro elemento que impacta
negativamente na formacgdo docente na Franca. Além disso, a falta de
avaliagdo sistemdtica dos programas formativos, ndo contribui para
melhoras e avancos efetivos. Outro elemento destacado refere-se a
prevaléncia de um ecossistema de educacdo continua informal em
detrimento de uma formacdo promovida pelo ministério, ou seja, a
fragilidade de um modelo endégeno de formacdo em servico com
atratividade limitada, que acaba ocasionando a procura por
oportunidades de formacgdo externa, a partir de movimentos pedagdgicos,

associacoes, sindicatos ou universidades.

2 0O Centro Nacional de Estudos de Sistemas Escolares (CNESCO) analisa e apoia politicas,
sistemas e prdticas escolares. Destina-se a melhorar o conhecimento dos sistemas
escolares franceses e estrangeiros, a fim de criar dindmicas de mudanga na escola.
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224 A formagdo continuada de professores nos Estados Unidos

Considerando a realidade dos Estados Unidos, Zeichner et al. (2014)
apontam que o formato dominante é um modelo de formacdo de
professores elitizado e desconectado das escolas e comunidades, com o que
se acha que a solucdo seja acabar com o sistema de formacdo de
professores nas universidades, substituindo-os por redes que oferecem
programas com desenho empresarial, frequentemente desenvolvidos e
financiados com dinheiro corporativo. Tais escolhas acabam por
desprofissionalizar o processo de formacdo de professores, reduzindo o
tempo de permanéncia dos docentes na profissdo. As proposicoes de
Zeichner et al. (2014), visam gjudar os professores a conhecerem o contexto
no qual estdo aprendendo a ensinar, conferindo um sentimento de
pertencimento as comunidades com as quais trabalham, mas,
principalmente, reconhecendo as dificuldades em se desenvolver um
trabalho docente nestes termos, colocando-se em parceria para fazé-lo.

Com relacdo a pesquisa no campo da formacdo de professores,
Zeichner et al. (2014) aponta como uma fragilidade a existéncia, em grande
medida, de estudos individualizados ou em grupos, que destacam
experiéncias pontuais sem, contudo, apresentar resultados ou achados em
larga escala. Ao mesmo tempo em que a pesquisa da prépria pratica é um
dos elementos evidenciados em diferentes lugares do mundo na
atualidade, sobretudo como pratica formativa e autoformativa no campo
da formacdo de professores, o autor destaca a necessidade de que as
pesquisas tanto continuem a trabalhar em nivel local, quanto que
transcendam e construam conhecimentos que tenham impacto nas
politicas publicas de educacgdo, de maneira mais ampla.

Outro estudo realizado por Zeichner (2016) aponta que nos EUA a
literatura educacional sobre formacgdo docente se volta para a abordagem
que tem sido chamada de baseada na pratica, com foco na prdatica ou

centrada na prdtica. Sobre essa questdo, destaca o autor sobre o
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tensionamento presente nesta questdo, pois embora seja uma alternativa
ao discurso atualmente dominante, por outro lado, acaba por deixar de dar
énfase aquilo que aprendemos em experiéncias anteriores, com as
dificuldades para se estabelecer um modelo de formacdo de professores
com foco na prdtica, entrando em disputa elementos que deveriam ser
complementares. Por outro lado, tal perspectiva acaba gerando uma falta
de consenso sobre quais prdticas devem ser inseridas nos cursos de
formacdo inicial, pois hd uma multiplicidade de modelos ja em uso que
detalham elementos das chamadas praticas de ensino eficazes, ainda que
coincidam em vdrios pontos. Por outro lado, evidencia o autor sobre a
necessidade de melhorar as condi¢cbes de trabalho para os professores
dentro das escolas, bem como para resolver as desigualdades na sociedade
em geral, tanto na habitacdo, quanto na nutricdo, satide e empregos.

A sintese proposta por Cochran-Smith et al. (2017), em contrapartida
destaca, a partir da década de 90, o surgimento da “era da
responsabilidade” na formacdo de professores nos EUA, surgido a partir de
cinco grandes desenvolvimentos: a atencdo global sem precedentes a
qualidade dos professores; uma narrativa publica implacdvel sobre o
fracasso da formagdo de professores universitdrios; a formacdo de
professores pensada como um problema politico centrado nos resultados;
a vez dos estabelecimentos de ensino de professores em relagdo a
responsabilidade e; a politica de educag¢do enquadrada como chave para
corrigir a desigualdade. Para Cochran-Smith et al. (2017), responsabilizar
a formacgdo de professores tem sido a principal abordagem a reforma da
formacdo de professores nos EUA nas ultimas duas décadas, assumindo
que a melhoria da qualidade da formagdo de professores depende
principalmente de uma avaliagdo publica vigilante e do monitoramento
dos resultados relacionados ds instituicées de formacdo, aos programas e
candidatos a professores. Como alternativa, apontam os autores, que se faz

necessdario uma nova abordagem, centrada na responsabilidade
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democrdtica na formacdo de professores, que se baseie na
responsabilidade profissional inteligente pela aprendizagem dos
estudantes, incluindo conhecimentos e competéncias democrdticas,

equidade e colaboragdo genuina entre as partes interessadas.

2.2.5 Aproximacées, distanciamentos, tensionamentos

A partir da andlise dos estudos acessados, foi possivel elencar alguns
elementos de aproximacdo e de distanciamento, a fim de produzir os
tensionamentos necessdrios para um estudo reflexivo.

Dentre as aproximacdes possiveis, fica evidente os interesses nas
abordagens centradas na prdtica, com foco na formacdo desenvolvida
dentro da profissdo, conforme apontam as pesquisas desenvolvidas em
Portugal, por Névoa (2009) e Rolddo (2007; 2011; 2017) e na Espanha, por
Imbernén (2019). Na Franca, os relatérios analisados apontam a
prevaléncia de um ecossistema de educacdo informal, em que os docentes
acabam recorrendo a cursos e capacitacdes ofertados em paralelo aos do
Ministério da Educacgdo, por organizagdes independentes. Tal questdo
revela, por um lado, a autonomia das professoras e professores na
conducgdo de seus processos formativos e autoformativos; por outro lado,
evidencia a incapacidade do poder publico em organizar e conduzir
processos formativos condizentes com as necessidades das professoras e
dos professores.

Por outro lado, questiona Rolddo (2007, 2011, 2017) sobre tal questao,
trazendo a discussdo a priorizacdo da formagdo continuada em atender as
necessidades dos professores sem necessariamente haver uma relagdo
direta com a aprendizagem dos estudantes, que é a finalidade principal do
processo educativo. Neste sentido, dialoga com o estudo desenvolvido por
Cochran-Smith et al. (2017) no contexto estadunidense, em que a chamada
“era da responsabilidade”, na qual o aumento da responsabilidade dos

professores pelos resultados de aprendizagem dos estudantes tem sido
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pauta recorrente na implementacdo de politicas, a partir de um maior
monitoramento, com avaliacées em larga escala e, inclusive, com medidas
punitivas para escolas e programas formativos que ndo correspondam as
expectativas. Sobre o sistema de avaliacdo da formacgdo de professores, os
relatérios do CNESCO apontam que, na Franca, hd uma grande lacuna
neste sentido, pois ndo hd um sistema formal de avaliagdo que dé conta de
gerar indicadores para a avaliagdo destes processos. Neste sentido, tanto o
estudo de Cochram-Smith et al (2017) quanto os estudos produzidos no
contexto francés (PARIS, 2021; MONS et al, 2021; PIEDFER-QUENEY, 2021)
evidenciam a necessidade de que os processos formativos sejam avaliados
sistematicamente, gerando dados e indicadores que permitam qualifica-
los.

A formacgdo vinculada a responsabilidade social ganhou relevancia
nos estudos produzidos em Portugal e Espanha, destacando o
compromisso da escola com as comunidades em que estdo inseridas. Ja o
estudo produzido por Zeichner et al. (2014) revela que as a¢des formativas
nos Estados Unidos vinham sendo desenvolvidas de forma elitizada e
desconectada das escolas e comunidades. Tal questdo acaba por divergir
do outro estudo acessado de Zeichner (2016), em que evidencia ja uma
abordagem emergente centrada na prdtica, em que as experiéncias
pedagdgicas relevantes ganham espaco.

Outro aspecto que apresenta aproximacgdo nos contextos portugueés
e espanhol refere-se a valorizacdo do trabalho em equipe e do exercicio
coletivo da profissdo, em que a formacdo continuada se baseia em projetos
participativos e com envolvimento das professoras e professores, numa
relagdo de parceria. Por outro lado, o enfoque formativo as dimensoes
pessoais da profissdo, com énfase nas relagdes e na comunicacdo foi
destacado somente no estudo de N6évoa (2009), ndo sendo mencionado nos

demais estudos analisados.
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Com relacdo as pesquisas no campo da formacdo de professores, foi
possivel encontrar distanciamentos significativos nos contextos europeu e
estadunidense. As pesquisas de Rolddo (2007; 2011; 2017) evidenciam a
necessidade de que a pesquisa no campo da formacgdo continuada seja
desenvolvida com maior especificidade e menos abrangéncia e difusdo,
para aprofundar os problemas centrais. Por outro lado, no contexto
estadunidense, Zeichner et al. (2014) apontam a necessidade de que a
pesquisa no campo da formacdo de professores precisaria apresentar
resultados ou achados em larga escala, sendo realizada a partir de

andlises mais abrangentes e menos pontuais.

Dos olhares lan¢ados

A titulo de sintese dos estudos acessados e analisados, foi possivel
destacar algumas questdes. Em primeiro lugar, é importante pontuar sobre
a dificuldade em acessar estudos com as caracteristicas pretendidas,
conforme ja descrito. Por outro lado, é interessante pensar o quanto os
estudos desenvolvidos em contextos privilegiados epistemicamente e,
portanto, validados academicamente, nem sempre nos fornecem caminhos
validos para pensar outros contextos. A colonialidade, tdo presente nos
espacos académicos, se expressa de forma muito clara na ideia de
generalizacdo, em que os achados das pesquisas “dizem” de qualquer
realidade. Entretanto, na maioria dos casos, os estudos produzidos
principalmente na Europa e Estados Unidos fornecem indicios para pensar
a formacdo continuada em contextos situados e pouco dialogam ou
contribuem para pensar estes processos em outros espacos, Como no caso
do Brasil, a exemplo da reflexdo proposta por Connell (2012). Uma postura
decolonial possibilita emergir um novo campo epistemoldgico do
conhecimento que se faz, portanto, geopistémico.

Dentre os estudos acessados, nos contextos europeu e

estadunidense, alguns elementos de aproximac¢do se destacaram, dentre
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eles a formacdo centrada na prdtica, vinculada com as necessidades reais,
desenvolvida de forma participativa e colaborativa, sendo estes elementos
de didlogo com os contextos em que aqui transitamos.

Entretanto, divergéncias se expressaram nos estudos analisados,
quanto ao foco das pesquisas desenvolvidas sobre formacdo de
professores, pois ao passo em que na Europa assume-se a necessidade de
andlises mais pontuais, que promovam mudancas significativas, nos
Estados Unidos destaca-se a possibilidade do desenvolvimento de
pesquisas mais abrangentes e amplas, que possam dar conta de produzir
politicas publicas. Neste aspecto, ao pensar o contexto brasileiro, é
importante destacar a relevancia de ambas abordagens de pesquisa, pois
ao mesmo tempo em que pesquisas mais situadas podem fornecer
elementos pontuais para intervir em uma dada realidade, os estudos mais
generalizantes sdo capazes de produzir dados que possibilitam pensar
programas abrangentes, no dmbito de gestdo.

Outro aspecto relevante, que encontrou aproximacdes entre alguns
dos contextos analisados refere-se a necessidade de avaliar a formagdo
continuada desenvolvida, a fim de que seja possivel identificar lacunas,
gargalos e aspectos positivos, para propor direcionamentos para que
qualifiquem os processos formativos. Neste sentido, pensar a formacdo
continuada como um caminho para qualificar a educacgdo, passando pela
qualificacdo das praticas pedagdgicas docentes e chegando, finalmente, a
melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, é um aspecto
urgente. Entretanto, é preciso ter cautela neste movimento, pois a
responsabilizagcdo linear dos docentes e da escola com a (ndo)
aprendizagem dos estudantes precisa considerar os outros aspectos que
estdo vinculados, como os recursos, condicdes de trabalho, contexto social
e econdmico no qual os estudantes estdo inseridos, dentre outros, para que
ndo se caia na armadilha, atualmente tdo presente, de culpabilizagdo dos

profissionais da educagdo pelo insucesso da educagdo.
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Na busca por expressar jeitos outros de dizer, vivéncias
compartrilhadas traduz uma ideia de fazer parte de algo, com alguém, de
dividir, de partilhar e de compartilhar, num movimento que se faz
trilhando, ou seja, caminhando, percorrendo, navegando, transitando,
buscando.. Compartrilhartém a ver com a ideia de buscar formas de ser e
fazer que oportunizam um existir coletivo, ao mesmo tempo em que vibra
e faz vibrar. Compartrilhar conduz a uma reflexdo que se constréi tanto
na busca por elementos traduzidos pela literatura no campo quanto no
didlogo vivido junto aos pares, professores da educacgdo basica com quem
trilhamos caminhos que nos levaram a construir conhecimentos préprios
do nosso fazer e do nosso viver como docentes.

A experiéncia do Projeto Saberes em Didlogo representou uma
possibilidade de viver na prdtica e de forma engajada, a formagdo que os
“nossos” discursos defendem. Foi a possibilidade de exercitar, junto com os
pares, formas outras de fazer formagdo de professores, de viver a docéncia
e de se relacionar com o conhecimento docente, com os espacos e tempos
da escola e da vida. Uma experiéncia que nos transbordou e continua nos
transbordando, pois o que vivemos nos formou e nos transformou.

Para Sudrez (2011; 2015)%°, os relatos pedagdgicos tem um grande
potencial como estratégia de pesquisa-formacdo-acdo, pois interpretam o
mundo escolar do ponto de vista de seus protagonistas e colocam em
evidéncia as estratégias metodoldégicas para promover processos de

autoformacdo e co-formagdo entre pares, que representem um

30 SUAREZ, Daniel. Indagacién pedagégica del mundo escolar y formacién docente. La
documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas como estrategia de investigacién-
formacién-accion. Revista del IICE, n. 30, p. 17-30, 2011.

SUAREZ, Daniel Hugo. Relatos de experiencia, redes pedagégicas y prdcticas docentes:
documentacién narrativa de experiencias escolares en el nivel inicial. In: MURILLO
ARANGO, G.J. (Comp.). Narrativas de experiencia en educacion y pedagogia de la memoria.
Buenos Aires: Editorial FFyL-/UBA-Editorial Universidad de Antioquia. CLACSO, 2015.
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desenvolvimento profissional voltado para a pesquisa sobre e com a
pratica. A construcdo de narrativas pedagdgicas, como estratégia
formativa e autoformativa, mas também de (re)construcdo de histérias
vividas, passa por um processo que envolve identificar e selecionar,
escrever e reescrever, ler, comentar e conversar, publicar e também fazer
circular. Para além de constituir uma estratégia formativa e autoformativa,
a construgcdo de narrativas pedagdgicas como estratégia de pesquisq,
possibilita mostrar os sentidos e entendimentos pedagdgicos, sociais e
culturais com que os docentes constroem e reconstroem conhecimentos
quando escrevem, leem, refletem e conversam com os colegas sobre suas
praticas e seus mundos e, desta forma, além de organizar o trabalho,
também (re)constroem a meméria pedagégica da escola (SUAREZ, 2017)".

As trajetérias trilhadas no coletivo do Projeto Saberes em Didlogo
evidenciaram as narrativas pedagégicas como forma de registro e
producdo de conhecimento e, coerente com isso, representam uma forma
de escrita outra, amparada por uma rigorosidade outra que se expressa
pelo cuidado, compromisso e implicagdo com o que se vive e que se registra

justamente por valorar o que se vive.

31 SUAREZ, Daniel Hugo. Relatar la experiencia docente. La documentacién narrativa del
mundo escolar. Revista Teias, v. 18, n. 50, p. 193-209, 2017.
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RESUMO: O estudo se propde a sistematizar o processo vivenciado no
Projeto Saberes em Didlogo, como forma de assegurar o registro rigoroso
e sensivel da experiéncia. Como estratégia de escrita foram escolhidas
“cenas” dentre as vdarias situacbes vivenciadas por este coletivo, na
tentativa de traduzir ou trazer corporeidade a narrativa, colocando-as em
discussdo junto aos conhecimentos pedagdgicos ja produzidos no campo.
A partir das reflexdes suscitadas nesta costura desenvolveu-se um didlogo
entre as memorias acessadas através das cenas narradas com a literatura
no campo da formagdo docente, em interlocugdo com os dados produzidos
no dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, a partir dos quais foi possivel
elencar trés eixos principais: o trabalho coletivo, que se expressa tanto
numa possibilidade quanto num desafio; o professor como intelectual de
seu trabalho, que passa tanto pelo exercicio do protagonismo docente
quanto pela énfase numa relagdo horizontal entre os diferentes
professores/pesquisadores e; as possibilidades de uma formacdo
continuada geopistémica, que considera a pesquisa do/com o cotidiano,
bem como a pesquisa da/com as condig¢bes de trabalho expressa uma
perspectiva formativa decolonial, em que pensar desde os lugares e com as
pessoas se impde como prerrogativa.

PALAVRAS-CHAVE: Projeto Saberes em Didlogo; Formagdo Continuada de
Professores; Sistematizacdo da experiéncia.
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Quien escribe, teje. Al fin y al cabo, texto viene del latin textum,
que significa tejido. Cono hilos de palabras vamos diciendo, con
hilos de tiempo vamos viviendo: los textos son, como

nosotros, tejidos que andan”

Esse homem, ou mulher, estd gravido de muita gente. Gente que
sai por seus poros. [..] o narrador, o que conta a meméria,
coletiva, estd todo brotado de pessoinhas.

EDUARDO GALEANO

311 Dos sentidos que fazem “sentir”

Dentre as experiéncias vivenciadas no campo da formacdo de
professores, aquela vivenciada nos ultimos quatro anos foi a principal
mobilizadora de minhas energias e reflexdes profissionais, académicas,
existenciais. A experiéncia do Projeto Saberes em Didlogo (SILVA e
MACHADO, 2018; LEDUR, SILVA e MACHADO, 2019; SILVA e MACHADO,
2020; SILVA e MACHADO, 2021; SILVA et.al, 2021, MACHADO, SILVA e
SILVA, 2021) trouxe e continua trazendo a tona uma gama de sentimentos,
de sentidos, de duvidas, de instabilidades, de inquietacdes, com as quais me
coloco e vejo meus colegas colocarem-se em movimento, como
profissionais-pessoas que somos. Neste emaranhado de sentidos, o
presente estudo se propde a sistematizar este processo, como forma de
assegurar o registro rigoroso e sensivel da experiéncia.

O presente estudo, portanto, objetiva “contar a histéria” do Projeto
Saberes em Didlogo, num olhar individual que se faz coletivo, pois as
vivéncias compartrilhadas corporificam o que se experienciou. Nos dizeres
de Carrillo (2008), recordar é retornar ao coragdo, pois a memoéria ndo
contém apenas dados do passado, mas estd constituida por mdultiplos
vinculos emocionais, avaliativos e relacionais com esse mesmo passado,
com o presente e com os outros. Em outras palavras, este estudo quer
contar da vivéncia e do significado que foi ganhando uma proposta de
formacgdo continuada que buscou nas lacunas do que a literatura na area
indicava, os espacos intersticiais, ou seja, os “vazios” entre os poros para,

entdo, ocupd-los atribuindo sentido, junto a sujeitos profissionais
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histéricos e concretos. Como estratégia de escrita foram escolhidas “cenas”
dentre as vdrias situacdes vivenciadas por este coletivo, que
potencialmente possam traduzir ou, ao menos, trazer corporeidade a
narrativa; ao mesmo tempo em que descreve, narra a situacdo, também a
coloca em discussdo junto aos conhecimentos pedagégicos ja produzidos
no campo.

O Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido em Canoas durante os
anos de 2017 a 2020, na Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC),
nasce da compreensdo da assessoria pedagdgica da Secretaria Municipal
da Educacdo (SME) sobre a qualificacdo do corpo docente da rede, a partir
de uma pesquisa diagnéstica realizada nas 44 escolas municipais de
Ensino Fundamental no inicio do ano de 2017. Do reconhecimento do
elevado nivel de formacdo académica dos professores a busca pela
parceria com a academia, através do vinculo com o Programa de Pés-
Graduagdo em educagdo da UNILASALLE, propds-se um primeiro evento,
com foco na visibilizacdo das pesquisas desenvolvidas na pés-graduacdo
pelos professores pesquisadores da rede. Nos anos seguintes, o projeto
acabou por se reestruturar, a fim de partir das problematicas da escola,
compreendendo o potencial formativo e autoformativo da pesquisa,
caracterizando-se durante os anos de 2018 a 2020, por mobilizar os
professores da RMEC a desenvolverem pesquisas, inseridas em uma das
modalidades propostas: REDE, INTERESCOLAS, ESCOLA, GRUPO DE
PROFESSORES e PROFESSOR. As pesquisas inscritas, vinculadas a uma ou
mais demandas vivenciadas na escola expressaram de forma potente os
desafios pelos quais os professores estavam atravessados em seus
cotidianos e o movimento pesquisante que se desencadeou na rede e em
cada uma das pesquisas acabou por vislumbrar, além de espacos de
experiéncia, horizontes de expectativas (KOSELLECK, 2006).

Saberes em Didlogo conquistou um lugar na vida das pessoas que

dele fizeram parte, e constituiu “o porto das memoérias, a vivacidade do
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corpo, o estimulo a alegria, o cultivo da beleza, o reconhecimento dos ciclos
e a sensibilidade com as multiplas formas que compreendem a existéncia
como ecologia” (RUFINO, 2021, p. 5). Narrativas do vivido, que fazem
sentido porque fazem sentir. Nos dizeres de Ribetto (2016, p. 59), “Ndo se
trata de escrever sobre, mas de escrever [..] na experiéncia’2 Ou aquilo
que Larrosa (2018) tdo bem descreveu como a experiéncia de escrever a
experiéncia, desde a experiéncia, contando o que nos passa, narrando o
que nos acontece, escrevendo o que nos toca. Sdo vivéncias que, mesmo
sendo novamente acessadas depois de um bom tempo decorrido, ainda nos
desestabilizam e mexem com nossos sentidos, nossos sentimentos, nossos
sentipensares. Uma escrita que se faz tanto pela palavra quanto pela
imagem, pois segundo Samain (2012), as imagens pertencem a ordem das
coisas vivas, sendo um acontecimento, uma revelacdo e um fendmeno, “na
medida em que torna sensivel todo um processo que combina aportes dos
mais variados” (p. 157).

Sendo assim, inicialmente serdo apresentados os movimentos de um
fazer decolonial que caracterizam os movimentos pesquisantes deste
estudo. Na sequéncia serdo apresentadas algumas cenas vivenciadas no
espaco do Projeto Saberes em Didlogo, através de uma escrita narrativa
que se apresenta em forma de retalhos. Aos retalhos, serdo conjugadas
fotografias que ajudam a “dar corpo” d narrativa apresentada. Apos,
através do uso da metdfora das costuras, em relacdo com os textos ja
publicados, que sistematizaram a experiéncia, durante a experiéncia
(ainda que mais de um ano apés o término do projeto), abre-se espaco para

pensar os sentidos trazidos por estes elementos: bordados, tricos,

320 “escrever na experiéncia” se expressa pelos textos produzidos no decorrer do tempo
no qual o Projeto se desenvolveu (SILVA e MACHADO, 2018; MACHADO, LEDUR e SILVA,
2018; LEDUR, SILVA e MACHADO, 2019; SILVA e MACHADO, 2020; SILVA e MACHADO,
2027; SILVA et.al, 2021; MACHADO, SILVA e SILVA, 2021, dentre outros) ou seja, para além
de uma retérica de quem acredita e quer fazer, hd uma trajetéria que acompanha a
pratica desde muito tempo. O esfor¢co em sistematizar, como o que foi feito no Saberes em
Didlogo, concretiza-se nas parcerias de escrita, algumas delas por escolha outras pelo
encontro inusitado que o caminhar proporciona.
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alinhavos, ziguezagues e retalhos, na costura dos sentidos e reflexdes
provocados pelas experiéncias vivenciadas, bem como dos conhecimentos
produzidos em decorréncia destas e aliadas a rigorosidade “outra”
(MACEDO, GALEFFI e PIMENTEL, 2009) exercitada na perspectiva de um
fazer decolonial comprometido com uma producdo de um conhecimento

pedagdégico que se dd COM as pessoas.

312 Das posturas pesquisantes

Para Ocafia, Lopez e Conedo (2018) para atuar com um espirito
decolonizante é necessario que se seja membro do grupo “investigado”?,
pois do contrdrio, se torna muito dificil desenvolver uma prdtica
decolonizante, porque ndo se estd imbuido de sua realidade, suas reflexdes,
suas relacdes, acdes, sentires, sonhos, desejos, tradigdes, costumes e
valores, ndo constituindo “una voz de/en/para la comunidad” (p. 179).

Compromissada na prdatica de um fazer decolonial, coloco-me em
movimento, junto aos materiais produzidos e sistematizados no dmbito do
Projeto Saberes em Didlogo, com a finalidade tanto de delimitar o espaco
contextual na qual se desenha o processo vivenciado, quanto como
elemento de andlise das compreensdes dos interlocutores que estiveram
conosco lado a lado nesse processo. Além dos artigos e materiais
produzidos e publicados, que tratam especificamente sobre a experiéncia,
foram considerados os dados dos portfélios do Projeto Saberes em Didlogo
dos anos de 2018, 2019 e 2020, constituido pelo conjunto de materiais
produzidos e sistematizados pela comissdo coordenadora e pela assessoria
pedagégica da Diretoria Pedagdgica (DP) e Diretoria de Formacdo,

Pesquisas e Projetos (DFPP) da SME.

33 8obre o termo investigagdo, corroboramos com a reflexdo proposta por Ocana, Lopez e
Conedo (2018) que apontam que no processo decolonizante ndo hd um investigador que
observa os outros, ndo hd um investigador que faz entrevistas, mas hd um mediador que
provoca um conversar alterativo, um facilitador que promove o observar coletivo, o co-
observar, de onde todos nés observamos desenvolvendo nossas prdticas.
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Na busca por formas outras de fazer pesquisa, coerentes com uma
postura decolonial, encontro amparo no fazer decolonial de Ocafia e Lépez
(2019a; 2019b) que se expressa em acdes que envolvem o observar,
conversar e reflexionar, na busca por desenganchar-me de uma
metodologia de investigacdo moderna colonial, eurocentrada e
ocidentalizada, emergindo, assim, um saber decolonial como uma opc¢éo,
uma forma outra de conhecer, de pensar, de ser, de fazer e de viver. Aliado
as inspiracdes trazidas pelo fazer decolonial de Ocafia e Lépez (2019q;
2019b), Sudrez e Bustelo (2021) apontam para ag¢des como rastrear,
compreender e documentar como movimentos fundamentais ao saber
construido na experiéncia, e que acabam por colocar em jogo os processos,
as acdes, os espacos, os modos de dizer e as condicdes de enunciagdo com
que sdo expressas as experiéncias de formacdo e as transformacdes que
provocaram. Inspirada pelos movimentos propostos por Ocana e Lépez
(2019a) e Suarez e Bustelo (2021), complementado por outros dois
movimentos que emergiram de minhas vivéncias profissionais e
académicas, individuais e coletivas, proponho um trilhar denominado de
POSTURAS PESQUISANTES, que se entrelacam e se colocam
permanentemente em movimento, num ir e vir, que rompe com a
objetividade e a rigidez tdo presente nas metodologias convencionais, que
sdo: acessar, sensibilizar(-se), contemplar/escutar, conversar/dialogar,
reflexionar/refletir, registrar/documentar/sistematizar. Para a construgdo
deste estudo ganharam evidéncia, dentre as seis posturas, 0s movimentos
de sensibilizar(-se), de contemplar/escutar, de conversar/dialogar, de
reflexionar/refletir e de registrar/documentar/sistematizar.

Somos permeados cotidianamente por diferentes saberes, que nos
atravessam em todas as dimensdes. Ouvimos, somos ouvidos, sentimos,
fazemos sentir, tocamos, somos tocados, movimentamo-nos, vemos e
somos vistos. Aprendemos com tudo o que nos envolve e nos constituimos

enquanto seres integrais e complexos.
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O sensibilizar(-se) portanto, refere-se a percepedo ou receptividade a
respeito de algo, alguém, um fato, uma experiéncia, um saber, uma vivéncia
e revela a possibilidade de expressar emocdo, sentimento, de sentir
compaixdo, simpatia, empatia, ternura; de abalar-se, de impressionar-se,
de ficar ou tornar-se sensivel, impressionado ou desperto para algo ou para
alguém, mobilizando sentimentos, despertando emocgdes. Tem relagdo com
o tocar e o deixar-se ser tocado, com uma observagdo e uma escuta sensivel
que abre espaco para a emocgdo e a comogdo, tornando-se receptivo a
emocdes, ligados por atos soliddrios, impactando ou sentindo-se
impactado por algo ou alguém.

O contemplar/escutar se ampara na ideia da busca também de uma
escuta sensivel’* como uma postura do pesquisador apoiada no
escutar/ver com empatia, que se propde a sentir o universo afetivo do outro
para compreender a partir de dentro o seu sistema de funcionamento. Na
escuta sensivel, o pesquisador trabalha principalmente com as atribuicoes
de sentido e acaba, desta forma, abrindo-se para as totalidades em
movimento e os cotidianos.

O conversar/dialogar se expressa num conversdr para viver, para
viver decolonialmente, que inclui o outro, cuida, protege, acolhe, ama. E
uma percepcdo alocéntrica, que se relaciona com o cuidado do outro e que
ndo pretende “sacar” a informacdo, mas que pretende produzi-la e que,
para isso, acompanha, escuta, dd suporte, suporta, ri, pde no ombro, abraga,
fala, transmite, comunica e silencia e, por isso, implica em versar com e,
por isso, ndo se caracteriza como uma técnica, mas como um lugar de
conhecimento, uma agdo. Constitui-se num conversar que é espontdneo e

fluido, que emerge da relagdo e que se consolida ndo como um grupo de

3 O termo escuta-sensivel é explorado por René Barbier (2002) e se apoia na empatia com
a qual o pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imagindrio e cognitivo do outro
para poder compreender de dentro suas atitudes, comportamentos e sistema de ideias, de
valores de simbolos e de mitos.
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discussdo, mas como um coletivo de aprendizagem (OCANA e LOPEZ,
2019a).

O reflexionar/refletir implica em fechar os olhos e abrir as mdos
para abandonar as crencas que nos paralisam (OCANA e LOPEZ, 2019a).
No reflexionar configurativo o mais importante ndo é o produto, mas o
processo e assim, como resultado, emergem outras praticas de vida, outras
formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

O registrar/documentar/sistematizar diz respeito ao movimento de
registrar o vivido a fim de possibilitar uma reflexdo ordenada a partir da
propria pratica, a partir de um ordenamento e reconstrucdo, em que
descobre ou se explicita a légica do processo vivido, ou os fatores que
intervieram no dito processo e como se relacionaram entre si e porque o

fizeram desse modo (HOLLIDAY, 2006).

313 Retalhos em Cenas

Cacos vidas. Cacos vividos.. Fragmentos minimos.. Sobras e
restos podem ser acionados e atualizados organicamente com
ligas componham tramas e sentidos multiplos. Histérias
roubadas que ainda ndo foram escritas, mas inscritas em loucas,
cimentos, esmaltes, paginas, fotografias, restos de edificios,
madeiras... [..] A escrita da experiéncia, nos restos e minima
pode possibilitar a explosdo dos sentidos e a criagdo de uma
outra lingua (na lingua). [..] Criar uma outra lingua (na lingua).
E escrever.

RIBETTO (2018, p. 66)

Os retalhos em cena sdo narrados desde a experiéncia vivenciada
como professora e como pesquisadora, mobilizados pelos sentidos
provocados COM a experiéncia e a partir dos registros e da sistematizacdo.
Os portfélios do projeto (DP/SME, 2017; DP/SME, 2018; DFPP/SME, 2019;
DFPP/SME, 2020) foram usados como recurso de memoria, auxiliando
tanto no “situar” as cenas no tempo e espaco em que as atividades do
Projeto Saberes em Didlogo se desenvolveram, bem como na busca pelo

registro fotogrdfico que ilustra cada narrativa e que, com isso, traz uma
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maior concretude a escrita, considerando que “as fotografias sdo
memadrias, histérias escritas nelas, sobre elas, de dentro delas, com elas [...]
As pequenas peles, as peliculas, de nossa existéncia. As fotografias sdo

confidéncias, memoérias, arquivos” (SAMAIN, 2012, p. 160).
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314 Das costuras

As narrativas apresentadas, como fios do que foi vivido, possibilitam
pensar amarras, costuras, bordados.. chuleando, alinhavando,
ziguezagueando.. Pontos corridos que vdo atando e desatando.. vdo
amarrando e unindo pedagos, momentos, vivéncias e com isso, acabam
constituindo a trama de significados com que vamos tecendo nossa
existéncia. E sdo nestas costuras possiveis, que os conhecimentos e saberes
vdo sendo construidos. Foi a partir dos nés, das amarras, alinhavos e
pontos que foram tecidos que emergiram algumas costuras possiveis, que

possibilitaram vislumbrar fazeres potentes em formagdo de professores.
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Desde o projetar as agcdes em pequenos grupos, eXxpressos nds cenas
5 e 7, até a poténcia em se ampliar as discussdes para os coletivos,
visibilizado nas cenas 1, 2, 3, 4 e 6, passando por um lugar
institucionalizado, via o trabalho desenvolvido pela assessoria pedagégica
da SME, mas também se efetivando num espaco outro, que perpassa a
existencialidade das pessoas que se engajam num processo.

As costuras possiveis neste estudo se concretizam e se expressam
mobilizadas por trés eixos principais: o trabalho coletivo (cenas 1, 3, 4, 5 e
7), o professor como intelectual de seu trabalho (cenas 1,2, 3,4,5,86e7) e
as possibilidades de uma formacdo continuada geopistémica®® (cenas 3, 4
e 6). As reflexdes suscitadas nesta costura, portanto, propdem um didlogo
entre as memdarias acessadas através das cenas narradas com a literatura
no campo da formagdo docente, em interlocugdo com os dados produzidos
no ambito do Projeto Saberes em Didlogo através de instrumentos de
producdo de dados ja mencionados e também dos textos produzidos como

forma de sistematizagdo durante o processo vivido.

a) Ziguezagueando num trabalho coletivo

Conduzir um trabalho feito a/com muitas méos é um tanto
desafiador (cenas 2, 6 e 7). Conduzir as decisdes, encaminhamentos,
resolucdes de um coletivo, ao mesmo tempo em que se mostra fecundo,
evidencia o ainda inicial caminho que estamos a percorrer, na elaborac¢do
e execucdo de acdes cada vez mais amparadas pelos principios da
participacdo e da coletividade. Sdo estratégias, jeitos de fazer que vamos
aprendendo e muitas vezes, langando mao, na medida em que as situacdes

nos aparecem (cenas 6 e 7). Por vezes, as situagdes nos imobilizam, nos

> Episteme refere-se ao conjunto dos diversos saberes cientificos pertencentes a uma
época, em oposicdo a opinido sem fundamento ou sem reflexdo. O prefixo “geo” faz
referéncia a um conhecimento situado, contextualizado desde o lugar onde as pessoas se
encontram. A formagdo continuada geopistémica refere-se, portanto, a um processo
formativo que se ampara na produgdo de conhecimento pedagégico que se da com as
pessoas, desde onde se encontram.
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assustam, nos espantam e, neste momento, o dar-se a mdo, o caminhar
junto mostra-se como uma das possibilidades de construir alternativas.
De um trio, em 2017, o Projeto Saberes em Didlogo passa a ser
coordenado por um grupo de 16 pessoas em
2018 e de 26 pessoas em 2019/2020.
Ao mesmo tempo em que foi-se
precisando de mais bracos, pernas,
coracdes e intelecto para pensar o
projeto, nos demos conta de que a
pluralidade de trajetérias
enriquecia o grupo de tal forma

(sa elaborad? que ndo era mais possivel pensar

€ .
a de prol do Projete . .
Figura 4@ - Sstruturd & oordenador? a condugdo do projeto sem que
q 5 ame“te pe\a CO“\\ /\ 01'2018 '2019)
St aperes on D192 g piste isso passasse por esses coletivos
m

ieto Saberes ©

Fonte: porfidtio do

(cenas 2 e 6). Dentre os critérios de composicdo
da Comissdo Coordenadora, inicialmente pautado pela vivéncia
académica, fomos ampliando com a ideia de habilidade na conducgdo de
grupos, na capacidade conciliadora e de co-orientagdo, ou seja, de
construir junto, de ir em busca nos valendo das parcerias e sintonias.
Além disso, como prerrogativa estabelecemos a necessidade de que
essa pluralidade se expressasse também na multiplicidade de espacos de
trabalho na rede, contemplando tanto os professores que compunham a
assessoria pedagégica da SME (nos diferentes setores), quanto professores
que atuassem na escola, na gestdo ou em sala de aula, bem como os

professores da universidade. Nos dizeres de SILVA e MACHADO (2021),

a prdtica gestora do projeto Saberes em Didlogo aposta na
experiéncia que preenche, instiga, forma e se autoforma no ato
mesmo de viver, por isso mesmo ela ganha sentido na perspectiva
do trabalho que “habita” os professores protagonistas do
processo. (SILVA e MACHADO, 2021, p. 189)
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O espaco formativo aqui constituido, revelou-se fecundo aos
participantes, pois os diferentes papéis desempenhados no contexto do
projeto, foram ganhando sentidos préprios ds experiéncias que foram
sendo vivenciadas, constituindo um processo dindmico que “que inclui
rever sentidos ao abordd-los de novas
perspectivas e contextos de
vida, aproveitando de forma
mais consciente as diversas

experiéncias que vive
como oportunidades de
Saberes & | formacgdo”

(WARSCHAUER, 2017, p.

do Projeto

oordenadord "
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|SME, 20
Figura ! sl
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14). Ou seja, ainda que os

onte: "0 Glio do 0jeto

profissionais ja tivessem desempenhado fun¢des formativas
ou de gestdo em outros espagos dentro da educagdo ou dentro da escola, o
trabalho desenvolvido nestes coletivos, dada a sua especificidade, seja na
conducdo e coordenacdo dos grupos de estudo (cena 5), seja na
participacdo no colegiado da comissdo coordenadora (cenas 2 e 8), seja na
equipe de assessoria pedagoégica, num coletivo reduzido (cena 7) construiu
conhecimentos pedagdgicos tUnicos, que constituiram oportunidades
formativas a todos os participantes, independente do “papel” assumido em
cada um dos momentos.

Entretanto, é importante pontuar que a vivéncia de espacos coletivos
nem sempre é um processo que se desdobra de forma linear. Os processos
de ampliar a comissdo coordenadora e o grupo do “Tricd” (cena 7) foram
movimentos sofridos, pois compartilhar decisdes com um grupo maior,
“passar o poder da assessoria” para os professores que atuavam nas
escolas gerou medo e apreensdo na equipe de assessoria pedagdgica da
SME. Foi preciso um primeiro momento de romper com esse medo e

apreensdo, o que posteriormente acabou por favorecer as préximas
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decisdes. Por outro lado, para as colegas e os colegas que experimentaram
estar na conducdo e coordenacdo de atividades, foi também um processo
que gerou inseguranca e ansiedade, uma vez que as iniciativas de
formacdo tradicionais vivenciadas no decorrer da trajetéria docente,
apontavam para outras dindmicas. Ou seja, na
medida em que fomos experimentando esse
processo de “soltar”, de compartilhar, cada
vez mais, fomos nos dando conta do
quanto esse mesmo processo enriquecia o
projeto e o quanto ia se constituindo
como um processo formativo e auto

formativo para todos os envolvidos.

O Saberes em Didlogo, =

090

Fi “Trics" |
gura 20 - Trics" do Saberes e Didl

portanto, foi constituindo um espaco em margo de 202)

. A . Fonte: Arquivo pessoal
onde se pode exercitar essa vivéncia do(s)

coletivo(s) de formas diversas. Desde o0s coletivos

menores (cena 7), das necessdrias discussdes pontuais, objetivas e
operacionais, até as discussdes ampliadas (cenas 2 e 8). Cada configuracgdo
expressa num objetivo e com uma potencialidade prépria, que ficaram
evidentes no relato da Professora Carolina Monteiro, da Comissdo

Coordenadora:

Observo que as dindmicas de interagdo propostas pelo projeto,
como as Reunides Ampliadas, os Grupos de Trabalho e o
S8emindrio Municipal consistem em espacos privilegiados de
socializagdo de conhecimentos, além de possibilitarem uma
maior aproximagdo entre os professores da rede. As trocas
de experiéncias, o compartilhamento de duvidas, enfim, o didalogo
de saberes, permitem ver que temos diferencas e particularidades
em cada escola, mas também muitas semelhancas e que esse
movimento promovido pelo “Saberes em Didlogo” pode auxiliar a
encontrar solucgdes e alternativas para os desafios que temos em
comum. (MONTEIRO, 2021, p. 66)
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O relato expresso na Cena 6 ilustra essa construgcdo, num contexto
nunca antes vivenciado e que estava sobrecarregado de expectativas,
tendo em vista que fomos da

impossibilidade de realizar atividades

"M presenciais a busca por alternativas

7 ~ viaveis em um periodo de pandemia®.

Nos deparamos com a necessidade de
buscar ferramentas tecnolégicas
para a realizagcdo das atividades,

eventos e encontros do Projeto, com

= o d n0
_ Reuntd® .
Figura 21 Reu Didlogol ™" 002 um lancamento presencial,
d Saberes e“;) ) gaberes © plaed
do Pro) . .
Fonte: POt o smg, 2020 cancelado dias antes, que foi

reorganizado em formato de live e ocorreu
através do canal Formacgdo de Professores Canoas, do YouTube; com
grupos de estudo presenciais, que passaram a acontecer pelo Google Meet;
reunides ampliadas via Live; oficinas pensadas como forma de atender as
demandas dos professores. Da imobilidade inicial de uma pandemia que
nos pegou de surpresa, passamos a uma (re)acgdo, que nos impulsionou e
nos colocou a pensar formas outras de fazer o que “sempre” fizemos de
outra forma. Os momentos vivenciados neste planejamento foram tensos e
expuseram de forma intensa as fragilidades de varias ordens. Fazer ou ndo
fazer? Abrir mdo das estratégias ja consolidadas, repensando formatos
nunca antes experimentados? Deixar uma “relativa zona de conforto” em
favor de um aventurar-se requer coragem. Abrir-se para pensar
novas/outras possibilidades num momento sensivel coloca em cheque

“‘aquilo que sempre fizemos, da forma que fizemos™. Planejar um

* Em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela Organizagdo Mundial de
Saude como uma pandemia, acarretando a suspensdo das atividades presenciais nas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) durante todo o ano de 2020 e
parte de 2021.

37 Referéncia a expressdo utilizada pela colega Giorgia Santos, membro da comissdo
coordenadora, descrito na cena 6.
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semindrio todo a distdncia, no meio de uma pandemia era um desafio,
afinal, a presenca fisica, a troca presencial, o encontro, era um dos
principais elementos que davam o tom do
evento. Era preciso apostar nos didlogos e
no rompimento “dos fossos, das caixinhas”
(DFPP/SME, 2020, p. 108), movimentando-
se de um conjunto de limitagoes, para um
conjunto de possibilidades.

O abrir mdo da vivéncia de
momentos caros ao grupo se deu em

funcGo do momento pandémico

vivenciado, em que tantas questdes de
saude, econdmicas, profissionais, afetivas estavam em

cheque. Os excertos de participantes do 4° Seminario Municipal, em 2020,
demonstram essas questdes e apontam o quanto o langcar mdo de
estratégias outras, geradas em virtude das limitagées impostas pela
pandemia, acabou por mostrar que a “reinvencdo, acreditar que é possivel”
(DFPP/SME, 2020, p. 104), acaba por vislumbrar possibilidades antes ndo

cogitadas.

O novo formato do evento, gerado pela necessidade do momento
permitiu a participagcdo de um nimero maior de educadores da
rede. Pensa também que muitos desconheciam ou conheciam
muito pouco sobre o projeto, fato que se altera a partir dessa
semana e possibilita para o préximo ano uma maior participacdo.
(DFPP/SME, 2020, p. 107)

O 2020, ano que nos trouxe tantas reflexdes para a vida e
reinvencbes no fazer, também nos permitiu encontros,
aprendizagens e trocas, mesmo nas distancias. [..] Que venham
os relatos de um ano tdo, tdo atipico!!! (DFPP/SME, 2020, p. 99)

Fiquei emocionada com tantas trocas e crescimento mesmo com
todas as dificuldades em razdo da pandemia. (DFPP/SME, 2020, p.
107)
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Ainda que com o receio da (ndo)
participacdo dos professores de forma
remota, foi preciso fazer uma escolha,
apostando no inédito, nas
potencialidades daquilo que poderia ser

pensado  pelo nosso  coletivo,
apontando para o reconhecimento de

que se tem “uma rede qualificada e

que se movimenta mesmo na
Pandemia!” (DFPP/SME, 2020, p.
104). Dentre os “ganhos” das

escolhas feitas, foram apontados os
comentdrios em tempo real, trazendo sugestdes
significativas ao processo, a
ampliacdo da possibilidade de
participacdo dos professores e a
ampliagdo do acesso as
atividades, uma vez que as
mesmas foram transmitidas
pelo  YouTube (DFPP/SME,
2020). E o semindario foi
potente, inspirador. E NOS

trasbordou.

b) Bordando e produzindo conhecimentos — o professor como intelectual

Lembro bem da fisionomia das minhas colegas nos primeiros
encontros dos grupos de estudo (cena 5), no ano de 2018 no Saberes em
Didlogo, quando propomos a escrita de um artigo, em que partiriamos de

um projeto de pesquisa. N6s professores ndo fomos “feitos” para sermos
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intelectuais, ndo fomos formados para produzir conhecimento, afinal, toda
nossa formacdo foi baseada em didaticas, em metodologias que nos
ensinaram a traduzir um conhecimento produzido por outros, em didatizar
um conhecimento hegeménico, colonial. A perspectiva decolonial nos
conduz em pensar justamente as prdticas pedagdgicas e formativas
“desde” e “com” (WALSH, 2009) as vozes que, historicamente, ficaram a
margem da producgdo de conhecimentos, numa ruptura que emerge
justamente pelo protagonismo da docéncia, levando a constituicdo de uma
nova légica de pensar a formacdo de professores e uma cultura
profissional e institucional outra. A producdo de novos entendimentos
sobre essa questdo constitui um ato de ruptura e reexisténcia, ainda que
tenhamos condicdes e prdticas instaladas e normalizadas pelo poder
colonial (MUNOZ e CUEVAS, 2014).

Ademais, a prépria pedagogia como conhecimento cientifico é o
tempo todo questionado acerca de sua validade, tendo noés, professores, que
colocarmo-nos numa postura de resisténcia e defesa permanente sobre o
nosso fazer e a cientificidade daquilo que fazemos. Os comentdrios de

publicacdes do Facebook expressam essa questdo.

12 Reunido Ampliada do Saberes em Didlogo 2019. O espago e o
tempo foram pequenos pra grandeza do engajamento dos nossos
professores! Somos um coletivo, somos muitos e estamos juntos!

Muito bom ouvir os relatos dos professores e dos alunos; ver a
motivacdo e a cumplicidade de ensinar e aprender entre ambos.
Com certeza estes movimentos nos fazem acreditar que ainda é
possivel fazer uma escola diferente e que a aprendizagem possa
ser construida a partir de muitas praticas
pedagdgicas. (DFPP/SME, 2019, p. 128)

Os excertos em destaque permitem-nos pensar acerca da
necessidade de mais tempos e espacos destinados para o
compartilhamento das prdticas, dos anseios, dos questionamentos que
perpassam o cotidiano da escola, sendo elementos que alavancam uma

alternativa a soliddo pedagdégica, definida por Isaia e Bolzan (2008, p. 50)



168

como o “sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de
interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos compartilhados para o
enfrentamento do ato educativo”. Tais questdes sdo importantes para
contextualizar sobre a relevancia do professor se entender como
profissional intelectual (cenas 1, 3 e 4), para seu bem-estar docente, para
sua auto-estima profissional, conforme nos assinala o depoimento de uma

das professoras participantes em publica¢do do Facebook:

oferego a ela esta homenagem terrena e
, o ) ) simbdlica e que os céus nos conecte no dia de
HO]e apresento meu primeiro artlgo na area hoje para que eu possa ser sabia e simples

a Patricia Almeida dar sua opinido... sinto falta disso!!'Hoje eu

da educagao. Foi um processo de muita como ela ao falar com as pessoas. Beijos
aprendizagem e dedicacao. Escrever néo é minha flor...onde vocé estiver! . & ¢35

tarefa facil, escrever para grupos de
professores e academia é um desafio a mais
por estarmos dialogando com pesquisadores e
colegas altamente capacitados da rede de
educacgao do nosso municipio. Hoje é um dia
para agradecer!

Quero homenagear a minha avo Romilda
Oliveira da Silva, que faleceu neste ano, e que
foi a minha maior incentivadora para ser quem
eu sou hoje: uma educadora. Minha avé era
autodidata, adorava histéria, 6tima contadora
de historias de vida, apaixonada por livros e
viagens e, acima de tudo avida por
conhecimento. Ela ficaria orgulhosa de fato
desta minha empreitada, seria a primeira a ler e O () Comentar
dar sua opinido... sinto falta disso!!!Hoje eu

Figura 25 - Print de Facebook
Fonte: Porfélio do Projeto Saberes em Diélogo 2018 (DP/SME, 2018)

Os interlocutores externos®, quando estiveram presentes conosco, se
fizeram sempre numa relacdo de experimentar um outro lugar, que

expressa uma outra relagdo com o saber docente, com a construcdo do

38 Os interlocutores externos do projeto eram professores e pesquisadores com estudos no
campo da formagdo de professores, que eram convidados a participar das atividades do
Projeto, numa condigdo que sempre primou pelo didlogo horizontalizado e ndo
hierdrquico. Dentre os interlocutores do projeto, estiveram conosco as professoras Dra.
Déris Helena de Souza, Dra. Marli André, Dr. Cristiano Aleantara, Dra. Bernadete Gatti e
Dr. Roberto Sidnei Macedo.
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conhecimento, na assuncdo de um lugar que se caracteriza por seu cardater
geopistémico. A horizontalidade experimentada neste movimento rompe
com as meras formalidades do discurso, mas se faz concreta em atos e
acdes que aproximam professores pesquisadores atuantes em diferentes
espacos, que se fazem préximos pelo compartilhamento de experiéncias de
docéncia que se constituem tdo semelhantes, amparadas pela empatia e
pelo reconhecimento no outro (cena 3).
A presenca dos interlocutores, ao
mesmo tempo em que alimentou,
impulsionou o projeto a ganhar a
visibilidade de outros espacos, de outras
pessoas, de outros pesquisadores. O

relato de um dos participantes do

projeto, em publicacdo do Facebook,

. % ; ontro com @ ,
Figura 26 - Prof. Dra. Marli André em enc expressa de forma sensivel (0]

comissao coordenadora

i4 Mg, 2018)
Slio do Projeto Saberes em Dislogo 2018 (DP/S

movimento vivenciado:
Fonte: Porf!

Esta foi uma semana muito intensa, com muitas emocgdes a flor
da pele e com muitas conexdes surpreendentes ao final. Me sinto
energizada de uma forma muito singular e potente. Isso porque
essas conexdes sempre foram amorosas, de parceria, apoio,
incentivo, empdticas, acolhedoras. Além disso, pude aprender e
interagir com pessoas que agregaram e ampliaram meus
conhecimentos na drea da educacdo e pesquisa. Foi uma
experiéncia impar da qual tdo cedo ndo me esquecerei. Mexeu
comigo de uma forma bastante intimista: j& ndo sou mais a
mesma educadora de ontem. Me sinto remexida de dentro pra
fora, de um jeito muito bom. (DP/SME, 2018, p. 76)
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Embora embasados na ideia de um
conhecimento produzido desde a prépria
rede, com a visibilizagdo do trabalho dos
professores, apostamos desde o inicio na
potencialidade da interlocucdo com outros
pesquisadores,  externos a  rede,
especialmente com aqueles que tém uma
trajetéria no campo da formagdo de

professores e da pesquisa em educacdo.

¢) Da possibilidade de pensar e fazer formagdo de professores desde onde

se estd

“SABERES EM DIALOGO: narrativas que brotam do cotidiano
escolar, das vivéncias da realidade. Falas que evidenciam
aprendizagens para a compreensdo, intervencdo e
transformacdo da realidade.”

Formulario de Avaliagdo das mesas de trabalho do 4° Semindrio
Municipal/2020 (DFPP/SME, 2020, p. 104)

Uma das possibilidades em se pensar uma formagdo de professores
desde onde se estd, numa perspectiva geopistémica, se revela através da
pesquisa com foco nas questdes do cotidiano da escola, constituindo o
movimento investigativo que conduz a reflexdo sobre a agcdo como um
fundamento que permeie o fazer docente (cena 3). Segundo Silva Junior
(2015), a formacdo de professores orientada para a pesquisa é hoje uma
das principais agendas de discussdo no dmbito da discussdo publica sobre
formacdo e atuagdo profissional da educacgdo basica. Para ele, a pesquisa
de que trata, é a pesquisa das préprias condigcdes de trabalho do professor,
pois a proposta de um professor reflexivo, ja consolidada pela literatura, é
entendida como fundamental para o “exercicio consciente do trabalho
pedagdgico”, no qual interpretacdo, questionamento e flexibilidade, devem
se constituir em “procedimentos habituais no interior das escolas de

educacdo basica” (p. 145).
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Contudo, na dindmica da maioria das escolas de educagdo bdsica,
ha limitacdes de todas as ordens para o exercicio reflexivo sobre a pratica.
Em estudo realizado em 2013 na RMEC, durante o curso de mestrado, ja foi
possivel destacar que dentre as principais dificuldades apontadas para a
efetivacdo da formacdo continuada na escola estavam a falta de tempo e
o excesso de carga horaria/falta de professores, bem como os assuntos e
necessidades ndo contemplados (MACHADO, 2013).

Embora a carga hordaria destinada ao planejamento (e para a
formacdo continuada, por consequéncia) esteja garantida legalmente
(BRASIL, 2008), ainda que haja um grande esforco das escolas para o seu
cumprimento, em realidade, vé-se uma dificuldade de ordem prdtica, ante
a falta de professores e o elevado niimero de professores afastados por
licenca médica. Na dindmica da escola, a prioridade é e sempre serd o
atendimento aos estudantes e, com isso, os espacos de planejamento,
quando cumpridos na escola, acabam em muitos momentos atravessados
por outras atividades como a substituicdo de colegas ausentes, as aulas de
“reforco” ou o envolvimento com agbes da escola, que nem sempre
viabilizam que o tempo para o planejamento seja destinado a atividades
de reflexdo sobre a pratica. Por outro lado, 0s momentos de planejamento
cumpridos fora da escola se efetivam pelo viés individual e, ainda que
possibilitem ao professor um tempo para o desenvolvimento de demandas
relacionadas ao trabalho em sala de aula, pouco contribuem para pensar
um movimento que pressupde a coletividade como principio.

Para além de ser uma fragilidade constatada no dmbito da escola,
estas questdes também se revelaram como uma das principais limitacdes
do Projeto Saberes em Didlogo, uma vez que as estratégias propostas se
efetivaram, quase que exclusivamente, fora da carga horaria semanal de
trabalho das professoras e professores. O principio da adesdo voluntaria
(SILVA e MACHADO, 2020) apostou na seducdo dos professores pelo

projeto e ao mesmo tempo que “desobrigou” os professores da participacdo
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no mesmo, também “desobrigou” a mantenedora de pensar/efetivar as
estratégias formativas dentro do tempo de desempenho profissional. Tal
questdo aponta, por um lado, uma compreensdo ainda equivocada do
trabalho docente, que desconsidera os tempos de planejamento e formacgdo
continuada como inerentes ao exercicio profissional e desenvolvida,
portanto, dentro da carga horaria semanal de trabalho. Essa constatagdo
aparece de forma recorrente nos discursos das professoras e professores,

a exemplo do excerto a seguir:

[..] ndo canso de dizer que tenho muito orgulho por fazer parte
dessa rede e desse movimento tdo integrado de formacdo. Ndo
podemos deixar de lembrar que segue sendo necessdrio uim
espaco na rotina escolar para desenvolvimento desse projeto de
forma mais sistemdtica, pois acaba sendo extraido espaco de
outras necessidades do profssional para poder desenvolver suas
pesquisas. No entanto, isso ndo invalida a importancia do
movimento e o prazer que dele emana quando acompanhamos
seu andamento de maneira mais proxima. Particularmente, sinto
saudades de participar das atividades mais integradas do projeto,
mas entendo que foi também um movimento necessdrio para
poder qualificar mais minha pratica profissional pessoal. E
sempre um prazer compartilhar disso tudo! (DFPP/SME, 2020, p.
99)

Portanto, ainda que o valor de seducdo tenha sido grande, por
“responder” a diversos anseios dos docentes, é preciso que facamos a
critica a este elemento, pois uma politica de formagdo docente ndo pode
contar apenas com isso. Ainda que tenhamos, como comissdo, feito uso
desta estratégia a favor do projeto e ainda que tal estratégia tenha tido
uma resposta positiva por parte das professoras e professores, é preciso
pensar estratégias que partam obrigatoriamente de outros pressupostos,
considerando a formacdo continuada compondo o espaco de desempenho
profissional e isto ndo se expressa em um espaco pés horario de trabalho,
em que se vai para um outro espago para continuar a pensar o trabalho.
Essa limitacdo fez com que houvesse uma certa rotatividade na adesdo ao

projeto, ao passo que alguns participantes ndo estiveram inseridos de
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forma sequencial, “indo e voltando” de acordo com suas possibilidades de
dedicacdo de tempo. O excerto de uma das participantes do 4° Seminario
Municipal ilustra esta questdo:
Préximas edi¢bes do saberes com mesas online e/ou gravadas e
como possibilidade de apresentagdo remota. Sou mde de dois
pesquenos e ndo tenho rede de apoio. Fiquei muito feliz em poder
participar com mais tranquilidade. Ou alguns encontros remotos

e a apresentacdo no evento, porém gravada. (DFPP/SME, 2020, p.
107)

De fato, ndo hda profissional mais “credenciado a analisar as
situacbes tipicas com que se defrontam” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 145) no
cotidiano do que os professores. Por outro lado, ndo ha conteido mais
importante a se contemplar na formacdo de professores do que a andlise
das situacdes vivenciadas no espaco da escola e a busca de estratégias de
superacdo. O desafio reside justamente na criacdo de condicdes para tal, o
que envolve tanto um posicionamento institucional quanto conceitual e
epistémico, pois as iniciativas empreendidas refletem em muito as
concepedes que os profissionais tém sobre como se aprende a ser professor
e sobre quem pode falar do fazer docente, com privilégio quase sempre da
universidade sobre a escola e dos agentes externos sobre os agentes
internos. A cena 3 ilustra o movimento dos professores e dos estudantes
falando sobre a sua realidade, seu contexto, seu cotidiano e suas
demandas, bem como, sobre as formas encontradas para construirem
conhecimento imersos nestes contextos ao relatarem os projetos de
pesquisa nascidos e desenvolvidos no chdo de suas escolas.

S8egundo Machado, Silva e Silva (2021), é essa perspectiva decolonial
que nos leva a pensar praticas pedagdgicas e formativas pensadas “desde”
e “com” (WALSH, 2009) as vozes que historicamente ficaram as margens
da produgdo de conhecimentos e que no contexto da educagdo é
constituido pelos professores que atuam fora da universidade, que durante

muito tempo tiveram um papel centrado na execucdo de tarefas ou
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metodologias pensadas numa relagdo de exterioridade com a escola. Essa
é uma ruptura que deve emergir justamente desde os contextos de atuacgdo
profissional e protagonizado pelos docentes, constituindo uma nova légica
de pensar formacgdo de professores (MACHADO, SILVA e SILVA, 2021). Ou
no dizer de uma das professoras participantes do projeto, apés o 2°

S8emindrio Municipal, em publicacdo do Facebook:

Gabriela Zardo esta & se
sentindo agradecida com Juliana

Silva em Universidade La Salle.

Meu sentimento sobre a noite de ontem é de
missao cumprida! Foram meses planejando,
pondo em préatica nas aulas de Educacao
Fisica, estudando, escrevendo, debatendo no
grupo de pesquisa, para enfim dar voz e asas
ao meu projeto com o yoga na escola! Meu
desejo é que este seja s6 o primeiro artigo e
apresentagao, de muitas que virdo, e que meus
pequenos yoguis estejam cada dia mais
envolvidos com essa pratica linda e plena.
Gratidao a todas pessoas, mais que especiais,
que estao envolvidas nesse processo!

#yoga #pesquisanaescola
#saberesemdialago

#seminario #realizagao #edfisicaescolar
#profgabi

Figura 28 - Print de Facebook
Fonte: Porfdlio do Projeto Saberes em Diélogo
2018 (DP/SME, 2018)

Ainda que a discussdo realizada por pesquisadores europeus e
norte-americanos contemple elementos em comum com o0s contextos
latino-americano e brasileiro, propor uma andlise que leve em conta desde
onde os discursos estdo sendo produzidos se mostra fundamental. Ainda
que algumas dificuldades observadas em outros contextos tenham
proximidade com aquelas aqui vivenciadas, pensd-las sem considerar a
correlacdo com as condigdes de trabalho docente, com as relacdes sociais

da profissGo e mesmo com a cultura local é tanto questiondvel quanto
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perigoso, pois acaba por ratificar as limitacdes que se constituiram como
uma cultura profissional, sendo justificveis por atender algumas das
necessidades dos professores, desconsiderando o papel institucional
fundamental na promocdo de condicdes. As sinteses apresentadas a partir
do estudo de Silva e Machado (2018) destacam elementos fundantes e
propositivos para uma formagdo continuada de qualidade, contudo, ainda
carecem de iniciativas mais ousadas que rompam com o modelo
tradicional de formacdo de professores. Sobretudo, evidenciam a
potencialidade em se propor iniciativas formativas que considerem os
contextos vivenciados cotidianamente, implicados pelas peculiaridades
que os constituem.

Pensar uma formagdo de professores outra, feita desde onde se esta
e, por consequéncia, com quem se estd encontra amparo nos argumentos
defendidos por Walsh (2009) na importancia de um pensamento desde e
por Macedo (2012), expresso pela ideia de que falo de onde existo. Por outro
lado, estabelecer como principio da formacdo de professores a
possibilidade de se conduzir as discussdes a partir da prépria prdatica
(cenas 3 e 5), reconduz o professor e a escola a ocupar um espacgo de
destaque na reflexdo sobre o seu trabalho (cenas 1, 3, 4 e 5) possibilitando
a capacidade de gerar conhecimento pedagégico, através do intercambio
de experiéncias entre os pares (cenas 1, 3 e 5) e da formacgdo no local de
trabalho (SILVA JUNIOR et al, 2015). Tais elementos contribuem
sobremaneira para o movimento da docéncia assumindo sua condi¢do
intelectual (CUNHA, 2015) e retomando o espaco de uma voz ausente no

debate atual em educagdo.
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Dos Arremates...

“La se vao mais de 20 anos trabalhando, pesquisando e
experimentando modos de fazer Formagdo Continuada de
Professores. Em todo este tempo e nas experiéncias vividas,
nunca se conseguiu tanto retorno e, em tdo pouco tempo, como
na proposta do "Saberes em Didlogos". Receita? Escutar, escutar,
escutar, ruminar e, entdo, interagir.”

GILBERTO FERREIRA DA SILVA

Reunido da Comissdo Coordenadora em novembro de 2019
(DFPP/SME, 2019, p. 65)

Costumamos dizer que no Saberes apostamos muito, o tempo todo,
nas possibilidades, nas poténcias. Costumamos dizer também que em
nossas apostas, quase nunca fomos surpreendidos negativamente, ao
contrdrio, nossas expectativas via de regra acabavam superadas, ainda
que nem sempre tenham coincidido com aquilo que havia sido imaginado
ou projetado. A titulo de arremate das reflexdes apresentadas, a sintese do
que os retalhos deste estudo permitiram destacar estd amparada em trés
questoes.

A primeira delas diz respeito a realizagdo de um trabalho coletivo,
que se expressa em dois sentidos. Se por um lado o trabalho colegiado tem
um enorme potencial, inclusive formativo e autoformativo, por outro lado,
revela-se desafiador, pressupondo as dindmicas com as quais nos
formamos docentes. Abrir espaco, compartilhar, ao mesmo tempo em que
se revela uma postura cada vez mais necessdria, acarreta uma
necessidade de adaptacdo, de exercicio de confianca e aposta no outro, em
que se acaba por, de certa forma, perder o controle das a¢des, na medida
em que as responsabilidades passam a ser partilhadas.

A segunda delas expressa a potencialidade de um trabalho que
consolide uma postura de professor intelectual, o que passa tanto pelo
exercicio do protagonismo docente, quanto pela énfase numa relagdo
horizontal entre o0s  diferentes professores/pesquisadores. O
reconhecimento e auto reconhecimento da/do docente como intelectual de

sua pratica conduz a um outro lugar, passando de um profissional tarefeiro
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a um profissional que pensa, produz, cria, recria, avalia e reflete,
produzindo conhecimentos préprios do seu fazer, no momento do seu fazer.
Ou seja, ndo se da em um momento descolado, em que teoria e pratica
encontram-se em tempos/espacos diferentes, mas ocorre justamente num
movimento que ndo acontece de forma desvinculada. Para além disso,
contribui para o bem-estar docente, ainda que tal dindmica ndo se dé de
forma tdo simples, tanto do ponto de vista das professoras e professores,
quanto das gestoes e mesmo da relacdo estabelecida historicamente entre
academia e educacgdo basica.

Finalmente, a aposta numa formagdo geoepistémica, que considera
a pesquisa do/com o cotidiano, bem como a pesquisa da/com as condicdes
de trabalho expressa uma perspectiva formativa decolonial, em que pensar
desde os lugares e com as pessoas se impde como prerrogativa. O exercicio
consciente do trabalho, entretanto, encontra limitagbes de varias ordens,
desde as limitacoes de tempo e espaco, tanto por parte da escola quanto
por parte das mantenedoras, quanto as limitagcdbes da prépria cultura
docente. Uma aposta e posicionamento institucional, de cardter epistémico
e geoepistémico constitui uma necessidade premente, caracterizada pelos
discursos recorrentes das professoras e professores, bem como destacada
em sinteses da literatura no campo.

Desta forma, a aposta nas poténcias e nas possibilidades precisa vir
acompanhada obrigatoriamente de condicoes de viabilidade das
propostas formativas, pois do contrdrio, acaba por constituir um processo
que ndo contribui na profissionalizacdo docente e acaba por ratificar uma
cultura formativa tradicional, que coloca os docentes a margem da

producdo de conhecimento pedagégico.
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RESUMO: O estudo objetiva apresentar e analisar reflexivamente os
principios emergidos no/com o Projeto Saberes em Didlogo: 1)
Protagonismo Docente; 2) Horizontalidade; 3) Trabalho Colaborativo; 4)
Formacgdo entre pares; 5) Registro e visibilidade das praticas docentes; 6)
Foco nas demandas do cotidiano; 7) Adesdo Espondnea; 8) Pertencimento,
Acolhimento, Afetividade. Desde a narrativa da trajetéria de constituicdo
destes principios, se parte para interlocucdo com textos produzidos pelas
professoras e professores participantes do Projeto, a fim de analisar a
potencialidade destes nas prdticas formativas desenvolvidas nos contextos
educativos. Dentre os achados do estudo, destaca-se a potencialidade da
sistematizacdo para o processo, bem como a necessidade de aposta e
investimento por parte das gestdes, a fim de viabilizar e consolidar os
movimentos construidos e emergidos no cotidiano da escola.

PALAVRAS-CHAVE: Projeto Saberes em Didlogo; Formagdo Continuada de
Professores; Principios.
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“Ndo se constréi confianca através de pactos. Pactos podem ser
quebrados. Ndo é na teoria, mas na prdtica. Nas varias
oportunidades de convivéncia e na busca por solugdes para os
problemas cotidianos. As pessoas se desvelam e se formam
nesse processo de convivéncia e de criacdo coletiva de solugdes,
se ndo as ideais, as possiveis. E também por meio da
descontragdo e do lidico, que propdem desafios e as aproximam.
As pessoas se conhecem nesse processo. E, através dele,
constroem vinculos de confianca mais duradouros e
sustentdveis.”

WARSCHAUER (2017, p. 112)

321 De onde partimos e que trajetdrias trilhamos

O Projeto Saberes em Didlogo, desenvolvido na Rede Municipal de
Ensino de Canoas (RMEC) durante os anos de 2017 a 2020, nasceu da
compreensdo da assessoria pedagdgica da Secretaria Municipal da
Educacdo (SME) acerca da qualificacdo académica do corpo docente da
rede, a partir de uma pesquisa diagnéstica realizada nas Escolas
Municipais de Ensino Fundamentais (EMEFs) no inicio do ano de 2017.
Desde o reconhecimento do elevado nivel de formac¢do académica dos
professores até a busca pela parceria com a academia, através do vinculo
com o Programa de Pés-Graduagdo em educagdo da UNILASALLE, propés-
se um primeiro semindrio, que teve como foco a visibilizagcdo das pesquisas
desenvolvidas na pés-graduagdo pelos professores pesquisadores da rede.

Nos anos seguintes, o projeto foi reestruturado, a fim de partir das
problematicas da escola, compreendendo o potencial formativo e
autoformativo da pesquisa, caracterizando-se durante o periodo de 2018 a
2020, por mobilizar os professores da RMEC a desenvolverem pesquisas,
inseridas em uma das modalidades propostas: REDE, INTERESCOLAS,
ESCOLA, GRUPO DE PROFESSORES e PROFESSOR. As pesquisas inscritas,
vinculadas a uma ou mais demandas vivenciadas na escola expressaram
de forma potente os desafios pelos quais os professores estavam
atravessados em seus cotidianos e o movimento pesquisante que se
desencadeou na rede e em cada uma das pesquisas acabou por vislumbrar,

além de espacos de experiéncia, horizontes de expectativas (KOSELLECK,
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2006). Nos anos seguintes, também se redireciona o foco do projeto, pois
o objetivo inicial de contemplar os professores que tivessem uma
caminhada académica, acaba colocando estes mesmos professores a
servico da prépria rede, junto a seus pares, num movimento que priorizou
a horizontalidade, inclusive, questionando estes saberes “qualificados”
pela academia que na arena cotidiana, onde se move a agdo docente,
acabam perdendo o sentido. Neste ponto, comegcamos a nos questionar
sobre quais tipos de saberes e conhecimentos a a¢do docente necessitaria
e sobre que estratégias de producdo de um conhecimento préprio para os
docentes em sua pratica faria mais sentido.

Ao acessarmos o significado da palavra PRINCIPIO no diciondrio,
somos remetidos a ideia do primeiro momento, da existéncia de algo ou de
uma agdo ou processo; do comeco ou inicio; daquilo que serve de base a
alguma coisa, da causa primeira, raiz ou razdo; do primeiro impulso dado
a uma coisa; da origem; das regras ou conhecimentos fundamentais e
gerais. Falar dos principios do Projeto Saberes em Didlogo, entretanto, nos
remete a falar de outro campo de significados e de significantes.

Este estudo, portanto, objetiva apresentar e analisar reflexivamente
os principios emergidos no/com o Projeto Saberes em Didlogo. Desde a
narrativa da trajetéria de constituicdo destes principios, se parte para
interlocucdo com textos produzidos pelas professoras e professores
participantes do Projeto, a fim de analisar a potencialidade destes nas

praticas formativas desenvolvidas nos contextos educativos.

322 Das posturas pesquisantes

Fazer parte do grupo “investigado”, para Ocafia, Lépez e Conedo
(2018) é fundamental para que se possa atuar com espirito decolonizante.
Estar imbuido das realidades, reflexdes, relacoes, agdes, sentires, sonhos,
desejos, tradicdes, costumes e valores é condi¢do para desenvolver uma

prdtica decolonizante.
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Assim que, na busca por um conhecimento contextualizado e
situado, mobilizo-me para compreender as compreensdes das professoras
e professores que vivenciaram conosco o Projeto Saberes em Didlogo, a
partir dos artigos e materiais produzidos e publicados, que tratam
especificamente sobre a experiéncia, desde a experiéncia e durante a
experiéncia. Além disso, foram considerados os dados produzidos nos
portfélios do Projeto Saberes em Didlogo do ano de 2019, constituido pelo
conjunto de materiais produzidos e sistematizados pela comissdo
coordenadora e pela assessoria pedagdgica da Diretoria de Formacdo,
Pesquisas e Projetos (DFPP) da SME.

Neste fazer decolonial (OCANA e LOPEZ, 2019a; 2019b), implicado
por um viés decolonial, inspirados pelos movimentos propostos por Ocafia
e Lopez (2019a) e Sudrez e Bustelo (2021), emergem POSTURAS
PESQUISANTES, entrelacadas e que se colocam em movimento
permanente e que se caracterizam, neste estudo por priorizar o:

a) Sensibilizar(-se)

b) Contemplar/Escutar

c) Conversar/Dialogar

d) Reflexionar/Refletir

e) Registrar/Documentar/Sistematizar

O sensibilizar(-se) refere-se a percepcdo ou receptividade a respeito
de algo, alguém, um fato, uma experiéncia, um saber, uma vivéncia e revela
a possibilidade de expressar emocdo, sentimento, de sentir compaixdo,
simpatia, empatia, ternura; de abalar-se, de impressionar-se, de ficar ou
tornar-se sensivel, impressionado ou desperto para algo ou para alguém,
mobilizando sentimentos, despertando emoc¢des, impactando ou sentindo-

se impactado por algo ou alguém.
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O contemplar/escutar se relaciona a ideia de uma escuta sensivel?
como uma postura do pesquisador que se apoia no escutar/ver com
empatia e que se propde a sentir o universo afetivo do outro para
compreender a partir de dentro o seu sistema de funcionamento.

O conversar/dialogar se relaciona com o cuidado do outro e que ndo
pretende “sacar” a informacgdo, mas que pretende produzi-la e que, para
isso, acompanha, escuta, da suporte. Implica em versar com e, por isso, ndo
se caracteriza como uma téenica, mas como um lugar de conhecimento,
uma acgdo.

O reflexionar/refletir pressupde que o mais importante ndo é o
produto, mas o processo e assim, como resultado, emergem outras prdticas
de vida, outras formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

O registrar/documentar/sistematizar possibilita uma reflexdo
qualificada a partir da prépria prdatica, que parte de partir de um
ordenamento e reconstrucdo, em que descobre ou se explicita a légica do
processo vivido, ou os fatores que intervieram no dito processo e como se
relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo (JARA HOLLIDAY,
2006). Como estratégia de sistematizacdo para este estudo, utilizou-se o
recurso grdfico de quadros com excertos que expressam, trazem
materialidade e concretude a cada um dos principios apresentados, na
visdo dos participantes. Os excertos em questdo foram acessados e
colocados em didlogo a partir dos seguintes materiais: Portfélio do Projeto
Saberes em Didlogo do ano de 2019; textos dos livros da Colecdo Saberes
em Didlogo e; artigos produzidos no processo, que acabaram sendo
elementos de sistematizacdo fundamentais para uma melhor visualizagdo

do que se vivia.

¥ 0 termo escuta-sensivel é explorado por René Barbier (2002) e se apoia na empatia com
a qual o pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imagindrio e cognitivo do outro
para poder compreender de dentro suas atitudes, comportamentos e sistema de ideias, de
valores de simbolos e de mitos.
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323 Do emergir dos principios

O projeto Saberes em Didlogo trazia em sua proposta primeira
alguns anseios que tanto eram fruto do diagnéstico promovido junto as
EMEFs, quanto pelas vivéncias profissionais das professoras que
compunham a assessoria pedagégica da SME e que ja desenvolviam
projetos no campo da formacgdo e da pesquisa e junto @ RMEC desde algum
tempo. Essa era uma premissa que guiava nossa acdo, de que era
necessdrio tomar como ponto de partida nosso lugar, nosso contexto, num
posicionamento que se fazia, portanto, geoepistémico.

A relagcdo da Universidade com a Educacgdo Basica, nos parecia algo
necessdrio, com o qual nos debatemos durante todo o tempo em que o
projeto foi desenvolvido, sendo inclusive objeto de preocupacdo e reflexdo
em artigo especifico sobre o tema (SILVA e MACHADO, 2020). Numa das
reunides da Comissdo Coordenadora em 2019 (DFPP/SME, 2019), ja se

expressava uma reflexdo que nos acompanhou desde 2017:

Como colocar a universidade em relagdo com a Educagdo Basica?
Pensar sobre o conhecimento que o professor produz na educagdo
basica? Talvez ndo seja o mesmo tipo de conhecimento cientifico
académico, sem necessariamente buscar o reconhecimento da
Universidade. Tipo de conhecimento da Educag¢do Basica e tipo de
conhecimento da Universidade. Como colocar em didlogo?
Avangco no sentido de horizontalidade dos saberes.
Trocar/compartilhar experiéncias no mesmo nivel. Comunicar,
escutar na posicdo dialégica, sem buscar reconhecimento -
hegemonia do lugar de fala. Queremos produzir um tipo de
conhecimento com as ferramentas préprias da escola.
Reconhecimento de si mesmo e ndo reconhecimento pelo outro.
(p. 85)

Com o redirecionamento dos trabalhos em 2018, come¢am a entrar
em cena outros movimentos, com 0s quais outras apostas formativas se
desenham. 8do outras estratégias, outras acgdes, até entdo ndo
experimentadas, mas que se fazem necessdrias para que pudéssemos criar

coletivamente outras possibilidades de fazer formagdo de professores. Ou
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uma formagdo de professores outra. Ou no dizer de Collares, Moysés e

Geraldi (1999, p. 217),

Trata-se de substituir dogmatismo por flexibilidade, verdade por
relatividade, abandonar a seguranca imobilizadora das certezas
para descobrir e inventar modos de trabalhar com incertezas e
acasos, para poder, enfim, influir na tecedura de novas
possibilidades de futuros. Ndo basta mais a educagdo construir o
caminho caminhando; é necessdrio aprender a andar por
caminhos incertos.

Na reflexdo feita por Ferraco e Silva (2018), ainda que nossos
“discentes-docentes” tenham se formado em um ensino verticalizado, é
possivel que experimentem outros movimentos capazes de produzir
marcas ética-estético-politicas como linhas de fuga, por meio da
experimentacdo que ndo demarca comeco ou fim, pois ndo deseja estar
terminada. Este movimento traduziu-se de forma muito potente no escopo
do Projeto Saberes em Didlogo, pois ao experimentar estratégias
alternativas aquelas antes vivenciadas no dmbito da formacdo inicial,
enquanto docentes da licenciatura ou mesmo ainda como docentes
vivenciando as praticas de formacgdo continuadas tradicionais, passam a
vislumbrar outas possibilidades formativas, que se revelam como
alternativas viauveis em contextos desafiadores.

Das estratégias experimentadas, algumas acabam por se consolidar
como prdticas potentes e passam a orientar tanto as a¢des do projeto
quanto as demais agdes formativas desenvolvidas na RMEC. Mais do que
principios estabelecidos a priori, passam a ser posturas pactuadas por um
coletivo, adotadas de forma organica como um fazer que permeia
cotidianamente a docéncia vivida no chdo das escolas.

Todavia, é importante ressaltar que todo esse movimento ndo ocorre
sem impasses, sem controversias, sem erros, equivocos e resisténcias. Ao
contrdrio, o movimento vivenciado foi permeado por aproximacdes e

distanciamentos. Ou seja, as praticas vivenciadas se aproximavam das
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demandas e necessidades de alguns professores, ao mesmo tempo em que
se afastavam de um fazer docente ja consolidado. Os tensionamentos do
processo foram vivenciados também no dmbito da prépria assessoria
pedagdgica da SME e da Comissdo Coordenadora“® do projeto, pois o
compartilhar decisbes com grupos maiores e passar o “poder” da
assessoria, rompe com os fazeres com 0s quais estGuamos acostumados,
causando inseguranca e, por consequéncias, conflitos internos e externos,
tanto nos coletivos, quanto do profissional em relagdo ao seu trabalho.
Entretanto, ao rompermos com este ciclo, num primeiro momento de
aventurar-se e de apostar em algo até entdo ndo experimentado, acabam
favorecidos os proximos passos, encorajando para a proposicdo de
outras/novas acgoes.

A escuta sensivel (BARBIER, 2002) sempre se caracterizou como
uma premissa, sendo exercitada cotidianamente pelos interlocutores e/ou
membros da comissdo coordenadora. Sendo assim, os registros que iam
sendo feitos, tanto através do didrio de campo, das fichas de avaliagdo dos
eventos, das conversas informais, das publicacées em redes sociais, das
mensagens do WhatsApp, dentre outras possibilidades, acabaram
constituindo uma gama riquissima de materiais com o qual fomos
ampliando os olhares e buscando compreender as compreensoes
externadas e até mesmo o que os siléncios e as auséncias iam nos dizendo.

Como sintese dessa escuta, alguns aspectos que foram destacados
pelo coletivo de participantes no decorrer dos anos de 2017 a 2020,
evidenciaram questdes como a “poténcia dos professores”, a relevancia do
“coletivo” e do “trabalho cooperativo”, em que “sozinhos construimos
pouco”, como uma possibilidade de “contdagio”, num sentimento de

“orgulho com os colegas”, tornando uma “rede fortalecida e capacitada

0 A comissdo coordenadora do Projeto Saberes em Didlogo era formada por professores
que atuavam na assessoria pedagdgica da SME, por professores do Programa de Pés-
Graduagdo em Educag¢do da UNILASALLE e por professores que atuavam em escolas de
educacdo infantil e de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Canoas.
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para novos desafios”, definido como “uma alavanca para impulsionar o
futuro da rede”. Estes registros, feitos em momentos distintos, nos permitem
pensar sobre a potencialidade da experiéncia que fora vivenciada. A
produtividade das estratégias e agcdes empreendidas no dmbito do projeto,
bem como o carater de protagonismo de uma formagdo realizada COM os
professores e, portanto, construida de forma colaborativa através dos
grupos de estudo, sinalizava para a defini¢cdo deste importante principio. A
possibilidade da constituicdo de um vinculo de trabalho alicercado na
construgdo da confianca e parceria foram elementos desencadeados como
estratégias para superacdo de desafios préprios do trabalho proposto, bem
como a postura de acolhimento e empatia na condugdo das atividades
também se destacou como um importante elemento do trabalho.

A aposta num conhecimento horizontal, na superacdo da
hierarquizacdo docente e na valorizacdo daquilo que se faz, com quem se
faz cotidianamente, sempre mobilizadas a partir do cardter da
horizontalidade e do compartilhamento de saberes e conhecimentos a
partir de sua trajetéria, conduzem ao estabelecimento de uma relagdo que
prima pelo didlogo, pela solidariedade e pelo reconhecimento das
experiéncias individuais e coletivas. Contudo, é fundamental destacar que
também o papel da Universidade neste processo de horizontalizacdo néo
foi tdo simples assim. As propostas, amparadas em uma horizontalidade
epistémica, entravam em choque tedrico com os fazeres da Universidade.
Ou seja ainda que o apoio da UNILASALLE tenha se expressado numa
parceria que acabou institucionalizada no segundo ano do projeto, via
acordo de cooperacdo®, o engajamento efetivo dos docentes do Programa
de P6s Graduagdo em Educacdo (PPGEdu) no projeto, encontrou entraves
devido a dificuldade de entender uma proposta que horizontalizava

decisdes, que horizontava o saber e horizontalizava o reconhecimento de

1 Acordo de cooperagdo n° 05/2018, de 18/12/2018 (CANOAS, 2018a), aditado pelo Termo
Aditivo n°® 02/18, de 18/12/2018 (CANOAS, 2018b) e Acordo de cooperagdo n® 18/2020, de
28/02/2020 (CANOAS, 2020D).
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uma epistemologia que ndo estava limitada ao ambiente académico e
menos ainda a um programa de pds-graduacdo. Tal questdo ja foi foco de
reflexdo em SILVA e MACHADO (2020), ao apontarmos a possibilidade do
processo de formacgdo continuada como um movimento que se desloca
epistemicamente, reconduzindo os professores que estdo “no chdo da
escola”, que historicamente foi relegado ao lugar de ag¢do e pratica, ao
lugar de producdo de conhecimento, traduzindo-se por uma opegdo politica,
de desobediéncia desde as perspectivas ontolégica e epistémica.

Apesar destas limitacoes e ainda que permeado por tensionamentos,
os elementos descritos foram mobilizadores da cria¢do de uma cultura de
formacdo continuada que se instituiu na rede por meio de um movimento
interno a propria rede, evidenciando o carater sustentauvel de acdes
pautadas pela coletividade e pelo compartilhamento de responsabilidades.
Observou-se um crescente comprometimento dos professores
participantes com a troca entre os pares, por meio do protagonismo
docente, legitimando uma proposta formativa e auto formativa,
mobilizando o exercicio da autonomia profissional. Estes principios
constituem uma forma de orientar a formagdo numa outra légica, numa
perspectiva em que os sujeitos envolvidos estdo na centralidade do

processo.

324 Dos principios emergidos NA e COM a experiéncia

Estudo recente realizado por Silva e Machado (2020) explorou
reflexivamente alguns destes principios que se evidenciam no conjunto de
estratégias experimentadas, em relagdo com a literatura no campo da
formacdo de professores, permitindo um didlogo que se coloca como uma
prerrogativa para o avanco das a¢des empreendidas, apostando-se “em
um trabalho que ndo se define a priori mas que valoriza o processo de
construgdo a muitas mdos, ou como veio se dizendo, um trabalho ‘na rede,

em rede e com a rede’, em que se apontava para um trabalho para ‘além
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da rede” (SILVA e MACHADO, 2020). Entre os anos de 2017 e 2019,
destacaram-se 8 (oito) principios, que estdo apresentados na figura 5a e

detalhados na sequéncia.

Figura 29 - Principios do Projeto Saberes em Didlogo

1) PROTAGONISMO
DOCENTE

8) PERTENCIMENTO,
ACOLHIMENTO, 2) HORIZONTALIDADE

# N SABERES
7) ADESAO ESPONTANEA i( )j E M D I ALOG 0 52:::::::30

6) FOCO NAS DEMANDAS 4) FORMACAO ENTRE
DO COTIDIANO PARES

5) REGISTRO E VISIBILIDADE
DAS PRATICA S DOCENTES

Fonte: Comissdo Coordenadora (2019).

a) PROTAGONISMO DOCENTE

O protagonismo docente refere-se a afirmacdo do papel do professor
como intelectual da educacgdo, na assuncdo do lugar de autoria e criagcdo
em detrimento ao lugar de executor de uma ag¢do. Pée em exercicio o
movimento de autoria intelectual propositiva, apontando possibilidades de
superacdo dos desafios encontrados. O relato da professora Ana Paula da

Silva, num dos livros da Colecdo Saberes em Didlogo, ilustra esse principio:
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A contribuicdo do Saberes em Didlogo na minha atividade profissional é
significativa, pois pude compreender e aplicar principios que orientam o
trabalho do projeto, como a autonomia e o protagonismo dos docentes, a
horizontalidade e também o professor pesquisador; observar como os colegas
se engajavam nos projetos e como gostavam de Fazer parte das propostas da
Secretaria me incentivou a buscar essa possibilidade de ampliar a participagdo
dos professores nas Formagdes, ndo como ouvintes, mas como Formadores uns
dos outros. A equipe pedagdgica tem o papel de organizar as reunides,
contudo ndo & necessério que seja essa equipe a produzir o discurso. Pensando
nessa abordagem que estamos vivenciando, os docentes s3o valorizados e podem
m—— refletir sobre sua prética e discuti-la com todos. (SILVA, 2021, p. 85)

O protagonismo docente, portanto, tem uma forte relagdo com a
discussdo decolonial, que nos conduz a pensar prdticas formativas e
pedagégicas “desde” e “com” (WALSH, 2009a; 2009b) as vozes que,
historicamente, ficaram a margem da producdo de conhecimentos, o que
no contexto da educacdo é constituido pelos professores que atuam fora da
universidade e que, durante muito tempo, tiveram um papel centrado na
execucdo de tarefas ou metodologias pensadas por pesquisadores/
professores ndo envolvidos diretamente com o “chdo da escola”™2 Esse
movimento se caracteriza por uma violéncia epistémica que se coloca
como uma relacdo dominante de poder, que constitui a ideologia
legitimadora e as epistemes dominantes que introduzem, estabelecem e
codificam certos conceitos como relevantes, verdadeiros e possiveis, sem
revelar seus interesses ocultos (TIRADO, 2009).

A énfase no protagonismo docente rompe, portanto, com este ciclo

de violéncia epistémica vivenciado -cotidianamente no espaco da

2 8egundo Rufino (2021) ‘chédo da escola’ é o termo comumente usado pelos praticantes
da educagdo para se referir ds textualidades cotidianas inscritas nas inimeras relacgdes e
as vdrias formas de fazer nesse ambiente e pode nos dizer algo a mais, como a emergéncia
de uma escuta sensivel em relagdo aos dizeres dos nossos solos, convidando-nos a nos
reconhecermos como seres em relagdo e responsabilidade com o todo. Para o autor, “se as
escolas, sejam quais forem, estdo erguidas nos chdos daqui e sendo praticadas das mais
diversas maneiras, elas também devem ser lugar de luta pela descolonizagdo. Entendé-
las meramente como parte integrante do projeto colonial é simplificar a forca das praticas
que a cruzam, dos chdos que a sustentam e que reverberam as tensdes e os conflitos de
um mundo imposto sob a dimensdo do cdrcere existencial a que grande parte dos viventes
daqui estdo submetidos." (p. 45-46).
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educacdo, como fruto de uma heranca colonial que ainda hoje se faz muito
presente, ao colocar os professores na centralidade da producdo do
conhecimento e do discurso educacional, caracterizando o profissional
docente como intelectual de sua pratica e ndo como mero executor de
praticas pensadas por outros.

Assim como o protagonismo docente, a horizontalidade se coloca
como um importante principio formativo e emerge no movimento

proposto.

b) HORIZONTALIDADE

O conceito de horizontalidade conduz a ideia de colocar em didlogo
todos os sujeitos do processo formativo, numa relacdo de valorizacdo das
diversidades, na recusa a hierarquizacdo dos sujeitos e de seus saberes. A
horizontalidade esta relacionada ao protagonismo docente e se concretiza
no momento em que se abre espaco e se coloca em posicdo hierarquica
igualitdria ou em equidade os saberes e os sujeitos advindos dos diferentes
espacos, seja da academia, seja da escola.

Uma das expressdes da horizontalidade no contexto do Projeto
Saberes em Didlogo foram os painéis dos Seminarios e dos Lancamentos
em que tivemos, compartilhando os espacos de fala no palco, os
professores pesquisadores da RMEC, os professores pesquisadores da
Universidade e os interlocutores externos convidados a participar dos
eventos. O compartilhamento do espaco de fala expressa o entendimento
de que todos os saberes importam. Importam as vivéncias individuais,
importam as trajetérias trilhadas por cada um.

Outra importante expressdo do principio da horizontalidade deu-se
no Langcamento do Projeto no ano de 2019, quando o palco foi “tomado” por

professores e estudantes da educacdo infantil e ensino fundamental da
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RMEC*. O excerto retirado do registro de uma das reuniées da Comissdo
Coordenadora, sistematizado no Portfélio do Projeto, ilustra bem sobre a

vivéncia desse momento:

LANGAMENTO 2019: Ponto positivo - trazerem alunos para falar de suas
experiéncias - emocionante —> traduz a Finalidade do trabalho de Formagdo dos
professores; Resultado do nosso trabalho - vivo - Falando sobre pesquisa;
Oportunidade para os alunos serem valorizados; Criangas falando no inicio foi
de uma intensidade enorme, mostrou a que o Saberes se propde —> aposta que
correspondeu e surpreendev —> movimento de retroalimentagdo aos alunos,
voltam “empoderados”. (DFPP/SME, 2019, p. 79)

Entretanto, ainda que o momento em questdo tenha nos
surpreendido positivamente, vale destacar que o processo de planejamento
e as escolhas que foram feitas foram atravessados por inimeros embates.
Por um lado, o compromisso com uma aposta na potencialidade das
pessoas, neste caso, das criancas da Educacgdo Infantil. De outro lado, a
preocupacdo com a “capacidade” de criancas tdo jovens participarem de
um momento como este. Desde a defesa do espaco das criancas como
protagonistas e como produtoras de conhecimento, os argumentos trazidos
principalmente pelas colegas que atuavam na Educagdo Infantil da RMEC,
membros da comissdo coordenadora, como coletivo, nos propusemos a
apostar nas possibilidades.

Relacionado tanto a ideia do protagonismo docente quanto a
questdo da horizontalidade, destaca-se a questdo do trabalho colaborativo,
como uma estratégia de trabalho que dé sustentacdo aos principios ja

descritos.

3 No Langamento do Projeto Saberes em Didlogo no ano de 2019, a programagdo contou
com a participacdo de professores pesquisadores junto com seus alunos, que fizeram o
relato sobre os projetos de pesquisa desenvolvidos nas escolas e nas suas turmas, bem
como sobre o impacto das pesquisas na aprendizagem das criangas e estudantes, pelo
olhar das préprias criancas e estudantes.
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c¢) TRABALHO COLABORATIVO
O foco no trabalho colaborativo é um dos aspectos mais destacados
na literatura atual no campo da formacdo de professores. Diz respeito a
perspectiva de uma aprendizagem que se efetiva de forma coletiva na
formacdo de professores, por meio da articulagdo de modos e fazeres que
mobilizam o estudo, o compartilhamento de experiéncias e a andlise das
praticas pedagégicas préprias (VAILLANT, 2016), em contraponto ao
individualismo docente e a soliddo pedagégica (ISAIA e BOLZAN, 2008).
No ambito do Projeto Saberes em Didlogo, o trabalho colaborativo se
concretizou de formas diversas, desde os movimentos formativos
vivenciados com a RMEC, para a construgdo de documentos normativos
como o RCC - Referencial Curricular de Canoas (CANOAS, 2018) e o PPP -
Projeto Politico Pedagégico (CANOAS, 2020a), até os movimentos
formativos vislumbrados pelas equipes pedagdgicas junto aos grupos
docentes de cada escola, que ao mesmo tempo em que se caracterizava de
forma tdo singular, dada a especificidade de cada grupo, de cada
comunidade, com as tragjetérias vividas por cada coletivo, também se
faziam tdo parecidas, porque alguma coisa nos/os unia. A reflexdo de uma
professora/supervisora participante do projeto acerca do processo de
construgdo do Projeto Politico Pedagégico (PPP) de sua Escola, junto ao
corpo docente, ilustra os sentidos suscitados no processo.
Considero o dialogo e a escuta dos sujeitos participantes na Formagdo
docente elementos Fundamentais. Tratar os professores como simples ouvintes &
ndo respeitar a riqueza de suas experiéncias e limitar as préticas pedagdgicas no
ambiente educativo. Na perspectiva do conceito de horizontalidade & proposto
voz e envolvimento de todos no espago Formativo [...] Nesse sentido, a
reconstrugdo do PPP se mostrou uma estratégia democratica de envolvimento,
participagdo e didlogo dos diferentes segmentos na escola. Ao mesmo tempo que
estd sendo potencializadora do Fazer pedagdgico também articula unido nas
relagdes humanas e resolugdo de problemas no ambiente escolar. Ao analisar nosso
projeto nos encontros do Saberes em Didlogo, com colegas de outras instituigdes,
esses olhares proporcionavam uma reflexdo sobre nossa experiéncia desde um ponto
de vista de Fora da escola e, do mesmo modo, apontavam que estavamos em um

caminho transformador dentro da escola com a valorizagdo dos saberes produzidos
considerando nosso local de trabalho. (SILVEIRA, 2021, p. 130)
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O excerto expressa o movimento jd apresentado, em que as
estratégias colocadas em agdo no dambito do Saberes em Didlogo,
acabaram agregadas as praticas de algumas escolas que, ao
experimentarem tais movimentos, mobilizam-se de igual forma para dar
conta de outras demandas. Ainda que ndo seja facil romper com praticas
formativas tradicionais e, ainda que a profissdo docente tenha se
caracterizado historicamente pelo isolamento e trabalho solitario, fruto
também das condicdes de trabalho precdarias na qual grande parte dos
docentes vivencia, o trabalho colaborativo se mostra uma dindmica
potente. O grande desafio reside em oferecer condicées adequadas para
que o trabalho colaborativo se viabilize. Prever tempos e espacos para que
a colaboracdo se efetive passa por um movimento de gestdo que engloba
tanto a escola quanto a mantenedora.

Mesmo que lancando mdo de ferramentas tecnolégicas que
contribuam para que esse trabalho colaborativo se desenvolva, as
professoras e professores acabam por escavar espacos para que o trabalho
ocorra, e i8so, inevitavelmente, acaba por deixar outras atividades de lado.
De outra forma, a mantenedora acaba por eximir-se desta
responsabilidade e entdo, cria-se um paradoxo. Ao mesmo tempo em que
propomos um trabalho colaborativo, ndo provemos condi¢cdes para que tal
trabalho se efetue. E, muitas vezes, ao desconsiderar o planejamento e a
formacdo continuada como inerentes ao fazer docente e devendo compor
a carga hordria de trabalho, acaba-se atribuindo o “ndo engajamento” ao
desinteresse ou a falta de comprometimento do docente com o seu
trabalho.

No mesmo ensejo dos principios ja detalhados, a formagdo entre
pares se coloca como uma importante estratégia no dmbito do projeto e

das agdes formativas na RMEC.
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d) FORMACAO ENTRE PARES
A formacdo entre pares constitui uma estratégia para o
desenvolvimento docente e se relaciona de forma muito préxima aos
principios de “protagonismo docente” e de “trabalho colaborativo” e se
evidenciou como uma importante estratégia utilizada no ambito da
formacdo de professores na RMEC, em diferentes momentos. O excerto
extraido do texto publicado recentemente sobre o Projeto ABC*, da
professora Carolina Monteiro, é uma das evidéncias que apontam o quanto
o Saberes em Didlogo, seus principios e estratégias transversalizaram-se
no contexto geral das atividades formativas desenvolvidas na RMEC no
periodo em que o mesmo foi desenvolvido:
No contexto de Formagdo métua [...] no qual o professor & Formador e
formando, hd um didlogo mais aberto, uma vez que o Formador € um colega
que estd mediando o processo a partir da propria realidade na qual o grupo se
insere. Desta Forma, percebe-se uma maior receptividade das propostas. Do
ponto de vista do Formador, a experiéncia vivenciada no projeto ABC evidenciou
o potencial de crescimento profissional e até pessoal relatado por muitas das
professoras multiplicadoras que se desafiaram a se colocar como Formadoras

frente aos seus colegas e estreitaram lagos para além do dmbito profissional.
- (MONTEIRO, 2021b, p. 168)

Destaco também o movimento ocorrido no contexto da construgdo e
implementacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular), durante os
anos de 2018-2020, nas agdes que compuseram o Projeto Cartografias da
Implementacdo do Referencial Curricular de Canoas no Anos Finais do
Ensino Fundamental, pesquisa da modalidade Rede do Saberes em Didlogo,

onde professores de cada drea do conhecimento desenvolviam formacdes

% O projeto ABC, inserido no Projeto Saberes em Didlogo como uma pesquisa da
modalidade REDE, por abranger os professores das 44 Escolas do Ensino Fundamental da
rede municipal, ’foi uma a¢do promovida pela Diretoria de Formagdo, Pesquisas e Projetos
(DFPP) da Secretaria Municipal da Educagdo (SME) no ano de 2020 com o objetivo de
qualificar o processo de alfabetizacdo dos estudantes da Rede Municipal de Canoas/RS.
Para isso, tinha como intenc¢do realizar um acompanhamento deste processo por meio de
diagndsticos periédicos a fim de identificar as competéncias que os estudantes ja
apresentam e as que precisam desenvolver ao longo de cada ano letivo. Assim, partindo
de tais demandas, pretendia oferecer subsidios para o planejamento da prdatica docente e
a elaboragdo de estratégias didaticas para a alfabetiza¢do por meio do desenvolvimento
profissional de professoras alfabetizadoras.” (MONTEIRO, 2021b, p. 153-154).
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junto a seus pares, tanto no papel de “formadores”, quanto no papel de
“sistematizadores” das experiéncias vivenciadas.

A formacdo entre pares desempenha um papel de duplo viés, pois ao
mesmo tempo em que se atua na formacdo dos colegas, tem um cardater
autoformativo. O relato da professora Ana Paula da Silva, membro da
comissdo coordenadora, num dos livros da Cole¢do Saberes em Didlogo,

expressa bem esse cardater:

Fiz parte, em 2018, da Comissdo Coordenadora do Saberes em Didlogo e senti-
me uma formadora em Formagdo: auxiliar na construgdo dos textos dos colegas,
testemunhar seus projetos nas escolas, Foi compondo o que sou, O que vou me
tornando.-A Comissdo-teve-a-capacidade-de-me mostrar como a rede trabalha,
quem s3o os colegas professores que est3o ali e com quem e para quem
desenvolvem suas propostas. Pude othar para além da minha escola. (SILVA,
2021, p. 82-83) T

Enfrentar a inseguranca para assumir o lugar de “formador de seus
pares” foi um desafio recorrente que enfrentamos junto aos colegas, o que
nos mostra o quanto uma cultura docente que hierarquiza os saberes e que
coloca os professores da educacdo bdsica em um lugar de subalternidade
em relacdo aos formadores da academia ainda estd consolidada. Nesse
movimento, estGo em cheque tanto questdes internas quanto externas, pois
ainda que haja um encorajamento para a assuncdo destes lugares, por
parte dos colegas e da assessoria pedagdgica, professoras e professores
precisam lidar com movimentos internos, de sua constituicdo docente e de
seu fazer.

Como estratégia auxiliar a formagdo entre pares, o registro e a
visibilidade das prdaticas docentes acabou por emergir no contexto das

atividades desenvolvidas.

e) REGISTRO E VISIBILIDADE DAS PRATICAS DOCENTES
Refere-se a socializa¢do de conhecimentos pedagégicos construidos
no “chdo da escola”, entendendo os relatos (geralmente orais) como

producdo de conhecimento pedagégico, alicercado na reflexdo sobre o
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trabalho desenvolvido, num exercicio de autoria, na perspectiva do
professor como intelectual. Para Ferraco e Silva (2018) quando o sujeito se
propde a escrever, se estabelece o cardater auto formativo, principalmente
a partir de escritas experimentadas-produzidas pelas/pelos
professoras/professores em seus processos de formacdo. Tal questdo é
apresentada de forma concreta pela professora Ana Paula da Silva, ao
narrar reflexivamente o processo vivenciado na escola no processo

formativo:

O movimento da escola dentro dessa perspectiva Foi sendo construido desde a
primeira Formagdo deste ano, em Fevereiro, quando propus aos colegas que
organizassemos nossas Formagdes continuadas (mensais) de Forma que pudéssemos
acompanhar o movimento de nossa rede municipal, junto ao Saberes em Didlogo,
que tem como um de seus-principios-a-horizontalidade, em-que os-saberes-de todos
$d0 valorizados. Assim, dividimos os temas por disciplina/area da BNCC,
contemplando todas. [...] A-participagdo foi livre, sendo que o pedido
introdut6rio de minha Fala era que montdssemos duplas compostas por um
professor de Anos Iniciais e outro de Anos Finais, para que existisse espago de Fala
a todos e para que ndo se pensasse que um professor era o especialista e os
outros deveriam aprender com ele. Todos tém gual importancia e podem qualificar
— o trabalho desenvolvido pelo grupo inteiro. E valido dizer que as duplas (que as

vezes s3o trios!) estdo trazendo a nds, colegas, momentos de didlogo sobre teoria
e pratica, sugestOes de tarefas, compartilhamento de ideias, jogos e reflexdo sobre
os documentos que norteardo nossos planos de estudos. Cada equipe, com
diferentes Formas de trabalho, mostra autonomia e protagonismo docente,
desenvolvendo maneiras de construir seu proprio Fazer e auxiliando no Fazer do
outro. (SILVA, 2021, p. 83-85)

Para Sudrez, Ochoa e Davila (2004), o registro, a sistematizagdo, a
escrita e a divulgagdo de experiéncias, prdticas e saberes escolares
contadas através da voz e da palavra dos docentes constituem tanto uma
proposta politico-pedagdgica para a escola quanto um programa para o
desenvolvimento profissional docente, pois ao estimular e garantir estes
processos, se torna possivel reunir e difundir um corpus de conhecimentos
distintos dos habituais, que de fato contribuam para a melhora e
transformacdo das prdticas da escola.

O registro e a visibilidade das prdaticas docentes se materializaram
de forma muito orgdnica tanto através das producdes escritas quanto
através dos relatos de experiéncia e/ou das condug¢des compartilhadas,

palestras, formagdes, em que os professores da rede assumiram um lugar
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de protagonismo. Como projeto, Saberes em Didlogo primou pela
sistematizacdo dos trabalhos dos professores, através da publicagdo das
pesquisas desenvolvidas e apresentadas anualmente nos Semindrios
Municipais (MACHADO, LEDUR e SILVA, 2018; MACHADO et al, 2019; SILVA
et al, 2020a; SILVA et al. 2020b). Entretanto, a visibilidade das praticas
docentes acabou por compor os diferentes espacos formativos da RMEC,
através de relatos, de oficinas, de formacdes, inseridos na programacdo dos
semindrios, congressos e eventos, bem como fazendo parte cotidianamente
dos diferentes espacos e da formacdo em servico desenvolvida no espaco
da escola. O excerto da professora Priscila Bier da Silveira num dos livros
da Colecdo Saberes em Didlogo apresenta a reflexdo sobre essa questdo:
Este vinculo com o registro escrito coletivo nos proporcionou um olhar atento e
reflexivo-da formagdo vivenciada. A propria-apresentagdo do artigo no dia do
Seminario Foi reflexo de cumplicidade e parceria. A adesdo espontanea e o sentido
de pertencimento dos professores na formagdo e no projeto sio principios da
propria proposta do Saberes em Didlogo. Esse caminho pode ser mais potente de
modo a inspirar e motivar 3 participagdo docente. Percebi que o trabalho coletivo

aumentava o interesse dos professores pelo estudo destacando o protagonismo
docente e vencendo o sentimento de soliddo pedagdgica. (SILVEIRA, 2021, p. 132)

Tais elementos, de sistematizagdo e visibilidade das praticas
docentes contribuem ao priorizar o foco da reflexdo nas demandas do
cotidiano, nos desafios enfrentados no dia a dia, no chdo da escola,
constituindo-se também desta forma, também como um importante

principio.

f) FOCO NAS DEMANDAS DO COTIDIANO

Evidencia o entendimento de que a formacdo continuada dos
professores precisa estar pautada na realidade vivenciada em seu
contexto, mobilizando a escola e os docentes a partir do compromisso com
as demandas cotidianas.

O foco nas demandas do cotidiano enfatiza a evidente necessidade
de se trazer a escola e as pessoas que la estdo para a centralidade dos

processos, sejam os processos de aprendizagem, sejam 0s processos
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formativos (que também se constituem de aprendizagem), assim como
revela o excerto da professora Carolina Monteiro, num dos livros da

Colecdo Saberes em Didlogo:

A experiéncia evidencia o desejo que os professores tém de qualificar
0 processo educativo, especificamente, suas praticas e as aprendizagens dos
estudantes. Para isso, assumem o protagonismo do seu percurso Formativo e da
produgdo de conhecimento, com-base-em-suas-experiéncias e vivéncias cotidianas
no ambito da sala de aula, no “chdo da escola”. Nessa interagdo, no cruzamento
de dados, informagdes, ideias, teorias, praticas, propostas, dividas e desafios,
pouco a pouco, se tece uma nova rede; uma rede de professores-pesquisadores.
(MONTEIRO, 20213, p. 66)

Trazer as demandas cotidianas para a centralidade do trabalho
formativo, pressupde considerar fortemente as pessoas e as dinamicas da
escola diariamente, com suas poténcias e com suas limitacdes. Ao lidar
com movimentos que priorizam pensar as solucdes desde o lugar em que
se estd, com as pessoas com quem se estd (WALSH, 2009a; 2009b),
desloca-se o foco do movimento de aplicar solucdes pensadas por outros,
em relacdo de exterioridade com os contextos. Entretanto, acaba por trazer
aos docentes uma responsabilidade maior, de pensar o seu trabalho e de
pensar solugdes para os desafios do seu trabalho, o que nem sempre se
constitui tarefa facil. Em alguns momentos, recorrer a solugdes externas
pode parecer mais comodo, porém, adotadas de forma descontextualizada,
com grande chance de insucesso, acabam por causar frustragdo.

Considerando a diversidade e multiplicidade de demandas
cotidianas, bem como da diversidade e multiplicidade de focos e interesses

dos sujeitos que fazem a escola todos os dias, emerge o principio da adesdo

espontanea.

g) ADESAO ESPONTANEA

Representa um reconhecimento a autonomia e a (auto) geréncia do
professor sobre seu processo formativo, promovendo um maior
comprometimento e engajamento com as propostas. Por um lado, a adesdo

espontdnea pode ser questionada enquanto estratégia formativa,
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especialmente nas acdes que requerem um compromisso coletivo pautado
por uma normativa maior em termos de rede, como a implementacdo de
documentos curriculares, a construcdo de documentos pedagdgicos
orientadores, dentre outros, pois demandam uma pactuagdo
compartilhada entre todos os docentes.

Por outro lado, ha que se levar em conta a especificidade do perfil de
cada docente, seja com relacdo aos interesses de temdticas, seja com
relagdo ao perfil de trabalho. E neste contexto, importa muito estabelecer
critérios de adesdo em que o professor possa engajar-se por seu interesse
e de acordo com suas necessidades e disponibilidade. Talvez, a prépria
condicdo de adesdo espontdnea e de ndo obrigatoriedade seja elemento
relevante no engajamento (ou ndo) do docente em determinada atividade
ou projeto formativo, conforme aponta o excerto da professora Carolina
Monteiro, que coordenou o Projeto ABC na RMEC em 2020, num dos livros
da Colecdo Saberes em Didlogo:

Tal principio tem relagdo direta com a ideia de ades3o e pertencimento, uma vez
que, conforme dito anteriormente, a participagdo no projeto ndo foi
apresentada como obrigatoria, sendo, portanto, de adesdo espontdnea. O que
se observou nas escolas Foi que a proposta de reunides que teriam um carater
estritamente pedagdgico (e ndo administrativo, como Frequentemente ocorre
nas reunioes de professores), despertou o interesse de professores, professoras
e outros profissionais que atuam nas escolas e que ndo eram, necessariamente,
0 plblico-alvo do projeto, mas que, sem dlvida, diversificaram e qualificaram as
discussdes e interagdes propostas. (MONTEIRO, 2021b, p. 167)

Ao pensar neste principio, cabe fazer uma autocritica as
consequéncias acarretadas na adogdo desta modalidade. Ao mesmo tempo
em que a adesdo espontdnea estabelece um processo de autonomia,
também desobriga as gestdes da viabilizacdo de condigées para
participacdo das professoras e professores nas agdes formativas propostas.
Ao caracterizar como “adesdo espontdnea’, coloca-se o engajamento e a
participacdo exclusivamente na responsabilidade das professoras e

professores e desconsidera-se os processos formativos como inerentes a

prdatica pedagdgica e a atividade docente.
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Ainda que acarrete algumas limitacdes, a adesdo espontdnea tem
relacdo direta com a promocdo de pertencimento, acolhimento e

afetividade, que sdo os principios que serdo explorados na sequéncia.

h) PERTENCIMENTO, ACOLHIMENTO, AFETIVIDADE
O pertencimento, o acolhimento e a afetividade emergem como
principio decorrente da experiéncia vivida na condu¢do dos grupos de
estudo, com énfase no acolhimento e na afetividade como elementos
promotores do bem-estar docente e do sentimento de pertencimento a um
coletivo, a um projeto. Nos dizeres da professora Ana Paula da Silva, num
dos livros da Colec¢do Saberes em Didlogo:
Engajei-me, envolvi-me. Sinto-me, hoje, pertencente ao projeto Saberes em
Didlogo sem hesitagdo. Sustentar minha pratica como supervisora pedagdgica de
uma escola municipal a partir de principios como o da autonomia a protagonismo
dos professores, a horizontalidade e o professor como intelectual & uma
contribuigdo que o projeto Saberes em Didlogo trouxe 3o meu cotidiano dentro
da escola. Entender como acontece esse processo subsidia meu trabalho no sentido

de compreender o vinculo entre o mey ingresso ¢ a pratica que estou
construindo... (SILVA, 2021, p. 87)

Significa pensar e fazer pedagogicamente o que Arias (2012)
denominou de Corazonar, como uma forma insurgente de entender a
producdo de conhecimento e a prépria existéncia, ou seja, de buscar
aportes, referentes de sentido para viver, para fazer educagdo com sentido,
integrando afetividade, coragdo, razdo e acdo nas sabedorias insurgentes,
sabedorias do coragcdo e da existéncia, que rompem com o sentido
fragmentador e totalitario da razdo e da ciéncia hegemoénica colonial com
a qual fomos condicionados. O relato da professora Juliana Cristina da
Silva, uma das coordenadoras do Grupo de Estudos 3, em publicacédo do

Facebook, explicita de forma bastante pulsante o que este principio traduz:
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“De todas as possibilidades de se Falar no Saberes, assim como se Faz na pesquisa,
Farei um recorte: o 63. Ah, o 63. Preciso confessar: em 2018, [...] coordenamos
um grupo tdo lindo, que achei que em 2019 estaria mais naturalizada com o
trabalho e ndo me “apegaria” tanto no grupo. Pois entdo, eu estava errada. O
vinculo, a amizade, o apoio e a unido marcaram presenca neste grupo. Gurias
querreiras, dispostas a permear um terreno ndo muito seguro que € a gestdo. Mas
um terreno desafiador! E mais: elas se permitiram refletir sobre sua pratica e auxiliar
as demais nas suas. Hj, no dia da “cereja do bolo” (dia das apresentagdes),
corremos para dar um colinho para todas. E tinha horas que eu pensei estar em
bancas de PP6, mas ndo: eu estava perante professoras da Educagdo Basica, que se
mostraram muito grandes!” (DFPP/SME, 2019, p. 124)

Estes elementos sdo reforcados também por Rufino (2021) ao
apontar que a aprendizagem estd implicada pelo afeto, relacionado
primeiro a esfera do sentir, do viver e do pulsar a vivacidade, na tessitura
dos didlogos que “primam por uma relagdo ética com quem se tece. Mesmo
quando estamos a questionar, rasurar e recompor alguma experiéncia,
estamos a aprender na relagdo com o que viemos a ser até ali” (p. 15). Ou
como expressou a professora Ana Paula da Silva, ao questionar-se: “De que
tantas formas podemos nos envolver em algo, até que dele pertencamos?”
(SILVA, 2021, p. 81). E neste sentido, pertencimento, engajamento,
afetividade, acolhimento se fazem elementos indispensd@veis, sem o0s quais
ndo é possivel seguir em frente, considerando as adversidades de vdrias

ordens presentes.

Dos NOS

O titulo desta sec¢do final, ao mesmo tempo em que remete a ideia de
uma amarracdo das ideias apresentadas no estudo, os “nés” de uma trama,
também expressa uma ideia do “nés” como um coletivo que fomos. O
Saberes em Didlogo foi, durante todo o tempo um coletivo, um grande
coletivo.

Hoje, passado quase um ano e meio*® do término do projeto Saberes

em Didlogo, paro para pensar onde comecou cada um dos principios, onde

% Quando da escrita deste texto, havia transcorrido cerca de um ano e meio do término
do projeto.
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e como cada um deles se delimitou, de que forma cada um foi se
constituindo.

Sistematizar foi um elemento chave para o processo, disso ndo
tenho/temos duvidas. A cada movimento de escrita de artigos, na e com e
experiéncia, a cada movimento de sistematizagdo do trabalho, os
pensamentos iam se acomodando, os elementos iam brotando, iam
emergindo aos nossos olhos e iam se mostrando, de forma tdo clara. A nés,
comissdo, se impunha o desafio de dar visibilidade e mostrar ao nosso
grande coletivo: Olhem ) que nés (nés, Saberes)
fizemos/somos/construimos. A cada evento, a cada momento em que
apresentavamos os dados do projeto, essa sistematizacdo ganhava espaco
e era quase como uma devolugdo ao grupo, que se via nos dados que iam
sendo apresentados na sistematizagdo. Olha, nés estamos ali. Ao
apresentarmos os principios, os professores iam se (re)conhecendo, porque
isso fazia sentido. Embora potente, este foi um movimento que trouxe
sofrimento, pois foi um processo de dar-se conta, de apostar no outro, que
ndo se deu de forma rdpida e tranquila. Houve duvidas, pois a aposta, dada
no campo tedrico, ndo estava dada no campo prdtico, sendo necessario
“sair da teoria” e apostar que o professor fosse dar conta, constituindo um
importante salto experimentado pelo coletivo, independente dos papéis
desempenhados.

O acolhimento, numa dindmica empdtica, muitas vezes foi posto em
cheque, com os distanciamentos de concepgdo que fomos experimentando
com o trabalho, especialmente nos momentos de ampliacdo dos coletivos.
Os impasses pelos quais passamos nos mostram o quanto o trabalho nao
se deu de forma linear, mas foi perpassado por questionamentos,
convicgodes distintas, cedéncias de espaco, reconstrugoes.

E nesta perspectiva, alguns aspectos se apresentaram como lacunas
no processo vivenciado, revelados a partir dos proéprios principios

emergidos e que precisariam ser alvo de novas/outras elaboragdes. A
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adesdo espontdnea, por exemplo, acaba por problematizar o lugar do
profissional ao delegar ao professor a possibilidade de escolha, ainda que
seja um espaco de trabalho, inerente ao fazer docente; por outro lado, ao
ndo aderir, o docente continua desenvolvendo suas atividades na escola,
sem ter se engajado nessa possibilidade formativa. Ao ndo constituir uma
atividade “obrigatéria”, de certa forma acaba por descomprometer a
mantenedora e a escola em prever carga hordaria especifica para a
formacdo docente, dentro da jornada semanal. Da mesma forma, o
trabalho colaborativo, ao mesmo tempo em que se efetiva na medida do
interesse dos professores, pode ser potencializada ou inviabilizada pela
falta de espaco e tempo para que haja, de fato, a colaboragdo.

Ratificando a importdncia das agdes amparadas nos principios
emergidos no trabalho, aponta-se como um importante limitador a falta de
investimentos e apostas maiores, tanto em relacdo a escola quanto em
relacdo as mantenedoras das redes publicas de ensino, o que se expressa
num planejamento que leve em conta tanto as oportunidades oferecidas
quanto as condicbes de participagdo dos docentes e as acgdes
complementares que ajudardo a mobilizar e a consolidar o que foi possivel
construir no cotidiano da escola.

Em quatro anos de projeto, oito principios emergiram. Hoje me
pergunto, se mais anos tivéssemos, mais principios seriam? Alguns
principios deixariam de fazer sentido? Alguns novos principios surgiriam?
Nado sei dizer. S6 o tempo, a vivéncia e a experiéncia seriam capazes de nos

dar essas respostas.
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RESUMO: O estudo tem como objetivo avaliar o Projeto Saberes em Didlogo,
desenvolvido na Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) durante os
anos de 2017 a 2020, a partir de elementos presentes tanto na literatura
no campo da formacdo de professores quanto nos objetivos propostos pelo
proprio projeto. Para conduzir este estudo avaliativo, elegeu-se 8 (oito)
categorias, com os quais foi possivel priorizar focos de olhar: I. Formacgdo
ativa, colaborativa, entre pares, situada e conectada com os contextos; 1L
Participacdo coletiva e em espacos colegiados; III. Dura¢do Prolongada ou
(des)continuidades; IV. (In)coeréncias epistémicas e operacionais; V.
Producdo e Reflexdo partilhada sobre as prdticas; VI. Articulagdo entre
Universidade e Escola; VII. Desenvolvimento de uma postura pesquisante;
VIIL. Foco no conhecimento pedagégico do conteido e em habilidades.
Dentre os achados do estudo, foi possivel elencar: o Projeto Saberes em
Didlogo permeando todos os espacos formativos da rede; a polifonia de
vozes vivenciada cotidianamente no ambito do projeto, em todos os
espacos, seja na participagdo, seja na condugdo dos processos; a auto
formacdo e; o bem-estar docente e todas as questdes que por ele
perpassam, dentre eles o conhecer-se e reconhecer-se como intelectual da
educacdo, do buscar a superacdo da soliddo docente, do sentir-se
valorizado e do encontrar sentido em seu fazer cotidiano.

PALAVRAS-CHAVE: Projeto Saberes em Didlogo; Formagdo Continuada de
Professores;

¢ Termo utilizado pela professora Giorgia Santos, na mesa redonda de encerramento do
4° Semindrio Municipal Saberes em Didlogo (SABERES EM DIALOGO, 2020).
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La sabiduria no consiste en conocer el mundo, sino en intuir

los caminos que habra de andar para ser mejor... La sabiduria
consiste en el arte de descubrir por detrds del dolor, la esperanza.
El Viejo Antonio

ARIAS (2010, p. 45)

3.3.1 Mobilizagbes de um processo

Este estudo tem como objetivo avaliar o Projeto Saberes em Didlogo,
desenvolvido na Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) durante os
anos de 2017 a 2020, a partir de elementos presentes tanto na literatura
no campo da formacdo de professores quanto nos objetivos propostos pelo
proprio projeto.

Qualificar a educacdo, em especial a Educacdo Bdsica, passa
necessariamente pelas relacdes estabelecidas com a Universidade, haja
visto o importante papel que esta exerce na formacdo, tanto inicial quanto
continuada, dos docentes. Via de regra, a relacdo entre Universidade e
Educacgdo Basica se dd numa perspectiva vertical, em que a primeira detém
um status de superioridade frente a segunda, tendo a prerrogativa,
inclusive, de falar sobre um espaco no qual permanece afastada. Desta
forma, a discussdo inicial que deu origem ao Projeto Saberes em Didlogo
passou pela compreensdo de que o enfrentamento dos desafios ora
apresentados passaria por um movimento que incluiria tanto o
diagnéstico, quanto o planejamento de agbes e a avaliagdo de
possibilidades reais e concretas, porém, necessariamente pensadas sob a
6tica da Escola.

A proposta de organizagdo de um diagnéstico junto as escolas,
através da visita e escuta das demandas dos docentes?, trouxe-nos a
impressdo de uma rede com uma grande qualificagcdo profissional e
académica dos professores, em que o nimero de mestres e doutores

comecava a impactar no trabalho desenvolvido na escola. A impressdo

7 No inicio do ano de 2017, a Diretoria Pedagégica (DP) da SME realizou visitas das 44
EMEFs da RMEC, para um momento de conversa e escuta com os professores, a fim de
mapear as necessidades formativas da rede e, assim, subsidiar o planejamento das agdes.
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inicial ganha uma constatagdo quando, no momento da sistematizagdo do
diagnéstico, busca-se os dados oficiais da Diretoria Administrativa da SME,
sobre a formacdo dos professores da RMEC, em que apontava 51% dos
docentes com formacgdo em nivel de p6s-graduacdo.

Por outro lado, tanto o PNE - Plano Nacional de Educag¢do 2014-2024
(BRASIL, 2014) quanto o PNPG - Plano Nacional de Pés-graduacdo 2011-
2020 (CAPES, 2010) apontam para a relevancia da indugdo de politicas
educacionais voltadas para a aproximacgdo entre Universidade e Educacdo
Basica. O PME - Plano Municipal de Educag¢do de Canoas 2015-2025
(CANOAS, 2015), em consondncia com o documento nacional, também
contempla tal questdo de forma mais especifica na Meta 7, que trata do
IDEB, ao propor estimular a articulagdo entre a pés-graduacdo, nicleos de
pesquisa e cursos de formacdo para profissionais de educacdo, de modo a
qualificar a educagcdo no municipio.

Tais elementos mobilizaram a assessoria pedagégica da SME, no
primeiro semestre do ano de 2017, a propor parceria entre a DP — Diretoria
Pedagégica*® da SME e o Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
UNILASALLE, a fim de promover um movimento de visibilizacdo das
pesquisas em nivel de pés-graduacdo dos professores da rede. O
movimento de interlocue¢do, vinculo e compromisso mutuos, qualificando
o trabalho de ambos, se deu através da realizacdo do 1° Semindrio
Municipal Saberes em Didlogo: Educacdo Basica, Universidade e Pesquisa
(SILVA e MACHADO, 2018) e da publicacdo dos trabalhos apresentados em
e-book (MACHADO, LEDUR e SILVA, 2018). Nos anos seguintes, de 2018 a

2020%, o projeto se reorganizou, de forma a contemplar pesquisas

% A Diretoria Pedagégica (DP) teve o nome alterado para Diretoria de Formagdo,
Pesquisas e Projetos (DFPP) no final de 2018, posteriormente, para Diretoria de Gestdo,
Inovagdo e Formagdo (DGIF) em 2021 e, em 2022, foi extinta na estrutura administrativa
da Secretaria Municipal da Educagdo de Canoas.

“9No inicio do ano de 2021, a troca da gestdo municipal e consequentemente, a troca dos
gestores da Secretaria Municipal da Educagdo acarreta a ado¢do de um plano de governo
especifico que excluiu tanto o Projeto Saberes em Didlogo, quanto os demais projetos em
curso.
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emergidas do cotidiano das préprias escolas, mas manteve a esséncia do
que desde o inicio nos mobilizava: a ideia de qualificar a educacdo bdsica,
mediante processos formativos centrado nos sujeitos, com foco nas
demandas do cotidiano da escola, através da pesquisa, afinando a relagdo
entre educacdo basica e Universidade.

O processo de avaliagdo que empreendemos no decorrer do trabalho
foi amplo e continuo, permeando cada reunido,
cada encontro, cada momento, se
consolidando como uma postura, nos
deixando atentos para ver o que estava
dando certo e o que era preciso aperfeicoar,

possibilitando tomar decisées que fossem

ajudando o trabalho a se tornar mais

Figuﬁa 30 _ P

eficiente. fanejamens

Odo "Thr ~u
Onte; A"qufvo Pes Tn/co

Entretanto, no decorrer dos anos em soal

que o projeto esteve em desenvolvimento, dois aspectos nos
permitiram mensurar, de alguma forma, a efetividade do projeto Saberes
em Didlogo, sendo um de cardter interno a rede e outro de cardter externo,
expressando um resultado ou um produto visivel de um processo que foi
vivido intensamente.

No ambito interno, o aumento (e manutenc¢do) da adesdo, tanto na
inscricdo de pesquisas para experienciar o processo, quanto na
participacdo nos Semindrios Municipais, conforme aponta o Grdfico 1,
permitiu-nos inferir, quantitativamente, sobre a potencialidade do

trabalho, do ponto de vista dos docentes.
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Grafico 1- Adesdo de professores e escolas
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Fonte: Elaborado pela Comissdo Coordenadora, 2020.

Ainda que “os numeros dos formuldrios de presenca nos mostram os
quantitativos de participantes [..] mas ndo tem condi¢des de traduzir a
dimensdo do projeto” (SABERES EM DIALOGO, 2020), conforme nos
destaca a professora Juliana Silva (membro da comissdo coordenadora®°),
entendemos que os dados da adesdo ao projeto no decorrer do periodo nos
permitem inferir acerca tanto da relevdncia quanto do engajamento dos
docentes. Por outro lado, vivenciamos uma “rotatividade” na participagdo
com projetos e trabalhos inscritos, que se expressa por um profundo
respeito aos tempos de cada professora e cada professor. Ainda assim, por
terem a opcdo de desenvolver projetos de pesquisa no dmbito do Saberes
em Didlogo, muitos docentes ndo participaram de todos os anos, mas
tiveram no projeto um espaco aberto e de acolhida. Vislumbramos uma
alterndncia nos papéis assumidos também, como pesquisadores, como
membros da comissdo coordenadora, como mediadores das mesas de
trabalho nos eventos, como painelistas etc. Nesta alterndncia, os

participantes tiveram uma interlocucdo privilegiada pois, por um lado,

% A comissdo coordenadora do Projeto Saberes em Didlogo era formada por professores
que atuavam na assessoria pedagdgica da SME, por professores do Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo da UNILASALLE e por professores que atuavam em escolas de
educacdo infantil e de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Canoas
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puderam tecer compreensdes acerca de sua participagdo no projeto e, por
outro, coletivamente foram tensionados a pensar e refletir sobre as
compreensdes dos demais.

No ambito externo, o reconhecimento de pesquisadores do campo da
formacdo de professores foi um elemento relevante na avaliagdo do
Projeto, o que nos conduziu ao entendimento sobre a potencialidade
daquilo que estGuamos desenvolvendo. Na obra “Professores do Brasil:
novos cendrios de formacdo”, da UNESCO, Gatti et al. (2019) fazem uma
retomada em relacdo a formacdo de professores para a Educacdo Bdasica
no Brasil. O Capitulo 7 da referida obra aborda algumas experiéncias
inovadoras na formacdo inicial e continuada de professores e professoras
no Brasil, dentre as quais, o Projeto Saberes em Didlogo é citado. A obra
“Formacdo permanente de professores: experiéncias Iberoamericanas”
congrega uma coletdnea de textos, que traz em comum a pluralidade de
olhares e reflexdes sobre a formacdo de professores. O texto de André e
Passos (2019), intitulado “Experiéncias Brasileiras de Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica” faz a andlise de algumas experiéncias
inovadoras em formacdo de professores no Brasil, dentre as quais apontam
a experiéncia do Saberes em Didlogo. Além disso, em publicacdo intitulada
“Perspectivas da formacdo de professores para o magistério na educacgdo
basica: a relagdo teoria e pratica e o lugar das prdticas”, Gatti (2020)
destaca a experiéncia de Canoas como uma iniciativa que sinaliza novas
prdticas no cendrio educacional.

Todavia, a fim de organizar um estudo avaliativo mais abrangente e
criterioso do projeto Saberes em Didlogo, ampliando as lentes para além
dos dois aspectos mencionados, propde-se o presente estudo, que estard

detalhado na sequéncia.
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3.3.2 Das posturas pesquisantes

A sintese de avaliagdo do projeto que aqui se pretende esta vinculada
as minhas implicacdes e vivéncias, fazendo uso de instrumentos de
producdo de dados gerados no dmbito do Projeto, que ndo se da de forma
isenta, pois para Ocafa, Lépez e Conedo (2018), para desenvolver uma
pratica (com espirito) decolonizante, é fundamental que se seja membro do
grupo “investigado”, estando imbuido de sua realidade, suas reflexdes, suas
relacdes, acoes, sentires, sonhos, desejos, tradicdes, costumes e valores, ndo
constituindo “una voz de/en/para la comunidad” (p. 179).

Neste fazer decolonial (OCANA e LOPEZ, 2019a; 2019b), tomado como
uma op¢do, uma forma outra de conhecer, de pensar, de ser, de fazer e de
viver, buscando formas de fazer e produzir conhecimento amparados e
implicado por um viés decolonial, inspirados pelos movimentos propostos
por Ocana e Lopez (2019a) e Sudrez e Bustelo (2021), emergem POSTURAS
PESQUISANTES que se caracterizam, neste estudo por priorizar:

a) Acessar

b) Sensibilizar(-se)

c) Contemplar/Escutar

d) Conversar/Dialogar

e) Reflexionar/Refletir

P Registrar/Documentar/Sistematizar

O acessar diz respeito a busca, a conseguir o acesso aos dados, aos
arquivos, aos relatérios, aquilo que foi memorizado, a abrir passagem, a ter
permissdo, a entrar, a acessar um territério, uma drea. Etimologicamente, a
palavra acessar se refere ao ato de conectar, de ligar, de logar, de entrar, de
se aproximar, de aceder, de conseguir, de obter, de alcancar, de chegar, de
ir, de aproximar-se.

O sensibilizar(-se) refere-se A percepe¢do ou receptividade a respeito
de algo, alguém, um fato, uma experiéncia, um saber, uma vivéncia. Revela

a possibilidade de expressar emocdo, sentimento, de sentir compaixdo,
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simpatia, empatia, ternura; de abalar-se, de impressionar-se, de ficar ou
tornar-se sensivel, impressionado ou desperto para algo ou para alguém,
mobilizando sentimentos, despertando emocgdes. Tem relagcdo com o tocar
e o deixar-se ser tocado, com uma observacdo e uma escuta sensivel que
abre espaco para a emocdo e a comogdo, tornando-se receptivo a emocdes,
ligados por atos solidarios, impactando ou sentindo-se impactado por algo
ou alguém.

O contemplar/escutar se ampara na ideia da busca também de uma
escuta sensivel’ como uma postura do pesquisador apoiada no escutar/ver
com empatia, que se propde a sentir o universo afetivo do outro para
compreender a partir de dentro o seu sistema de funcionamento. Na escuta
sensivel, o pesquisador trabalha principalmente com as atribuices de
sentido e acaba, desta forma, abrindo-se para as totalidades em
movimento e os cotidianos.

O conversar/dialogar se expressa num conversar para viver, para
viver decolonialmente, que inclui o outro, cuida, protege, acolhe, ama. E
uma percepgdo alocéntrica, que se relaciona com o cuidado do outro e que
ndo pretende “sacar” a informagdo, mas que pretende produzi-la e que,
para isso, acompanha, escuta, da suporte, suporta, ri, poe no ombro, abraga,
fala, transmite, comunica e silencia e, por isso, implica em versar com e,
por isso, ndo se caracteriza como uma técnica, mas como um lugar de
conhecimento, uma agdo. Constitui-se num conversar que é espontdneo e
fluido, que emerge da relacdo e que se consolida ndo como um grupo de
discussdo, mas como um coletivo de aprendizagem (OCANA e LOPEZ,
2019a).

O reflexionar/refletir implica em fechar os olhos e abrir as maos

para abandonar as crengas que nos paralisam (OCANA e LOPEZ, 2019a).

>1 O termo escuta-sensivel é explorado por René Barbier (2002) e se apoia na empatia com
a qual o pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imagindrio e cognitivo do outro
para poder compreender de dentro suas atitudes, comportamentos e sistema de ideias, de
valores de simbolos e de mitos.
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No reflexionar configurativo o mais importante ndo é o produto, mas o
processo e assim, como resultado, emergem outras prdticas de vida, outras
formas de sentir, fazer, conhecer e amar.

O registrar/documentar/sistematizar refere-se a um processo que se
da pelo registro do vivido, para que se possa posteriormente refletir
ordenadamente a partir da nossa pratica, ou no dizer de Oscar Jara (JARA
HOLLIDAY, 2006) se refere a uma interpretacdo critica que se da a partir
de um ordenamento e reconstru¢cdo, em que descobre ou se explicita a
l6gica do processo vivido, ou os fatores que intervieram no dito processo e
como se relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo.

Estas posturas, entrelacadas, colocam-se em movimento
permanentemente, num ir e vir que rompe com a objetividade e a rigidez
presente nas metodologias convencionais, pois somos permeados
cotidianamente por diferentes saberes, que nos atravessam em todas as
dimensodes: ouvimos, somos ouvidos, sentimos, fazemos sentir, tocamos,
somos tocados, movimentamo-nos, vemos e somos vistos. Ao considerar
que aprendemos com tudo o que nos envolve, nos constituimos enquanto
seres integrais e complexos.

Sendo assim, o estudo acessa e localiza os aspectos relevantes do
trabalho desenvolvido, como também contempla/escuta e elenca as
fragilidades experienciadas e visualizadas no contexto, amparado nos
documentos que serdo foco da andlise, em relagdo com o que a literatura
tem destacado na drea, para reflexionar/refletir, contribuindo na/com a
pesquisa no campo da formagdo de professores.

Vinculada epistemicamente a um fazer decolonial, coloco-me em
movimento,  junto aos materiais registrados/documentados/
sistematizados no dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, com a finalidade
tanto de delimitar o espaco contextual na qual se desenha o processo
vivenciado, quanto como elemento de andlise das compreensdes dos

interlocutores que estiveram conosco lado a lado nesse processo.
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Engajada pelas posturas pesquisantes descritas, para a
sistematizagdo deste estudo, além dos artigos e materiais produzidos e
publicados, que tratam especificamente sobre a experiéncia, considerei os
dados produzidos nos portfélios do Projeto Saberes em Didlogo dos anos
de 2017 a 2020, constituido pelo conjunto de materiais produzidos e
sistematizados pela comissdo coordenadora e pela assessoria pedagégica
da Diretoria Pedagégica (DP) e Diretoria de Formagdo, Pesquisas e Projetos
(DFPP) da SME.

Além disso, optei também por alguns instrumentos que, mais do que
produtores de dados, foram momentos significativos de vivéncias pelos
quais nés, “saberianos e saberianas”>?
passamos, numa expressdo viva tanto de
um espacgo da experiéncia quanto de um [ Y
horizonte de expectativa®® (KOSELLECK,
2006):

a) O primeiro momento foi a
Mesa Redonda de
encerramento do 4°
Seminario Municipal
Saberes em  Didlogo

(SABERES EM DIALOGO,

>2 0 termo “Saberianos e Saberianas”, trazido inicialmente pelo Professor Gilberto Ferreira
da Silva (UNILASALLE), integrante da comissdo coordenadora, foi incorporado no
contexto do projeto com um substantivo para denominar os participantes do Saberes em
Didlogo, numa relagdo de vinculo e identidade com o projeto.

>3 Para Koselleck (2008), o futuro a ser descoberto se apresenta como um limite que néo
pode ser experimentado; o espagco da experiéncia, portanto, é aquilo que é vivido no
presente, é a experiéncia em agdo. Ainda que o horizonte de expectativa represente um
“futuro”, é ele préprio quem possibilita que o presente seja efetivado. O espaco da
experiéncia, portanto, presentifica o horizonte de expectativas sendo alimentado e
motivado por ele.
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2020)%. A atividade, realizada em formato de live, em funcdo do
contexto pandémico®* em que vivenciGuamos em 2020, marcou
tanto o encerramento das atividades com o grande coletivo de
professores da rede naquele ano, quanto as atividades do projeto
no periodo 2017-2020, tendo em vista a mudanca de gestdo que
ocorreu logo em seguida.

b) O segundo momento foi a reunido final da Comissdo
Coordenadora (DFPP/SME, 2020), realizada no final do ano letivo
de 2020, via Google Meet, com o intuito tanto de avaliar as
atividades do ano, quanto de mobilizar a discussdo acerca de
uma avaliagdo mais geral do projeto no quadriénio, tendo em
vista ter sido a ultima atividade realizada por este grupo no
ambito do projeto.

Para fins de sistematizagdo neste estudo, as gravacdes dos dois
momentos foram cuidadosamente retomadas, com transcricdo das falas e
dos comentdrios do chat, possibilitando que a andlise destes dados pudesse
dialogar tanto com os demais dados produzidos, quanto com os sentidos
provocados pela experiéncia vivenciada.

Além disso, o uso de imagens e fotografias remete as reflexdes
propostas por Samain (2012, p. 157) ao apontar a imagem como um
processo vivo, pensante, que expressa pedacos da nossa existéncig,
constituindo, portanto, um fenémeno, que “torna sensivel todo um processo

que combina aportes dos mais variados”.

% 8egundo dados do Portfélio do Projetos Saberes em Didlogo 2020, a referida live
contabilizou 1679 visualizagcdes em 19/12/2020 e 307 respondentes ao formuldrio de
avaliagdo (DFPP/SME, 2020, p. 105).

>>Em 11 de marcgo de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela Organiza¢do Mundial de
Satde como uma pandemia, acarretando a suspensdo das atividades presenciais nas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) durante todo o ano de 2020 e
parte de 2021.
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3.3.3 Avaliando: Entre os fragmentos da experiéncia e das

aprendizagens vivenciadas

O Saberes [..] nos impele a refletir mais, a materializar um pouco
dessa prdtica [..] nos coloca na pesquisa, na busca e nos
compromete mais com isso. Ndo t6 dizendo que na prdtica, na
acdo normal a gente ndo estd comprometido, estd. Mas parece
que na minha experiéncia, no Saberes, ele me deu esse espaco
[..] ele me acolheu e me deu esse espago, bom, vamos refletir,
vamos pensar [...] sobre essas coisas [...] essa tua prdtica, essa
tua agdo, esse teu projeto, entdo como que a gente pode pensar
sobre isso e o teu embasamento onde td [...] entdo traz essa
reflexdo, entdo o Saberes faz muito esse papell..].

Caroline Cristiano Cardoso

(SABERES EM DIALOGO, 2020)

Como equipe gestora do projeto Saberes em Didlogo, constantemente
nos perguntavamos sobre como mensurar a efetividade do trabalho, do
ponto de vista da avaliacdo. Como saberiamos se o projeto estava dando
certo, como saberiamos se 0s nossos objetivos estavam sendo alcancados?
Ndo raro nas reunides da Comissdo Coordenadora nos colocGduamos em
didlogo, a debater quais os indicadores seriam capazes de mensurar se o
projeto estava de fato dando certo, se estava sendo possivel dar conta
daquilo a que tinhamos inicialmente nos proposto e, mais do que isso, se
estGvamos tendo a sensibilidade necessdria para fazer a leitura sobre as
necessidades dos docentes, afinal, um trabalho desenvolvido COM os
professores, teria que primar por esta leitura.

Ao iniciar o trabalho, no projeto, buscamos elementos partindo da
literatura na formacdo de professores e entdo trabalhamos com as sinteses
para construir a proposta e, inclusive, produzir a critica. Ou seja, acessar
para conhecer e reconhecer as lacunas e, a partir delas, buscar supri-las,
mediante a¢des propositivas que estivessem coadunadas. Este movimento
de pesquisa, encabecado pela equipe gestora do projeto, de certa forma
acabou por validd-lo em outros espacos (GATTI et al, 2019; ANDRE e
PASSO0S, 2019; GATTI, 2020), por estarem em consondncia com as grandes

sinteses da literatura nacional e internacional no campo da formagdo
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continuada de professores. Entretanto, considerando estas préprias
sinteses, é importante destacar as lacunas na qual o projeto ndo conseguiu
avancar. Para fins desta andlise, além das revisbes ja acessadas
anteriormente, foram buscados estudos mais recentes que levantam e
evidenciam as aproximacdes e distanciamentos, realizadas por
pesquisadores do campo, acerca das experiéncias eficazes em formacdo de
professores em diferentes contextos e da prépria pesquisa sobre o tema.

Os textos localizados foram selecionados pelo interesse acerca de
estudos mais recentes, especialmente nos ultimos 10 (dez) anos, com énfase
aos trabalhos desenvolvidos desde a América Latina e Brasil, num claro
posicionamento geopistémico de producdo de um conhecimento situado e
contextualizado (WALSH, 2004). Em estudo realizado anteriormente
(SILVA, MACHADO e ZAWASK]I, 2022), explicitamos tal escolha teérica, que
rompe com as perspectivas tedricas tradicionais que tanto priorizam a
escolha de autores com estudos produzidos em contextos privilegiados
epistemicamente, também acaba por inviabilizar estudos produzidos em
contextos mais préximos ao nosso, caracterizando uma violéncia
epistémica (TIRADO, 2009), ainda que de forma inconsciente, mas que
acaba legitimando, introduzindo e estabelecendo certos conceitos como
relevantes e verdadeiros. Além disso, foram priorizadas as sinteses do tipo
estado da arte, estado do conhecimento e revisdo de literatura,
possibilitando que avancemos no conhecimento ja produzido e
sistematizado no campo.

O quadro 1 destaca e sistematiza o que as sinteses sobre formacdo
continuada de professores levantaram, evidenciando aproximacdes e

distanciamentos.
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Quadro 1 — Aproximacdes e distanciamentos da literatura sobre

formacdo de professores

Avalos
(2007)

Moriconi
et al.
(2017)

Gatti et
al.
(2019)

André e
Passos
(2019)

Vezub
(2019)

Almeida
et al.
(2021)

Aprendizagem

X

X

X

X

X

ativa, colaborativa X
e entre pares

Formacdo
situada/Conexdo X X X X X
com 0s contextos

Foco no
conhecimento
pedagégico do X X X
conteudo e em

habilidades

Participacdo
coletiva

Duragao
Prolongada

Coeréncia X X

Reflexdo partilhada
sobre as prdticas

Preocupacdao com
os formadores de X X
professores

Desenvolvimento
de uma postura X
investigativa

Articulagdo entre
universidade e X
escola

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De forma complementar, buscou-se nos portfélios do projeto os
objetivos definidos pela comissdo coordenadora nos quatro anos, que estdo
apresentados no quadro 2 e que foram construidos ao inicio de cada ano,
afetados pelas experiéncias vivenciadas pelo coletivo no(s) ano(s)
anterior(es), sistematizadas em relatérios e memorias das reunides deste
grupo, em relacdo com a projecdo que se fazia acerca do que era necessdrio

ampliar o foco. Os objetivos estdo agrupados em trés eixos: “Relagdo
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Educacdo Basica e Universidade”, “Producdo, reflexdo, sistematizacdo e

visibilidade do conhecimento pedagégico” e; “Pesquisa com o cotidiano”.

Quadro 2 - Objetivos do projeto Saberes em Didlogo

Eixo 1- Relagdo Educagdo Basica e Universidade

Objetivos

2017

2018

2019

2020

Colocar em didlogo professores pesquisadores da rede
municipal e da universidade, proporcionando a troca de
saberes.

X

Aproximar as universidades da rede municipal de
ensino, de forma a ampliar as parcerias relativas a
formacdo inicial e continuada de professores.

X

Eixo 2 - Produgdo, reflexdo, sistematizagdo e visibilidade do
conhecimento pedagégico

Objetivos

2017

2018

2019

2020

Conhecer e dar visibilidade as pesquisas desenvolvidas
pelos professores-pesquisadores da rede (em nivel de
pos-graduacdo).

X

Mobilizar o professor pesquisador a potencializar sua
pratica, a partir da andlise reflexiva e sistematizada,
para produzir conhecimentos com relagdo a escola,
considerando os saberes da docéncia (académicos,
curriculares, experienciais).

Possibilitar que “relatos de experiéncia” sejam
qualificados e se constituam em conhecimento
pedagdgico.

Produzir conhecimentos pedagdégicos sistematizados que
sirvam tanto ao contexto em que a pesquisa foi
produzida, quanto a outros contextos.

Eixo 38 -Pesquisa com o cotidiano

Objetivos

2017

2018

2019

2020

Propor estratégias ou programas de incentivo a
pesquisa na rede.

X

Direcionar o olhar da escola sobre si, buscando os
saberes préprios de seu contexto e da sua comunidade,
de forma reflexiva, fundamentada e sistematizada,
deslocando o olhar, de uma pesquisa “sobre” a escola
para uma pesquisa “com” a escola.

Possibilitar maior articulagdo dos professores
pesquisadores em relagdo a rede, produzindo uma rede
que pensa, executa e vive pesquisa e formacdo, de forma
inter-relacionada e colaborativa.

X

X

X

Fonte: Elaborado pela autora (DP/SME, 2017; DP/SME, 2018; DFPP/SME, 2019; DFPP/SME,

2020).
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Considerando tanto os elementos apontados pelas sinteses das
revisodes de literatura, quanto os objetivos elencados pelo projeto, balizados
pelas posturas pesquisantes de sensibilizar (-se), contemplar/escutar,
conversar/dialogar e reflexionar/refletir, estabeleceu-se critérios para
conduzir este estudo avaliativo, com os quais seja possivel priorizar focos
de olhar que, para fins de organizagdo, esta dividida em 8 (oito) categorias:
I. Formacgdo ativa, colaborativa, entre pares, situada e conectada com os
contextos; 1I. Participagdo coletiva e em espacos colegiados; 11I. Duragdo
Prolongada ou (des)continuidades; IV. (In)coeréncias epistémicas e
operacionais; V. Producdo e Reflexdo partilhada sobre as praticas; VI
Articulacdo entre Universidade e Escola; VII. Desenvolvimento de uma
postura pesquisante; VIII. Foco no conhecimento pedagégico do contetido

e em habilidades.

I.  Formagdo ativa, colaborativa, entre pares, situada e conectada com
os contextos e cotidianos
A partir do ano de 2018, com a ampliagdo da abrangéncia e
redirecionamento da proposta, passando a contemplar projetos pensados
e realizados a partir de problemdticas e desafios proprios do contexto de
cada escola, ha um direcionamento para um olhar sobre si, na busca por
saberes préprios de seu(s) contexto(s), de forma reflexiva, fundamentada e
sistematizada, possibilitando um deslocamento de olhar, de uma pesquisa
“sobre” a escola para uma pesquisa “com” a escola (FERRACO, 2003).
A pesquisa sobre a escola “sugere a intencdo de poder falar do outro
a partir do outro, isentando-nos desse outro, colocando-nos separado desse
outro” (FERRACO, 2003, p. 162). De outra forma, a pesquisa COM prioriza o
“fazer junto”, em que o compartilhamento de saberes, praticas e a
aprendizagem se desenvolvem de forma colaborativa. E neste contexto,
ganha sentido as trocas que vdo atribuindo sentido ao coletivo como

principio orientador do trabalho em movimento, legitimando, desta forma,
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andlises, discussdes, pesquisas ou estudos com o cotidiano que tenham
sentido para a vida cotidiana e que acontecam com as pessoas que
praticam com este mesmo cotidiano (SILVA e MACHADO, 2021), assim
como uma das professoras participantes refere: “foi a partir da minha
pratica que pensei o tema a ser pesquisado para a escrita do artigo, [..]
aprimorando meu olhar sobre as criangas, bem como qualificando ainda
mais minha prdatica pedagégica” (DFPP/SME, 2019, p. 40).

As acbes vinculadas ao Projeto Saberes em Didlogo, acabaram por
desencadear um movimento que evidenciou a poténcia pesquisadora da
Rede Municipal de Ensino, pensadas como estratégias para favorecer o
desenvolvimento de projetos de pesquisa profundamente vinculados com
os contextos de atuacdo profissional, mas que ndo se constituiram como
pré-requisito para a participacdo do professor. O relato de uma das
professoras, ao responder o formulario “Perfil dos Professores
Participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2019” (DFPP/SME, 2019),
expressa o movimento pesquisante que se mobilizou na escola, a partir da

vivéncia experienciada na rede:

desde que iniciei o projeto no saberes a formagdo continuada na
minha escola ganhou novo sentido. A parceria, colaboragdo e
estudo com o grupo de professores qualificou muito! Os estudos,
textos e compartilhamento de experiéncias nos grupos de estudos
do saberes me fazem repensar constantemente minha prdtica.
Acredito que o principal é que me faz sair de uma certa
acomodagdo que ficamos na rotina escolar e me desafia a
qualificar meu fazer docente inspirada por outras prdaticas. (p. 40)

Olhar para as praticas docentes desenvolvidas no espaco da escolq,
considerando as necessidades e demandas que emergiam cotidianamente,
a partir de um trabalho sistemdtico de pesquisa que envolvia tanto
problematizacdo, a fundamentacgdo tedrica e a definicdo de um percurso,
foi possibilitando que os as narrativas docentes sobre as experiéncias
vividas fossem tendo um olhar qualificado e se constituindo em producdo

de conhecimento pedagégico, mobilizando o professor pesquisador a
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potencializar sua pratica, a partir da andlise reflexiva, para produzir
conhecimentos com relagdo a escola, considerando os saberes da docéncia,
muitas vezes ndo legitimados, como possibilidade do enfrentamento das
situacdes emergentes no contexto escolar.
E justamente essa possibilidade de pensar uma formacdo de
professores desde onde se estd e com quem se estd, assim como defende
Catherine Walsh (2009), numa referéncia
clara a um viés decolonizante, que

constitui esta possibilidade de se

pensar e fazer uma formacdo de

Al
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professores ativa, colaborativa,

ucacho .
educacho O os e

entre pares, situada e conectada
com os contextos. Estes critérios,
que se mostraram presentes tanto
na literatura no campo da
formacgdo de professores,
também sdo recorrentes nos
discursos dos docentes, no
reconhecimento de elementos

i5l0go 2020 relevantes ao se pensar

do Projeto . .
(DFPPISMQ,QOQO) processos formatwos, assim

Fonte: Pop‘?(’)“lo

como demonstra o excerto da Professora Priscila Bier da

Silveira, num dos livros da Colecdo Saberes em Didlogo:

Percebo o S8aberes em Didlogo como um espago de colaboragdo,
escuta e incentivo para o que estamos realizando na escola. Com
isso, tivemos uma mobiliza¢do para investirmos em uma postura
de educador e pesquisador, pois entendemos que, como grupo,
podemos tomar esse lugar de produtores de conhecimento em
busca de potencializar a pratica educativa. (SILVEIRA, 2021, p.
135)
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A experiéncia do Saberes em Didlogo possibilitou aos participantes
outro movimento interessante, caracterizado pela alterndncia de papéis
vivenciados no projeto, ou seja, “Trajetérias que se alternaram no projeto,
pesquisadores, comissdo, ouvintes, espectadores — vinculo com
flexibilidade — pertencimento” (SABERES EM DIALOGO, 2020). Este
movimento, por um lado evidenciou a poténcia formativa e auto formativa
de iniciativas amparadas pela autonomia docente. Na fala de uma das
participantes, ao responder o formuldrio “Perfil dos Professores

Participantes do Projeto Saberes em Didlogo 2019” (DFPP/SME, 2019),

tem sido uma experiéncia diferente, porque este ano desempenho
diferentes papéis, coordenando um grupo de estudos e
participando de outro, o que é bem enriquecedor pois consigo
perceber e analisar os dois cendrios de maneiras e com vivéncias
diferentes. (p. 42)

Entretanto esse movimento, embora legitimo, acaba por questionar
o papel institucional da mantenedora em pensar de forma consciente
estratégias formativas que contemplem tais papéis, isentando-a também
da promocdo de condigdes reais para a participagdo dos docentes nestas
atividades. Esta foi uma das limitagées com as quais ndo foi possivel lidar
de forma adequada nos quatro anos de desenvolvimento do projeto. Ainda
que tenham sido feitos pequenos avancos neste sentido, pleiteando
“‘alguma” carga hordria para dedicacdo ao projeto, aos professores
membros da comiss@o coordenadora®®, entendemos que tal avanco ndo se
deu de forma institucionalizada, mas foi acolhida de forma sensivel pelos

gestores a época, mediante a implicacdo pessoal-profissional com o

*® Nos anos de 2019 e 2020 foi possivel, através de um acordo entre a mantenedora e as
equipes diretivas, garantir aos membros da comissdo coordenadora do Saberes em
Didlogo atuantes em escola, a dedicagdo de 2 horas-aula semanais para as atividades do
projeto e para os professores formadores do Cartografias da Implementagdo do RCC, a
dedicagdo de 1 hora-aula semanal para as atividades do projeto.
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projeto. Ainda que tal movimento seja relevante, uma politica publica

formativa precisa mais do que isso.

Tanto o Saberes em Didlogo quanto alguns dos projetos dele
decorrentes® primaram pela formacdo entre pares, que evidenciou o
protagonismo dos docentes tanto no planejamento quanto na condugdo
dos processos formativos. A formacdo entre pares foi avaliada
positivamente por grande parte dos professores participantes do Saberes
em Didlogo e dos projetos a ele vinculados, a exemplo do que aponta uma
das participantes, ao se referir a formacgdo oferecida pela SME no
formulario “Perfil dos Professores Participantes do Projeto Saberes em

Didlogo 2019” (DFPP/SME, 2019),

Os grupos por drea especifica tém sido fundamentais. Gosto muito
de participar destes encontros com os outros colegas da rede, ja
que sou a Unica professora de minha area na escola. Considero
muito boas e os assuntos tratados sdo sempre pertinentes. (p. 35)

Entretanto, é relevante destacar que este principio formativo acabou
inserido na dinamica formativa da mantenedora, ainda no ano de 2017,

mobilizada muito mais pela escassez de recursos humanos no corpo

>” O Projeto Cartografias da Implementagdo do Referencial Curricular de Canoas (LEDUR,
MACHADO e SILVA, 2021), inserido no Projeto Saberes em Didlogo como uma pesquisa da
modalidade REDE, por abranger os professores das 44 Escolas do Ensino Fundamental da
rede municipal, se propds a investigar como um movimento de formagdo de professores
mediado pela pesquisa contribui para promover transformacdes significativas na prdtica
docente e a qualificagdo do ensino nos anos finais do Ensino Fundamental. O trabalho
fundamentou-se nos principios pedagégico metodolégicos comuns a todas as atividades
formativas propostas desenvolvidas no periodo compreendido durante o desenvolvimento
do Projeto Saberes em Didlogo (2017-2020). O projeto ABC, inserido no Projeto Saberes em
Didlogo como uma pesquisa da modalidade REDE, por abranger os professores das 44
Escolas do Ensino Fundamental da rede municipal, "foi uma ag¢do promovida pela
Diretoria de Formacdo, Pesquisas e Projetos (DFPP) da Secretaria Municipal da Educagdo
(SME) no ano de 2020 com o objetivo de qualificar o processo de alfabetizacdo dos
estudantes da Rede Municipal de Canoas/RS. Para isso, tinha como intenc¢do realizar um
acompanhamento deste processo por meio de diagnésticos periédicos a fim de identificar
as competéncias que os estudantes ja apresentam e as que precisam desenvolver ao longo
de cada ano letivo. Assim, partindo de tais demandas, pretendia oferecer subsidios para o
planejamento da prdatica docente e a elaboragcdo de estratégias diddticas para a
alfabetizagdo por meio do desenvolvimento profissional de professoras alfabetizadoras”
(MONTEIRO, 2021, p. 153-154).
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téenico da SME do que por uma concepedo pedagdgica. Ainda que tenha
sido inserida na dindmica da mantenedora por um motivo outro, essa
estratégia se evidenciou de forma muito potente e acabou inserida de
forma deliberada, tanto nas atividades formativas propostas pela
mantenedora quanto nas atividades formativas propostas pelas escolas,
mesmo apés a ampliacdo do corpo téenico da SME. Esta situagdo leva a
pensar o quanto as “saidas” pedagdgicas buscadas para resolver
problemas gerados pela falta de estrutura, de recursos e de condigdes de
ordens diversas, acabam, em alguns momentos, por vislumbrarem
condicdes novas que insurgem e se consolidam, ainda que as condicdes
primeiras tenham sido supridas.

Como opcgdo estratégica, a formacdo ativa, colaborativa e entre
pares, para além do que apregoa a literatura no campo, tem na prdtica se
mostrado uma alternativa potente, que conduz os docentes a centralidade
dos processos formativos e, com isso, contempla também uma formacdo

situada e conectada aos contextos.

II. Participagdo coletiva e em espagos colegiados

O Projeto Saberes em Didlogo se constituiu, desde o inicio, numa
perspectiva de vivéncia e de conducdo coletiva. A op¢do pela conducgdo
“colegiada” de todo o trabalho, conduz a um pensar sobre as questdes que
perpassam o vivido que é coletivo.

O pensar espagos caracterizados pelo
didlogo, pelas sinteses, pelos olhares e pelas
impressdes, “na construcdo coletiva e
compartilhada de um projeto que se faz
todos os dias EM REDE, NA REDE, COM A
REDE E.. PARA ALEM DA REDE!” (DP/SME,

2018, p. 34), se materializou através de

diversas estratégias, dentre elas as
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reunides ampliadas, mesas redondas, mesas de trabalho, grupos de
estudos, reunides da comissdo coordenadora, reunides do “tric6”® e
acabou tendo eco nas estratégias empreendidas, por iniciativa das equipes
pedagdgicas e corpo docente das escolas.

Contudo, a vivéncia dos espacos coletivos e colegiados é um
movimento um tanto quanto desafiador, tendo em vista as dificuldades de
tempos e espacos, de excesso de carga hordria com os quais ha que se lidar
cotidianamente na escola. Ou seja, ainda que haja uma predisposicdo dos
professores ao trabalho coletivo ou ainda que, sensibilizados pelo trabalho,
haja uma adesdo por parte dos professores para o engajamento em um
trabalho coletivo ou para a participacdo em espacos colegiados, nos
deparamos novamente com limitacdes de ordem operacional, para que
seja possivel viabilizar tais espacos de participacdo.

As ferramentas tecnolégicas desempenharam um importante papel
na promog¢do de condigbes para o desenvolvimento de um trabalho
coletivo, participativo e colaborativo. Junto aos professores
experienciamos a escrita de textos coletivos, o uso de planilhas
colaborativas, a elaboragcdo de apresentacdes partilhadas, a elaboragdo
conjunta de formuldrios de pesquisa, através das ferramentas do Google
for Education®® e de outras plataformas. Por um lado, familiarizar-se com
as ferramentas tecnolégicas representou um desafio a ser enfrentado; por
outro, constituiu uma das Unicas possibilidades de se desenvolver um

trabalho em parceria no contexto que se tinha. Estes elementos foram

*8 O “tricd” se originou das (con)vivéncias cotidianas compartrilhadas no Projeto Saberes
em Didlogo e foi uma denominacgdo criada quase que por uma brincadeira, com o objetivo
de ter um espago para uma conversa mais informal (mas ndo menos “rigorosa”) acerca
do que estGuamos vivendo com os professores. O “trio” de 2017, se amplia em 2019 e mais
do que duplica de tamanho em 2020. Com a amplia¢do da Comissdo Coordenadora para
quase 30 pessoas, o trico passa a se caracterizar por um grupo gestor do Projeto, formado
pelas assessoras pedagégicas que atuavam na Diretoria de Formacgdo, Pesquisas e
Projetos da SME e pelo Professor Gilberto Ferreira da Silva (PPGEDU/UNILASALLE), dando
conta da sistematizacdo, da organiza¢do geral das demandas administrativas e
pedagdgicas e de conduzir discussdes prévias que seriam ampliadas com a Comissdo
Coordenadora.

> A plataforma Google for Education foi implementada na RMEC a partir do ano de 2017.
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destacados em estudo realizado por Machado et al. (2021) que evidenciou
“o potencial da formagdo continuada como processo autoformativo e
colaborativo mediado pelos recursos tecnolégicos” (p. 13), estimulando o
trabalho de formacdo tanto nos aspectos individuais do desenvolvimento
profissional quanto no conhecimento gerado pelas interacdes sociais e
pelo compartilhamento entre pares.

Outra importante questdo a ser discutida neste ponto, refere-se a
participacdo em espacos colegiados de discussdo e deliberacdo. A vivéncia
da/na/com a comissdo coordenadora representou um dos maiores

desafios experienciados que, ao mesmo tempo em

que se revelou potente também nos trouxe

desafios nunca antes vivenciados na
mediacdo de grupos de trabalho. Desde o
processo de pensar, criar, planejar até o
momento de replanejar, avaliar e

questionar, passando por iniimeros outros

oordenadora e movimentos que desta dindmica fizeram

) ra 34 - Conisso ® arte, nos colocamos num espago que
Figu el 2020 i parte, pago q
-oto Saberes © : : : ~ I
. 6lio d0 0)
porfétio do Pro¥®® 27 ) horizontalizou discussdes e constituiu
Fonte: 7020 (DFPP |SME,

afetos, ao mesmo tempo em que descortinou as
fragilidades da rede, expondo as feridas da falta de condicdes de trabalho,
da necessidade de pensar a formacdo sob a 6tica do desenvolvimento
profissional, inerente ao trabalho docente e, portanto, compondo a carga
hordria semanal de trabalho, dentre outras questées que o compromisso
de pensar um projeto formativo coerente epistemicamente nos

demandava.

IIl. Duragdo Prolongada ou (des)continuidades
Um dos maiores desafios em se tratando de Gestdo Publica, trata-se

da descontinuidade de projetos e programas a cada eleicdo municipal,
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estadual ou federal que pressupdem desde a interrupcdo de projetos, de
obras, de acdes até a alteracdo de prioridades, metas e suspensdo de planos
futuros, afetando atividades, causando desmotivacdo e tensdo de equipes
envolvidas.

Para Collares, Moysés e Geraldi (1999) existem alguns indicadores
da descontinuidade, dentre eles a constante interrupgdo de projetos, sem
escuta e avaliagdo entre os participantes; as alteracdes de formatacdo de
programas e projetos e formas de organizacdo de o6rgdos publicos
responsdveis pela execucdo dos planejamentos; a vulgarizagdo de modelos
cientificos, tornados “modismos” e transmitidos como “receitas” para todos
os problemas. Para os autores, a educagdo continuada acaba por atender
planos de governo e ndo politicas assumidas pelos docentes, ocasionando
a cada mudanga, um recomecar do “zero”, em que se nega sobretudo a
histéria que estd na sala de aula e na escola, nos saberes dos professores,
anulando o passado. Num paradoxo, a descontinuidade, com os retornos
ao ponto “zero”, é essencial para o continuismo, pois as rupturas acabam
geradas pelos acontecimentos e por experiéncias ditadas pelo acaso e ndo
por um processo de planejamento que se pauta por uma concepgdo
processual.

A necessidade de definir uma maneira prépria de governar e
imprimir uma marca e caracteristica partidaria, anulando projetos e acdes
em funcdo de critérios politicos e ndo por questdes técnicas acabam por
desarticular trabalhos potentes que poderiam vir a constituirem-se em
politicas publicas.

A duracdo prolongada encontrou entraves em consequéncia da
troca de gestdo ao final do quarto ano do projeto, descontinuando o
mesmo. Esta questdo também & explicitada na sintese proposta por Avalos
(2007), ao apontar que as experiéncias potencialmente exitosas que ndo
recebem apoio continuado acabam por dar lugar a outras que também ndo

estdo institucionalizadas, ou que ndo reconhecem suficientemente os
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fatores contextuais que podem limitar seu efeito. Manter a continuidade de
um projeto que, apesar de suas fragilidades, atendia de forma satisfatéria
a rede, evitando a ruptura de propostas, representaria um esforco no
sentido de buscar o bem comum, tirando proveito da alternancia da gestdo
em prol de uma politica publica que vislumbrasse a formagdo continuada
de professores, alinhada com a literatura no campo e reconhecida por
pesquisadores da drea, tendo ainda a possibilidade de promover
adaptacdes mediante andlises e atualizacdes considerando diagndsticos
junto a RMEC.

Na fala da professora Claudia Gewehr, no chat da Mesa Redonda do
4° Semindrio Municipal (SABERES EM DIALOGO, 2020), “Sem duvida um
Projeto que veio para virar Programa, pois déa visibilidade ao fazer docente,
que estd sempre a se reinventar’. Excertos de professoras e professores,
retirados dos formularios de avaliacdo do 4° Semindrio Municipal
(DFPP/SME, 2020), destacaram: “CONVERTAM O PROJETO EM PROGRAMA!
Uma construcdo com este quilate ndo pode se perder” (p. 107); “Relatos
emocionantes de todos os participantes que, com certeza serd o ponto forte
para que essa formagdo permaneca como uma Politica Municipal Publica”
(p. 107) e; “O projeto Saberes em Didlogo é uma importante ferramenta que
deve ser consolidada como politica publica de formagdo continuada na
rede municipal” (p. 95).

Tal movimento possibilitaria, por um lado, desenvolver agdes no
sentido de sanar as lacunas identificadas e, por outra, de manter e

melhorar as acdes e estratégias produtivas em desenvolvimento.

IV. (In)coeréncias epistémicas e operacionais

A experiéncia do Projeto Saberes em Didlogo possibilitou aos
participantes a vivéncia radical de uma perspectiva formativa implicada,
vinculada as concepgoes formativas defendidas pelos (nossos) discursos. A

autonomia conferida pela mantenedora na conduegdo do projeto, com a
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possibilidade de pensar, gestar e executar estratégias de forma muito
autébnoma, junto a rede, ampliou as possibilidades de aproximar as acdes
das expectativas dos docentes, pelo menos em alguns aspectos. Do ponto
de vista epistémico, da produg¢do de um conhecimento situado, que se da
desde onde se estd, com quem se estd, as professoras e professores tiveram
um protagonismo ndo antes vivenciado, ao menos em nosso contexto mais
local, da RMEC.
De acordo com Machado e Silva (2022), é a horizontalidade
experimentada, que rompe com as formalidades do
discurso e se faz concreta em atos e agdes que se
amparam pela empatia e reconhecimento no
outro, que aproximam professores e
pesquisadores atuantes em diferentes
espacos, que se fazem semelhantes pelo
compartilhamento de experiéncias de
docénecia que se constituem  tdo
semelhantes. Essa coeréncia epistémica
com a qual pudemos, na grande maioria

das vezes, nos movimentar no interior das

acdes do projeto, acabou gerando uma sensacdo de bem-
estar e de pertencimento que acabou mobilizando um processo agregador
e de identificacdo.

O vinculo e pertencimento mobilizados pela coeréncia epistémica
vivenciada no projeto se expressaram de muitas formas no decorrer do
desenvolvimento dos quatro anos. Desde a busca por uma identificacdo
visual, com camisetas e botons, até na recorréncia dos discursos de
identificacdo com o trabalho, que ao referir com “sou do Saberes’,
expressavam também uma forma de posicionamento, falavam das
compreensdes e das concepgdes de cada professor, além de postagens em

redes sociais.
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Talvez por isso, desde sua génese, o Saberes tenha se caracterizado
por ser um projeto agregador, que acabou unindo professoras e
professores dos diferentes niveis e

modalidades, de toda a rede de ensino.

Desde os atuantes na escola, até os € 2= wiim,
5!7)1/7 ‘9
atuantes na SME e até mesmo professores e 9e Vesiir 3 capy;
que exj a pelo ;
Boa sorte 3 Projeto ma;
que estavam atuando em outras 3Presentay o b(e ) colegas e s
irdo med| om t’abalh Irdo se

secretarias se fizeram presentes no

decorrer dos 4 anos.

Por isso mesmo, é impossivel
falar de vinculo e pertencimento, sem
falar em rede, em colaboracdo e
articulacdo, pois sendo esta uma
necessidade constatada tanto pela
literatura quanto verificada de
forma recorrente na fala das
professoras e professores,
possibilitar espacos em que seja
possivel exercitar essa vivéncia de trocas e
interacdes, contribui para o estabelecimento de vinculos tanto
profissionais quanto pessoais e de redes colaborativas que passam a se
estabelecer a partir disso. E o que aponta a professora Priscila Bier da
Silveira, ao relatar o trabalho desenvolvido na construcdo do Projeto
Politico Pedagégico (PPP) da escola, o qual esteve vinculado como pesquisa

na modalidade Rede nos anos de 2018 e 2019:

as relacdes na escola estdo se transformando em praticas ndo
previstas. As parcerias para projetos e acdes estdo fluindo no
cotidiano docente. O trabalho coletivo em busca de compartilhar
e produzir conhecimento dentro da escola estd em andamento
através do processo formativo de escrita participativa do PPP. No
entanto, a relevancia desse processo ¢ o comprometimento entre
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os pares, a construgdo de saberes e o aumento da motivagdo
docente com a identidade coletiva (SILVEIRA, 2021, p. 133)

Durante o tempo de desenvolvimento do projeto, tivemos embates

que evidenciaram que, ainda que grande parte das professoras e
professores  compartilhassem  concepcdes

pedagégicas e formativas e mesmo

compartilhassem da abertura a partilha,
havia alguns movimentos contrdrios,
vivenciados tanto por parte de colegas da
universidade, da prépria assessoria

pedagégica da SME, das equipes diretivas

das escolas e das/dos docentes que

nadora em

7— Comissao Coorde
dezembro/ 2018 atuavam em salas de aula. Foi preciso

Saberes em D\é\ogo
<, 2018)

Figura 3

Porfélio do Projeto

mediar conflitos, e mesmo entre a
0018 (OP/SM

Fonte:
propria comissdo coordenadora, contar com um
processo de “vigilancia epistémica” com as praticas ja consolidadas em
nossa trajetéria. Ndo raro foram os momentos em que as estratégias
pensadas tendiam a buscar as saidas ja conhecidas, aquelas usualmente
utilizadas. A coeréncia epistémica que nos unia, de certa forma, garantia
que no momento em que alguns esmorecessem, outros os fortalecessem e
os lembrassem sobre o compromisso assumido coletivamente.

Outro aspecto importante refere-se a pensar que, ainda que haja um
movimento de pertencimento e de vinculo mobilizados, nem sempre foi
possivel garantir a participacdo das professoras e professores, pois como
rede, institucionalmente, ndo foi possivel prover tempos e espacos dentro
da carga hordria semanal de trabalho. Com isso, nem todos tiveram nem
mesmo a oportunidade de experimentar o movimento descrito o que revela

um grande elemento limitador, do ponto de vista da constituicdo de uma

politica publica.
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A adesdo espontdnea dos participantes no projeto, constituido como
um dos principios emergidos do trabalho (SILVA e MACHADO, 2020) e
analisada por vieses distintos, serviu-nos como um critério importante de
avaliacdo da efetividade do movimento, tendo em vista que a possibilidade
de se engajar dependia especialmente do interesse e desejo dos docentes.
Entretanto, traz ao foco um elemento que nos fornece indicios para a
reflexdo, pois ao ndo constituir uma atividade formativa obrigatéria, nos
aponta que também ndo houve um entendimento por parte da
mantenedora e das escolas no sentido de prover condicbes para a
participacdo de todos os interessados. Silva e Machado (2021), em estudo
anterior, ja alertavam para esta questdo, ao apontar que este é um processo
tenso de negociagcdo com os tempos de afastamento das professoras e
professores das escolas, tanto entre equipes diretivas quanto com a
mantenedora e que é preciso considerar de forma mais concreta esse
aspecto na organizacdo dos tempos dos professores-pesquisadores. Essas
condicbes se expressariam através de uma organizagdo temporal e
espacial que considerasse as atividades de pesquisa e formagdo como
inerentes ao processo pedagégico e ao trabalho docente e que, portanto,
fizessem parte da carga hordria semanal de trabalho.

Tal questdo é destacada também pela professora Evelise Pereira,
durante a Mesa Redonda do 4° Semindrio Municipal, ao apontar que “E
muito trabalhoso a gente fazer pesquisa concomitante com a nossa prdtica,
mas ao mesmo tempo depois, é prazeroso quando a gente vé o resultado
dentro da sala de aula” (SABERES EM DIALOGO, 2020). Ou seja, ainda que
hagja um reconhecimento acerca do sentimento prazeroso em ver o
resultado do trabalho junto aos estudantes, a fala da professora ao
comentar sobre o qudo trabalhoso é desenvolver praticas de pesquisa
concomitantes com as praticas pedagdégicas se alinha com os comentarios

usualmente ouvidos no cotidiano das escolas e que acabam, em muitos
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casos, limitando um movimento de pesquisa efetivo, ainda que haja esse
desejo.

Ou seja, vivenciamos no contexto do projeto, descompassos em
vdrios ambitos. Por um lado, o engajamento das professoras e professores
com seu trabalho; por outro, a falta de condicdes efetivas de tempo para
tal. Por um lado, o reconhecimento da necessidade da relagdo entre
universidade e educagdo bdsica; por outro, a
incapacidade da universidade em

estabelecer uma relagdo horizontal com

os docentes da escola. Dentre outras
fragilidades, as apontadas acima
acabam por resultar na constituicdo de
um professor que ndo se vé como
intelectual de sua prdtica, que ndo se
sente capaz de escrever, que ndo se
entende como produtor  de
conhecimento. O resgate da
autoestima  profissional e da
assungdo do lugar de intelectual, de
produtor de conhecimento,
vinculado a criagdo objetiva de

condicdes para tal, deu-se a partir

Figura 3g_
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de demandas individuais e também coletivas,

encaradas de frente pelas equipes gestoras e enfrentadas no sentido de

suprir lacunas. Ao conhecer e reconhecer a rede, as/os docentes passaram

a se valorizar e a valorizar a prépria rede, recuperando a autoestima

perdida, sendo este um grande legado do projeto.
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Alguns professores apontaram o Saberes em Didlogo como um
importante aliado na profissionalizacdo docente e mesmo no sentido de
um apoio no enfrentamento dessas questdes, como nos descrevem as
professoras Gisele Bervig Martins e Cidia Maria da Silveira, membros da

Comissdo Coordenadora:

embora o Saberes em Didlogo tenha nos permitido vislumbrar a
problemdtica da profissionaliza¢do do docente infantil, o préprio
Saberes é um aliado estratégico para enfrentarmos esta questdo.
Como? Entendendo-o como um espaco potente de reforco e
encorajamento de um trabalho colaborativo em rede que ndo 86
privilegia uma aprendizagem profissional contextualizada como
incorpora a pesquisa na docéncia. Ou seja, da énfase para o
trabalho intelectual desse docente, visibilizando o registro da sua
pratica, seguido de um investimento gradual na autonomia e
protagonismo desse profissional que, por sua vez, impactard,
mesmo que a médio e longo prazo, em sua adesdo e
pertencimento a este espaco tdo caro e importante que é a
Educacdo Infantil. Portanto, sigamos! (MARTINS e SILVEIRA, 2021,
p. 123-124)

Ainda que as estratégias empreendidas tenham contribuido na
superacdo de desafios proprios da profissdo docente, ndo vislumbraremos
uma melhora significativa nesse sentido sem que haja estratégias préprias
pensadas especificamente no sentido da valorizagdo docente e da melhora
das condigdes de trabalho, incluindo a questdo da inclusdo de tempos e
espacos formativos dentro da carga hordria semanal de trabalho docente,

conforme apontam os excertos de participantes do projeto em 2019 e 2020:

Tudo muito organizado, s6 os hordarios de encontros no inicio da
noite sdo complicados, principalmente para quem trabalha o dia
todo, deveriam ser feitas em horario de trabalho, com
participa¢do mediante convocagdo, apés o hordrio de trabalho é
muito complicado, é algo que avaliarei para participar no
proximo ano. (DFPP/SME, 2019, p. 40)

[.] segue sendo necessdrio um espago na rotina escolar para
desenvolvimento desse projeto de forma mais sistemdtica, pois
acaba sendo extraido espago de outras necessidades do
profissional para poder desenvolver suas pesquisas. No entanto,
isso ndo invalida a importancia do movimento e o prazer que dele
emana quando acompanhamos seu andamento de maneira mais
préxima. (DFPP/SME, 2020, p. 99)
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Esse reconhecimento dos docentes, que também é um elemento
apontado na literatura, nos reforca o quanto tais questdoes implicariam
obrigatoriamente num compromisso de cunho politico e de gestdo, a fim
de pactuar junto a todo um coletivo profissional condicées adequadas para
o desempenho de suas fungdes, vinculadas obviamente a um compromisso
de qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem,
compreendendo a fun¢do docente para além do trabalho em sala de aula,
o que incluiria “agregar na carga hordria do professor ao menos uma parte
das atividades do projeto, pois resta-se extremamente sobrecarregado
préximo do final do ano letivo.” (DFPP/SME, 2019, p. 133)

A Mesa Redonda do 4° Semindrio Municipal (SABERES EM DIALOGO,
2020), trouxe a discussdo, mobilizado pela provocacdo da professora
Giorgia Santos, a questdo do(s) tempo(s), pelos conceitos de Chronos e
Kairds, ou seja, do tempo sequencial, cronoldgico, aquele que pode ser
medido e do momento vivido, significativo, de um acontecimento. Desde o
primeiro evento do Projeto Saberes em Didlogo, o elemento tempo tem sido
apontado como um dos aspectos que poderiam ser melhorados, com a
ampliagdo dos espacos de troca, de apresentacdo de trabalhos, de
interlocucdo, de compartilhamento.

Para o mediador da mesma atividade, Alysson Bentlin (SABERES EM
DIALOGO, 2020), “escrita e oralidade néo déo conta da rica produgdo que
os colegas fizeram e na hora de apresentar esse tempo nos engoliu e isso
aparece justamente pela riqueza dos processos de pesquisa, dos relatos e
das nossas vivéncias”. Ou seja, ainda que houvesse uma ampliacdo dos
tempos de apresentacdo dos trabalhos, talvez esse tempo nunca “fosse o
suficiente” tendo em vista a incapacidade da escrita e do relato oral em
traduzir a riqueza de uma vivéncia. SGo justamente os elementos trazidos
tanto por Larrosa (2018) quanto por Ferraco e Silva (2018) ao apontarem
que “a experiéncia é acontecimento que passa em cada sujeito. E plena na

medida em que escapa a pura subjetividade, existindo sempre a
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possibilidade de que outros possam cruza-la ou atravessa-la” (FERRACO e
SILVA, 2018, p. 184). E, por ser subjetiva e propensa a atravessamentos, nem
sempre é “traduzivel” pela escrita ou pela oralidade, acarretando a

sensacdo quase que permanente de que o tempo nunca é suficiente.

V. Produgdo e Reflexdo partilhada sobre as praticas

O foco no desenvolvimento das pesquisas pelos docentes evidenciou
o cardter eminentemente processual do Saberes em Didlogo; contudo, os
S8emindrios Municipais, realizados anualmente e a publicacdo dos textos
em e-book conferiram a visibilidade necessdria e a ampliagcdo do
compartilhamento das experiéncias vivenciadas e dos achados das
pesquisas.

O registro, entendido como estratégia para a producdo e
sistematizagdo do conhecimento pedagégico, acabou inserida no contexto
do projeto como uma ldgica, em que ao mesmo tempo em que se produz
elementos, indicios sobre o que se vive, ao se registrar organiza-se as
ideias, da-se sentido aquilo que se viveu e se possibilita que outros possam
acessar também, num movimento que se caracteriza pelo
compartilhamento. Esse foi um movimento experienciado tanto pelos
participantes quanto pelos membros da comissdo coordenadora, pois o
“escrever a experiéncia na experiéncia” se concretizou também pela
publicacdo dos textos que sistematizaram o préprio Saberes em Didlogo
(SILVA e MACHADO, 2018; MACHADO, LEDUR e SILVA, 2018; LEDUR, SILVA
e MACHADO, 2019; SILVA e MACHADO, 2020; SILVA e MACHADO, 2021;
SILVA et.al, 2021; MACHADO, SILVA e SILVA, 2021), ou seja, para além de
uma retérica de quem acredita e quer fazer, ha uma trajetéria que
acompanha a pratica. Isso revela uma face do trabalho que remete para o
potencial do que pode ser a parceria horizontalizada entre educacgdo
basica e universidade. De um lado uma pratica comum nos meios

académicos, de produzir o registro, ainda que ndo seja comum pensar o
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registro de forma coletiva e em que os participantes do processo assumam
o protagonismo intelectual desta producdo; aqui reside um aprendizado
para os meios académicos. De outro, a assuncdo dos profissionais da
educacdo basica em deslocarem-se do lugar classico que ocupavam na
relagdo com a universidade, de um lugar de informante (aos pesquisadores
académicos) para o lugar de pesquisadores e produtores de um discurso,
tanto oral quanto sistematizado, apontando para um conhecimento que se
pauta por aquilo que “faz sentido” nesta arena onde habitam seres
pensantes.

Na fala das professoras Ana Paula da Silva e Caroline Cristiano

Cardoso, na mesa redonda de encerramento do 4° Semindario Municipal,

..as coisas [..] tomam sentido através da linguagem, entdo assim,
é o dar forma ao mundo [..] entdo quando tu comeca a escrever
sobre o que tu faz, isso faz muito sentido, a gente conseguir
revisitar mais vezes a nossa prdtica. Porque a possibilidade de
escrever sobre o que se faz também é muito bom e falar também,
porque é a linguagem nos dois sentidos. (SABERES EM DIALOGO,
2020)

O registro ele é feito, mas no Saberes em Didlogo ele nos provoca
a pensar mais e mais sobre. A gente além de registrar, tem que
refletir mais, se preocupar mais e existe a possibilidade da troca
com os colegas. (SABERES EM DIALOGO, 2020)

O movimento mobilizado nas atividades do projeto acabou por
também desencadear formas de trabalho nas escolas, alinhados aos
principios emergidos (SILVA e MACHADO, 2020) e a experiéncia
vivenciada, o que nos possibilitou inferir sobre a potencialidade das
estratégias formativas propostas e mesmo das formas de conducdo dos
processos formativos. O relato da professora Priscila Bier da Silveira,

aponta nesse sentido:

Em 2018, tivemos nosso projeto de pesquisa na modalidade
“Escola” e mais cinco relatos de praticas docentes. Dedicamos
uma formacgdo para que os professores pudessem compartilhar
suas apresentacdes, se assim desejassem. Também me
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disponibilizei para fazer a leitura de todos os trabalhos e
discutirmos os temas que percorriam nossa rotina escolar.
Enquanto supervisora, esse contato com os registros escritos dos
professores me aproximou desses colegas, pois na leitura pude ter
uma perspectiva dos seus trabalhos pedagégicos através de suas
narrativas para além do perceptivel na rotina institucional
(SILVEIRA, 2021, p. 132)

A relevancia pode ser relacionada ao fazer sentido, ao movimento de
experienciar que transforma, que escapa a subjetividade e que se realiza
por meio da coletividade (FERRACO e SILVA, 2018). A vivéncia, portanto,
representa tanto um movimento formativo quanto (principalmente) um
movimento auto formativo, na medida em que coloca as professoras e
professores na centralidade. O que no dizer dos participantes, pode ser

traduzido pelos excertos:

Primeiro que desafia e isso é importante, pois ndo quero me tornar
uma profissional “acomodada” e “conformada”. O professor tem
um compromisso com a sua auto formacgdo e essa ndo pode vir de
fora, precisa inicialmente partir do sujeito olhando sobre a sua
pratica. Estou olhando com maior cuidado, criando novos
critérios de escolhas para preparar a minha aula. Escrever sobre
a pratica dos outros parecia facil, na especializagdo e doutorado,
o dificil é vocé escrever sobre a sua prdpria pratica, ser o
pesquisador e sujeito da pesquisa. Analisar seus erros, acertos de
forma tdo imersa que é impossivel sair dessa experiéncia da
mesma forma que entrei.

[..] desde que iniciei o projeto no saberes a formagdo continuada
na minha escola ganhou novo sentido. A parceria, colaboragdo e
estudo com o grupo de professores qualificou muito! Os estudos,
textos e compartilhamento de experiéncias nos grupos de estudo
do saberes me fazem repensar constantemente minha prdtica.
Acredito que o principal é que me faz sair de uma certa
acomodacdo que ficamos na rotina escolar e me desafia a
qualificar meu fazer docente inspirada por outras praticas.
(DPFF/SME, 2019, p. 40)

Os destaques dialogam com o dizer de Ribetto (2016) ao apontar que
a experiéncia, sempre subjetiva, se singulariza ao ser vivida por um sujeito
disponivel e exposto para a transformacdo daquilo que esta sendo. De
outra forma, além da predisposicdo do sujeito, criar condicées adequadas

para que a producdo, reflexdo, sistematizacdo e visibilidade do
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conhecimento pedagdgico tenha sentido e possa ser “comunicada” com a
linguagem docente, ¢ uma condigdo de viabilidade deste processo.

Em que linguagem comunicar aquilo que fazemos? Quais as
linguagens possiveis para comunicar o que se vivencia? Saberes em
Didlogo primou por uma escuta que abriu possibilidades de criagdo de
linguagens outras, com as quais fosse possivel sistematizar e comunicar o
que se faz no chdo da escola. Por outro lado, ndo foi possivel
institucionalizar tempos e espacos para que esse trabalho de escrita (ou
comunicacdo em linguagens outras) acontecesse, pois ainda que se
estivesse frequentemente vinculado ao fazer cotidiano, era necessdrio ter
investido na criacdo de estratégias de registro e reflexdo que permeassem

o préprio fazer cotidiano, garantindo condicdes para tal.

VI. Articulagdo entre universidade e escola

Afinar a relacdo com a Universidade era um desejo e um interesse
da assessoria pedagégica da SME de Canoas desde algum tempo. Conforme
Ledur, Silva e Machado (2019), a parceria com a UNILASALLE para a
qualificacdo das professoras e professores da rede em nivel de pos-
graduacgdo, no periodo compreendido entre 2012 e 2015, subsidiou o curso
de Mestrado em Educagcdo a 20 (vinte) docentes e os cursos de
Especializagdo em Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional e
Educacdo Inclusiva a 80 (oitenta) docentes. A proposta do programa de
bolsas era de que as pesquisas desenvolvidas versassem sobre questdes
proprias da Rede Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) e que, portanto,
pudessem ter alguma contribuicdo, em termos de formacdo continuadg,
dentro da prépria RMEC. Entre os anos de 2014 e 2015, alguns movimentos
foram empreendidos, por parte da assessoria pedagdgica da SME, no
sentido de acompanhar os bolsistas e de viabilizar uma interlocuc¢do que

favorecesse tanto o desenvolvimento das pesquisas, quanto a sua
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ampliacdo através da promocdo de encontros de formacdo coordenados
por estes docentes.

Contudo, as agdes de acompanhamento ndo puderam ter
continuidade durante algum tempo, porém, o interesse e o desejo,
permaneceram adormecidos, a espera de uma oportunidade de recolocdé-
los em movimento. Esta oportunidade ganhou espago no inicio do ano
letivo de 2017, com a proposicdo do 1° Semindrio Municipal Saberes em
Didlogo.

De um movimento institucional da assessoria pedagégica, buscou-
se a universidade, a partir de escolhas pontuais que se deram desde as
vivéncias académicas e profissionais de pessoas. A institucionaliza¢do da
relagdo entre a RMEC e a UNILASALLE, apés algum tempo, deu-se com a
assinatura do acordo de cooperacdo®® sendo que um dos professores do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo (PPGEdu) acaba por assumir o
compromisso de representar a instituicGo nas negociacdes que seriam
necessdrias para o desenvolvimento do projeto.

A relagdo que se estabeleceu entre a Universidade e a Educacgdo
Basica, ou seja, UNILASALLE e RMEC, representou um movimento de mdo
dupla, gerando beneficios para ambos. Ao mesmo tempo em que a RMEC
foi potencializada pelas discussées empreendidas neste movimento de
interlocucdo com a Universidade, expresso nas estratégias formativas
realizadas em parceria, a Universidade também se alimentou do
conhecimento produzido pela e com a escola, através do movimento
protagonizado por professoras e professores na realizacdo de suas
pesquisas, uma vez que a centralidade da discussdo proposta em qualquer
programa formativo no campo da educacgdo, na Universidade, ndo deveria

ocorrer de forma descolada das problemadticas vivenciadas na escola.

% Acordo de cooperagdo n° 05/2018, de 18/12/2018 (CANOAS, 2018a), aditado pelo Termo
Aditivo n° 02/18, de 18/12/2018 (CANOAS, 2018b) e Acordo de cooperacgdo n° 18/2020, de
28/02/2020 (CANOAS, 2020D).
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A relacdo entre universidade e escola, no dmbito do Saberes em
Didlogo, deu-se em dois aspectos, principalmente. Por um lado, o
compartilhamento de um espaco fisico, que se expressou pelo
desenvolvimento das atividades do projeto nas dependéncias da
UNILASALLE: grupos de estudo, reunides ampliadas, semindrios,
langamentos e demais eventos. A Universidade, como instituicdo, “abriu as
portas” ao projeto, cedendo os espacos para o desenvolvimento das
atividades, ainda que tenha sido um processo permeado por
tensionamentos, na medida em que foi preciso ir se “cavando” brechas
para garantir o uso dos espacos institucionais. Por outro lado, o
compartilhamento de espacos de interlocugdo, numa perspectiva de
horizontalidade. A relacdo que se estabelece entre universidade e escolas
abre oportunidades para que as narrativas dos docentes e as reflexdes
pedagdgicas se mesclem e produzam formas de saber e de discurso
educativo que até entdo eram pouco reconhecidas e abrem um terreno
fertil para a construcdo de uma politica de identidade docente. Ao
reescrever o vivido, torna-se explicito o saber da experiéncia, que acaba
reelaborado com palavras, argumentos e tramas narrativas que ddo conta
da vida e do dinamismo com que foram vivenciadas e tornam possiveis
novas leituras e interpretacdes, com novos comentdrios e novos didlogos
(SUAREZ, 2019). Entretanto, este também foi um processo permeado por
tensionamentos, pois ainda na metade do segundo ano do projeto, um dos
docentes da Universidade, participante da comissdo, ja demonstrava
cansaco e dificuldade de entender uma proposta que horizontalizava
decisdes, que horizontalizava o saber e horizontalizava o reconhecimento
de uma epistemologia que ndo estava limitada ao ambiente académico e
menos ainda a um programa de pés-graduacdo, tendo por fim abandonado
o projeto ao final do segundo ano.

Para Sudrez (2019) a expansdo do espago biogrdfico para o campo

educacional gerou condigbes tanto institucionais, quanto politicas e
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académicas que até entdo eram inexistentes, para que os docentes
participem ativamente de processos de pesquisa-formacgdo-acdo em
colaboracdo com pesquisadores da universidade ampliando, portanto, o
horizonte de expectativas da docéncia. Este elemento leva-nos a pensar
sobre outro importante aspecto que tem relacdo com o que aponta as
sinteses da literatura, ao pensar a formacdo dos formadores,
especialmente quanto a urgéncia de afinar a relagdo das formadoras e
formadores de docentes com a educagdo basica, como forma de alimentar
e retroalimentar tanto a formacdo inicial quanto continuada oferecidg,
pensada numa perspectiva outra, que reposiciona epistemicamente tanto

o lugar da universidade quanto o lugar da escola.

VII. Desenvolvimento de uma postura pesquisante

A pesquisa com o cotidiano se consolida numa aprendizagem
significativa do ponto de vista da formacdo e auto formacdo docente e se
expressa também nas prdticas pesquisantes propostas com os estudantes.
Esse movimento de vivéncia das professoras e professores, que se expressa
na pratica pedagégica junto aos estudantes, ficou bastante evidente.

Ou seja, na fala da professora Evelise Pereira, é o “fazer sentido,
aproximagdo com a vida pratica, com a vida didria, cotidiana, aproximar
o conhecimento acumulado da vida do aluno, aluno protagonista desse
conhecimento, dessa construgdo diaria” (SABERES EM DIALOGO, 2020).
Nas palavras da professora Ana Paula da Silva, os estudantes foram
percebendo um movimento de autoria na escola e passaram a se engajar

em projetos e acdes, de forma propositiva:

“Profe, podemos comecar um projeto? ” é uma pergunta que
temos recebido continuamente nos ultimos meses; alguns
quiseram revitalizar os banheiros femininos (primeiro de Anos
Finais, com caixinhas de produtos de higiene e frases
motivadoras, o que incentivou as de Anos Iniciais a fazerem
também). Outras pediram que pudessem dar aulas de ballet a
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alunas menores que elas, demonstrando-se dispostas a estar no
papel de aprendentes e de ensinantes. (SILVA, 2021, p. 85-86)

Enquanto projeto de formacdo e entendendo a pesquisa como
movimento formativo e auto formativo, Saberes em Didlogo conduziu os
docentes a um outro patamar, que de certa forma desacomoda, para
reacomodar, amparado por um conhecimento produzido profundamente

vinculado com as demandas cotidianas, com as necessidades e interesses.

Tal postura foi identificada através de diferentes movimentos,
conforme expresso por um dos membros da comissdo coordenadora, ao
referir que se tinha a “Necessidade [..]de se perguntar mais — de se querer
saber mais da pesquisa que era apresentada, dos interlocutores
(DFPP/SME, 2020). Embora mais presente no Ensino Fundamental, tanto
do ponto de vista curricular, quanto das praticas pedagoégicas, foi possivel
vislumbrar esse movimento também na Educacgdo Infantil, assim como

demonstra o excerto de uma das professoras:

Apesar de muitas vezes ndo darmos valor suficiente aquilo que a
crianga tem a nos ofertar a cada dia, percebi que com um simples
bichinho de jardim, elas construiram hipéteses, formularam
questionamentos e se envolveram de fato com o trabalho,
tentando adquirir seu conhecimento que talvez ndo seja mais
empirico e sim sustentando em uma base mais solidificada e
estruturada. Conhecimento esse que ambos (professora e alunos)
buscaram através do projeto desenvolvido. (DFPP/SME, 2019, p.
47)

Ou seja, € uma postura de questionamento que acaba introjetada e
se constitui numa “postura pesquisante” que se expressa tanto numa
curiosidade permanente quanto numa abertura ao conhecimento
produzido pelo outro. E uma predisposicdo a aprender com aquilo que o

outro produziu.
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VIII. Foco no conhecimento pedagégico do contetido e em habilidades

A priorizagdo do conhecimento pedagdgico do conteido e das
habilidades é um dos elementos apontados pelas sinteses da literatura, em
relacdo a formagdo de professores. Entretanto, como projeto formativo,
optamos por priorizar outros aspectos, também elencados tanto pelas
sinteses acessadas quanto pelo que as vivéncias junto a RMEC
possibilitaram pensar, a partir da experiéncia junto aos diferentes coletivos
nos quais desenvolvemos formacdo continuada no decorrer da trajetéria
profissional.

Ainda que alguns projetos da modalidade REDE, vinculados ao
Saberes em Didlogo, tenham se proposto, em sua génese, a um trabalho
que se direcionava de forma mais direta as questdes curriculares, de
conhecimento pedagdgico e das habilidades, como os Projetos Cartografias
da Implementacdo do Referencial Curricular de Canoas e ABC, como
projeto de trabalho maior, Saberes em Didlogo ndo se prestou diretamente
a esta finalidade. Ao priorizarmos as demandas do cotidiano, ndo
viabilizamos o foco no conhecimento pedagégico do conteudo, o que foi
uma lacuna na qual ndo foi possivel avancar.

Em alguns momentos, enquanto comissdo coordenadora, nos
perguntamos sobre como mensurar o aumento da aprendizagem dos
alunos ou a melhora da qualidade da educacdo a partir de um projeto
como o Saberes em Didlogo. Por hora, nos demos conta de que nenhum dos
indicadores vigentes seria capaz de medir ou mesmo inferir sobre essas
questodes, pois além de tratarem de aspectos bastante subjetivos, ainda
estariam vinculados a um trabalho realizado a longo prazo, ou seja, as
acdes propostas e desenvolvidas no dmbito de um projeto formativo, que
prima pelo desenvolvimento docente, ndo gera resultados imediatos e
menos ainda mensurdveis numericamente. Ao contrdrio, vemos politicas

educacionais de sucesso, desenvolvidas num processo que se dd com
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duracdo prolongada, sem rupturas bruscas, permeada por um processo
avaliativo e de planejamento consistentes.

Por outro lado, ainda que as sinteses da literatura apontem neste
sentido, questiono-me sobre o “foco no conhecimento pedagégico do
conteudo” e penso sobre que conhecimento falamos, definido por quem e
sendo importante para quem? Sudrez e Bustelo (2021) nos auxiliam nesta
discussdo ao apontarem que devemos tornar o conhecimento vdlido e o
ideal emancipatério da ciéncia menos indolente, arrogante e
autorreferencial e ndo necessariamente abandona-lo.

Rufino (2021) aponta na mesma direcdo, ao questionar a questdo
curricular da educacdo que se institui por uma colonizacdo que ainda
insiste em se fazer presente e que se vé reforcada pela manutencdo dos
meios de ensinar e escolarizar, que desconsidera (ou tira da centralidade)
a diversidade, o didlogo e o cardater inacabado do humano, uma vez que a
colonizacdo se faz a partir de um plano de ensino ou de um curriculo que
institui “a aprendizagem do ser colonizado via violéncia e esquecimento de
si para sua transformac¢do em algo permanentemente em desvio e
submisso” (RUFINO, 2021, p. 16-17).

Desta forma, ainda que haja uma necessidade de pensar indicadores
e formas de mensurar a qualidade da educacdo e as agcdoes empreendidas
com esta finalidade, entendendo a formagdo continuada como uma das
pecas centrais deste processo, hd que se ter clareza sobre tais
tensionamentos, com os quais seja necessdrio fazer escolhas ao se
conduzir um processo formativo. Sdo escolhas que estdo vinculadas tanto
a uma coeréncia epistémica e operacional, como jd mencionado, quanto a
uma necessidade que se manifesta por fatores externos, em que
indicadores sdo considerados para fins de repasse de recursos, por
exemplo. Ciente das escolhas feitas, é preciso apostar visceralmente
naquilo a que se propds, tendo clareza de que toda escolha pressupde

também lidar com limitagoes.



255

“Esperang¢ando”™! na formagdo docente: “vai ter baile”s?

“O Saberes pulsou tanto em mim”
Juliana 8Silva
(DFPP/SME, 2020, p. 107)

Saberes em Didlogo ao mesmo tempo em que surgiu de uma
inquietacdo relativa aos desafios da pratica docente cotidiana, se
constituiu na mesma perspectiva e se consolidou alicercado numa
vivéncia coletiva que ultrapassou a compreensdo individual de processos
vividos subjetivamente e/ou individualmente pelos sujeitos. Ao contrdrio,
as aprendizagens sobre formacgdo continuada em uma rede de ensino
emergiram do préprio trabalho e se consolidaram na medida em que a
vivéncia foi validando a experiéncia vivida como significativa e a
conduzindo a um status de principio existencial que perpassou o coletivo
dos sujeitos envolvidos/implicados NA e COM o processo.

O esperancar, neste contexto, se configura como uma expressdo que
define o movimento investido. E um dar-se conta das fragilidades e
comprometer-se visceralmente com a transformacdo daquilo que ndo
atende aos nossos anseios. Mais do que esperar por solucdes externas, o
esperancar se traduz no engajamento e participaco em um processo em
que se vé implicado.

Ainda que tenha havido um movimento de viabilizagdo do Projeto
S8aberes em Didlogo no dmbito da gestGo municipal, favorecido pela

autonomia de conducgdo e pela aposta propositiva da Secretaria Municipal

¢! Inspirado no termo utilizado por Freire (1992) na obra Pedagogia da Esperancga, no qual
afirma que “E preciso ter esperanga, mas ter esperanca do verbo esperancar; porque tem
gente que tem esperanca do verbo esperar. E esperanca do verbo esperar ndo é esperanca,
é espera. Esperancar é se levantar, esperancar é ir atrds, esperancar é construir,
esperancar é ndo desistir! Esperancar é levar adiante, esperancar é juntar-se com outros
para fazer de outro modo.”

62 “Vai ter baile” foi um termo utilizado de forma recorrente nas atividades do Saberes em
Didlogo, desde o ano de 2019, quando o Professor Gilberto Ferreira da Silva propds, ao
final do 3° Seminario Municipal que fosse feito um baile de confraternizagdo do evento no
ano seguinte, o que ndo foi possivel, em funcdo do contexto de pandemia no qual nos
encontrGuamos no 4° Semindrio Municipal em 2020.
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da Educacdo, é fato que o referido projeto foi desenvolvido sem um aporte
financeiro e de recursos humanos especifico. Excetuando-se alguns
“investimentos” pontuais, que se concretizaram basicamente na compra de
passagens para a vinda de interlocutores externos e na destinacdo de dois
periodos semanais de liberacdo para as professoras e professores que
compunham a comissdo coordenadora do Saberes em Didlogo para
dedicacdo ao projeto, ndo houve, por parte da mantenedora uma
destinacdo de recursos para a sua efetivacdo.

Nos excertos de fala das professoras e professores participantes na
mesa redonda do 3° Semindrio Municipal, o “precisamos lutar para fazer
mais com mais” e “sair do conformismo de fazer mais com menos”
(DFPP/SME, 2019, p. 136) expressa o entendimento de que, via de regra, em
educacdo, se faz muito, ainda que ndo haja investimento. Por um lado,
podemos pensar sobre a potencialidade do desenvolvimento de projetos
formativos que se amparam no engajamento docente, tal que, ainda que
sem um investimento financeiro especifico, consegue sustentar-se e
destacar-se no contexto da formacgdo de professores.

Por outro lado e em contraponto, expressa-se um questionamento
que nos fizemos durante todo o periodo de desenvolvimento das atividades,
que é pensar que se sem investimento, fizemos tanto, o quanto mais
poderiamos fazer se investimentos tivéssemos? Essas questdes permearam
boa parte das discussées no ambito da comissdo coordenadora e junto a
equipe de assessoria da SME. O que vemos na maioria das vezes ocorrer
nas gestées municipais sdo a contratacdo de projetos e programas
pensados em uma relacdo de exterioridade com os contextos, sdo projetos
e programas engessados, que com a promessa de resultados satisfatorios
e rapidos, acabam encantando as gestdes municipais, na busca por
qualificar a educacgdo. O que, nos dizeres da professora Iracema Santos do
Nascimento, constituem “migalhas formativas”, pois temos inculcado na

mentalidade do professorado a ideologia da falta (falta teoria, falta pratica,
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falta seguranca, falta leitura) e a ideologia da incompeténcia, de pensar
que o trabalho em sindo é formativo (NASCIMENTO, 2022). De outra forma,
projetos gestados e emergidos dos coletivos docentes, acabam por se
sustentar basicamente no desejo e nas necessidades dos proprios
contextos escolares e, por isso, dependem muito mais do engajamento dos
participantes, “desobrigando” ou “descomprometendo” a(s)
mantenedora(s) de respaldarem os projetos.

A titulo de sintese, fazendo uso da metdfora utilizada na mesa
redonda de encerramento do 4° (e Ultimo) Seminario Municipal (SABERES
EM DIALOGO, 2020), 0 mar de incertezas, no qual se tem um horizonte, mas
ndo se tem um caminho, expressa muito bem o movimento vivenciado no
Saberes em Didlogo. O caminho depende do processo, como o mar depende
das marés, das correntes, da ciéncia, dos instrumentos de navegacdo.
Existem, portanto, varias possibilidades para chegar neste horizonte, mas
as potencialidades humanas sdo fundamentais e foram tanto valorizadas
quanto reafirmadas durante todo o tempo de duracdo do projeto. E nesta
sintese, escolhi dar énfase a alguns aspectos, que a partir dos eixos,
elementos e fragilidades destacados na avaliagcdo deste estudo, foram
possiveis elencar.

O primeiro aspecto, diz respeito ao Saberes em Didlogo permeando
todos os espacos formativos da rede e que acabou se tornando “parte da
nossa cultura de professor da rede de Canoas” uma vez que “os principios
foram internalizados de alguma forma, porque emergiram da prépria
rede” (Caroline Cristiano Cardoso, SABERES EM DIALOGO, 2020), dando a
sensacdo de mergulho, imersdo, afogamento e encharcamento, de algo que
foge ao nosso controle. Saberes em Didlogo representou um legado a RMEC,
uma heranca. Na fala do professor Gilberto Ferreira da Silva (DFPP/SME,
2020, p. 75) “A gente recebeu uma rede em 2017. A gente hoje entrega uma

rede completamente diferente”.
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O segundo aspecto refere-se a polifonia de vozes vivenciada
cotidianamente no dmbito do projeto, em todos os espacos, seja na
participacdo, seja na conducdo dos processos. O cardter de coletividade
vivenciado, instigou cotidianamente nossas sensibilidades e nossas
existéncias, provocando um reexistir em educacdo e em formacdo de
professores que ainda ndo tinhamos experimentado.

O terceiro aspecto diz respeito a auto formacdo, elemento este tdo em
destaque na literatura atual no campo da formagdo de professores e que
no ambito do Saberes em Didlogo teve uma expressdo viva, uma
concretizacdo sobre como os docentes podem se autoformar numa rede de
ensino em parceria com seus pares.

O quarto aspecto refere-se ao bem-estar docente e todas as questoes
que por ele perpassam, dentre eles o conhecer-se e reconhecer-se como
intelectual da educacdo, do buscar a superacdo da soliddo docente, do
sentir-se valorizado e do encontrar sentido em seu fazer cotidiano.

O “vai ter baile”, portanto, expressa um sentimento compartilhado
por um coletivo, de um desejo de estar junto, de pertencimento, de
afetividade, de transbordamento. De algo que superou expectativas, que
preencheu, que pulsou, que foi uma aposta existencial. Que se organizou e
se preencheu. Que nos preencheu. O coletivo superou cada um de nés em
nossas individualidades. Entre o que seria possivel fazer, entre a
expectativa e o transbordamento do que vivemos, uma entidade com vida
propria. Viramos expectadores, sendo surpreendidos a todo instante.

Entre limitacdes e possibilidades, Saberes em Didlogo se mostrou um
projeto potente, do ponto de vista da formacdo docente centrada nos

proprios professores.
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Texto construido e apresentado por
Juliana Cristina da Silva na Mesa de Trabalho
do 4° Semindrio Saberes em Didlogo
(06/11/2020)
Disponivel em https://youtu.be/IbLI3_Wcm_k




A encantaria da educagdo é parir seres que ndo cessam de
renascer ao longo das suas jornadas. Parida e parteira de si e de
muitos outros, a educagdo remete a processos sempre coletivos,
afetivos, conflituosos, despedagcamentos e remontagens do ser.
RUFINO (2021, p. 13)

Entender as problemdticas que nos inquietam.. Buscar
estrategicamente formas de melhor compreendé-las.. Colocd-las em
movimento constante, na construcdo de caminhos possiveis... Essas acdes
constituem hoje uma prerrogativa ao trabalho docente ao mesmo tempo
em que nos reposiciona e recoloca no lugar de produtores de conhecimento
cientifico e pedagdgico, como intelectuais de nossa prépria pratica.

As posturas pesquisantes e as estratégias produzidas COM a Rede
Municipal de Ensino de Canoas (RMEC) no dmbito do Projeto Saberes em
Didlogo constituiram, com potencialidade, uma aposta numa forma outra
de pensar e fazer formacgdo de professores, que no dmbito desta pesquisa,
foi abrindo espaco para colocd-la em didlogo junto a outras experiéncias,
num movimento de retroalimentacdo da pesquisa proposta e do trabalho
desenvolvido, mas também como producdo de conhecimento pedagégico.

Este documento, portanto, se caracteriza como uma sintese do que
foi possivel aprender COM a experiéncia vivenciada, amparada nos

estudos ja apresentados. Ndo se trata de um modelo replicavel, pois tal
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conceito seria incoerente com o conjunto de elementos e reflexdes até aqui
apresentados. Trata-se antes disso de um conjunto de inspiracdes, de
sinalizagdes, de caminhos jd trilhados pelo coletivo docente do Projeto
Saberes em Didlogo e com o qual foi possivel construir conhecimentos
pedagdbgicos, teéricos e praticos (ou de um fazer decolonial) sobre uma
formacdo de professores que tenha os sujeitos e suas necessidades na
centralidade.

Esta sintese se constitui desde a experiéncia vivenciada, amparada
pela metdfora do mar de incertezas®®. Neste contexto, tem-se um horizonte,
mas o caminho depende do processo, pois como o mar depende das marés,
das correntes, da ciéncia, dos instrumentos de navegacgdo, existem,
portanto, vdrias possibilidades para chegar neste horizonte. Entretanto,
fundamental ao processo que se constitui serdo as potencialidades
humanas.

Falo de onde existo (MACEDO, 2012) ou um pensamento desde
(WALSH, 2009) sdo os pontos de partida e os eixos condutores para pensar
toda e qualquer proposta formativa, com a garantia de coeréncia para com
as escolhas até aqui explicitadas. Tendo em vista a ideia de um fazer
decolonial (OCANA E LOPEZ, 2019), que no contexto desta tese se expressa
por posturas pesquisantes ja descritas nos estudos anteriores, apresento
uma traducdo destas posturas a partir de exemplos que possam, de certa
forma, trazer alguma concretude. Na linha do fazer pesquisante que
desenvoluemos no dmbito do Saberes em Didlogo, formagdo de professores
e ensino ndo ocorrem descoladamente e, portanto, parece coerente
amparar os fazeres a partir destas posturas aqui construidas, pois se
caracterizaram tanto nas agdes formativas, quanto por quem vivenciou o

processo.

3 A metdfora do mar de incertezas foi abordada durante a mesa redonda do 4° Semindrio
Municipal  Saberes em  Didlogo, em 2020, disponivel pelo link
https://www.youtube.com/watch?v=IbLI3_Wem_k&t=6s
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A partir do exercicio das posturas pesquisantes, traduzida pelos
posicionamentos pessoais-profissionais-existenciais apresentados, foram
emergindo principios, com os quais Saberes em Didlogo e as demais agdes
pedagdgicas com a RMEC no periodo foram se constituindo, quase que
artesanalmente. No contexto formativo, os fazeres compreendem as acdes
pautadas por principios que ndo se revelam como elementos dados a priori,
mas como aspectos que emergem do proéprio trabalho e que por esse
mesmo motivo, sdo passiveis de flexibilidade.

Os fazeres se constituem em um movimento de duplo viés, pois ao
mesmo tempo em que estdo condicionados a gestdo do trabalho
pedagdgico, seja na sala de aula, na gestdo da escola ou na gestdo de uma
rede, também estdo relacionados a uma postura epistémica, sobre a forma
como se concebe a produgcdo do conhecimento pedagégico e a
aprendizagem. Das formas de gestdo do trabalho pedagégico, amparadas
pela postura epistémica que se exercitou, foram emergindo os fazeres do
Projeto Saberes em Didlogo, que mais do que acdes ou estratégias se
expressam por modos de fazer, de co-conduzir processos, de experienciar e
vivenciar.

Sendo assim, tendo como pano de fundo os oito principios emergidos
do Saberes em Didlogo (SILVA e MACHADO, 2020), ou seja, 1) Protagonismo
Docente; 2) Horizontalidade; 3) Trabalho Colaborativo; 4) Formagédo entre
pares; 5) Registro e Visibilidade das prdticas docentes; 6) Foco nas
Demandas do cotidiano; 7) Adesdo Espontdnea e; 8) Pertencimento,
Acolhimento, Afetividade, apresento na sequéncia alguns dos fazeres que
experienciamos e exercitamos no processo. Ainda que mais préximos a
um ou outro principio, os fazeres se costuram desde o conjunto dos

principios, ndo sendo possivel, neste momento, separd-los.
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Os eventos e atividades formativas
realizados na rede representaram mais do
que um momento de trabalho, pois se

[ Yraur e constituiram como tempo e espaco de

oesquisadores
fessores P x em
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compartilhamento daquilo que se fez,
daquilo que se experimentou. Os eventos
“‘aléem da rede”, por outro lado, se
caracterizaram essencialmente como um
momento de visibilidade do trabalho
desenvolvido, de compartilhamento e do

exercicio de pertencimento.

F'\gna 39— Print de Facebook ) Avaliar os processos formativos é
. (3
Fonte: porfélio do Projeto Saber‘oejg) condicdo destacada tanto na literahura
onte.
ME, 2
Di4logo 2019 (DFPP/S quando pela experiéncia no campo,

sendo importante para verificar a sua efetividade e,
principalmente, para orientar, reorientar e conduzir as agdes e estratégias
empreendidas, a fim de contribuir na condu¢do dos processos. A
sistematizagdo dos instrumentos de registro foi fundamental para a
conducdo qualificada do processo, tendo em vista que a partir desta se
tornou possivel a andlise individual e coletiva acerca do que foi possivel
vivenciar junto aos docentes. Para Carrillo (20086), a sistematizagcdo tem
um cardter pragmdtico, que busca melhorar a prépria prdtica, gerar
ajustes, deslocamentos e mudancas necessdrias, sendo assim uma acgdo
consciente, em que, na medida em que os atores vdo ampliando seus
olhares sobre as dindmicas, relagcbes e leituras da pratica, vdo
reorientando suas préprias agdes.

No Saberes em Didlogo, utilizamos alguns instrumentos com

recorréncia:
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e O uso de formuldrios de avaliagdo das atividades desenvolvidas,
possibilitou o avaliar e (re)projetar durante o processo, fornecendo
elementos valiosos.

e O diario de campo mostrou-se um dispositivo fecundo que, ao

acompanhar o percurso da pesquisa e do préprio

trabalho, foi acompanhando o fazer profissional e

académico do professor-pesquisador,

elevando a pratica do registro e da

reflexdo sobre o vivido a um outro
status.

e O registro coletivo de encontros e

reunides (via Google Docs), tornou-se

relevante, a partir do entendimento

de que as memoérias das

1 SABERES
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e A produgdo de relatos e artigos sobre a
experiéncia, inclusive com a
publicacdo das produgdes em livros O, gme 2
e e-books, possibilitou tanto o m"
registro reflexivo cuidadoso sobre o
projeto, quanto a visibilidade do
trabalho desenvolvido a outros
espacos e dentro da prépria rede.

e Importante destacar o quanto as
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Os lugares, sentidos e significados atribuidos por cada participante
estiveram permeados pela subjetividade, entretanto, como coletivo
pudemos experimentar sentimentos compartilhados, externados e
expressados, com os quais os conhecimentos pedagdgicos construidos

puderam ser vislumbrados.
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“recordar” es “volver al corazén”, el recuerdo no sélo encierra
datos del pasado, sino multiples vinculos emocionales,
valorativos y relacionales com dicho pasado, con el presente y
con los otros.

CARRILLO (2008, p. 78)

Ao longo do folhear, serdo despertadas sensacgdes de cisma,
implicacdo, rebeldia, amor, firia e liberdade. Cantarei a
educagdo com respeito e compromisso com as aprendizagens
que foram plantadas nessa terra por muitas e muitos que vieram
antes — os que fazem junto essa travessia e os que irdo confiar a
zelacdo das defesas compartilhadas. Dessas aprendizagens foi
feito um plantio que une diversos corpos, memdrias e saberes.
Um rocado de esperancas que semeia nesse chdo a aposta da
educagdo como prdtica que tem como principal tarefa responder
de forma responsdvel as injusticas produzidas pelo continuo
colonial.

RUFINO (2021, p. 5)

Como registrar uma trajetéria? Desenvolver uma pesquisa com a
escola ou uma pesquisa “a pratica da universidade”? Com quem dialogo,
autores, outras experiéncias? Com quem eu ja converso, com quem mais?
O que eu converso, sobre o que? Como fazer? (DP/SME, 2018). Os
questionamentos, produzidos pela Comissdo Coordenadora do Saberes em
Didlogo, em junho de 2018, dialogam de forma muito préxima com o
processo de construgdo dessa tese.

Chegar ao final dessa jornada gera sentimentos ambiguos. Por um

lado, a exaustdo de um movimento que precisa ser finalizado, por outro,
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uma sensacdo de inacabamento, de que ndo foi possivel concluir ciclos,
fechar portas. Uma implicacdo pessoal-profissional académica que se fez
sentipensante. No campo das apostas, as experiéncias vivenciadas, a
formacdo por nés habitada, gerou memérias de um futuro que ainda ndo
foi vivido. E o horizonte de expectativas que retoma sonhos e utopias e nos
coloca permanentemente em caminhar..

No campo das metdforas, que permearam esta tese, penso neste
processo como uma gestacdo. Gestar, gerar, germinar. Gestdo, gestacdo,
germinacdo. A semente contida de embrido, no tempo-espago por nés
habitado e que aqui serviu como pano de fundo, ao ser lancada em solo
feértil, germinou, floresceu, voltou a produzir sementes. Apés mais de 2 anos,
vemos sementes que germinaram no solo fértil da RMEC.

Mais do que um esforco de pesquisa, 0 movimento aqui empreendido
exercitou a endocompreensdo, compreendendo de dentro os fené6menos e
as dindmicas que constituiram os contextos de vida, de trabalho e de
pesquisa. Viver e conviver, sistematizar e avaliar um projeto de formacgdo
de professores gestado coletivamente, no seio da rede de ensino que me fez
a profissional que me formo, todos os dias. Por esse motivo, as oito
reflexdes, aqui apresentadas, mesclam-se por aquilo que a pesquisa de tese
permitiu desvendar, mas também pelas aprendizagens que foram
vivenciadas no ambito do projeto e, neste caso, ndo é possivel mais
distinguir o pesquisador do professor que vivenciou o processo.

A primeira reflexdo estd articulada de forma mais especifica ao
estudo 1 da tese, mas acabou permeando todo o processo de pesquisa que
se costurou. Diz respeito a decolonialidade como uma escolha existencial
e que, portanto, vai impactando as formas de ser, conhecer, viver, conviver
e as escolhas que vamos fazendo no decorrer de nossa trajetéria, em todos
os aspectos. A possibilidade de pensar a producdo de conhecimento nessa
légica implica em abrir espaco para formas outras, sabedorias insurgentes

que nos possibilitam ressignificar nossas crencas epistémicas em busca de
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um caminho alternativo. Nessa pegada, o fazer decolonial de Ocafia e
Lépez (2019a, 2019D) inspira formas outras de fazer pesquisa e acaba por
se expressar pela ideia da construcdo das posturas pesquisantes (Acessar,
Sensibilizar-se, Contemplar/Escutar, Conversar/Dialogar,
Reflexionar/Refletir, Registrar/Documentar/Sistematizar), que constituem
tanto um jeito de fazer pesquisa quanto um jeito de fazer formacdo
continuada de professores. Ou seja, mais do que um “caminho
metodolégico”, se revelam como posturas, jeitos de fazer, jeitos de ser, jeitos
de (con)viver e jeitos de dizer, que expressam um cardter mais amplo e
mais complexo, comprometido com a vida.

A segunda reflexdo refere-se a pensar a pesquisa e a formagao desde
uma aposta geopistémica, partindo e trabalhando COM os contextos.
Lidamos ainda de forma recorrente com uma heranca colonial, em que os
contextos colonizadores, em especial europeu e estadunidense, continuam
conduzindo as pesquisas e discussbes em educacdo, sem que haja
necessariamente elementos de aproximacgdo com os contextos. Embora
sejam possiveis algumas aproximacgodes entre os achados das pesquisas
desenvolvidas “la e aqui”’, ao desconsiderar o cardter geopistémico da
producdo do conhecimento, ou seja, desde onde o conhecimento foi
produzido, cai-se na armadilha de pensar de forma universalizante,
desconsiderando as especificidades. A pesquisa do e com o cotidiano, neste
sentido, revela-se como uma possibilidade que expressa um cardter
decolonial, ao se deslocar para a centralidade o pensar desde os lugares e
com as pessoas.

A terceira reflexdo diz respeito a possibilidade de gerar e gestar o
novo, o inusitado, mobilizado pelas lacunas detectadas pela producdo
nacional e internacional na drea e que com isso alavanca a busca por
alternativas. No dmbito do Projeto Saberes em Didlogo, o movimento de
sistematizagdo, que empreendemos como légica no trabalho desenvolvido

e que foi nos fornecendo elementos valiosos para a condugdo do trabalho,
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com a possibilidade de correlacionar a literatura, nos permitiu reconhecer
0 quanto o processo se construiu justamente no ato (com e pela)
experimentacdo. A proposicdo de processos comprometidos com as
pessoas, que as colocam na centralidade e consideram fortemente seus
interesses, necessidades, potencialidades e limitagées, mobilizam
sentimentos de engajamento e pertencimento, gerando bem-estar docente,
com a possibilidade do (auto)reconhecimento da professora/professor
como intelectual, como produtora/produtor de conhecimento, como
protagonista de um processo formativo e auto formativo. Tais elementos
dialogam hoje com uma postura decolonizadora.

A quarta reflexdo da énfase justamente a questdo do registro, da
sistematizagdo e da socializagdo dos processos vivenciados e se ampara
no reconhecimento sobre sua relevancia, sejam eles na pesquisa, sejam
eles na formacdo de professores, possibilitando qualificar o trabalho
desenvolvido e reconduzir o professor a um status de intelectual de sua
pratica. Sistematizar foi um elemento chave para o processo, pois a cada
movimento de escrita, vivenciado na e com e experiéncia, a cada
movimento de sistematizacdo do trabalho, experimentava-se tanto o
(re)conhecimento e a acomodagdo, quanto o ver emergir novos/outros
elementos. O registro e a sistematizacdo foram fundamentais também para
a visibilidade do trabalho, bem como na questdo do pertencimento, pois ao
se reconhecer naquilo que estava apresentado, os sentidos sobre o trabalho
iam se constituindo.

A quinta reflexdo diz respeito a pensar sobre a dissondancia entre os
interesses e necessidades das gestdes, dos governos e daqueles que est@o
com o pé no chdo da escola. A formacdo continuada docente tem em sua
génese o objetivo de qualificar a pratica pedagdgica. O “ensinar” do ensino-
aprendizagem. Mas o que vem antes e o que vem depois? Para que as
professoras e professores qualifiquem sua prdtica, é necessdrio considerar

suas necessidades, seus interesses, o bem-estar docente, as condicdes de
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trabalho, levar em conta todos os aspectos que perpassam a subjetividade
de uma pratica pedagdgica pensada e desenvolvida por gente. A formagdo
desenvolvida de forma desarticulada ou descomprometida deste olhar
talvez ndo tenha condigcdes de ser desenvolvida com a adesdo visceral dos
docentes, que constitui um elemento importante para que aquilo que é
pontualmente proposto, possa se entrelacar ao que se vive diariamente na
escola. Por outro lado, a formagdo, melhorando a pratica pedagégica, tem
que acabar refletindo na melhora da aprendizagem dos estudantes. E o
“aprender” do ensino-aprendizagem, pensado em toda a sua complexidade,
mas sem que se caia na armadilha da culpabilizacdo do professor,
considerando a gama de elementos que perpassam tal questdo. Assim, o
que vemos ocorrer com recorréncia é a contratacdo de projetos e
programas pensados em uma relacdo de exterioridade, contratados pelas
gestoes publicas, geralmente engessados, com a promessa de resultados
satisfatérios e rapidos. Neste sentido, emergem os questionamentos: de que
estratégias podemos lancar mdo para que a qualificacdo da pratica
docente reverta em mais (e mais qualificada) aprendizagem? Como fazer
como que tudo isso acabe refletido nos indicadores de qualidade da
educacdo, que hoje pautam as politicas publicas? Como cotizar os
indicadores com uma educacdo decolonizadora? Quais os elementos
necessdrios para que se possa considerar tudo isso como uma ciranda, um
movimento circular que se conecta o tempo todo?

A sexta reflexdo considera problematizar o (des)comprometimento
das gestdes com os processos pedagoégicos e formativos, apostando nas
possibilidades e poténcias ao mesmo tempo em que se garante as
condicdes de viabilidade das propostas formativas, pois de outro modo,
acaba por se constituir em um processo que ndo contribui na
profissionalizagdo docente, ratificando uma cultura formativa tradicional
que desconsidera a formagdo como inerente ao fazer das professoras e

professores, bem como acaba por colocd-los a margem da producgdo de
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conhecimento pedagégico. A falta de investimentos e disponibilizacdo de
recursos financeiros, humanos e materiais das mantenedoras das redes
publicas de ensino e das escolas desconsidera que é necessario equacionar
as oportunidades oferecidas e as condicdes de participacdo dos docentes,
bem como as acbes complementares que ajudardo a mobilizar e a
consolidar o que foi possivel construir no cotidiano da escola, ainda que
tenha sido possivel “garantir” a existéncia do projeto Saberes em Didlogo
prioritariamente a partir do engajamento docente. Com isso, vemos
acontecer projetos gestados e emergidos dos coletivos docentes, mas que
acabam por se sustentar basicamente no desejo e nas necessidades das
professoras e professores, de certa forma “desobrigando” ou
“descomprometendo” a(s) mantenedora(s) de respaldar(em) os projetos.

Cotizar as propostas pedagégicas e formativas com as condigdes de
trabalho é uma das limita¢ées evidenciadas, apontada de forma recorrente
tanto pelos docentes quanto pelas sinteses da literatura no campo, que se
expressam principalmente pela constatacdo da falta de tempo e de espaco
para que pesquisa e formagdo se consolidem no cotidiano do trabalho no
chdo da escola. Tal questdo requer um claro posicionamento institucional,
que se ampare no reconhecimento de tais elementos como
potencializadores do trabalho docente e como uma das unicas alternativas
para a superacdo dos desafios cotidianamente enfrentados na escola e na
educacdo.

A sétima reflexdo diz respeito a pensar o quanto a realiza¢do de um
trabalho coletivo, colaborativo, amparado em pressupostos da
horizontalidade e da gestdo democrdatica se expressam como um potencial
formativo e auto formativo, ao mesmo tempo em que representam um
enorme desafio profissional, pressupondo as dindmicas com as quais nos
formamos docentes, pois engloba o exercicio de aposta no outro, de
confianca, de adaptacdo, de flexibilidade e de compartilhamento de

responsabilidades. Apostar no acolhimento, na afetividade, na polifonia de
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vozes, na coletividade, contribuem para o bem-estar docente, para o
engajamento, para a criagcdo do sentimento de pertenca, do
(auto)reconhecimento como intelectual da educagdo e na superacdo da
soliddo docente, bem como constitui uma possibilidade auto formativa.

Finalmente, cabe pensar sobre a necessidade de se avaliar
permanentemente os processos formativos desenvolvidos, tanto para
identificar lacunas, para destacar as potencialidades, para redirecionar os
processos, para construir e reconstruir de forma propositiva. Este elemento
se destacou tanto na literatura no campo quanto foi possivel evidenciar a
partir das vivéncias experienciadas.

A tese aqui sustentada, portanto, encontrou nos estudos
desenvolvidos, elementos que permitem afirmar que é possivel qualificar o
fazer docente através da formagdo continuada de professores, partindo de
uma aposta no professor intelectual/pesquisador como uma possibilidade
de fazer ciéncia que ndo se restringe ao academicismo eurocentrado,
abrindo oportunidades para que a escola possa se constituir um lugar
privilegiado para que estas experiéncias se tornem mobilizadoras de novos
fazeres do conhecimento que qualificam a educacdo.

Plantar é apostar. Para plantar, porém, ha que se lidar com o solo,
cuidar para que se torne ou continue fértil, propicio para receber a
semente; cuidar para que se mantenha assim: nem seco demais, nem
umido demais, exercitando o limite entre a protecdo e a autonomia. Plantar
uma semente é esperancar. E saber esperar, mas também é um dar-se
conta das fragilidades e comprometer-se com a transformacdo daquilo
com que nos vemos implicados. Saberes em Didlogo foi a semente lancada
no solo fértil da RMEC, que surgiu de inquietagcdes compartilhadas e se
consolidou numa vivéncia coletiva engajada, que foi validando a
experiéncia vivida como significativa e a transformando em um principio
profissional-existencial. As sementes lancadas se fizeram na RMEC como

uma heranca, um legado com que hoje fizeram germinar outras coisas,
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outros movimentos, outras possibilidades e que vez ou outra nos

atravessam.
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