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RESUMO

A presente pesquisa, em nivel de mestrado, € vinculada ao Nucleo de Pesquisa em
Educacao, Politica e Subjetividades (NEPS), e ao Programa de Pds-Graduagcdo em
Educacao da Universidade da Regiéao de Joinville — Univille, financiada pela Fundacao
de amparo a pesquisa e inovacao do estado de Santa Catarina (FAPESC). O objetivo
foi analisar o percurso formativo de um grupo de professoras alfabetizadoras, a partir
das discussoOes de seu fazer docente no periodo pandémico. Para isso, a metodologia
escolhida foi de pesquisa participante. Uma das caracteristicas da pesquisa
participante € a sua dinamicidade, isto €, ela oportuniza estar em construcao
juntamente com o0s sujeitos envolvidos, uma vez que 0s saberes sdo construidos
coletivamente, e que o pesquisador também é sujeito. As analises foram orientadas
pelo método materialista dialético e, em consonancia, com a teoria histérico-cultural,
e com pensadores do campo critico da educacado. Os resultados foram apresentados
em dois capitulos: 1 - Professoras alfabetizadoras e pandemia: desdobramentos de
um percurso formativo; 2 - Educacao, pandemia e desigualdade. Consideramos que o
ensino remoto ndo foi apenas uma transposicéo do presencial para o virtual, onde as
investigacdes desta pesquisa apontaram os desafios da educacédo, que na pandemia
foi um periodo de convergéncia de crises sociais, politicas e econémicas, onde 0s
problemas sociais ndo foram criados, mas intensificados. Este trabalho foi pautado no
fortalecimento das estratégias participativas que potencializam as atividades para uma
transformacao social, em que todos os envolvidos sdo coprodutores de conhecimento.

Palavras chave: Formacdo de Professoras/es; Metodologias Participativas;
Educacao na Pandemia; Percurso Formativo; Desigualdades Sociais.



PARTICIPANT RESEARCH AND TEACHER TRAINING: INEQUALITY AND
PANDEMIC

ABSTRACT

The present research, at the master's level, is linked to the Nucleus of Research in
Education, Politics and Subjectivities (NEPS), and to the Postgraduate Program in
Education of the University of the Region of Joinville - Univille, financed by the
Foundation for support of research and innovation from the state of Santa Catarina
(FAPESC). The objective was to analyze the training path of a group of literacy
teachers, based on discussions of their teaching activities during the pandemic period.
For this, the methodology chosen was participant research. One of the characteristics
of participatory research is its dynamism, that is, it provides opportunities to be under
construction together with the subjects involved, since knowledge is constructed
collectively, and the researcher is also a subject. The analyzes were guided by the
dialectical materialist method and, in consonance with the cultural-historical theory, and
with thinkers from the critical field of education. The results were presented in two
chapters: 1- Literacy teachers and the pandemic: consequences of a training path; 2-
Education, pandemic and inequality. pointed out the challenges of education, which in
the Pandemic was a period of convergence of social, political and economic crises,
where social problems were not created, but intensified. This work was based on
strengthening participatory strategies that leverage activities for social transformation,
in which all those involved are co-producers of knowledge.

Keywords: Training of Teachers; Participatory Methodologies; Education in the
Pandemic; Formative Path; Social differences.



INVESTIGACION PARTICIPANTE Y FORMACION DOCENTE: DESIGUALDAD Y
PANDEMIA

RESUMEN

La presente investigacion, a nivel de maestria, esta vinculada al Nacleo de
Investigacion en Educaciéon, Politica y Subjetividades (NEPS), y al Programa de
Posgrado en Educacion de la Universidad de la Region de Joinville - Univille,
financiado por la Fundacién de Apoyo a la Investigacion e innovacion del estado de
Santa Catarina (FAPESC). El objetivo fue analizar la trayectoria de formacién de un
grupo de alfabetizadores, a partir de discusiones sobre sus actividades docentes
durante el periodo de la pandemia. Para ello, la metodologia elegida fue la
investigacion participante. Una de las caracteristicas de la investigacion participativa
es su dinamismo, es decir, permite estar en construccion junto con los sujetos
involucrados, ya que el conocimiento se construye colectivamente, y el investigador
también es sujeto. Los andlisis fueron guiados por el método materialista dialéctico vy,
en consonancia con la teoria historico-cultural, y con pensadores del campo critico de
la educacion. Los resultados fueron presentados en dos capitulos: 1 - Los
alfabetizadores y la pandemia: consecuencias de un camino de formacion; 2-
Educacion, pandemia y desigualdad. Consideramos que la ensefianza a distancia no
fue solo una transposicion de lo presencial a lo virtual, donde las investigaciones de
esta investigacion sefialaron los desafios de la educacion, que en la pandemia fue un
periodo de convergencia de crisis sociales, politicas y economicas, donde los
problemas sociales no se crearon, sino que se intensificaron. Este trabajo se baso en
fortalecer estrategias participativas que apalanquen actividades de transformacion
social, en las que todos los involucrados sean coproductores de conocimiento.

Palabras llave: Formacion de Profesores; Metodologias Participativas; Educacion en
la Pandemia; Camino Formativo; Diferencias sociales.
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1 INTRODUCAO

Dou inicio a minha dissertacdo apresentando alguns pontos que contribuiram
para a construcao da minha trajetoria como pesquisador, bem como do meu objeto de
pesquisa. Meu itinerario académico iniciou-se com a entrada no curso de Psicologia,
gue me proporcionou uma jornada de conhecimento do ser humano e da sociedade.
Em cada experiéncia académica, estagios e atividades de extenséo fui afetado por
tematicas relacionadas ao estudo e a atuacao com as desigualdades sociais.

Essa formacdo me proporcionou um espaco reflexivo para uma experiéncia
académica da psicologia como ciéncia e profissdo. Durante o processo da graduacao,
pude me aproximar do universo académico pelo estudo, pela pesquisa e pela
extensdo, além da experiéncia de monitoria. Este processo foi construindo minha
compreensao sobre a pesquisa, entendendo que ela ndo se constitui pelo seu rigor
positivista, mas que visa a construcao coletiva do conhecimento, compreendendo um
ser humano nao apenas com mais conteudos “mas igualmente mais junto, livre, critico,
criativo, participativo, corresponsavel e solidario” (BRANDAO, 2006, p. 17).

Minha primeira experiéncia profissional em uma instituicdo educacional foi no
periodo da minha graduacé&o. Trabalhei durante dois anos e oito meses (2013-2016)
em uma escola privada que estava se organizando para efetivar inclusdao de
estudantes com deficiéncia. Comecei atuando como auxiliar de classe e, depois, a
partir de um projeto de pesquisa, participei do processo formativo de professoras/es e
auxiliares de classe, com teméticas que tinham como objetivo proporcionar espagos
de dialogo no processo de construcao de um ambiente inclusivo.

Essas experiéncias foram constituindo minha formacé&o, e pontuo aqui como é
possivel analisid-la enquanto processo, constituida por diferentes autores, como
Vygotsky (2007), que provocou o pensar sobre o método cientifico para além dos
principios e da logica racionalista imperiosa no campo da ciéncia moderna. Com isso,
fui aprendendo que todos os fendmenos precisam ser analisados como processos que
estdo em constante mudanca e movimento, e com isso compreender que a aparéncia
nao € o fendbmeno, fato que nos obriga a pensar para além da aparéncia buscando a
concretude do fendmeno.

Além desses aspectos, na minha trajetéria académica e profissional, também
vivenciei a poténcia de ambientes educacionais para a emancipacado de sujeitos

criativos. Por isso, acredito que o campo da educacéo € uma forma de enfrentamento
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as desigualdades sociais. Este processo de mestrado me provocou a vivenciar a
pesquisa com compromisso ético-politico, como contribuicdo para a educacéo. Essas
reflexdes foram construindo minha compreensdo que as estruturas sociais Sao
marcadas pelas desigualdades que implicam em processos subjetivos que
desumanizam, engendrados por relacbes sociais. ISSO nos convoca para um
posicionamento que entende a desigualdade como objeto da praxis psicossocial, ndo
reduzindo apenas a uma variavel das subjetividades (SAWAIA, 2018).

A partir da minha experiéncia com a psicologia em contextos de educacéo
formal e ndo formal, tanto na pesquisa académica como na experiéncia profissional,
especialmente nas formacdes com educadores e educadoras, me inscrevi no
Mestrado em Educacédo da Univille, pois, como procurei indicar, acredito na poténcia
de pesquisar o trabalho e a formac&o docente como possibilidade de compreender as
probleméticas e os desafios da educagdo na perspectiva de quem atua
cotidianamente. Ao obter aprovacdo, foi possivel continuar o aprofundamento dos
meus estudos cursando as matérias do Mestrado e pela participacdo no Nucleo de
Pesquisa em Educacdo, Politica e Subjetividades (NEPS), que embasa suas
discussdes na teoria historico-cultural.

No processo do mestrado, continuei interessado pela formacdo de
professoras/es, além de um atravessamento importante que marcou a vida das
pessoas: o periodo de pandemia. Sempre necessario lembrar que o mundo foi pego
de surpresa em 2020 com a pandemia causada pelo SARS-CoV-2, denominada em
fevereiro do mesmo como COVID-19, em referéncia ao tipo de virus e ao ano de inicio
da epidemia: Coronavirus disease - 2019 (CRODA; GARCIA, 2020, p. 1). Quando a
Organizacdo Mundial de Saude - OMS elevou a transmisséo ao nivel de pandemia, o
medo se espalhou tdo rapido quanto o virus e o numero de novos casos de
mortalidade foi aumentando. Diante disso, os paises foram tomando medidas de
seguranca conforme seus 6rgados de saude. Porém, ao mesmo tempo, comegou um
embate politico frente ao novo virus, onde em alguns paises, a exemplo do Brasil, se
fortaleceu a propagacao de fake news e o descrédito da ciéncia.

Com a pandemia impactando as rotinas diarias, todos aqueles que trabalham
na educagdo precisaram criar novas estratégias para realizar seus trabalhos. As
escolas tiveram suas atividades presenciais suspensas, seguindo indicacao de 6rgaos
da saude nacional e internacional, que recomendavam o isolamento social enquanto

a vacinagao da populagdo néo fosse efetuada em um percentual seguro. Como



15

indicado, com essa nova organizacao do cotidiano educacional, a escola teve que
encontrar novas possibilidades de ensino em um curto periodo de tempo j& que os
nameros mostram que no Brasil 81,9% dos alunos da Educacao Basica deixaram de
frequentar as instituicbes de ensino no inicio da pandemia, cerca de 39 milhdes de
pessoas (UNESCO, 2020).

Sobre os efeitos da suspenséo das atividades escolares presenciais e do uso
do ensino remoto emergencial, as pesquisas, antes do periodo pandémico, estavam
sendo realizadas para a construcdo de dados para um posicionamento cientifico. Até
aguele momento, a literatura apresentava resultados e discussdes relacionados
apenas as situacdes de guerras ou desastres (GUSSO et al., 2020). Em situacdes
como esta, a recomendacéo era o uso do ensino remoto para manter a rede de apoio
a crianca e ao adolescente, sendo mais relevante que o ensino do conteudo curricular
(UNESCO, 2020). Isso nos faz pensar sobre o uso do ensino remoto e suas
implicagdes, ja que “desenvolver um Ensino Remoto Emergencial ndo implica transpor
meramente o0 ensino presencial para o contexto remoto” (GUSSO et al., 2020, p. 10).
Ao considerar que 0 ensino remoto ndo € apenas uma transposicao, novos desafios
foram lancados aos professores/as, fato que, segundo uma pesquisa realizada com
professoras/es pela Fundacdo Carlos Chagas (2020) o periodo de aulas remotas
implicou em ampliagéo do trabalho docente, pois para mais de 65% das respondentes,
o trabalho pedagégico mudou e aumentou, com destaque para as atividades que
envolvem interface e/ou interacdo digital. Face a essa realidade, questionamos: Como
as professoras/es fizeram esse processo? Como organizaram seus planejamentos a
partir das novas demandas? Quais recursos utilizaram? E, no caso da alfabetizacéo,
como alfabetizaram as criancas? Quais recursos usaram? Essas outras reflexdes
impulsionam a pesquisa que tinha como base a compreensédo de que o fazer das
professoras/es nao estava “descolado” de suas realidades objetivas, de suas histérias
e, das condicdes ofertadas para o desenvolvimento de sua docéncia. Logo,
entendemos que, pensar com professoras/es como foi esse processo, hdo seria
apenas uma acao para registros de memarias, antes, queriamos que fosse um espaco
também de formagéo.

Seguindo uma provocacao de Diniz-Pereira e Lacerda (2009), que destaca que
tradicionalmente na relacdo pedagogica, a teoria deve ser transformada em método e
aplicacOes praticas, idealizamos essa pesquisa com o desejo de subverter essa ldgica,

isto €, queriamos que a pesquisa fosse espaco para pensar as praticas, as estratégias,
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as metodologias desenvolvidas e com isso, a teoria ndo seria o0 ponto de partida, mas
0 ponto de chegada. As relagdes com a teoria seriam subsidios importantes para
analisar suas praticas, suas experiéncias e com isso repensa-las, afirma-las e também
problematiza-las, se assim se mostrar necessario.

Seguindo essa perspectiva, isto €, ao escolher esse tipo de pesquisa,
privilegiando essa relagéo entre teoria e pratica, entendemos que também optamos
por um modelo de formacédo. E, nesse sentido, observamos que atualmente existem
dois grandes projetos em disputas na formacédo de professoras/es, quais sejam: a) a
formacao de professoras/es que se organiza a partir de uma légica socio-histérica e
emancipatoéria, a qual busca formar um educador/a comprometido com um projeto
societario que defende a superacdo das desigualdades e maior justica social; b) e o
outro projeto de cunho neoliberal, técnico instrumental. Com isso, 0s planos de
formacdes sdo pensados a partir desta disputa, a qual € orientada pelas classes
dominantes para um aparelhamento ao mercado e suas necessidades, enquanto a
sociedade civil luta por uma educacéao democratica e emancipatoria (FREITAS, 2018).
Assim, pautados pela educacdo como ato politico, o professor como tendo grande
potencial criativo e central no processo formativo, foram organizados encontros
primando por relagdes horizontais e tendo como fio condutor o pensar, com 0 grupo,
sobre como foram desenvolvendo suas aulas no periodo pandémico, entendendo que
essas praticas precisam também ser analisadas considerando a realidade social
brasileira, isto €, o contexto das desigualdades sociais. Para tanto, optamos em
desenvolver uma pesquisa participante, na qual, 0os encontros seriam pensados como
um percurso formativo, percurso que se apresenta como objeto de nossas anélises.
Dito de outro modo, o objetivo dessa pesquisa é: analisar o percurso formativo de um
grupo de professoras alfabetizadoras, a partir das discussfes de seu fazer docente no
periodo pandémico.

Entendemos que pensar uma pesquisa nessa perspectiva € um desafio, no
entanto, como procuramos ja indicar temos como concepc¢do orientadora que o
professor/a € um intelectual, que possui conhecimentos tacitos e tedricos que
necessitam ser analisados, refletidos para avancar em suas ac¢des. Com isso
propomos encontros que oportunizassem reflexdes ndo apenas de suas praticas, suas
acOes, mas também sobre os impactos subjetivos desse outro modo de ministrar
aulas. Para responder o objetivo geral, estabelecemos o0s seguintes objetivos

especificos: Propor um percurso formativo para professoras alfabetizadoras com
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tematicas relacionadas ao periodo pandémico; conhecer quais 0s recursos que as
professoras utilizaram para planejar e ministrar suas aulas de modo remoto; analisar,
junto ao grupo, como vivenciaram ser professora nesse processo de ensino remoto.

Em outras palavras, pensar uma investigacdo sobre um percurso formativo,
criado junto a um grupo de professoras, nos pareceu uma possibilidade singular na
valorizacdo dessas profissionais, e também para compreender como a educacéao foi
efetivada no periodo pandémico. Pensar em um percurso investigativo que se
entrecruza com um percurso formativo pode ser uma possibilidade inventiva, posto as
atuais indicacdes para formacao de professoras/es, como as novas resolugdes que
definem a formacdo a partir da Base Nacional Comum da Formacdo de
Professoras/es.

Os desmontes realizados a formacdo de professoras/es, presentes nestas
resolugdes, tem reduzido os processos formativos a um modelo de reproducéo, tirando
a autonomia das professoras/es, desconstruindo os cursos de licenciatura e formacéo
continuada, como explicitado nas preposicfes presentes nas resolucdes da BNC -
Formacéao (BRASIL, 2019) e na Base Nacional Comum para a Formacédo Continuada
de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao Continuada) (BRASIL, 2020) a
BNCC (BRASIL, 2018).

Desse modo, pensar formacdo de professoras/es, e mais, pensar pesquisa
sobre formacdo de professoras/es, nos instiga a discutir tanto as orientacfes e
determinacdes governamentais como também a discutir aspectos epistemologicos
dessas ac¢Oes. Sendo assim, entendemos que a ascensdo do conservadorismo no
pais impulsiona a necessidade por uma retomada de estudos e pesquisas
potencializadoras de movimentos emancipatérios, em especial voltadas aos saberes
do Sul, e no caso da formacao de professoras/es, que auxiliam no desenvolvimento
de uma préaxis. Por fim, a pesquisa participante no campo da formacdo de
professoras/es pode ser uma estratégia potente de enfrentamento como visto na
década de 1970 com Brandao (2006) que entende as metodologias participantes como
estratégia de resisténcia na luta por um projeto societario democratico naquele
periodo. Pensando na conjuntura atual, retomamos com Streck (2006) analisando este
percurso na logica das metodologias participantes e oportunizando pensar
dialeticamente o ser e o fazer docente, que podem contribuir para a autonomia do
professor a partir de uma reflexado de sua pratica.

Ao considerar todos esses aspectos, 0 presente texto foi organizado em 5
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secdes, sendo que na primeira se¢do, procuramos discutir sobre a politica de
formacgéo de professoras/es, com o titulo: Politicas de formacédo de professoras/es
pos-redemocratizacdo: Um campo de disputa econémica e epistemolodgica.

Em seguida, no Capitulo 2, discutiremos os aspectos tedricos e metodoldgicos
das metodologias participativas: Pesquisa participante para uma educacgao/formacao
emancipadora. No qual procuramos apresentar a importancia desse tipo de pesquisa
no cenario atual, bem como descrever como a pesquisa foi desenvolvida.

As andlises do percurso foram desenvolvidas nos capitulos 3: Professoras
alfabetizadoras: desdobramentos de um percurso formativo marcado pela pandemia,
e Capitulo 4: Educacéo, pandemia e desigualdade. Finalizamos o texto com nossas
consideracdes, que ndo possuem objetivo de finalizar o debate, antes entendemos
gue elas nos ajudam a pensar sobre a pesquisa, sua investigacdo, sobre a formacao
de professoras/es e seus desafios e nos possibilitam refletir na continuidade do didlogo

e das investigagoes.
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2 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORAS/ES POS

REDEMOCRATIZAGAO: UM CAMPO DE DISPUTA ECONOMICA E
EPISTEMOLOGICA

As reflexdes e discussdes sobre a formagéo de professoras/es, bem como as
politicas de formag&o inicial e continuada, ndo sdo recentes em nosso pais. Essas
reflexdes estdo no campo de disputa da educacéo, pois trazem consigo a disputa de
um projeto de ser humano e de sociedade. Entretanto, nessa pesquisa optamos em
discutir as questdes sobre formacao de professoras/es apds o periodo de abertura
politica, e de modo mais contundente, focamos nas politicas da década de 1990, apds
a reforma de Estado.

Importante lembrar que o processo de reforma de Estado, ao passo que foi
gerenciado em consonancia com uma agenda internacional econdémica, repercutiu
diretamente no campo da educacéo, incluindo a formacéo de professoras/es. Assim,
ao pensarmos as politicas de formacdo de professoras/es no Brasil na década de
1990, é preciso compreender a sua construcdo, observando que estas politicas sédo
atravessadas pelas tramas do Estado capitalista e seus atores, organismos mundiais,
mobiliza¢cbes da sociedade civil organizada, sindicatos entre outras. Lembrando que
essa trama foi mediada pelas interferéncias internacionais na construcdo de politicas
publicas em nosso pais, pois estava em curso o estabelecimento de um modelo de
Estado neoliberal adequado aos interesses do capital.

Ainda nos anos 1990, percebemos o papel protagonico da Organizacédo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) nas politicas
educacionais destinadas a América Latina, com seus métodos de investimentos e
avaliacdes. Um marco neste periodo € a Conferéncia Mundial da Educacao de Jomtien
em 1990, na Tailandia, apoiada pelo Banco Mundial. Desse encontro resultou o
documento “Declaracdo Mundial sobre Educacgéo para Todos ou Declaracdo Mundial
de Jomtien”, com os compromissos € as metas que os paises signatarios deveriam
seguir. Contudo, podemos perceber que a Declaracdo Mundial de Jomtien teve “sua
proposta original encolhida, e foi essa versdo que acabou prevalecendo [...] na
formulacdo das politicas educacionais. Tal encolhimento deu-se para adequar-se a
visdo economicista do Banco Mundial, o patrocinador das conferéncias mundiais”
(LIBANEO, 2012, p. 18).

Dito de outro modo, nesse periodo, as politicas publicas educacionais foram
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orientadas a partir da reforma do Estado, tendo uma gestdo norteada pelos
organismos multilaterais, como o Banco Mundial. Tal movimento leva ao aligeiramento
e flexibilizacdo na formacao inicial de professoras/es, por meio da expanséo da oferta
pela iniciativa privada (FREITAS, 2002). Além disso, a visdo de educacdo dos
organismos internacionais é sustentada pela teoria do capital humano, ou seja, uma
educacao para o trabalho com uma nova agenda para a educacao, a qual se apoiava
em diversos conceitos tecnicistas de modernizacdo, desempenho, autonomia, etc
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 107).

No entanto, é necessério considerar que quando falamos em processo de
reforma de Estado, e suas repercussdes na formacdo de professoras/es, ndo é
possivel desconsiderar os movimentos de resisténcia e de disputas, em especial no
campo da educacéo. Isto porque, no caso brasileiro, no final do periodo ditatorial, ja
haviam movimentos em defesa de uma educacdo emancipatdria, fato que ganha maior
forca na década de 1980, com abertura politica e assembleia constituinte. Segundo
Freitas (2002), havia uma mobilizacdo dos educadores para o rompimento com 0
modelo tecnicista que estava estabelecido, ainda que o cenéario daquele momento nao
permitisse a implementacdo de novas politicas.

Nesta luta historica, temos como exemplo a mobilizagdo da Associacao
Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que defendeu o

educador como aquele que

Tem a docéncia como base da sua identidade profissional; Domina o
conhecimento especifico de sua éarea, articulado ao conhecimento
pedagdégico, numa perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido, que lhe permite perceber as relacbes
existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relagbes
sociais em que o processo educacional ocorre; E capaz de atuar como
agente de transformacdo da realidade na qual se insere (ANFOPE,
1989, p. 11).

Ao estabelecer esta concepcao de professor, temos um posicionamento politico
da educacéo sustentado por uma luta de um mundo mais justo, onde o educador atua
no enfrentamento das desigualdades sociais por meio de uma educacéo libertadora.

Apoés a promulgacdo da Constituicdo de 1988, para responder aos direitos
adquiridos por meio desta, tornou-se necessario a escrita de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). Com isso, da-se inicio a
tramitacdo e debate por diretrizes que pudessem atender a um novo projeto de

educacado. Nesse debate existiu também, uma disputa marcada pelo embate entre os
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interesse das esferas privada e da publica da educacdo, sendo a primeira
caracterizada pela busca da maximizagéo do lucro institucional e a segunda esfera
(publica) com o objetivo de alcancar uma educacao publica, gratuita, laica e de
qualidade (BRZEZINSKI, 2010).

De um cenério inicial, com forte participacdo da sociedade civil, o debate
caminhou, ao longo dos oito anos de debate, para a aprovacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao (Lei n® 9.394/1996) sob uma perspectiva que desconsiderava as
contribuicbes das organizacOes cientificas, politicas e sindicais que constituiam o
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, visto que ndo se adequa ao ajuste
econdmico e social que buscava a implementacédo do modelo neoliberal. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003). Essa mudanca de rota no processo também teve repercussfes nas

politicas de formacédo de professoras/es.

2.1 Caminhos percorridos pelaformacao de professoras/es no Brasil p6s LDB,
N. 9.394 de 1996

A partir da promulgacdo da LDB no governo Fernando Henrique Cardoso,
temos como desdobramento a intensificacdo de um estado avaliador e regulador, e 0
incentivo a flexibilizagdo do ensino superior, em busca de um aligeiramento na
formacdo de professoras/es. Nesse contexto, sdo criados os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN para orientar o processo ensino aprendizagem. Assim, ha uma
centralidade na formacdo das professoras/es pautada no desenvolvimento de

competéncias

A construcao da imagem do professor como um n&o profissional, cujas
aclOes redundavam ndo raro em perdas para os alunos e para o
sistema de ensino, teve em vista criar as condi¢cdes para a proposi¢ao
desse projeto. Seus determinantes residem em razdes que
ultrapassam o campo das preocupacfes com a qualificacdo docente,
ou seja, o que areforma patenteia é a producao, por meio do professor,
das competéncias demandadas pelo mercado, em acordo com as
exigéncias do capitalismo e em total sintonia com o leitmotiv da
reforma (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 82).

Nesse contexto, as diretrizes de formacéo de professoras/es foram vinculadas
a pedagogia das competéncias, articulando um processo de avaliacdo que também
segue essa logica, “com o objetivo de adequar a formacao de professoras/es e a

educacgdo bésica as exigéncias postas pelas modificacbes no ambito do trabalho
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produtivo para o desenvolvimento do capitalismo” (FREITAS, 2003, p. 06).

Em busca de atender as exigéncias da LDB, a qual determinou a
obrigatoriedade da formacdo em nivel superior para o exercicio docente na educacéo
basica, flexibilizou-se como medida reformista, desde a edicdo do Decreto 2.027/97,

o préprio sistema de Ensino Superior,

ao se possibilitar o credenciamento de cinco tipos de Instituicbes de
Ensino Superior (IES) — universidades, centro de educacao superior,
institutos, faculdades e escolas superiores - ainda que seu
credenciamento permaneca limitado e atrelado ao processo de
avaliacdo (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 79).

Essas mudancas trouxeram para a formacéo inicial de professoras/es uma
concepcao tecnicista e reducionista, pois afasta das universidades a responsabilidade
académica e cientifica de uma educacdo basica de qualidade. Temos como efeito
dessa abertura as instituicbes privadas, professoras/es horistas sem dedicacao
integral, auséncia da pesquisa e de um plano de carreira, e, principalmente, a
diminuicdo das exigéncias no processo formativo, uma vez que, como a formacao
dava-se majoritariamente no periodo noturno, os graduandos precisam trabalhar no
contraturno para que seja possivel o investimento na formacao (FREITAS, 2018).

E, também durante esse periodo histérico, em conformidade com as
determinacdes indicadas na Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996, foi colocado em
curso as discussdes para a definicdo de um Plano Nacional para Educacéo, o qual foi
finalizado e promulgado em 2001, pela lei N°© 10.172, com vigéncia de dez anos (2001
- 2010). Segundo Aguiar (2010), o processo de construcéo evidenciou os embates
entre governo e sociedade civil na concepcao de prioridades da educacdo publica
brasileira, como o diagnéstico da educacéo, demandas da sociedade, investimentos e
as condicdes de trabalho de professoras/es.

Mas, também nesse processo, podemos observar que o documento final se
afastou das reivindica¢gOes da sociedade civil, e como resultado no PNE 2001-2010
percebemos a visdo fragmentada da educacdo, visto que seus planos, politicas e
diretrizes ndo estavam integrados. Com isso, constatamos a sua baixa efetivagao,
apesar das muitas intencdes. Todos esses processos resultaram em alguns avangos
no campo da educacéo, mas também, como ja indicado, repercutiram mais fortemente
na légica de uma formacao aligeirada e tecnicista.

A precarizacdo da formacédo docente, em especial, para professoras/es da

educacdo basica, bem como o fato de professoras/es em exercicio ainda nao
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possuirem a formacao em conformidade com a LDB 9.294 de 1996, foi implementando
a Politica Nacional de Formacéao de Profissionais da Educac¢éo Basica - PARFOR, que
teve inicio por meio da implantacdo do Decreto 6.755 de 29 de janeiro de 2009.

Este programa de carater emergencial buscava a profissionalidade daqueles
que ja atuavam na educacdo basica e ndo tinham a formacdo em nivel superior.
Priorizava uma formacao presencial e teve sua articulagdo marcada por um alcance
no territério nacional para professoras/es em exercicio na educacao basica. Diante da
realidade de professoras/es que lecionavam em areas que ndo de sua formacéo, o
programa avanca na jornada de profissionalizacdo dos docentes (BRZEZINSKI,
2017).

Ainda segundo Brzezinski (2017), o PARFOR se torna um campo de disputas
gue leva a revogacao do programa lancado em 2009, sendo substituido pela portaria
MEC/CAPES n. 82, de 17/4/2017. As entidades que discutem a formacédo de

professoras/es teceram criticas ao “novo Parfor”, como destaca Brzezinski (2017):

O “novo” Parfor ndo € uma politica de Estado, mas sim politica de um
partido politico, que se conflita com o projeto sdcio-histérico de
educacédo e de formacado de professores defendidos pelo instituinte,
pelo movimento de educadores brasileiros engajados na resisténcia e
luta em defesa do direito de todo cidaddo brasileiro ter educacgéo
publica, estatal, laica, gratuita em todos os niveis de ensino e de
qualidade (BRZEZINSKI, 2017, p.17)

Nos anos de 2013 e 2014, o Conselho Nacional de Educagéo - CNE realizou
consultas e debates com a sociedade civii e a academia. Em um movimento
democratico e colaborativo sdo construidas as diretrizes para professoras/es da
formacdo inicial, continuada e condi¢des de trabalho resultando na resolu¢édo 02/2015.
Esse movimento colaborativo possibilitou discussfées que contemplam

concepcdes avancadas sobre formacdo do educador, destacando o
carater socio-histérico dessa formacdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica
que Ihe permita interferir e transformar as condi¢cdes da escola, da
educacao e da sociedade (FREITAS, 2002, p. 139).

Os marcos que sustentam os avang¢os na formacdo de professoras/es neste
periodo sdo a Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014 que aprova o Plano Nacional de
Educacao - PNE 2014 a 2024 (BRASIL, 2014) e a Resolugédo CNE/CP n. 2 de 1 de
julho de 2015 (BRASIL, 2015). A construcdo do PNE estabelece um plano de 10 anos
para a educacdo no Brasil e também as orientagcbes para a formacdo de
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professoras/es. A Resolucdo 02/2015 resulta de um movimento democratico e
colaborativo a partir de consultas e debates realizados pelo CNE com a sociedade civil
e a academia, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN para a formacéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura), a formagdo continuada de
professoras/es, assim como uma politica de valorizacdo e profissionalizacdo do
magistério (FREITAS, 2002).

Este processo foi interrompido com o golpe de 2016, um momento que foi
marcado pelo avango das forgas conservadoras e do mercado no campo da educacao,
comprometendo as conquistas no campo da educacao e aqui destacamos 0 campo
da formacdo de professoras/es. (SOARES; NOBRE, 2018). Com a revogac¢ao das
DCN de 2015, foi iniciado um processo de desconstrucdo do CNE, onde a participacao
da sociedade civil e académica foi desmobilizada e perdendo espaco, pois novas
discussdes e resolugbes sdo construidas de formas autoritarias, como procuramos

discutir na préxima secéo.

2.2 Descaminhos na formacéao de professoras/es pés golpe de 2016

A partir do golpe de 2016, ha um movimento de retomada e aprofundamento
das politicas publicas de cunho neoliberal em todas as esferas sociais, golpe
“representado na perda de mandato da Presidente Dilma Rousseff em processo de
impeachment com base legal duvidosa e moralmente fragil” (SOARES; NOBRE, 2018,
p. 1). Em meio as diversas reformas nas politicas publicas, temos também uma forte
intervencdo nas politicas publicas educacionais. Observa-se, a partir daquele
momento, um desmonte das instituicdes publicas, o desprezo a comunidade cientifica,
a violéncia ao pensamento divergente e a violagdo aos direitos humanos (SOARES;
NOBRE, 2018). As politicas publicas curriculares para formacdo de professoras/es
também passaram por reformas. Diferentemente do que foi apresentado nas DCN
02/2015 (BRASIL, 2015), estas acontecem por meio de legislacbes de portas
fechadas, fora do didlogo com a sociedade civil e o debate académico (FREITAS,
2018).

Essas reformas sdo norteadas pela adequacdo a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, implantada em 2017, a qual retoma uma educacgao tecnicista e

eficientista dos anos 1970, através de uma forte interferéncia do setor privado no setor
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publico. De acordo com Aguiar (2019), tal influéncia ocorreu por meio da
reestruturacdo do CNE, onde constituiu-se um novo conselho formado por indicacao
governamental, com participantes que atendiam aos interesses do governo que
assumiu o pais pos golpe e a classe empresarial. Um exemplo claro desse cenario é
a desarticulagédo da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professoras/es, que
se desenvolvia desde 2004, retirando essa formacdo da responsabilidade das
universidades publicas e entregando as entidades privadas apoiadas por
organizacdes empresariais, entre elas, Fundacdo Lemann, Instituto Ayrton Senna,
entre outros (FREITAS, 2018).

Saviani (2013) afirma que o0s principios educativos neotecnicistas
desconsideram os fatores extraescolares, reduzindo a educagdo ao ensino,
aprendizagem, avaliacdo e formacdo de professoras/es. Este movimento vai ao
encontro do que Freitas (2018) discute, quando compreende como reforma
empresarial da educacao que a formacéo docente visa produzir trabalhadores flexiveis
gue tenham competéncias e habilidades para que sejam profissionais produtivos.
Existe o interesse em privatizar a educacao e, com isso, da educacdo como direito,
caminha-se para a educacédo como servico, afastando do Estado seu dever, ficando
esse na posicao de governanca, e se abre para o mercado e para sociedade civil.

Diante disso, percebemos também o alinhamento entre as propostas de ensino-
aprendizagem presentes na BNCC com a avaliacdo em larga escala da educacao
basica, e que a partir dessa necessidade € pensada a formacdo de professoras/es.
De acordo com Freitas et all. (2014), estas avaliacbes em larga escala depreciam a
atuacao dos docentes, pois as escolas que nao atingem estes parametros acabam
gerando indicadores que, segundo o pensamento neoliberal, justificam a entrega a
iniciativa privada.

Podemos questionar a avaliagdo da educacdo publica por nimeros, pois sao
apenas provas censitarias que desconsideram as realidades nas quais as escolas
estdo inseridas. Importante lembrar que, a padronizagdo por meio dos exames
nacionais em escala busca identificar criangas e jovens que puderam aproveitar essa
“oportunidade”, quem nao aprendeu € porque nao aproveitou, e isso culpabiliza o
professor e o aluno, sem levar em consideracéo outros contextos. Sabemos que uma
boa nota do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica - IDEB nao significa em
si uma boa educacao, com isso, percebemos que hd uma pressao para que se prepare

as escolas, professoras/es e alunos para as provas (FREITAS, 2014). E, nesse
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processo, as desigualdades sociais e econdmicas abissais no contexto nacional, ndo
séo consideradas.

As repercussfes desse processo € novamente um desencontro com
necessidades historicas da formacéo e valorizacdo docente, e como resultado temos
como politica publica curricular para a formacdo de professoras/es composta pela
Base Nacional Comum para a Formacé&o Inicial de Professoras/es da Educacéo
Basica - BNC-Formacéo, e a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de
Professoras/es da Educacdo Basica - BNC-Formacdo Continuada (RODRIGUES;
PEREIRA; MOHR, 2021).

Na BNC-Formacao sao retomadas concepcoes ultrapassadas com uma visdo
restrita e instrumentalizada da docéncia, pautada na pedagogia das competéncias.
Pensamos com Silva (2019), esse modelo atual como uma perspectiva formativa
baseada na nocdo de competéncias, com caracteristicas bem definidas: perspectiva
economicista; critérios de eficiéncia, produtividade e competitividade; énfase no
desempenho pratico; reducao ao saber fazer.

De acordo com Rodrigues, Pereira e Mohr (2021) € possivel perceber o
alinhamento da BNC-Formacédo e BNC-Formacdo Continuada com a BNCC da
Educacdo Basica, visto que encontramos nas competéncias um mesmo ndmero e
natureza do conteudo. Os autores chamam a atencao também para o fato de que é a
primeira vez em que a formacado é pautada em competéncias e habilidades ao invés
de principios. Tal esforco é decorrente da necessidade de implementacdo da BNCC.

Tanto na BNC-Formacao como na BNC-Formacéo Continuada, percebe-se a
reducdo da educagdo com uma suposta aprendizagem automéatica, num suposto
ensino com férmula, responsabilizando professoras/es pelos resultados da
aprendizagem. Nao obstante, ndo podemos reduzir as complexidades da educacao
apenas a formacado de professoras/es, visto que ha varios fatores que influenciam
nessa complexidade como o acesso a saude e a moradia, desigualdade social etc.

Diante dessas novas diretrizes, observamos que elas ignoram as contribui¢coes
das DCN 02/2015, revogadas pelo CNE, que foram fruto de um movimento coletivo
gue visava a construcao de uma politica de formacéo, a qual contemplasse também a
valorizagdo dos profissionais da educagédo, uma luta histérica dos educadores que
defendem uma educacdo publica, laica e de qualidade (FREITAS, 2018).

O que encontramos no contexto atual € um desmonte da formacao critica e

cientifica, pois ha uma simplificagéo da formacg&o, de maneira técnica instrumental.
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Nos cursos de pedagogia percebemos uma formacao pragmética com plataformas
online de ensino que ensinam a mesma coisa para todos. A estimulagédo do ensino
online tem seu viés mercantilizante da educacao, e isso impacta o professor visto que
muitas vezes tira a sua autonomia, gerando uma desprofissionalizacdo rapida dos
docentes. Nesse sentido, importante lembrar que as fundagbes envolvidas na
definicho da BNCC atualmente possuem sites para consultas e “ajuda” aos
professores/as na preparacdo de suas aulas. Desse modo, nos perguntamos: onde
fica a formacéo coletiva e solidaria? O professor é dirigido ao invés de dirigir. Nao tem
uma formacéo interdisciplinar e articulada, sem participar do processo de construcao
enguanto sujeito.

Contrapondo o modelo de formacédo de professoras/es que esta em curso e tem
uma concepcao tecnicista, na luta por uma educacao democratica e emancipatoria,
perguntamos: onde esta o professor como um sujeito sdcio-histérico protagonista em
sua formacéo? E, ainda, entendemos como urgente colocar na arena de discusséo a

necessidade de compreender que

A qualidade da oferta educativa, por sua vez, tem como um de seus
elementos-chave, professores bem formados e valorizados. A
construcdo de sistemas educativos de qualidade, equitativos e
inclusivos passa, necessariamente, pela efetivagcdo de politicas
docentes que promovam atratividade a carreira, formacao inicial e
continuada consistente, reconhecimento e possibilidade de
desenvolvimento profissional, remuneragcdo e condi¢gfes de trabalho
adequadas (GATTI, et al., 2019, p. 07).
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3 PESQUISA PARTICIPANTE PARA UMA EDUCACAO/FORMACAO
EMANCIPADORA

Ao considerar as discussdes desenvolvidas anteriormente, fica evidente que a
formacao docente € um campo de disputa entre modelos antagonistas de projetos de
educacao, de ser humano e de sociedade. Escolher essa metodologia de pesquisa,
na proposta de um percurso formativo, foi uma possibilidade inventiva ante as politicas
publicas de formacao de professoras/es vigentes no pais, visto que podemaos contribuir
para a constru¢cdo de um modelo para um projeto de educagdo emancipatorio, que
contemple o professor como um agente social.

Para isso, a metodologia escolhida foi de pesquisa participante. Uma das
caracteristicas da pesquisa participante € sua a dinamicidade, isto €, ela oportuniza
estar em construcao juntamente com os sujeitos envolvidos, uma vez que os saberes
sdo construidos coletivamente, e que o pesquisador também é sujeito. Das vivéncias
individuais, esperamos extrair representacdes coletivas, sociais, histéricas e
marcadas pelos principios que sdo comuns as professoras como grupo (BRANDAO;
STRECK, 2006).

A pesquisa participante nasce entre as décadas de 1960 e 1980, no contexto
de ditadura militar com os movimentos sociais, como forma de resisténcia, pois propde
um método de pesquisa democratico para uma transformacao social com sujeitos
emancipados (BRANDAO, 1999). Na tradi¢&o latino-americana Paulo Freire é referido
como um dos pioneiros, no Brasil, na criacdo dos circulos de cultura para a promocao
de espacos educativos que promovam autonomia na producdo coletiva de
conhecimento.

Branddo e Borges (2007, p. 53), ao conceituarem pesquisa participante,
acentuam que estas atribuem diferentes papéis aos agentes e tendem a ser
concebidas “como um instrumento, um método de agao cientifica ou um momento de
um trabalho popular de dimenséo pedagdgica e politica, quase sempre mais amplo e
de maior continuidade do que a prépria pesquisa”. A ideia €, na légica da pesquisa
participante, refletir com o grupo sua experiéncia, e no caso desse estudo, também as
experiéncias dos sujeitos participantes e, assim, ao mesmo tempo ir pensando,
estudando, o que essa situagao oportunizou, desafios, possibilidades e, pensar sobre

sua prética, proporcionando o desenvolvimento de uma praxis.
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3.1 Pesquisa participante como metodologia

Tendo a pesquisa participante definida como metodologia, foi realizada a oferta
de um percurso formativo para um processo de construgéo de informacdes. Ao passo
que professoras/es e pesquisadores se formam, acreditamos que ali ambos séo
agentes deste processo, ndo em uma posi¢cdo submissa, mas na promocao de um
espaco emancipador. Ao trazer a proposta de analisar o percurso formativo de um
grupo de professoras alfabetizadoras, a partir das discussdes de seu fazer docente no
periodo pandémico, entendemos que além das reflexdes tedricos-metodoldgicas essa
proposicdo oportuniza também criar espacos de producdo de sentidos que séo
constituintes do “ser professor”, dito de outro modo, o préprio percurso € um processo
formativo.

Ao pensar os processos singulares formativos de professoras/es, a partir das
metodologias participativas, consideramos as contribuicdes e observacdes de Freire,
pois as observacdes desse tedrico nos ajudam a compreender 0S pProcessos
formativos, o papel e a funcao da escola e das professoras/es. Isto porque, conforme
defendido por Freire (1987), é fundamental que a formacéo de professoras/es seja a
formacdo de consciéncia politica para atuar e transformar a realidade social.
Lembrando que Freire compreende que a realidade social ndo é transformada no
campo das ideias, antes, conforme ja indicado por Marx, é preciso mudar as estruturas
das relacdes de trabalho para mudar as ideias, e com este movimento dialético
constroi-se novas possibilidades de sociedade (FREIRE, 1987). Sendo assim, Freire
nos convoca a pensar o processo formativo de professoras/es e afirma que “a
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se
preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente”
(FREIRE, 2003, p. 28). As experiéncias docentes sdo convocadas como elementos
constitutivos do processo de formacgdo, pois, a percepcédo e analise critica dessa
pratica pelo préprio ensinante evidencia a necessidade de formacdo permanente
(FREIRE, 2003).
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3.2 Percurso metodoldgico

Inicialmente, foi realizado um levantamento documental observando as
diretrizes definidas desde 1996 (p6s LDB), bem como os pareceres e resolucdes sobre
formacdo de professoras/es. Esse processo de revisdo documental oportunizou
perceber os ataques a formacao e a necessidade de realizar pesquisa com a proposta
de uma formacé&o de professoras/es que reconheca o professor em sua autonomia e
poténcia no seu processo formativo.

Apés a construgdo da proposta de pesquisa, a apresentamos a Secretaria
Municipal de Ensino, e apds a autorizacdo e aceite deste 6rgdo, em posse da carta
anuéncia, o projeto (ANEXO 1) foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP,
sendo que as atividades a campo foram iniciadas somente apds aprovagdo! do
mesmo.

Aprovado o projeto, foi realizada uma nova reunido com a Secretaria e
construido o processo de divulgacédo para a inscricdo de professoras/es. O material
de divulgacédo e link do formulario de inscricdo para a participacdo da pesquisa foi
encaminhado a todos as professoras/es da rede municipal pela plataforma Escola via
Net - EVN, sistema da SME. O objetivo inicial era de termos professoras/es inscritos
de todas as regifes de Joinville. Apdés o prazo de inscri¢cdes tivemos 13 professoras
inscritas, onde somente 7 poderiam participar da pesquisa de acordo com 0s critérios
de incluséo e exclusao. Isto €, foram estabelecidos como critério de inclusdo que os
participantes da pesquisa fossem professoras/es alfabetizadores da rede publica
municipal que atuaram no primeiro ano da pandemia de forma remota e que
aceitassem participar da pesquisa mediante a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Os critérios de exclusdo desta pesquisa foram:
professoras/es que ndo atuaram no primeiro ano da pandemia; sujeitos que nao
aceitassem participar espontaneamente e sujeitos que ndo assinassem o TCLE.
Diante das inscri¢des foi criado um grupo no WhatsApp para as participantes, onde o
dia, horario e formato (presencial ou on-line) seriam decididos coletivamente. Como
no grupo néo houve interacdo, decidimos entrar em contato com cada participante em
particular, e apenas 2 professoras responderam dizendo que ndo poderiam mais
participar. Realizamos ligagcdes com as demais e ndo conseguimos contato.

Decidimos retomar o contato com a SME para optarmos pela pesquisa em uma

1 Nimero do Parecer: 5.125.730
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escola, pois o processo de definicdo de campo se deu sempre mediado com a SME,
e com isso recebemos a indicagdo de uma unidade para realizarmos a proposta. Um
dos critérios para a indicacao era que levasse em conta um territorio de vulnerabilidade
social, uma vez que entendemos que o0 contexto socio e econdmico sao fortes atuante
nos processos educativos, ou seja, mesmo sendo escolas de uma mesma rede de
ensino publico, os locais implicam em modos particulares de organizacao, de gestao,
de contanto com a comunidade e de condi¢cdes objetivas para o aprendizado. Isto €,
entendemos que é fundamental considerar as desigualdades nas pesquisas, variavel
que como discutimos anteriormente, ndo é considerada nos processos avaliativos em
escala.

Com isso, foi indicado a Escola Municipal Prefeito Joaquim Félix Moreira no
bairro Paranaguamirim. Este bairro segundo o Ultimo bairro a bairro?, traz que 54% da
populacdo recebe até um salario minimo. A indicacao foi realizada de acordo com a
proposta e realizamos, ap6s essa definicho com a Secretéria, realizamos o contato
diretamente com a escola. Agendamos um horario com a diretora da Escola, que
prontamente nos atendeu e agendamos horario para apresentacdo do projeto. A
diretora acolheu o projeto e comunicou que iria leva-lo para a administracéo da escola
e depois retornaria. A equipe administrativa aceitou prontamente a pesquisa. A
diretora fez o convite para as professoras alfabetizadoras e organizou as datas, o local
e o horario dos encontros, de acordo com as horas atividades. A escolha das
participantes foi a partir dos critérios de inclusdo e exclusdo apresentados pelos
pesquisadores e de acordo com a rede de relacionamentos da diretora.

Apbs a confirmacado de participacdo das professoras convidadas, construimos
um formulario de cadastro das participantes, a fim de compreendermos melhor as
caracteristicas do grupo que estava se formando, bem como as especificidades dos
individuos que o comp8em, as quais serdo melhor descritas na secao 3.4, em que
apresentaremos 0s sujeitos de pesquisa. Por isso, cada professora recebeu o link do
formuléario on-line para que respondessem. O formulario s6 apresentava as perguntas
ap6s o aceite do TCLE (APENDICE 1), configurando assim a confirmacédo da
participacédo apos a ciéncia e aprovacao do Termo.

Em atendimento a Resolucdo 466/12 (BRASIL, 2013) que versa sobre as

Normas Eticas de Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, todos os participantes foram

2 Disponivel em: <https://www.joinville.sc.gov.br/wp-content/uploads/2017/01/Joinville-Bairro-
a-Bairro-2017.pdf>.
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devidamente informados sobre os objetivos da pesquisa e esclarecidos antes e
durante o curso da mesma, sobre a metodologia e 0 uso das informacdes coletadas,
sobre a gravacdo de audio dos encontros, bem como da garantia do sigilo que
assegura a privacidade dos sujeitos quanto aos dados confidenciais envolvidos nesta

pesquisa.

3.3 Locus da pesquisa

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a Escola Municipal
Prefeito Joaquim Félix Moreira esta inserida em uma comunidade de baixo nivel
econdbmico, formada por muitas familias migrantes que chegam a Joinville com o
objetivo de conquistar um espac¢o nas industrias e na area de construcdo civil da
cidade, porém sem terem qualificacdo necessaria para materializar esse sonho de
uma vida mais promissora, sobrevivem de subempregos, doacdes e programas
assistencialistas. A estimativa populacional que a escola atende é de 768 familias.

E uma comunidade com um crescimento populacional acelerado. Nela existe
um nuamero consideravel de familias que vivem em bolsdes de ocupacdes —
vulgarmente conhecidas como invasdes — sem infra-estrutura e saneamento basico.
A partir do dltimo diagnéstico da comunidade presente no PPP, realizado em
novembro de 2016, percebemos que cerca de 84% das familias dos alunos possuem
renda de até trés mil reais, sendo que destes, aproximadamente 68% sobreviviam com
uma renda entre quinhentos e mil reais, conforme apresentado pelo Grafico 1. O

salario minimo neste periodo era de oitocentos e oitenta reais.
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Grafico 1 - Caracterizagdo da renda familiar dos alunos da escola l6cus da pesquisa
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Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (2019)

O diagndstico traz ainda, pelo Grafico 2, que 30% dos pais tém escolaridade
maxima no ensino fundamental e 39% sequer completaram o ensino fundamental.
Apesar da distancia temporal em que o diagnéstico foi realizado, esses dados nos
elucidam quanto ao contexto no qual os docentes da Escola Joaquim Félix atuaram
durante a pandemia, num periodo de aulas a distancia que exigia ndo apenas estrutura
para acesso, mas também o suporte ativo dos pais para a realizagédo das atividades.

Grafico 2 - Nivel de escolaridade dos pais de alunos da escola I6cus de pesquisa
ESCOLARIDADE DOS PAIS

843
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Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (2019)
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3.4 Apresentacao dos sujeitos da pesquisa

As participantes da pesquisa, indicadas pela diretora da escola em
conformidade com os critérios da pesquisa, foram 5 professoras com idade entre 29 e
55 anos, as quais atuam na area da educacéao entre 10 e 32 anos, e como professoras
entre 4 e 32 anos. Fizemos o convite as professoras para que elas escolhessem como
gostariam de ser identificadas na pesquisa e elas fizeram a opgdo de serem
identificadas pelos seus nomes préprios. Todas as participantes lecionam, atualmente,
de forma exclusiva na Escola Municipal Prefeito Joaquim Félix Moreira, com carga
horéaria de 40 horas. No l6cus da pesquisa, as professoras atuam entre 2 e 22 anos.

A respeito da formacao das professoras, todas possuem 0 ensino superior em
pedagogia entre 1989 e 2012, sendo que 4 delas realizaram pos-graduacao
(especializacdo). Buscamos, também, compreender quando foi realizada a ultima
formacéo das participantes e variava entre 2000 e 2021.

Em 2020, primeiro ano da pandemia da COVID-19 e recorte historico ao qual
voltamos nosso olhar neste trabalho, 4 das 5 professoras lecionaram as turmas de 2°
e 3° ano do ensino fundamental. Uma das participantes atuou como supervisora no
ano de 2020.

O Quadro 1 nos ajuda a compreender melhor e de forma mais especifica o perfil

de cada uma das participantes.



Quadro 1 - Caracterizacéo das professoras participantes da pesquisa

Tempo de | Tempo de Tempo de
Ano da | Nivel da Ano da ~ ~
. dad Turma que ) o . atuagao atuagao atuag&o na
elnE ielE _ formacdo| ultima altima
lecionou em 2020 | ny o | ) na como Escola Joaquim
inicia ormacgdo |formacgéao educacio | professora .
Pés-
Vanuza | 9 anos 3°ano do EF 2012 . 2013 17 anos 4 anos 14 anos
Graduacéao
Pés-
Tais 9 anos 3°ano do EF 2011 . 2021 10 anos 6 anos 5 anos
Graduacéo
Ensino
Ceni 4 anos 2° ano do EF 1989 _ 2000 32 anos 32 anos 22 anos
Superior
- Né&o lecionei para POs-
Cristiane | 5 anos 2008 . 2012 25 anos 23 anos 2 anos
as turmas acima Graduagéao
Pés-
Rose 5 anos 3°ano do EF 2010 2012 15anos 15anos 3 anos
Graduacgéao

Fonte:

Formulario de Cadastro, do Autor (2022)
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3.5 A construcédo do percurso

O percurso formativo vivenciado compreende as professoras como sujeitos
histdricos e sociais, que estdo em processo, onde suas constituicdes sdo marcadas
na dialética de contato com a cultura e ao mesmo tempo modificador de sua cultura.

Para compreenséao do sujeito pensamos com Zanella (2004), a qual indica que o

sujeito enquanto objeto de estudo requer, portanto, o olhar sobre as
condicbes sociais, historicas e econémicas em que este se insere e as
caracteristicas dos grupos sociais a que pertence. Ademais, a
atividade mediada — que pressupfe as acdes que esta compreende,
igualmente mediadas - e/em sua significacdo é categoria fundamental
de analise, pois é através desta que o homem transforma o contexto
social e, via apropriacdo de sua(s) significacdo(bes), constitui-se a si
mesmo como sujeito (ZANELLA, 2004, p.134).
Em relacdo ao percurso formativo, entendemos esse como um espaco dialégico
e de poténcia com o grupo de professoras, sendo marcado pela mediacao e producao
de sentidos. Para pensar esta proposta de percurso em grupo, dialogamos também
com o0s pressupostos da psicologia historico-cultural, o qual pressupde pensar a
centralidade da linguagem nesse processo, de forma que

A linguagem é o principal instrumento mediador desses processos de
configuracdo da subjetividade histérico-social. O sujeito se apropria
dos significados definidos historicamente, mas tendo papel ativo na
reconfiguracao e criacdo desses, sempre na intersubjetividade. Assim,
guando novas Vvivéncias sdo oportunizadas, o0s sentidos sao
ressignificados e reapropriados (PEREIRA; SAWAIA, 2020, p. 40).

Além desse aspecto, os encontros foram pensados previamente, ndo como
momentos rigidos e impossiveis de serem redimensionados, mas como momentos
deflagradores dos processos, em outras palavras 0s encontros foram
intencionalmente organizados, no entanto, a apropriagao das “provocagdes”, de temas
geradores, bem como os desdobramentos das reflexdes seguiram o fluxo do grupo,
de suas analises, reflexdes e também incobmodos. As provocacdes a que nos referimos
e/ou temas geradores foram definidos por meio de diferentes recursos como por
exemplo, imagéticos como figuras, objetos, entre outros, estiveram presentes durante
O percurso.

No total, foram realizados cinco encontros, entre 0s meses de maio e agosto de
2022, tendo a duragao aproximada de 1h30min cada encontro. Os encontros foram

gravados em audio para analise posterior. Apos cada encontro foi realizada uma
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descricdo em diario de campo das atividades do encontro, afetagbes do campo,
relacédo do pesquisador e as implica¢des e impressdes do pesquisador e pesquisadora
assistente. O diario de campo difere de uma descricdo comum, pois ele proporciona a
documentacdo das vivéncias constitutivas do profissional (FREITAS; PEREIRA,
2018).

Para que a participacdo das professoras se tornasse viavel, os encontros
aconteceram no espaco escolar e em horario de hora atividade, e com isso, as horas
de formacé&o contaram como horas trabalhadas.

A pesquisa contou com uma pesquisadora colaboradora, pois pensando em
uma pesquisa participante nessa modalidade, com a montagem dos encontros, ha
uma complexidade que exige auxilio para mediacdo das discussdes, anotacdes em
diario de campo, e para colaborar no manuseio do equipamento de audio para
gravacao. Essa pesquisadora também desenvolve investigacdes sobre formacéo de
professores/as e pertence ao mesmo grupo de pesquisa do pesquisador. Essas
caracteristicas, sob nosso entendimento, sdo importantes, pois oportuniza um didlogo
mais proficuo entre os pesquisadores. Ou seja, ndo € possivel pensar em um
pesquisador/a colaborador alheio ao processo em tela, e com formacao
epistemologica distinta. Como indicado, os encontros foram planejados previamente
para organizacado de materiais e espacos. Abaixo segue o quadro de planejamento

dos encontros:

Quadro 2 - Planejamento dos encontros

Tematica Descricao do encontro Recursos

Recursos: Mala do
1- Apresentacdo do pesquisador e proposta da pesquisador, malas, caixa

pesquisa. com objetos.
2- Apresentacdo das participantes:
Percursos Como: Primeiro o pesquisador Cada participante vai
docentes apresenta a mala de viagem e em seguida faza | montar sua mala conforme
pergunta disparadora: “se abrirmos mala de seus percursos e apresentar
VOCés 0 que vamos encontrar que vocés para o
trouxeram até aqui?” grupo. Pensar o que fazer

com essa mala
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Vivéncias na
pandemia

1. Apresentacdo da proposta do dia.
2.Faz a pergunta disparadora: “a partir das
imagens disponibilizadas crie um retrato das
suas vivéncias enquanto docente na
pandemia?”

Como: Cada participante vai criar seu
retrato e apds colocar em um varal de
exposicao. Construo junto?

Recursos: Imagens de
revistas, Kraft em tamanho
A3, tesouras, colas,
barbante, grampo e fita.

Processo de
alfabetizacdo
na pandemia

1. Apresentacdo da proposta do dia;

2. Apresentacdo dos materiais trazidos pelas
professoras em forma de relatos.

Foi solicitado para que
trouxessem os recursos (um
que deu muito certo e outro
gue a principio ndo deu)
que utilizaram para
alfabetizacdo no periodo de
pandemia.

Processo de
alfabetizacao
na pandemia

1. Apresentacdo da proposta do dia;
2.Propor a construcgdo coletiva de um livro
ilustrando as vivéncias do periodo pandémico.

Recursos: Material para
construcdo do livro. Levar
impresso as palavras que
mais apareceram nos
encontros.

As vivéncias
da formagado:
Possibilidades

em vista

1. Apresentacdo da convidada e da proposta do
dia;

2. Apresentacdo do livro construido no quarto

encontro;

3. Roda de conversa;

4. Como fica a mala depois dos encontros?

Mala que foi utilizada no
primeiro encontro

Fonte: do Autor (2022)

O primeiro encontro teve inicio com a apresentacdo do projeto de pesquisa e 0

TCLE as professoras. Apos o aceite do TCLE, iniciamos o primeiro tema disparador

previamente planejado, “Percursos Docentes”. Um dos objetivos desse encontro era

conhecer as professoras e introduzir um resgate de suas vivéncias. Para isso, foram

utilizados alguns recursos: mala de viagem, sacolas para simbolizar as malas de cada

uma delas e uma caixa com objetos, conforme Figura 1.
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Figura 1 - Recursos disponibilizados no primeiro encontro

Fonte: do Autor (2022)

Apés apresentar a mala de viagem, realizamos a pergunta deflagradora do
encontro: “Se abrirmos a mala de vocés, o que vamos encontrar do que trouxeram até
aqui?” A atividade foi acolhida pelas professoras, que organizaram suas bolsas e
iniciaram suas apresentacdes, sendo que, devido a limitacdo de tempo do encontro,
duas delas expuseram suas malas apenas no segundo encontro. Posteriormente, na
analise de dados, vamos descrever as observacdes analisadas em cada encontro.

O segundo encontro foi iniciado com a exposicdo das “malas” pelas
participantes que faltavam. Depois, apresentamos a proposta para o dia, cujo tema
disparador foi “Vivéncias na Pandemia” e a questdo deflagradora foi “a partir das
imagens disponibilizadas, crie um retrato das suas vivéncias enquanto docente na
pandemia”. Depois da criacdo, cada professora colocou seu retrato em um varal de

exposicdo, conforme Figura 2, e expunha o que representava a sua cena.
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Figura 2 - Varal de retratos produzidos pelas professoras

Fonte: do Autor (2022)

Para o terceiro encontro com as professoras, solicitamos que levassem ao
encontro, recursos utilizados, materiais ou estratégias, para alfabetizacdo durante a
pandemia, onde elas considerassem que foi uma experiéncia exitosa e outras
experiéncias que, segundo elas, ndo alcancaram o resultado esperado.

O quarto encontro foi realizado sob a mesma tematica disparadora do terceiro,
“Processos de alfabetizacdo na pandemia”. Contudo, nessa ocasido propusemos uma
pratica diferente da anterior, a construcao coletiva de um livro ilustrando as vivéncias

do periodo pandémico (Figura 3).
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Figura 3: Livro “Professoras superando a Pandemia”
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Fonte: do Autor (2022)
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No quinto encontro tivemos a presenca de uma convidada, a professora Dra.

Rosania Campos, orientadora desta pesquisa, que contribuiu em uma roda de

conversa com a tematica disparadora “As vivéncias da formacgao: possibilidades em

vista”. Nessa interacdo, expusemos o0s materiais produzidos nos encontros e

devolvemos as autoras (Figura 4). Entdo, cada participante apresentou novamente a

sua mala, agora com 0s materiais colocados por elas ao longo do percurso realizado

durante os encontros.
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Figura 4: Encontro de encerramento
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Fonte: do Autor (2022)

Os encontros foram organizados em uma roda de conversa, utilizando recursos
mediadores, que mobilizam falas e reflexdes que individualmente, possivelmente ndo
aconteceriam. Nao havia roteiro, pesquisadores e participantes realizavam questbes
no encontro, daquilo que emergia das atividades (GOMES; MAHEIRIE, 2021). O
ndcleo central destes encontros € o didlogo, a troca, a construcdo de sentidos. Esta
perspectiva nos convida a reflexdo, isto quer dizer, que pdem em cena as tensdes e
contradigcbes presentes em cada sujeito. Desta reflexdo surge uma sintese, uma
producéo de sentido, sempre aberta e inacabada (VIGOTSKI, 2003).

Como ja indicado, embora os encontros tivessem algum elemento "disparador”,
0 processo se deu por outra ordem, as reflexdes, as partilhas dos saberes, dos
fazeres, as inquietacdes, as angustias externalizadas pelo grupo, ndo tinham como
serem pré-concebidas ou pré-definidas, e isso constitui no rico dos encontros, ao

mesmo tempo, que o maior desafio dos mesmos, pois por vezes as reflexdes, as
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discussBes ndo se sujeitam o tempo relédgio, logo houve também sempre necessidade
de adequacdes entre o planejado e o vivido.

O trabalho de anélise, desenvolvido posteriormente, oportunizou ndo apenas
olhar para as criacdes, as falas, os registros, mas também implicou em novos
questionamentos e na ampliacdo do didlogo com o real. Essa etapa da pesquisa foi
pautada pelo método materialista dialético e, em consonancia, com a teoria histérico-
cultural, e com pensadores do campo critico da educacdo. Em relacdo as
participantes, sempre nos mantivemos fiéis a concepcao de que sdo produtoras e
também produzidas pelas e nas relagBes sociais, sendo estas desenvolvidas em
determinado momento histérico e cultural. Em didlogo com Lane (1984), as
participantes séo ativas no processo, portanto, sdo engendradas a partir de relacées
com as questdes culturais, politicas, sociais, além de serem produtores.

Apls as primeiras leituras flutuantes dos materiais, dos dialogos foram
organizadas as produgdes observando as recorréncias das falas, das reflexdes, das
observacdes das participantes. Com isso, foram definidas as categorias de analise do

campo, as quais discutimos nos capitulos seguintes desse texto.
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4 PROFESSORAS ALFABETIZADORAS: DESDOBRAMENTOS DE
UM PERCURSO FORMATIVO MARCADO PELA PANDEMIA

De acordo com Gatti et al. (2019, p. 177), no ambito das préticas formativas,
tanto no contexto da formacéo inicial como continuada, as criticas destacam a fragil
articulacdo entre teoria e pratica; além disso, ressaltam as autoras que, conforme
definido por Anténio Névoa? existe um consenso discursivo em relacéo a formacéo,
nao obstante pouco ou nada avangcamos em relacédo em fazer aquilo que as pesquisas
e os estudos indicam que € preciso fazer. Tendo essa provocacdo também para
pensar a pesquisa, procuramos criar espacos, via a pesquisa, de acolhimento para
gue as participantes trouxessem suas experiéncias, suas vivéncias, e, com isso, suas
emocOes e afetos. Desse modo, procuramos considerar no processo formativo
oportunizado pelo percurso, o contexto social e historico em que as concepc¢des e as
praticas das professoras foram produzidas, de igual modo refletir sobre as condicbes
efetivas para o desenvolvimento de seus trabalhos. Nesse sentido, nos alerta Cunha
(2013, p. 622), “a necessidade de estudar o professor e sua formacdo é tao
permanente quanto inexoravel € a ideia de processo na sua condicdo humana, em
sua organizagao social’.

Assim, ao longo dos encontros tivemos a possibilidade de criar um espaco de
partilha de alegrias e tristezas, de choros e sorrisos. Todo o percurso foi pensado para
romper com a légica hegemobnica de formacdo de base tecnicista, com carater de
“treinamento metodolégico", em que as professoras assumem lugares passivos no
processo. Dito de outro modo, procuramos criar um percurso formativo que a acao
pedagdgica ndo fosse reduzida aos momentos de execucédo e avaliacdo do processo
pedagogico, e nem tdo pouco fosse um percurso que desconsiderasse o contexto
politico, econdbmico e social da préatica educativa. Ou seja, todo o processo foi
pensando para superar a légica de uma “educagao neutra e desinteressada, que se
preocupe apenas com questdes de ordem cientifica e com a melhor maneira de

transmitir conhecimentos considerados inquestionaveis” (GATTI et al., 2019, p. 181).

3 PALESTRA DE ANTONIO NOVOA, 2006, S&o Paulo. Livreto: Desafios do trabalho do
professor no mundo contemporaneo. Sao Paulo: Sinpro Sp, 2007. 24 p. Disponivel em:
https://www.sinprosp.org.br/arquivos/novoa/livreto_novoa.pdf.
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Entretanto, vale destacar que essa proposta de formacgéo n&o implica em minimizar
ou superficializar a formacao tedrica, pelo contrario, entendemos que nessa ldgica de
vivéncias as explicacbes tedricas componentes da formacdo ganham outros
significados, os quais sdo constantemente analisados, discutidos, resultando na
constituicdo de uma praxis. Entendendo que a razdo ndo é alheia a emocédo, 0s
encontros foram trazendo indicios para isso, foram marcados por afetacfes,
evidenciadas pela espontaneidade em participar de cada um dos momentos, ainda
que tivessem a opcado de ndo participar. Ou seja, acreditamos que 0 grupo
experienciou e vivenciou as propostas, ndo apenas por convite da dire¢cdo, mas porque
foram afetadas pelo convite e as possibilidades deste lugar de acolhimento.

Durante os encontros, observou-se que as professoras foram se apropriando
do percurso de forma que néo tratava-se apenas de trazer o discurso pedagdgico a
respeito das préaticas no periodo pandémico, mas também a necessidade, que elas
chamavam de “desabafo”, de falar sobre seus sentimentos, emocgdes, ainda que isso
pudesse ir de encontro com esse discurso racional dominante em espacos formativos.
A pandemia, como varias pesquisas indicam* foi também um momento em que as
pessoas viveram fortes sentimentos de soliddo, de angustias, e, no caso da classe
docente, a vivéncia de estarem sozinhas, mesmo tendo trocas com supervisores e
colegas, o fazer pedagogico se fez isolado. Esse sentimento, pelas observacdes dos
relatos, foi secundarizado, ndo havia tempo para pensar sobre como estavam, era
necessario continuar a ensinar seguindo o modelo escolar, o plano definido antes da
pandemia, como se a mudanca da escola presencial para o ensino remoto fosse

“apenas um detalhe”.

4.1 O percurso enquanto processo formativo

Conforme ja discutimos anteriormente, esse estudo tem como objetivo analisar
o percurso formativo de um grupo de professoras alfabetizadoras, gerado na partilha
dos fazeres e dos saberes produzidos durante periodo pandémico. Também como ja

anunciado, optamos em construir esse percurso observando os principios da pesquisa

4 Disponivel em: <https://www.fiocruzbrasilia.fiocruz.br/wp-
content/uploads/2020/04/Sa%C3%BAde-Mental-e-Aten%C3%A7%C3%A30-Psicossocial-na-
Pandemia-Covid-19-recomenda%C3%A7%C3%B5es-gerais.pdf>. Acesso em: 26 de jan
2023.
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participante, na qual pesquisador e participante estdo numa relacao horizontal, sendo
marcada pela dinamicidade, pela construcdo com os sujeitos envolvidos, uma vez que
0s saberes sdo construidos coletivamente e, que o pesquisador também € sujeito
(BRANDAO; BORGES, 2007). O principio da pesquisa é a poténcia do encontro, de
forma que a pesquisa tendo por base a proposta de um percurso formativo, serviu de
espaco para que as professoras pudessem relatar e fazer sintese de suas
experiéncias na pandemia. O percurso como objeto de investigacdo ganha também
aportes a partir das contribui¢des de Vigotski (1984, p. 74), que afirma que “o método
€, a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo”.

Além disso, pensar a proposta da pesquisa via um percurso formativo, é
também pensar outras formas, outras possibilidades de formacéo, diferentes das que
encontramos na base curricular de formacao para professoras/es, onde existe uma
proposta de percurso de formacao orientada por um itinerario baseado na l6gica das
competéncias. Modelo que acaba reforcando a ldgica bancaria, e que acaba
enfraqguecendo o0s projetos politico pedagogicos (PPP) de cada escola,
desrespeitando o territdrio e as particularidades. Uma vez que pensar a formacao com
professoras/es na logica contraria, que fortalece os PPP, é entendé-los como
produtores de conhecimento (ALBINO; SILVA, 2019).

Assim, pensar uma formacdo pautada em percurso implica compreender
modos de partilhar que ultrapasse a racionalidade técnica na formacédo e na pratica
docente, racionalidade que acabou por dividir o trabalho em diferentes niveis,
estabelecendo rela¢gBes de subordinacdo. Pensar uma formacao pautada na légica de
percurso, sendo esse definido no coletivo, de modo participativo é ndo reduzir a
docéncia a sua dimensao técnica, e ainda, € compreender que o professor/a ndo pode
ser reduzido aquele que implementa métodos e técnicas para conquistar resultados,
antes é fundamental recuperar o professor/a como tendo em sua atividade profissional
0S constantes questionamentos das intencionalidades do ensino (GATTI et al., 2019).

Seguindo essas perspectivas, as atividades mediadas por recursos criativos
séo ferramentas de mediacdo, que promovem o exercicio de coautoria, por meio de
atividades com artes plasticas, fotografia, audiovisual, jogos, dinamicas, escrita,
montagem de brinquedos, trabalho com materiais reciclaveis, que potencializam a
criatividade. Compreendemos que esses recursos criativos estao abertos para a
significacdo, e contribuem para o processo dialdgico, para a producdo de outros

sentidos que nao se limitam ao planejamento dos pesquisadores (ZANELLA; REIS,
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2015).

Assim, em consonancia com esses preceitos iniciamos 0s encontros com uma
mala de viagem, e ap0s apresenta-la ao grupo, realizamos a pergunta deflagradora
do encontro: “Se abrirmos a mala de vocés, o que vamos encontrar do que trouxeram
até aqui?” A atividade foi acolhida pelas professoras, que organizaram suas bolsas e
iniciaram suas apresentacdes. Todo esse processo intenso e criativo, foi interrompido
pelo tempo relégio, de forma que duas professoras ndo conseguiram apresentar suas
malas. Qual a solucdo? Continuar a apresentacdo no préximo encontro. Primeiro
desafio da formacao, tempo reldgio. E a vivéncia do j& sabido: entre o planejamento e
o real ndo existe relagcdo especular, logo esse fato gerou reorganizacdo do
planejamento, de igual modo, gerou também no grupo reflexdes de como poderiam
potencializar o tempo, de forma a todas poderem se expressar no momento proposto.
Essas negociagdes, ndo sdao apenas negociacdes de tempo, entendemos essas
conversas como necessarias e importantes para refletirmos também sobre o coletivo
e sobre 0 quanto estamos ansiosos em falar, ser ouvidos/as.

As professoras, ao compartilharem sobre os objetos que estavam em suas
malas, trouxeram suas jornadas pessoais que as constituiram como professoras, onde
temas como maternidade, familia, projetos de vida e preocupacéo com o periodo pés
pandemia estiveram presentes. Essas narrativas nos remeterem a observagao de
Freire (2001a, p. 40), que questiona a énfase que se da a formacdo académica,
negando a jornada pessoal, “como se a atividade profissional dos homens e das
mulheres néo tivesse nada que ver com suas experiéncias de menino, de jovem, com
seus desejos, com seus sonhos, com seu bem querer ao mundo ou com seu desamor
a vida”.

Assim, ao abrirem suas malas, as professoras “se firmarem na qualidade de
sujeitos que autogerenciam sua propria formacdo, auxiliados pelo conhecimento
tedrico tomado como texto dialdgico junto a tessitura do cotidiano escolar” (DINIZ-
PEREIRA e LACERDA, 2009, p.1232). Com isso, entendemos se “minimiza a tutela e
legitima a emancipacdo docente, no sentido de romper com essa pretensiosa via de
mao unica” (id. ibid). Esse “rompimento” e as repercussdes na formagao podem ser

observadas na fala da professora Rose, quando comenta:
Olha, gente. N&o é que a gente se empolga, e vai falando.

Com isso, compreendemos que um percurso formativo que é pensado junto
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com professoras/es, contemplando suas trajetdrias, tém a possibilidade de se tornar
um processo reflexivo que acolhe o cotidiano, a vida e a propria professora que narra
sua historia. A empolgacdo mencionada pela professora evidencia ainda que, pensar
uma formacé&o na ldgica de percursos formativos participativos € também valorizar os
saberes oriundos das préticas, sendo a teoria um modo de pensar sobre esses
saberes, um modo de interlocugdo com esses saberes, 0 que sob nosso entendimento
facilita a participagdo das professoras, que nao sao inibidas pelo fato de “néo
dominarem uma determinada teoria”.

O segundo encontro foi iniciado com a exposicdo das “malas” pelas
participantes que faltavam. Depois, apresentamos a proposta para o dia, cujo tema
disparador foi “Vivéncias na Pandemia” e a proposta foi: “a partir das imagens
disponibilizadas, crie um retrato das suas vivéncias enquanto docente na pandemia”.
Foi organizado uma mesa com imagens, tesoura, cola, canetbes, e folhas A3. Com
isso, o grupo foi se organizando para que cada professora produzisse sua narrativa
imagética sobre suas vivéncias na pandemia. As professoras acolheram a proposta e
iniciaram suas producdes em um momento de trocas entre si. Depois da criacdo, cada
professora colocou seu retrato em um varal de exposicdo e iniciaram suas
apresentacdes. Como discutido acima, nesse encontro o grupo foi criando sua forma
de se organizar, um exemplo disso, foi a administracdo do tempo feita pelas
professoras, para que todas pudessem compartilhar seus retratos no encontro.

Em relagcdo as produgdes, observamos que os temas recorrentes nos “retratos
da pandemia”, foram: o0 medo, o “caos”, o planejamento de aulas, a elaboragao de
novas estratégias, os trabalhos em grupo. Apés suas falas, explicacfes, partilharam
nao apenas suas producdes, mas suas vivéncias. Em um didlogo com a professora

Vanusa, a professora Thais compartilha alguns apontamentos:

E dai também tem a. Questao do medo, da insegurancga, de como que
eu vou fazer? Como é que eu vou atingir os meus alunos? Como é que
eles vao aprender e se eles vao aprender, Né? Eu lembro que eu e a
Vanusa, a gente conversava e dava aquele desespero e agora ndo vai
Dar! Nao vai dar, ndo vai dar! Nao vai dar? Ai, Do Nada, a Gente, vai
dar sim, vamos! E aquela necessidade de se reinventar,porque o
trabalho que vocé faz em sala de aula ndo € mais eficiente num mundo
pandémico, mas a gente vence, ai no ano a gente se deu conta, né?

Entendemos como poténcia essas trocas entre as professoras para néo

sucumbirem diante do contexto pandémico e suas novas exigéncias no trabalho
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docente. Momentos de trocas, como este, transmutam as relacdes do individualismo
para o coletivo, pois os sentimentos de medo e inseguranga que pareciam ser
individuais, ganham espaco no coletivo, e possibilidades de significacdo. Com isso,
nao é possivel pensar o enfrentamento as condi¢cdes precérias para a alfabetizacéo
sem a forca do coletivo (CRUZ; COELHO; FERREIRA, 2021).

O pedido ao final do encontro realizado pelas professoras para fotografarem
suas producdes nos instiga a pensar: qual a importancia da autoria? Nas palavras da

professora Vanusa ela desejava fazer:
Ahh a gente vai fazer varias(fotos) para se exibir!

O que seria “exibir’? O que podemos pensar sobre essa afirmacdo da
professora? Entendemos que a desvalorizagdo docente repercute em todas as
dimensdes da docéncia, inclusive o ndo se ver como autora de seus processos de
formacdo, pois na visao tradicional o saber é distanciado da prética, tendo o fazer
docente separado da teoria. Em um espaco participativo de producdo de
conhecimento, esta afirmacao pode nos indicar uma possivel apropriacdo do potencial
criativo na construcao de saberes (DINIZ-PEREIRA e LACERDA, 2009).

Ao final desse encontro solicitamos que levassem ao proOXimo encontro
recursos, materiais ou estratégias que utilizaram para alfabetizacdo durante a
pandemia, que elas consideraram uma experiéncia exitosa e outras experiéncias que,
segundo elas, ndo alcancaram o resultado esperado.

No terceiro encontro o grupo inicia trazendo suas dificuldades da semana, pois
estavam em um periodo de avaliagcbes da Secretaria de Educacdo. Sobre as
avaliacdes em larga escala na educacao, Freitas et all. (2014) pontua que depreciam
a atuacao dos docentes, e que € possivel questionar a avaliacdo da educacao publica
por numeros, ja que a realidade nas quais as escolas estéo inseridas ndo sao levadas
em conta nessas provas censitarias. Ao abordarem a questdo das avaliacbes
externas, trazem suas dificuldades de alfabetizar em um contexto de pobreza e

desigualdade social como relata a professora Thais:

Entdo temos um curriculo, temos que dar conta desse curriculo. Esse curriculo
tem que dar o resultado, independente da onde a escola esteja inserida, independente

se 0 meu aluno estd com fome ou o aluno da Vanusa nao esta.
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Neste momento o territério e seu campo de pobreza e desigualdade ganham
espaco na discussao e o grupo percebe que este é um tema transversal em sua pratica
educativa. Como esta tematica foi ganhando espaco, questionamos sobre os
momentos formativos que elas encontram para colocar a trabalho estas realidades
cotidianas. A mesma professora traz que na oferta de formagdes pela rede “nédo se
leva em consideracdo essa questao|..] A gente até tem essa discussao aqui dentro,
SO aqui dentro”, afirmando que ndo encontram esses espacos na rede e que sO
conseguem falar disso nas reuniées pedagdgicas. “Aqui numa reunido pedagdgica da
nossa escola, a gente entende o porqué que talvez a nossa escola nao tenha atingido
a mesma meta de uma outra escola” (Thais).

Nas propostas tradicionais, a formacdo ndo contempla as tematicas que
emergem do campo e sao pautadas na perspectiva conteudista (CUNHA, 2013).
Portanto, o percurso formativo considera esse encontro com o campo da desigualdade
social, acolhe essa temética e entende que esse espaco de significacdo € necessario
na formacédo docente.

As falas das professoras indicam como o espaco de reunides pedagoégicas sédo
importantes, uma vez que, sdo nesses momentos que elas podem, coletivamente
pensar sobre sua escolas, os alunos e alunas e os desafios que enfrentam, de forma
que expressao que possuem consciéncia do porgue sua escola ndo alcanca indices
de destaque, de igual modo que também observam que falta esse olhar por parte dos

orgaos diretivos, como explica a professora:

E por causa de uma série de fatores, mas essa série de fatores talvez porque
nao ha essa discussao, ndo seja levada la na Secretaria de educacéo que vem e nos
cobra.

Todas essas observacdes das professoras, e indignacdo evidenciam que é
urgente ao se discutir formacgéo de professores/as, ao se pensar politicas de formacéao,
considerar 0s contextos sociais, econémicos e culturais. A desigualdade ja presente
como observado pelas falas das professoras, ficou ainda mais evidente durante a
pandemia, pois 0s acessos aos dispositivos eletronicos, as plataformas ndo foram uma
realidade na comunidade escolar (CRUZ; COELHO; FERREIRA, 2021).

Todo esse processo de discussao estava ocorrendo quando o préprio grupo
coloca em pauta que, o objetivo daquele encontro, acordado anteriormente era outro,

gue elas possuiam material para apresentar. Ndo obstante, ndo entendemos que o
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grupo tenha modificado o percurso, pelo contrario, essas reflexdes foram deflagradas
por uma exigéncia externa: avaliacdo, a qual ndo pode ser considerada justa se
considerarmos 0s aspectos sinalizados pelas falas, e isso é necessario ser discutido,
pois a avaliacdo também, de algum modo € uma avaliacdo da competéncia do
professor, da professora. Assim, nos parece que esse momento foi muito importante,
e que no coletivo, e mobilizadas pelos afetos, constituiram um lugar de producéo de
sentidos. Logo, entendemos que essa partilha de vivéncias, de emocdes, de leitura de
mundo, de questionamento de préticas ja consolidadas compde a formacéo dessas
professoras, ndo como aquelas que “incorporam” um discurso, mas como um grupo
que pensa seu fazer, os limites desse fazer, e também se orgulha de suas criacdes.

Essas observacbes sao corroboradas pela fala da professora Vanusa que
define o encontro como “hoje foi punk”, quer dizer foi duro, foi provocativo; e também
nomeia os encontros como sendo: “Esse horario € uma terapia mesmo pra gente”.
Nomeacdo apoiada pelas demais. Assim, ao pensarmos a forma com que as
participantes nomeiam o percurso como “terapia”, entendemos que é fundamental
diferenciar o percurso formativo de grupo terapéutico. O grupo terapéutico esta no
campo da psicoterapia onde “a terapia de grupo € uma forma bastante efetiva de
psicoterapia e que ela é pelo menos igual a psicoterapia individual em sua capacidade
de proporcionar beneficios significativos” (YALOM; LESZCZ, 2007, p. 23). O percurso
€ um espaco de abertura a significacdo que a partir da perspectiva histérico-cultural é
o processo de producdo de sentidos, compreendendo que cada sujeito nasceu em um
contexto ja significado “formado pelos sistemas de significagdo construidos ao longo
da histdria social e cultural dos povos” (PINO, 1993, p. 21). Voltando ao contexto do
percurso de formacéo, os fragmentos de histdrias pessoais que contaram no grupo,
indicam sobre os modos como significam o proprio pertencimento a escola e seu
territorio.

Compreendemos que este modo de formacdo em percurso é conduzido pelo
movimento dialético do grupo que se contrapde ao modelo generalista de formacao
baseada nas competéncias, pois se pauta nas experiéncias das professoras em um
processo de significacdo que se constroi nos diadlogos. Contribuindo para a construcao
de saberes coletivos que tocam suas realidades que se abrem a novos possiveis da
educacdo no campo das desigualdades (GOMES; ANDRADE; MAHEIRIE, 2022).

O quarto encontro foi realizado sob a mesma temética disparadora do terceiro,

“Processos de alfabetizagdo na pandemia”. Contudo, nessa ocasido propusemos uma
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pratica diferente da anterior, a construgéo coletiva de um livro ilustrando as vivéncias
do periodo pandémico.

Semelhante ao encontro dois, foi organizada a mesa com os materiais para a
producao da atividade. Com isso, o grupo foi se organizando para a construcdo de sua
narrativa imagética no formato de um livro sobre suas experiéncias de alfabetizacéo
na pandemia. As professoras acolheram a proposta, iniciaram a producdo e um
didlogo entre si. Para a apresentacao do livro o grupo decidiu que a professora Vanusa
0 apresentasse em formato de contacao de historia, ela ficou de pé e foi filmada pelas

colegas, fazendo a narrativa:

Professores superando a pandemia por Ceni, Cristiane, Rose Helena,
Tais e Vanusa. Viviamos em nossa rotina escolar até que surgiu um
grande desafio. E com ele veio angustia, dificuldade, ansiedade, medo,
confianga, estresse, esperanca, paciéncia. Adoecemos, perdemos
pessoas queridas. O medo quase nos dominou. Mas nés, professores,
ndo podiamos parar. Haviam muitos pequenos esperando de nés o
melhor. Nos reinventamos, buscamos novas estratégias para nos
mantermos mais proximos o possivel dos alunos. E assim, apesar das
circunstancias, superamos. Apesar de toda a dificuldade no caminho,
vencemos: Vitoria!

Percebemos que as professoras davam indicios de um processo de implicacao
com o percurso, se colocando no debate de ideias para a construcéo do livro, como
uma possibilidade de significar as experiéncias. O livro narra as jornadas vivenciadas
por elas no periodo da pandemia, indicando que os coletivos que se construiram neste
periodo para enfrentar as dificuldades, foi uma forma de “superacao”. As dificuldades
foram sinalizadas como o medo, medo do contagio, medo da morte, isso somado a
saudade das pessoas que morreram e das que estavam em isolamento. Ao usarem o
termo “superamos”, é possivel pensar com o afeto da esperanga que mobilizou o
grupo durante a pandemia e que agora se torna um elemento possivel para formacao
como um conhecimento construido coletivamente.

No dultimo encontro, em consonancia com todo processo, optamos em
confraternizar, compartilhar e a0 mesmo tempo, organizamos o0 espaco expondo as
produgdes oportunizando assim as professoras observarem seus percursos. Também
optamos em realizar uma roda de didlogo ampliada com a presenca da orientadora
desta investigacao e a direcao da escola. Essa foi uma escolha a partir das discussoes
do grupo, e uma escolha também pautada na perspectiva de valorizar os saberes

produzidos nesse grupo, de valorizar cada momento que dedicaram para participarem
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desta pesquisa. A tematica da roda foi “As vivéncias da formagao: possibilidades em
vista”, a qual tinha como objetivo a analise individual de cada professora sobre o
percurso. Para tanto, as malas foram retomadas, e agora contendo também, os
materiais produzidos ao longo do percurso realizado durante o0s encontros,
compartilhando sua experiéncia neste percurso.

Fundamental destacar que ao trabalhar com os saberes docentes, suas préaticas
nao entendemos que a formacéo deva ser reduzida nessa dimenséo, entendemos que
a "epistemologia da pratica” e a “pedagogia das competéncias”, centradas no fazer
pedagdgico, ndo dialogam com nossa perspectiva de formagdo. No entanto, como
procuramos discutir ao longo deste trabalho, defendemos que em seu processo
formativo essa dimensdo também nédo seja secundarizada e/ou negligenciada como
um saber menor. Nesse sentido, Cordeiro e Gomes (2021, p. 05), indicam o porqué

formar considerando a indissociabilidade entre teoria e pratica, uma vez que,

esses mesmos profissionais criativos, comprometidos e resistentes,
tém sido tratados nas formacdes a que sdo submetidos como aqueles
gue devem ser capacitados em sua profissdo, como se eles nada
tivessem a oferecer. Muitas vezes com palestras motivacionais ou com
conteudos estéreis formatados em plataformas on-line para serem
acessadas de modo individual, a questdo é que os professores séo
abordados como aqueles que precisam consumir conteddos que
fazem (talvez) sentido para aqueles que comercializam a formagéo e
tem pouca ancoragem naqueles que sdo sujeitados ao seu consumo.
A fala da diretora da escola, Edineia, evidencia a importancia desse tipo de

formacéo quando afirma:

Agora, a gente viu a importancia da escola, que ndo é s6 contetudo, contetudo a

gente pega na internet, mas as relacdes e as trocas € na escola que acontece.

Dito de outro modo, um processo dialégico de construcao de conhecimento que
vai ser mediado por recursos criativos. Isso vai se diferenciar do que entendemos
como trilhas de aprendizagem, pois é marcado pela continuidade, entendendo o
percurso como processo, como construcdo coletiva e ndo como transmissao de
conhecimento pronto, mas como conhecimento construido com as participantes em
didlogos com os conhecimentos ja existentes.

Dessarte, a proposta de um percurso dialogico potencializa também a producéo

de sentidos e, com isso, altera os modos de relacdo dos sujeitos, os modos de
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organizacao cotidiana, como relatam as professoras ao afirmarem que, muitas vezes
nem pensam que o que fazem e como fazem poderia ser diferente, que as frageis
condicOes de trabalhos, em especial, 0 que vivenciaram na pandemia néo deveria ser
o real. De acordo com Vanusa, elas fazem, seguem na precaridade e ja acham “Ali,
isso é tdo normal”. Esse fato € corroborado pela professora Thais que comenta, ao se

referir as condicdes de trabalho docente:
Eu estou tdo acostumada que eu esqueco que isso é tudo errado.

Essa inquietacdo gerada pelas reflexdes no grupo, foi deflagrada em especial
pelo fato de que, no periodo pandémico a escola ndo teve aulas remotas, isto porque
as familias ndo tinha acesso a internet, muitas ndo possuiam dispositivos para as
criancas utilizarem, de forma que todas as atividades eram fotocopiadas e enviadas
para as criancas, posteriormente, essas atividades eram devolvidas, corrigidas e
retornavam as criancas. Como a escola, tendo em vista sua comunidade, sempre
trabalhou contando com a criangca e o compromisso das professoras, essa situacao
nao gerou, por exemplo, atos reivindicatorios da escola e/ou da comunidade, o que
ocorreu foram adaptacoes, criatividade e muito compromisso do corpo docente e
equipe diretiva. Nisso reside a perversdo da légica gerencial, pois ela retira a
responsabilidade do Estado e define como sendo uma responsabilidade de direcéo e
professoras, as quais devem saber gerenciar a crise, proposta que fundamenta
politicas de formacdo como o Programa Ensina Brasil, o qual comp&e a rede Teach
for all, programa que de acordo com Hipdlito (2019, p. 198) “estda em consonéncia com
os apoiadores de politicas neoliberais gerencialistas. O programa é apoiado ou tem
como parceiros, por exemplo, Ital Social, Insper, Fundacdo Lemann, Elos
Educacional, Kroton, dentre outros.”

Essas reflexdes evidenciam a poténcia de formacao realizada com os sujeitos,
de forma que os encontros sdo mais que espacos de partilhas, mas sdo também
espacos e momentos que oportunizam deslocar os sujeitos dos lugares sociais
historicamente produzidos e que a eles estavam designados. No relato da professora

Vanusa sobre o percurso poés pandemia que publiciza:

Porque a gente fica aqui [nos encontros], a gente reflete tudo, como a gente

passou aquela loucura.
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Novamente esse depoimento ratifica como as professoras construiram a
possibilidade de se apropriar de modo diferente do mundo, dos temas, das histérias
vividas, do periodo pandémico aumentando a possibilidade de agirem (ZANELLA,
2005).

Em sintese, o percurso ndo compreende o encontro como uma simples reuniao
de pessoas, tampouco visa oferecer um conhecimento pronto, mas objetiva construir
possibilidades, tecendo didlogos. Compreende-se que a partir da construcado de
sentidos pessoais, 0 sujeito, sempre em desenvolvimento, podera reinventar novas
formas de agir e de pensar. Em outras palavras, o percurso aberto as demandas do
cotidiano favorece a construgéo de outros caminhos e possibilidades. A experiéncia
de um percurso formativo que promove um espaco para as professoras em seu
territdrio comum, e experiéncias de um periodo em comum, foi um lugar de encontro
de muitas vozes onde todos eram pesquisadores e pesquisados que mobilizados

pelos afetos que emergiram do campo, construiram novos possiveis.

4.2 Percursos/metodologias/pesquisas participativas

No processo de andlise, percebeu-se que as metodologias participativas, como
método de pesquisa e formacdo de professoras/es, fundamentado pela relacao
dialégica, promoveu um espaco de construcdo coletiva de conhecimento. Nao
encontramos um manual nas metodologias participativas, pois ndo sao praticas pré-
estabelecidas, mas opera-se pela légica de rompimento da hierarquizacdo ja que ndo
ha um detentor do saber, estabelecendo relacbes horizontais.

Com os impactos da pandemia na educacédo forma de varias ordens, e no caso
especifico da pratica de professoras/es, as repercussdes formas sentidas no campo
profissional e também pessoal, pois professores/as imediatamente tiveram que sair
das salas e adentrem em ambientes virtuais, além disso, muitas tiveram que investir
em melhorias em sua rede de internet, em equipamentos, assim além de terem que
dominar todo um ambiente n&do familiar, de terem que investir para poder frequentar
esse ambiente, tiveram ainda que pensar como preparar suas aulas agora em uma
relacdo que seria remota. Mas, todos esses aspectos foram eclipsados, pois a aten¢ao
era voltada para o professor/a que deveria assimilar rapidamente plataformas e
dindmicas que negligenciam o processo pedagoégico, e como ja discutido, nao

consideram as condicdes objetivas da comunidade escolar. A emergéncia, a urgéncia,



56

induziu o “profissional da educagdo a uma relagdo com a tecnologia e suas
plataformas como um fim em si mesmo” (SIQUEIRA; DOURADO, 2021, p. 844).
Assim, ao questionarmos as professoras sobre 0s espacos que encontraram
para que pudessem dialogar sobre o periodo que viveram, disseram nao ter existido.
De igual, modo né&o indicaram processo de apoio para pensar suas praticas tendo em
vista a condicdo singular de sua comunidade, pelo contrario, as alfabetizadoras
relatam a exigéncia de fazerem nova formacao sobre alfabetizacdo (novo programa
difundido pelo MEC no governo Bolsonaro); fato que nas falas delas, seria mais uma

formacao, mais uma modificagdo, pois em suas falas comentam que:

Eu peguei construtivismo [...] tantos que eu nao lembro, €, eu peguei um método

da que a gente so6 alfabetizava com literatura” (prof.Ceni ).

A gente esta fazendo “MATEMA” de novo, que eu fiz a 20 anos atras (prof.
Ceni).

Essas falas nos indicam a urgéncia de repensar ndo o discurso, pois como
discutido anteriormente, no Brasil, entre pesquisadores € consensuado o fato do
professor/a participarem de suas formacgbes, das formacdes serem espacos de
discussbes e reflexdo; no entanto, o desafio é repensarmos entdo outros modos de
formar, que realmente incluam os sujeitos valorizados nos discurso, e ainda mais,
pensar em formas de enfrentar o projeto educativo pautado no gerencialismo. é pensar
como resistir e superar as formacgfes onde os saberes construidos pelas professoras
sdo desconsiderados e ndao encontram espacos formativos para socializar suas
praticas.

O comentario “fazendo de novo”, evidéncia e nos obriga também a pensar,
como as formacdes sdo organizadas? Isto € metodologicamente? e nesse sentido,
também vivemos nessa investigacdo o desafio de como avancar da pratica, dos
saberes para uma reflexdo pautada teoricamente, uma reflexdo que oportunizassem
superar 0s sensos comuns. como fazer essa relacdo sem retomar a logica de
formacdo pautada em uma perspectiva dos sujeitos sendo passivos, dos contetdos
sendo “transmitidos”? Cordeiro e Gomes (2021, p. 02), chamam ateng¢ao para esse

fato, pois segundo os autores:

O que se anuncia € uma formacdo para um trabalho docente
diferenciado, mas a promessa se esfacela na reproducdo de um
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modelo de educacdo bancaria (FREIRE, 2013) no qual aquele que
deve se “capacitar” é tratado como um profissional que precisa mudar
sua acao pedagdgica, mesmo que as formacdes e a escola continuem
as mesmas. Assim, 0 que se observa € que essa exigéncia produz o
adoecimento e o sofrimento mental.

As exigéncias fazem parte do cotidiano das professoras, produzindo sofrimento
psiquico, algo que ndo pode ser pensado a parte dos processos histéricos e sociais,
mas sempre contextualizado. Hoje temos uma racionalidade neoliberal que exige um
sujeito que se supere diante das precarizacdes, 0s responsabilizando pelo seu préprio
destino, produzindo uma sociedade adoecida pela culpabilizacdo individual. A
participacdo em um processo coletivo de formacdo é uma contraposicao a isso que
engendra o sofrimento no neoliberalismo, a privatizacdo que conduz a soliddo. Neste
movimento de transposicdo do privado para o lugar comum surgem outras
possibilidades de uma formacao participativa como acado transformadora (SAWAIA,
ALBUQUERQUE; BUSARELLO, 2018).

N&o podemos analisar a escola, o0 meio, as rela¢cdes, como algo estatico e
exterior em relacdo a formacéo do professor, mas devemos compreender como algo
variavel e dindmico. Estas variantes externas de alguma forma influenciam as
professoras, mas as professoras e suas constituicdes docentes se modificam, néo
somente por si s6, mas também o0 meio, e este mesmo meio as afeta de uma nova
maneira. Essa relacdo dindmica é uma potente compreensédo de percurso que pensa
dialeticamente o ser e o fazer docente, contribuindo em espagos que proporcionam a
reflexdo de sua pratica.

Pensamos com Streck (2016) que as metodologias participativas sdo aquelas
gue compreendem o0s sujeitos da pesquisa como co-produtores de conhecimento,
diferenciando-se do modelo tradicional que entende o sujeito na pesquisa como um
fornecedor de dados a serem analisados. Nesta perspectiva, o professor ndo é visto
“como uma coleta de dados”, mas como um construtor de dados, um pensador.

Encontramos a construcdo das metodologias participativas em pesquisa na
América Latina na década 1970, como estratégia de resisténcia frente aos governos
autoritarios. As metodologias participantes se apresentam com pressupostos
ontoldgicos de liberdade, criacdo e transformacéo, na constru¢cdo de uma sociedade
e humano com a nocédo de liberdade. Com isso, este movimento abandona o
pensamento colonizador, vinculando-se a uma opcao ético politica em favor da

transformacao, visando um saber e fazer emancipador das condi¢des que produzem
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injustica (BRANDAO, 1999).

A relevancia social das metodologias participativas, como j& procuramos
discutir, € justificada também por entendermos a realidade como dinamica,
polissémica e exige a compreensdo de suas multiplas faces. Para que possamos
considera-la como potente, € necessario o conhecimento tacito do contexto social e
histérico daquilo que se envolve no campo. Dessa forma, pensar em metodologias
ativas, percurso formativo como opcao de formacdo de professores/as, implica em
ocupar um lugar, no qual o formador e/ou pesquisador ndo chega no campo com um
conhecimento externo para resolver algum problema, mas como aquele que se coloca
ao lado no movimento daquele grupo social, entendendo que estd ali para
potencializar os processos ja constituidos e suas possibilidades, e ndo com respostas
prontas (STRECK, 2016).

Podemos afirmar ainda, com Vigotski (VINHA; WELCMAN, 2010), que na
constituicdo de professoras/es, a influéncia de diferentes situagdes nao depende de
seu conteudo proprio, mas de como este sujeito apreende a situacdo. Mais do que a
realidade com seus indicadores quantitativos e objetivos, o impacto no ser/fazer
docente se da no desenvolvimento que o meio proporciona, seja na poténcia de ser
ou de padecer. Essa relacdo com o contexto pode revelar, a partir de um espaco, a
mobilizag&o de potencialidades que aliviam os fardos compartilhados.

Romper com o modelo de formacdo bancaria que acaba tendo postura
colonizadora, € um processo dialético nos processos da educacédo. O docente tem o
papel de problematizador da realidade do educando, para dar a possibilidade de o
oprimido aprender a dizer a sua palavra, sendo uma poténcia para que 0 sujeito
exercite uma vida de possibilidades. E por meio da educacdo como prética de
liberdade, que possibilita uma pratica reflexiva, problematizadora, dialégica e
libertadora que os sujeitos poderdo emancipar-se e humanizarem suas vidas e suas
realidades. Para que isso aconteca é necessario romper com a educacao bancaria
gue € alienante, ndo problematizadora, antidialégica e opressora. Pensamos as
metodologias participativas como processos formativos libertadores, que superam a
dicotomia, o saber externo e local. Essa superacao é fundamentada na dialogicidade,
gue é negada na concepcdo bancaria, essa superacdo é a estratégia que Freire
propde para uma educacao libertadora. O processo de liberdade para Freire deve ser
visto e sentido por ambas as partes, oprimido e opressor. Esse processo de

desintoxicacao da opresséo tem que ser de maneira cuidadosa para que os oprimidos
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nao venham a ser os novos opressores (FREIRE, 1987).

O proéprio processo de analise exige qualidade na descricdo e comunicagéo,
pois a autoria € compartilhada, coletiva com todos os sujeitos envolvidos, ja que é
campo de muitas vozes e o lugar da construcdo comum (STRECK, 2016). Isto quer
dizer, a metodologia participativa lanca um desafio para o pesquisador também no
processo de construcéo dos resultados da pesquisa, de visibilizar os coprodutores e

manter um posicionamento horizontalizado.

4.3 Formacao de Professoras/es: Um lugar de afetos

Buscamos trazer nesta categoria de analise a discussdo das emocdes nas
proprias trajetorias formativas de cada participante, visto que percebemos nas
andlises das politicas de formacdo de professoras/es vigente e na frequéncia dos
relatos das professoras em que as formacdes ndo contemplam o campo afetivo.
Queremos falar que ao construir um percurso formativo, tem algo a mais que
racionalidade, o humano também é afeto. Logo no primeiro encontro, percebemos
uma possivel negacao para a manifestacdo das emoc¢des, como podemos observar,
alguns indicios na exposi¢cado da professora Vanusa “Gente eu ndo quero chorar pelo
amor de Deus!”. Com isso, vamos discutir o campo dos afetos, entendendo que a
emocao nao tem que ser combatida e sim acolhida e, nesta pesquisa, analisada.

No primeiro encontro, cada professora foi convidada a compartilhar seus
percursos docentes. Preparamos uma mesa com uma mala de viagem e diversos
objetos variados dentro dela. Cada professora, como ja informamos em discussfes
anteriores, recebeu uma sacola que representava suas malas para colocarem o0s
objetos que ajudariam a narrar seus percursos. Fomos ao campo como
pesquisadores, cientes que pretendias propor outro tipo de formacédo, e mais, que a
formacdo implica ndo apenas racionalidade, mas também emocbes. Mas, a
racionalidade técnica, a l6gica moderna da razao sobrepondo as emocfes se mostrou
forte também na nossa organizacao. Esse fato ficou evidente quando em um momento
de dialogo, algumas professoras choraram e nos demos conta que nao levamos o
lenco. Por que ndo levamos o len¢o? Esta € uma pergunta qgue nos acompanhou na
jornada de pesquisa, pois chegamos ao campo de formacao atravessados pela logica

racional e dicotdbmica entre pensamento e emogao?
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O choro comeca a ganhar espaco no didlogo, seja na sua presenca ou
auséncia. mas, novamente a racionalidade técnica se impde, a professora Thais

argumenta:
Gente vamos parar de chorar as magoas e voltar aqui para nossa realidade!

Poderiamos argumentar, mas o choro compde a realidade, o choro é real.
Afinal, de que realidade esta se falando? Uma realidade que indica a negacao das
emocOes? Ou melhor, a realidade que divide corpo e mente, raz80 e emocao, a
realidade que nos ensinou e nos fez acreditar que uma fala, pensa e outro escuta e
executa. Como romper com essa ordem moderna? Como avancar na formacao
considerando igualmente razdo e emocao? uma das estratégias foi levar uma caixa
de lengos, a qual simbolizava a “permissao” para o choro, a qual foi sendo significada
pelo grupo e com o grupo e constituindo aquele espaco também como espaco de falar
sobre suas frustrages, angustias, mas sempre procurando pensar com elas o que
eram essas emocbes, como eram vivenciadas, porque, por exemplo, o baixo
desempenho de alunos/as em provas avaliativas era tdo frustrante? Como o
professor/a acabam sentindo-se sozinhos e responsaveis exclusivos pelo
desempenho dos alunos/as? Mais que “soltar o choro”, a caixinha simbolizava, vamos
falar sobre isso também!

Sempre importante lembrar que, espacos de afetos € fundamental ao humano.
A intelectualidade das professoras néo precisa ser alcancada negando as emocdes,
pelo contrario, a tarefa é fazer um contra movimento, um movimento que questione a
l6gica tecnicista, que como ja discutimos, avance em combater o sofrimento ético
politico, e ndo produzir mais sofrimento. Seguindo essa perspectiva, Sawaia (2009, p.
367) destaca que é fundamental compreender que, “(a) a jungao indissociavel entre
corpo e mente e a relacdo entre o poder do corpo de ser afetado e sua poténcia de
acao; (b) a juncao indissociavel entre ideia e emocéao e (c) a juncao indissociavel entre
afeto e ética” sao tarefas que estao postas nas formacoes.

Na discussado sobre a docéncia, que também é constituida pela afetividade,
Paulo Freire (1996) ha muito faz essa observacgao, nos lembrando que o fazer docente
implica em um fazer que o professor/a esta inteiro, ndo se separa 0 ser e o fazer
docente, pelo contrario, estamos sempre em relagdo com 0s alunos com 0 corpo e a
palavra, ndo somente na sala de aula, mas no corredor e nos demais espacos

possiveis. Nao obstante, o pensador também faz uma chamada para nédo confundir os
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afetos, suas manifestagdes como enfraquecimento do conhecimento cientifico, assim
nos alerta, que é “preciso, por outro lado, reinsistir em que nao se pense que a pratica
educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacao cientifica séria e da
clareza politica dos educadores ou educadoras (FREIRE, 1996, p. 73).

Outro desafio ao pensar a dimensédo afetiva na docéncia é também superar o
senso comum, € no caso da escola, é superar antiga concepg¢ao de “aluno carente”,
onde a caréncia econdmica foi discutida como sendo emocional, de forma que em
gestos como abracos, afetos manifestos sdo compreendidos como manifestacdes de
caréncias, como o fato de ser pobre ja, por si sO, reduzisse também as relagbes
afetivas. Nao queremos aqui romantizar a pobreza, ou negar que as questdes
econdmicos repercutem na constituicdo subjetiva, que a fome, a dor, 0 medo deixa 0s
sujeitos embrutecidos. Nao! ndo gueremos negar esse aspecto, mas precisamos
repensar essa relacdo direta construida na educagcdo e que acaba, inclusive nao
apenas gerando preconceitos, mas também compreensdes equivocadas dos afetos.
Assim, o abrago que a crianga gosta de receber na chegada, na saida, os “bilhetes
carinhosos”, os pedidos de “colo”, ndo necessariamente sado indicios de criancas
carentes efetivamentes, antes sdo manifestacbes do humano. Essas reflexdes

colocam em xeque certeza como a manifestada por uma das professoras que afirma:

Eles sdo carentes. Quando eles vao embora, eles querem vim abracar a gente.
Tu vai dizer n&o pro abrago. Nao!

A pergunta aqui seria: sao carentes? e durante a pandemia, quem sentiu falta
de abracos? de toque de pele? Ou seja, 0 toque, o0 abraco, o sorriso franco e cativante,
0s colos, as escutas atentas e carinhosas compdem o universo humano, e assim
sendo, também se fazem presente nos espacos escolares. E como ja indicado por
Freire (2003, p.143), “a pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou, lamentavelmente, da
permanéncia do hoje”. O abrago em tempo pos pandemia ganha espacgo, 0 que nos
aproxima da discussdo sobre ser professora além de um conteudo que ela é
convocada a ensinar, pois o aluno, com sua vida, pede afeto que se objetiva também
em um abrago.

Pensando com Sawaia, Albuquerque e Busarello (2018), afeto € o lugar da
ética, ndo se reduz ao abstrato e ao psiquismo, seu lugar é também na historia, no

cotidiano, onde o corpo e a mente sdo tratados socialmente, entendendo que as
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afeccdes aumentam ou diminuem a poténcia de vida, em que cada um persevera na
existéncia em suas realidades. Neste processo de afeccdes a professora Ceni
contribui com o que pode ser um sentimento ambivalente naquilo que ela chama de

se envolver ou ndo

a escola acaba abracando tudo e o professor acaba sofrendo com isso, sabe? A gente
até diz, ai eu ndo quero saber, eu ndo vou me envolver, mas a gente se envolve, ndo

tem como.

E a partir dessas reflexdes emerge outro aspecto: as desigualdades sociais.
Dessa forma, as falas, as reflexdes evidenciam como a pobreza e a desigualdade
social, ndo apenas atravessa o fazer o docente, mas acabam por configurar esse
saber. De forma que, iremos discutir esses aspectos no proximo capitulo.

Os encontros nos oportunizaram a questionar, como ja indicado,os afetos no
fazer docente e a perceber suas manifestacdes, como explica a professora Ceni

quando comenta que:

Vocé precisa tocar na crianca. Crianca que ndo tem coordenacdo motora. No

segundo ano, vocé tem que pegar ha maozinha, € preciso segurar na mao.

O modo como a professora falou, a indicacdo desse gesto, nos faz
compreender que o segurar pela mao n&o € apenas para “ensinar a técnica de segurar
o lapis”, nesse encontro de maos, acontece toque e encontro de historias, de
expectativas, de apostas. Essa dimensdo do fazer docente também repercute em
outros modos de acédo, como exemplificado pela professora Ceni, quando comenta

que

ja aconteceu casos de pessoas que entraram aqui, ai eu ndo vou chegar perto do
fulano, que esta cheio de piolho, gente, como vocé nao quer chegar perto de uma

crianca que tem piolho?

Essa fala, indignada da professora e, em concordancia com o grupo, remete
novamente a ambivaléncia na pratica docente cotidiana, pois como ja haviam
discutido, elas e a escola assumem fun¢cdes que ndo deveriam estar sob sua
responsabilidade, mas como negar esse aporte? Como ainda comentam quem

possuem muitas criancas que apresentam falta de higiene, sado crian¢as que nao
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cheiram bem, mas isso nao poderia ser impeditivo para professora se
aproximar. E, como elas mesmo perguntam e respondem: como fazer? deixar de lado?
chamar a familia? familia que muitas vezes nao tem condi¢cBes objetivas de manter
padrées de higiene? nas falas desse grupo de alfabetizadoras: elas fazem, elas se
aproximam, elas acolhem, ndo porque sdo martires, mas porque entendem que isso é
também compde seu fazer docente. E, nas nossas andlises e reflexdes, pensamos em
qual manual, plataforma, essas realidades sdo discutidas mesmo? Em qual curso,
manual de alfabetizar essas questdes séo discutidas?

Desse modo, analisar o ser professora neste campo de desigualdade e pobreza
também é buscar compreender esta relacdo de afetacbes que ndo podem ser
negadas, mas entendida como uma categoria de analise em que “os afetos sao
espacos de vivéncia da ética, pois qualificam as acbes e as relagbes humanas”
(SAWAIA, 2006, p.92). Estas relagdes estdo em movimento com as professoras,
alunos, equipe e familias. Sawaia (2006) nos ajuda a compreender o campo da

desigualdade social com o conceito de sofrimento ético-politico.

o sofrimento ético-politico retrata a vivéncia cotidiana das questbes
sociais dominantes em cada época historica, especialmente a dor que
surge da situagao social de ser tratado como inferior, subalterno, sem
valor, apéndice initil da sociedade. Ele revela a tonalidade ética da
vivéncia cotidiana da desigualdade social, da negacdo imposta
socialmente as possibilidades da maioria apropriar-se da producéo
material, cultural e social de sua época, de se movimentar no espaco
publico e de expressar desejo e afeto (SAWAIA, 2006, p. 104-105).

Ao trabalharmos o conceito de sofrimento ético-politico, entendemos que ele
vem dos estudos dos afetos, sendo uma forma de trabalha-los, que pode levar para
uma acéao transformadora, para uma insurgéncia de um processo de transformacao
social. Assim, esse conceito nos ajuda nas andlises das desigualdades presente na
comunidade, pensamos que a pratica docente so é possivel quando se compreende
gue o aluno/a, e de igual modo o professor/a ndo sofre somente por necessidades
bioldgicas, mas ha um sujeito com necessidade basica, que entendemos por “poténcia
de liberdade e felicidade, que pode ser traduzida por reconhecimento, carinho,
(com)paixao, ter em quem confiar’(SAWAIA, 2003, p. 57).

As falas, as producdes das professoras nos indicam como no cotidiano, sé&o
constantementes instigadas em como agir considerando as desigualdades sociais
existentes, a0 mesmo tempo que sao pressionadas também a pensar se devem agir,

como nos relata a professora Vanusa quando afirma:
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eu pensei assim, eu ndo vou me envolver mais tanto com os alunos.

Tarefa que ela mesmo avalia como ndo possivel. Historicamente nas
discussdes cientificas se pautou a loégica da necessaria neutralidade para o bem fazer
da ciéncia. Mas, ainda que seja possivel encontrar adeptos dessa perspectiva, 0s
inUmeros estudos, em especial no campo das humanidades, evidenciaram que a
neutralidade néo existe, e o fato de deixar de fazer algo, ou de se posicionar em
determinada situagéo, ndo € ser neutro, pois vocé fez uma escolha. Assim, na fala das
proprias professoras € impossivel ndo se envolver, ndo ser afetados pelos percursos
de seus alunos e alunas. O cotidiano é constituido pela racionalidade, mas também
por diferentes emocfes, manifestadas em diversmos formas de afetos, que tanto
podem aumentar a poténcia de vida, como também podem constituir lugares de nao
pertencimentos, como algumas pesquisas ja indicaram sobre o ndo aprender das
criangas. Mas, de todo modo, o inegavel é que essas afetacbes mobilizam e nutrem
0S encontros.

Os encontros séo inevitaveis e podem ser bons encontros como traz Sawaia
(2018, p.15), sobre “a capacidade de produzir afec¢bes e por elas ser afetivamente
mediado que faz com que possamos inventar outros mundos, entrelagcando nos bons
encontros, o eu e o outro, até que um comum se faga como exercicio unificante”.
Observamos aqui que o "se envolve muito” € o que escapa no cotidiano e,na afetagao,
move para a justica que nao suporta relacdes empobrecidas. Os encontros alegres
promovem a cria¢do, sentindo, pensando e agindo. Existem outros tipos de encontros
gue mantém o sujeito na servidao, que usam do medo e do édio, esses sd0 0s maus
encontros, pois afastam as pessoas que estdo focadas na destruicdo do comum.
(OLIVEIRA, 2018).

Como procuramos discutir anteriormente, entendemos que o espaco formativo
precisa proporcionar a reflexdo da acao para assim ser possivel desenvolver uma
praxis, em um processo formativo dialético onde os sujeitos pensam sobre sua pratica,
favorecendo a autonomia docente. a0 mesmo tempo em que acreditamos e
defendemos que esses espacos sejam configurados como bons encontros.

Ao considerar essas discussoes, € possivel pensar que nao é suficiente que a
professora apenas aprenda técnicas e novas metodologias. Antes, é fundamental que

a formacao de professoras/es seja um lugar de afetagdo, com isso, compreendemos
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gue o sujeito experimenta 0 mundo pela mediacdo das emocgdes, constituindo suas
vivéncias (perejivanie).

Ao se considerar as vivéncias, necessario compreender que vivéncia nao é
sinbnimo de experiéncia, nesse caso, estamos pensando a partir do conceito
desenvolvido por Vigotsky (VINHA; WELCMAN; 2010), o qual implica compreender
vivéncia como uma unidade dialética, de um processo mental, evocada por fortes
sensacoes e impressdes. Assim, a vivéncia ndo pode ser compreendida apenas como
uma realidade direta a consciéncia, ndo é algo que significa que foi experimentado,
antes implica em um arduo trabalho mental. Dito de outro modo, para Vigotsky a
vivéncia é

uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio, aquilo
que se vivencia esta representado - a vivéncia sempre se liga aquilo
que estd localizado fora da pessoa - e, por outro lado, esta
representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades
da personalidade e todas as particularidades do meio séo
apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio, todos
os elementos que possuem relagdo com dada personalidade, como
aquilo que é retirado da personalidade, todos os tracos de seu carater,
tragos constitutivos que possuem relacdo com dado acontecimento.
Dessa forma, na vivéncia, nés sempre lidamos com a unido indivisivel
das particularidades da personalidade e das particularidades da
situacéo representada na vivéncia (VINHA; WELCMAN, 2010, p. 686).

Assim, o conceito de vivéncia no estudo das emocdes € fundamental, pois as
vivéncias sdo mediadoras e produtoras no campo afetivo, ao mesmo tempo que, as
vivéncias também oportunizam a constru¢do de sentidos pelos sujeitos, fato que
explica porque pessoas que experiéncia a mesma coisa, ndo necessariamente as
significam de modo igual, isto €, a forma como significamos o real, como produzimos
os sentidos sobre algo que nos afetou desse intenso trabalho intelectual.

O conceito de vivéncia nos obriga a considerar o meio no qual o professor foi e
é formado, no meio em que atuou e atua, mas o mais importante, esse meio ndo pode
ser analisado como um componente neutro e/ou estatico. pois, quando Vygotsky faz
essas ponderacoes ela reforca que as analisam devem ser sobre as relagcdes mantidas
com esse meio, e ndo 0 meio como fim. assim, mesma escola, mesma comunidade,
mesma formacdo ndo garante 0 mesmo compromisso politico, mesma pratica
cuidadosa do grupo de professoras.

Isto posto, ampliamos nossas analises pensando sobre as vivéncias e o0s afetos
na pandemia, e nas falas ficou em destaque uma flutuacéo de afec¢des entre o medo

e a esperanca. O medo de morrer ou perder alguém proximo, e também a esperanca
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de encontrar a cura, a esperan¢a do cessar da pandemia. Mas, nas palavras das
professoras, outros afetos também estiveram presentes no periodo pandémico, e
unanimemente comentaram sobre a saudade. Afeto que foi ganhando espaco, a
saudade de reencontrar pessoas e também daquelas que morreram. Ao falarmos
desses afetos no grupo, a professora Ceni expde ao grupo: “e as perdas também né,
a gente perdeu bastante gente com essa pandemia”. O grupo relembra que a Ceni
perdeu trés familiares na pandemia, momentos em que as professoras foram
mobilizadas pelo medo, mas ao mesmo tempo em esperancar entre Si coOmo nos

aponta esta professora:

A nossa escola € muito de acolher, de ver alguém chorando, sofrendo. E o
abraco é aquela coisa assim de a gente ficar bem aqui, né, por mais que a cabeca

esteja mal, 0 nosso tempo aqui € o trabalho, a convivéncia, dai a gente ri, conversa.

Ao observar um percurso formativo, por meio das metodologias participativas,
damos importancia as peculiaridades constitutivas, pois elas impactam na constituicao
das professoras, que em diferentes atividades docentes sdo convocadas em
diferentes vivéncias. Em Vigotski, percebemos que a vivéncia nos ajuda a destacar as
singularidades na vida do sujeito que mobilizaram uma acdo diante de alguma
situacdo (VINHA; WELCMAN, 2010).

Ao considerar os sujeitos e suas subjetividades como componentes do percurso
formativo, € fundamental também compreender que o desenvolvimento de uma praxis
nao implica apenas em um ato intelectual “neutro”, mas como procuramos discutir ao
longo desse item, implica também em condicbes objetivas e em afetos. Assim,
conforme defende Sawaia (2018), ndo se muda um afeto com uma ideia, mas com
outro afeto contrario e mais forte. Entendemos que o percurso nos da possiveis
possibilidades nesta direcdo. Ao final do processo, quando no dialogo comecamos a
pensar o que foi participar desse processo, 0 que marcou, o0 que impactou a professora

Ceni comenta:

Depois de tudo, aqui dentro, levar esperanca. De tudo, que eu particularmente

passei. Eu acho que é esperanca.

A professora Thais relata:
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Porque eu acho que de todos os desafios que qualquer uma de nés ja teve na
vida profissional, a pandemia foi a maior! Dificilmente vai ter uma coisa que supere

isso, mas a garra de dar conta de vocé vencer nos ajudou, né?

Essas falas corroboram com nossas discussdes, e nos reforcam que néo é
suficiente “passar metodologias”, “passar como podem usar o livro didatico”, a
formacéao de professores/as é muito mais do que isso. A formacao precisa ser pensada
na perspectiva de bons encontros, que oportunizem as professoras/es pensarem suas
praticas, suas concepcfes e vivenciarem diferentes modos de aprendizagens.
Vivéncias que trazem para o campo da formacado os afetos! pois, no final, quando
analisamos como essas alfabetizadoras desenvolverem seus trabalhos no periodo de
isolamento social, tdo importante quando seus conhecimentos sobre alfabetizacao e

metodologias, foram seus investimentos afetivos, como elucida a professora:

Acho que a Garra que a gente tem de dar conta dos nossos pequenos, é o que
eu levo e eu acho que foi uma que a gente refletiu bastante sobre isso nos nossos

Encontros.
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5 EDUCACAO, PANDEMIA E DESIGUALDADE

Durante o periodo da pandemia muito se falou sobre o virus da Covid-19 ser
“‘democratico”, pois ele atingiria a todas as pessoas de forma igual. Podemos justificar
pautando a afirmacéo na sua base biologica, mas até que ponto podemos sustentar
esse argumento? Este virus chega ao Brasil por uma pessoa que estava no exterior®,
no entanto, a primeira morte causada pelo virus que temos registrada é de uma
empregada doméstica®. Entendemos que esse dado ja é indicativo que ndo, mesmo
sendo um virus que acometeu indiscriminadamente, a prevencao e o tratamento foram
muito diferentes em conformidade com a classe econdmica das pessoas.

Desse modo, muitas pessoas ndo tiveram a opcdo do isolamento social,
pessoas que ficaram sem oxigénio dentro de hospitais, dentre outros fatos que
evidenciam o quanto o virus foi ainda mais cruel com a populagéo de baixa renda, ja
gue estavam tomadas por dois medos: Virus e fome. Assim é possivel afirmar que a
desigualdade marcou o enfrentamento a pandemia, visto que ela atingiu as periferias
de forma mais cruel, pois as pessoas nao conseguiram fazer o isolamento social, ndo
contaram com suporte governamental e, somado a esses fatores um forte movimento
anti-vacina, com noticias falsas e constantes, o descompromisso do governo federal,
tornou a vacinacdo no pais problemética e lenta. Em outras palavras, no Brasil, a
pandemia cruzou com a desigualdade e milhares de brasileiros foram a 6bito.

Nesse cenario, as professoras, tiveram novos desafios em seus cotidianos,
principalmente: como ministrar aulas para criancas a distancia? Esse novo formato
implicou tanto em reorganizacao de conteudos, haja vista a nova modalidade, como a
migragao abrupta para a utilizagdo de outro mediador, as plataformas digitais. Diante
da realidade do acesso aos computadores e a internet, em muitas escolas publicas as

professoras/es se viram no desafio de planejar materiais impressos para 0s que nao

> PINHEIRO, Chloé. Grande estudo mostra como o coronavirus chegou e se espalhou pelo
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6 BERLINCK, Fernanda. Seis meses ap6s doméstica ser a 12 a morrer de Covid no RJ, outras
profissionais relatam desafios na pandemia. G1 Rio, [S. I.], 17 set. 2020. Disponivel em:
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2020/09/17/seis-meses-apos-domestica-ser-a-
la-a-morrer-de-covid-no-rj-outras-profissionais-relatam-desafios-na-pandemia.ghtml. Acesso
em: 19 jan. 2023.
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tém acesso aos meios eletronicos.

Desafio certamente grande, tendo em vista que no Brasil, segundo pesquisa
TIC Educacéo de 2019, 39% dos estudantes de escolas publicas urbanas ndo tém
computador ou tablet em casa (NIC.BR; CETIC.BR, 2020). Ainda, de acordo com a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua Tecnologia da
Informacdo e Comunicacéao - PNAD Continua TIC, “uma em cada quatro pessoas no
Brasil ndo tem acesso a internet. Em numeros totais, isso representa cerca de 46
milhdes de brasileiros que ndo acessam a rede” (NIC.BR; CETIC.BR, 2020). Ainda
segundo o PNAD, cerca de 4,3 milhGes de estudantes de todo o pais néo tinham
acesso a internet em 2019. Desse total, 4,1 milh6es sédo alunos de escolas publicas
(IBGE, 2018). Quando analisamos esses numeros, considerando renda salarial e

regido do pais temos o seguinte cenario, em 2018:

86% das criancas e adolescentes com idade entre 9 e 17 anos eram
usuarios de Internet, o que equivale a 24,3 milhdes de individuos
conectados. A propor¢cdo de criancas e adolescentes usuarios de
internet foi maior nas classes A e B (98%) e C (94%) do que nas
classes D e E (73%). Os percentuais também foram maiores nas
regides Sul (95%), Sudeste (94%) e Centro-Oeste (94%), na
comparagdo com Norte e Nordeste (75% para ambas as regides).
Além disso, explicita-se o uso pelo aparelho de celular: se 22,7 milhdes
de criangas e jovens (9-17 anos) utilizavam a rede pelo celular em
2018, “Cerca de metade do publico investigado (53%) acessou a rede
exclusivamente pelo telefone celular (NIC.BR; CETIC.BR, 2020, p.
111).

Segundo a pesquisa, realizada pelo Centro Regional de Estudos para
Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo (CETIC), em 2019, o percentual de
brasileiros que tém dificuldades de acesso a internet esta nas classes em situacao de
vulnerabilidade social.

Diante disso, é preciso analisar ainda, que para um numero expressivo de
alunos, a escola € um espaco de acolhimento e alimento. Segundo dados do IBGE
(2018), no Brasil, 13,5 milhdes de pessoas estdo na extrema pobreza, pois sobrevivem
com renda per capita inferior a R$145 mensais. Nesta escola, segundo relatos das
professoras, muitos alunos estdo nesta condicdo, onde a muitas criancas tem sua
primeira ou Unica refeicdo, fornecida pela escola. Sendo também um espaco para as
criancas trazerem suas dificuldades e encontrar acolhimento com as professoras

(FERREIRA; BARBOSA, 2020).
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Ao considerar esse cenario, a mesma pergunta poderia ser dirigida as escolas,
isto é, todas as escolas foram fechadas, e foram reabertas apds casas noturnas, bares
e outras atividades consideradas como essenciais pelo governo federal e sua equipe
econdmica e de saude. Logo, em uma analise superficial, se todas as escolas publicas
e privadas foram fechadas e as aulas passaram para o modelo remoto integralmente,
€ possivel entdo dizer que nesse setor, ndo houve prejuizo diferente entre as criancas,
independente de classe social? Ou ainda, para as professoras/es ndo mudou muito,
apenas modificaram as aulas presenciais para remoto? Essas e outras questdes
instigaram a presente pesquisa, em especial a compreensao de que nao é possivel
analisar o periodo pandémico, suas repercussdes na vida das pessoas, e nas escolas
de modo especial, sem discutir e considerar a desigualdade social e econémica que

marca N0Ssso pal's.

5.1 Desigualdade e pobreza

Uma das teméticas que perpassou os encontros foi de relatos das professoras
em relacdo aos alunos em situacao de vulnerabilidades sociais, que atravessam 0S
trabalhos das docentes. Entendemos as vulnerabilidades sociais como “uma
multiplicidade de fatores imbricados, entre os diversos fatores, estdo as condigdes
socioeconfmicas, 0S acessos aos servicos, a cultura prevalente, as relagdes sociais
e a propria subjetividade” (SCOTT et al.,, 2018, p. 610). Para analisarmos estas
vulnerabilidades vamos trabalhar com os conceitos de desigualdade social e pobreza.

A professora Thais ao comentar sobre o trabalho docente afirmando que

o primeiro trabalho que vocé faz é o trabalho social. Nesses casos, vocé primeiro
prioriza o social. Essa crianca precisa estar agasalhada. Essa crianca precisa ser

alimentada.

As professoras trabalham com alunos que enfrentam dificuldades em acessar
seus direitos e em alguns casos até mesmo séo violados. Como se da a educacao
neste contexto?

Ao pensarmos as condi¢cOes objetivas e subjetivas das criangas, podemos
compreender a situagdo de pobreza que muitas vivenciam. Concepgdo que é

importante para a atuacao das professoras, porém, ainda € tomado pelo senso comum
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como uma escolha individual e ndo como uma questao social, “uma vez que a pobreza
era compreendida como resultado de insuficiéncias dos pobres que estdo
desintegrados do processo de desenvolvimento, sendo necessario atuar de forma
integrada, principalmente junto as criancas" (CAMPOS, 2008, p. 134).

Duarte (2014) discutem o conceito de pobreza de forma “pluridimensional”, visto
que compreendem a problemética com bases textuais e tedricas. Afirmam que ha um
preconceito neoliberal com os pobres, pois fundamentam-se na meritocracia,
representacdo que nao leva em consideracéo as condicfes desiguais da populacao,
marcadas por distancias sociais e econdmicas que inviabilizam o acesso aos direitos
fundamentais como: moradia, alimentacdo, educacdo. Ao abordarem o Estado,
apresentam sua negligéncia ao ceder as pressées do mercado e sustentarem as
desigualdades sem oferecer politicas e reformas que enfrentem essas discrepancias
para promover uma vida mais digna aos cidad&aos.

O Brasil é um pais marcado historicamente e estruturalmente pela desigualdade
social. Esta entre as dez economias mais fortes do mundo, ainda assim, a
desigualdade e pobreza sdo evidentes quando comparadas com as médias mundiais
nos ultimos anos (LIMA; CAMPOS, 2022).

Percebemos que as discussdes sobre desigualdade e pobreza sao
apresentadas como um problema econbmico, porém queremos trazer essas
problematizagdes como uma discussao de politica publica educacional “porque a
pobreza ndo € uma questdo biolégica e individual. Encaramos a pobreza como
estrutural e quando tratada, de forma conjuntural” (LIMA; CAMPOS, 2022, p. 1453).

Entendemos que esta é uma questao de muitas facetas em que deve-se levar
em conta diversos fatores como local de residéncia, condicdo social e econdmica,
disparidades geograficas, desigualdade de género e etnia, estrutura e composicao
familiar, dificuldade de acesso aos bens culturais, desigualdades educacionais, entre
outros aspectos. A politica da educacao € atravessada por todos esses fatores, onde
percebemos que ela é marcada pela desigualdade social (GARCIA; HILLESHEIM,
2017). Trazemos aqui a experiéncia do acesso a educacao vivenciada pela professora

Vanusa que relata que:

Eu venho de uma familia que o meu pai néo € alfabetizado, ndo era alfabetizado

e a minha méae so. [...] Meu pai foi alfabetizado com a minha ajuda.
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O analfabetismo e sua relacdo com as desigualdades precisa ser considerado
nas analises, e mais as repercussfes desses processos na formacdo de
professores/as. Na educacdo, podemos analisar os aspectos das desigualdades,
desde o acesso a escola, a qualidade oferecida, trajetérias desiguais que incidem no
fracasso escolar, investimento publico que acabam impactando na permanéncia.
Assim, analisar a desigualdade educacional, ndo apenas pela légica da meritocracia,
implica compreender o que é desigualdade, como é produzida e seus impactos na vida
cotidiana das pessoas.

Em outras palavras, é importante analisar a desigualdade educacional como
consequéncia da pobreza, e com isso compreender que se encontra uma parcela da
populacdo afetada historicamente que teve dificuldades para se manter na escola
desde seu acesso. Mas é preciso considerar que essa desigualdade estrutural acaba
contribuindo para a manutencdo do ciclo de desigualdades (ANDRADE; SANTOS,
2020).

No enfrentamento a desigualdade social, Sawaia, Albuquerque e Busarello

(2018, p.20) pontuam duas premissas que devem ser observadas:

A primeira é baseada na dialética singular/particular/universal, em que

cada particular é manifestacdo do conflito de interesses, da
expropriagéo e da injustica que precisa ser enfrentada. A outra dilui a
desigualdade central do capitalismo, a luta de classes, em infinitas
diferencas que devem ser toleradas.

E considerando essas concepcbes de desigualdades que entendemos ser
possivel também pensar em um projeto de formacao que auxilie no enfrentamento das
desigualdades sociais e educacionais. Para tanto, a desigualdade deve ser
compreendida no campo das politicas, e ndo no campo do desenvolvimento pessoal,
na logica do “capital humano”, do esforgco pessoal. Dessa forma, ao pensar a
desigualdade como decorrente da ma distribuicdo das riquezas, entendemos que a
pobreza ndo é residual, e que as constituicdes subjetivas sdo também marcadas por
esses lugares. Isto é, as popula¢cdes empobrecidas ficam com muitos de seus direitos
comprometidos, inclusive muitos desses direitos nem sequer sao reconhecidos como
direitos, muitas vezes, como por exemplo, o acesso a educacdo infantil é
compreendido como um favor que o governo fez para a comunidade e/ou familias
determinadas.

Neste contexto da educacdo encontramos professoras que disseram se
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identificar com as vivéncias dos alunos. Encontramos na precarizacao do trabalho e
da formacao docente 0 acesso de pessoas de baixa renda ao magistério/pedagogia.
Sobre essas professoras que vivenciaram e também atuaram com a desigualdade: o
gue €, em um pais como 0 nosso, ter uma experiéncia de vida onde a desigualdade é
uma condi¢do precéria, mas ao mesmo tempo que aproxima para uma condi¢do que
é comum?

Encontramos na fala da professora Thais, situacdes como esta, quando relata

sobre sua experiéncia de identificacdo com os alunos:

E a minha, a minha infancia, ela é muito parecida com a realidade dos
nossos olhos. Mas aqui ndo é. Eu me identifico muito com as
dificuldades, com as vivéncias deles, porque eu vivi num bairro muito
igual a esse. Estudei numa escola muito parecida com essa, é a minha.
E a minha situacao familiar, é igual a das criangas.

A aproximacdo com a realidade desigual ndo é somente no trabalho, mas €&
anterior a ela, vem de uma condicdo comum, como percebemos nas narrativas das
professoras. Ao pensarmos este lugar do comum em uma perspectiva socio-historica
podemos definir com Espinosa que essa luta para romper com a servidao e promover
a transformacéo social, ndo é individual “e essa poténcia de vida precisa do outro para
se fortalecer, pois é nessa unido que o cidaddo descobre que sua forca para existir e
agir politicamente aumenta, tendo o comum como norte da praxis psicossocial’
(SAWAIA, 2018, p. 35).

Enquanto algumas pessoas vao ter seu encontro com a desigualdade por meio
do trabalho na periferia, ou nas politicas publicas, algumas professoras que
participaram do percurso ja tiveram seu encontro por meio de suas préprias historias.
Este lugar de desigualdade, para algumas, foi o lugar da igualdade, onde se
sensibilizam diante das cenas que tém um lugar comum para elas.

Ao debaterem sobre as estratégias de trabalho frente as situacdes de pobreza
das criancas, surgem questionamentos sobre o que é possivel fazer, como conta a

professora Vanusa dizendo que:

N&o pode dar banho na crianga, mas eu daria banhol..], igual a cesta basica

gue a gente sempre da ali para o aluninho.
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Interessante é observar que essas falas nos parecem emergirem partir de
solidariedade, e ndo apareceram como discriminatérias. Além disso, as professoras
explicam que ajudam também as familias informando sobre seus direitos ou de

recursos que podem solicitar, como fala professora Thais:

E porque tém as instituicbes, né , e vocé tem que ligar para o conselho, diz que

vocé tem o Cras, tem o auxilio Brasil que esta voltando.

Mas, esses encaminhamentos, esses auxilios, como relatam, n&do sé&o
suficientes em relacdo a pobreza de algumas criangas, pois a fome nédo pode esperar.
Entéo, além das professoras pensarem, planejarem como irdo alfabetizar as criancas,
elas sdo também afetadas pelas condi¢cbes daquelas criancas, uma vez que como fala

a professora Vanusa:

S6 que o meu aluno esta passando fome, ja que. Estd com dor.

As professoras acabam se sentindo pressionadas diante das situacdes quando
percebem que arede de apoio que os alunos recebem ndo é somente aquela oferecida

pelo estado, mas também outras:

Eu ndo é que eu errei, eu pensei no dia que ele comecou a ter dor de
estbmago, aquele dia com fome. Comprei um Monte de coisinha que
ele comeu tudo aqui, comeu o sagu, ainda porgue quando a crianga
estd com fome, come doce, come tudo. Ele estava com muita fome, ai
depois teve um feriado e passou um final de semana longo e o acabei
esquecendo(aluno). Eu queria trazer as coisas ja no dia seguinte,
guando cheguei na aula ele disse: professora? Adivinha quem ajudou
a gente la em casa? Dai eu: Quem? “PGC/PCC (Vanusa).

Essas situacdes cotidianas na vida das professoras, seus relatos, suas
vivéncias reafirmam a urgéncia e a necessidade de discutir a funcédo da escola, da
formacao, e mais do que isso, como ja indicado anteriormente desenvolver formacdes

e politicas que possam realmente auxiliar na educacdo. De acordo com Siqueira e
Dourado (2021, p. 844):

esse cenario sinaliza a complexificacdo das disputas, agora
amplamente acentuadas por novas formas de interpenetracdo das
esferas publica e privada, em detrimento do dominio publico, da
educacdo publica, de seus estudantes e profissionais. As contradicées
existem e nos remetem a uma reflexdo mais ampla e a embates mais



75

efetivos que resultem no refor¢o da educacéo e das escolas publicas,
de seu papel politico-pedagdgico e de novas rotas que possam
contribuir com a garantia do direito social para todos, incluindo-se a
formacgao de profissionais da educagéo e a efetiva criagdo de uma
plataforma publica que envolva as instituicbes de educacao basica e
superior.

Essas outras rotas indicadas pelos autores nos ajudam a pensar também sobre
a relacdo entre escolas e administracdo publica, e mesmo a relacdo entre escolas.
Conforme indicado pelas professoras, nao € possivel falar em trabalho em rede, pois
nao existe efetivamente um trabalho compartilhado, conjunto entre as escolas, e
mesmo com as instancias administrativas municipais e também com equipamentos de
atencdo basica que poderiam ser mais proximos das escolas. isto €, quem sabe ja
passamos da hora de pensar em desenvolver suporte para um trabalho em rede,
subsidiados por politicas publicas e, assim finalmente discutir todas as possibilidades
e potencialidades de trabalho intersetorial.

De acordo com Garcia e Hillesheim (2017), mesmo que os discursos oficiais
pregam a educacao como uma forma de superacdo da pobreza, e na articulagdo com
as outras politicas publicas essa ideia € reforcada, ndo temos ainda uma rede
efetivamente intersetorial, de forma que as estratégias baseadas na intersetorialidade
acabam nédo conseguindo superar um trabalho fragmentado, com isso, acaba-se por
se manter a realidade que busca transformar.

Desse modo, analisar o ser professora, no campo da desigualdade e pobreza,
€ também buscar compreender esta relacao que se da no campo ético das afetacées.
Entendemos que o fazer docente, como procuramos discutir, esta do alfabetizar, mas
também se envolve com as necessidades biologicas - fisiolégicas, e com isso, 0s
espacos de aulas, também séo espacos de acolhimento do sofrimento ético-politico,
levando em conta as necessidades basicas, considerando os afetos. Sobre isto, nos
alerta Sawaia (2001, p. 101), quando destaca que “estudar exclusao pelas emocodes

dos que a vivem é refletir sobre o cuidado que o estado tem com seus cidadaos”.

5.2 Trabalho e formagéo docente: desigualdade e precarizacao

O processo de transi¢cdo das aulas presenciais para o trabalho remoto foi uma
das realidades discutidas nos encontros, dado que este processo trouxe elementos
que nos fazem pensar sobre a precarizagdao do trabalho docente, e suas

desigualdades potencializadas e demonstradas no periodo pandémico.
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A primeira acdo da secretaria da educacdo diante do cenario de pandemia
anunciado pelo ministério da saude foi adiantar as férias do meio do ano de 15 dias,
porém as incertezas da pandemia eram a nova realidade e o isolamento social era
uma necessidade, segundo as orientacdes dos oOrgaos de saude. Com isso, o
ministério da educacéo determinou na Portaria n. 343. art. 1° “em carater excepcional,
a substituicdo das disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que utilizem
meios e tecnologias de informagao e comunicagao” (BRASIL, 2020a).

Em cada estado e municipio foram criadas estratégias, em sua maioria, por
aulas mediadas com recursos tecnologicos que faziam uso de internet. A secretaria
de educacédo do municipio iniciou o uso da plataforma do google classroom com a
possibilidade de ser colocada as atividades e videos aulas, ou aulas on-line. A ndo
familiaridade com a tecnologia ndo era somente dos alunos, mas também das
professoras, pois 0 acesso e uso das tecnologias como método de ensino, ainda nao
faziam parte da realidade da comunidade escolar (FERREIRA; BARBOSA, 2020).

A professora Vanusa traz suas dificuldades nessa mudanca de ensino,

relatando que

tivemos que fazer 15 dias de curso de formacgéo, tudo online e, para
mim, ndo era o desafio entrar numa rede e aprendendo, mas eu tinha
que ficar ali presa entre horas de videos, é, a gente tinha que abrir
varios e tentar fazer varios trabalhos, online e o desespero que tem
tinha que postar. Ai o desafio né? A postagem, a tecnologia e o
trabalho em grupo.

A professora Cris acrescenta:

A maioria ndo tinha internet em casa.

Muitas perguntas surgem neste contexto: Como planejar aulas on-line? Como
usar a ferramenta ofertada? Como planejar aula coletivamente? Em qual espago de
trabalho? A professora Ceni expressa suas frustracbes nos planejamentos de aula,
expondo:

Ai entdo vocé estd em casa, via uma pia com louga, mas tu tenho que
fazer la, tem que fazer planejamento e aquela pia cheia de louca,
sabe? Eu sou neur6tica com esse tipo de coisa. Aqui eu coloquei isso
gue representa 0s pais o tempo todo mandando mensagem, é
professora! grava um video, manda um &udio para ele ouvir a sua voz
gue esta chorando. Ele ndo quer fazer, é professora! Eu preciso de
ajuda, e assim né? [...] Nessa época que eu comecei a perder a
paciéncia.


http://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-343-de-17-de-marco-de-2020-248564376
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Houve uma transi¢cao do trabalho presencial para o ambiente virtual, mas néo
se considerou, ndo se questionou onde o ambiente virtual seria hospedado. Assim, a
esfera domeéstica foi literalmente invadida pela esfera do trabalho, ndo havia mais
diferenciacéo, as fronteiras foram apagadas. No cotidiano da mulher, da méae, da
esposa foi agregado seu cotidiano profissional, agora tudo em Unico espaco. Assim,
“o trabalho do professor também é recobrado no contexto da pandemia. Ha, nesse
cenario, um discurso da incompeténcia, do fracasso, da individualizacdo e,
paradoxalmente, da responsabilizagao do professor’ (SIQUEIRA; DOURADO, 2021,
p. 845). Ainda de acordo com os autores,

Ao tratar da intensificagdo, precarizagdo e instrumentalizagdo do
trabalho dos professores, a rede Gestrado (2020) sinaliza o
predominio de uma ldgica que recoloca a raiz dos problemas
educacionais nos sujeitos e desconsidera as condi¢cdes sociais,
histéricas e concretas em que a educacdo se efetiva (SIQUEIRA,
DOURADO, 2021, p. 845).

No periodo pandémico, como ja discutido, acabou por ratificar as
desigualdades, evidenciando muitos aspectos que ficavam eclipsados no cotidiano
escolar. Assim, as préprias condicdes objetivas de vida das professoras também se
tornam evidentes, como por exemplo, a auséncia de espacgos proprios em suas casas
para desenvolverem atividades de estudos e demais atividades inerentes a docéncia
(SANTOS et al., 2021).

A pandemia mostrou que muitas professoras/es desenvolvem atividades, ap0s
escola, em suas cozinhas, em seus quartos ou dividindo ambientes com filhos/as. Que
muitos ndo possuem equipamento digital e rede de internet com qualidade. Que as
longas horas em frente a tela ndo foi realizada em cadeiras ergonémicas, em mesas
gue possibilita postura adequada, espacos com boa iluminacdo. As professoras/as
gue tiveram condi¢des de trabalho adequadas, obtiveram por meio de seus proprios
investimentos, mas ndo houve incremento salarial nesse periodo.

Esses fatos indicam que os impactos da pandemia na educagéo, ndo foram
somente uma questao sanitéria, pois as condi¢cdes sociais e econémicas impactam no
processo de ensino e aprendizagem. A implementacéao do ensino remoto foi realizada
de maneira igual para todas as realidades, sem levar em consideragéo as condigdes

objetivas e subjetivas dos alunos/as e das professoras/es.
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No caso especifico da comunidade na qual a pesquisa foi desenvolvida, o
precario ou auséncia de acesso a internet impossibilitou as aulas online. Com isso,

como relata Vanusa:

N&o adianta eu fazer um video explicando a minha aula, sendo que eu vou

atingir, talvez com muito otimismo, metade da minha turma.

A observacédo da professora Vanusa ganha eco na observacao da professora
Cris que menciona que nem celular as criancas tinham acesso, de forma que

guestiona, se pelo menos as criangas pudessem acessar o celular:

Como seria diferente se todo mundo tivesse celular, a gente tinha crianca que

nao tinha celular.

De acordo com Souza et all. (2021), o ensino remoto promove a excluséo e
sucateia a qualidade da educacdo publica, quando ndo € acompanhada de
investimentos para inclusao digital, isso aumenta a desigualdade educacional, pois
nao garante o acesso democratizado ao conhecimento e aprendizagem de qualidade.
As professoras cientes das condi¢des desiguais de seus alunos e alunas optaram em
criar apostilas para que as criancas, orientadas pelos familiares, acompanhassem o
contetdo. Cada familia buscava o material na escola e depois o devolvia, esse
material ficava em isolamento na biblioteca e s6 depois as professoras tinham acesso.
Entretanto, segundo as professoras, 0 que observaram é que muitas das atividades
nao eram realizadas pelas criancas e, sim pelos familiares, com objetivo de realizar a
entrega das atividades, seguindo a légica bancéaria do fazer, desse modo, a
aprendizagem efetiva da criangca néo era prioridade, ou melhor ndo estava no centro
das questdes.

Esse movimento das familias coloca em xeque duas questdes
contemporaneas: a) a defesa de alguns pelo ensino domiciliar, pois a experiéncia de
grande parte das criancas foi de que as familias ndo conseguem dar suporte em seus
processos de aprendizagem; b) a clara evidéncia de que o professor/a ndo é apenas
um facilitador, de que o processo de ensino requer mediacdes qualificadas, ou seja,
carecem sempre de professor/a.

Mas, a desigualdade também se fez presente no retorno das aulas, quando as
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professoras foram informadas que a escola tinha usado integralmente a cota de
fotocdpias autorizada pela secretaria de educacao. Assim, no retorno presencial as
professoras ndo possuem mais possibilidades de fazerem quaisquer fotocopias. em
relacdo a essa situacédo, a direcao da escola fez um combinado com as professoras,
qual seja, as professoras pagam um valor por més para fazerem fotocopias.
Novamente, sdo as professoras investindo pessoalmente e financeiramente para
garantir acesso e permanéncia das criancas na escola.

Além dessa questéo, as professoras discutem também sobre as pressdes apos
retorno as aulas presenciais, e comentam que percebem que existe muita pressao
para o repasse do contetdo e para o cumprimento das horas letivas do ano. Contudo
a atividade docente, como ja discutimos, ndo é um repasse de conteudo, ao se propor
a aceitar o desafio de lecionar, é necessario trabalhar com uma série de fatores que
estdo envolvidos nesse processo. A tarefa de ensinar, segundo Freire (1992), exige
uma rigorosidade metddica, pois o trabalho ndo se trata apenas de ensinar contetdo
como um repassador de coisas. E preciso que o docente possibilite o trato dialético
entre o sujeito e o objeto, entre aluno e aquilo que se pretende conhecer, e ndo ensinar
somente conteldos, ja que ele é um agente transformador da realidade (FREIRE,
1992).

Em sintese, é possivel afirmar que a atividade docente ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou construcdo. Ainda
gue diferentes entre si, professoras/es ensinam e aprendem com o0s alunos, alunos
aprendem e ensinam com professoras/es, tudo isso em uma relacdo dialética e
dialogica. Ensinar n&o € transferir conhecimento de modo unilateral, pois “n&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas,
nao se reduzem a condicdo de objetos um do outro” (FREIRE, 1996, p.13). Nesse
sentido, a educagdo nao é autoritaria, mas democratica, e que entende o valor
pedagogico do dialogo, pois parte da concepg¢ao de conhecimentos como processos
histéricos, inacabados e em permanente transformagéo. Ensinar e aprender exige a
participacéo de professoras/es e alunos como sujeitos deste processo. E isso implica
pensar um projeto de educacéo e de formacédo de professores/as que de fato nédo
descaracterize o trabalho docente, fazendo esse ser compreendido atividade de

trabalho marcada por estratégias pontuais e senso comum.
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5.3 Inventividade docente no campo da desigualdade social

Para pensarmos o processo de educacao, precisamos discutir o ser professor.
Para Freire (2001b), o professor aprende enquanto ensina. E uma disponibilidade para
repensar o pensado, pois “0 ensinante aprende primeiro a ensinar, mas aprende a
ensinar ao ensinar algo que é reaprendido por estar sendo ensinado” (FREIRE, 2001b,
p. 259).

Assim, a tarefa de ensinar em contexto de desigualdade social vai exigir do
educador um compromisso de transformacao social, dado que as vulnerabilidades que
sao expostas no cotidiano escolar. As falas das professoras explicitam o ato de ensinar

transpondo os livros didaticos e cartilhas, como explica professora Rosi:

E além de se preocupar na educacédo de ensina-los, a gente se preocupa até
com a forma com que eles estéo indo pra escola, sem material, sem roupa, aquecida,

€ isso. Nao caberia ndés, professores, né? Preocupar com a roupa.

N&o caberia aos professores/as se preocupar se a crianga estd com roupa
adequada, aquecida, com sua fome saciada? Em um contexto de desigualdade
extrema como o brasileiro, e pelas falas das professoras, essas preocupacdes
compdem sim o trabalho docente. E, de algum modo, as falas dessas professoras
parecem traduzir o que Sawaia pontua, quando afirma que, “ha vida, ha sofrimento,
medo, humilhacdo, mas também ha o mais extraordinario milagre humano: a vontade
de ser feliz e de recomecar ali onde qualquer esperanga parece morta” (SAWAIA,
2009, p. 365). Esse desejo de recomecar, essa aposta que pode fazer a diferenca na
vida daquelas criancgas, indicam o encontro entre professoras/es e alunos/as.

Desse encontro e para esse encontro, as professoras/es criam diversas formas
para atender as demandas das criancas, como por exemplo, acdo desenvolvida
coletivamente na escola denominada de “arara solidaria”. Nessa arara os alunos/as
podem deixar suas roupas usadas, e levar roupas conforme sua necessidade. Uma
boa estratégia de trocas que ndo constrange, mas que amplia a empatia e a
solidariedade. Outras a¢fes também sdo desenvolvidas para auxiliar as criancas e
suas familias, de forma que a criatividade das professoras ultrapassa seus
planejamentos de conteudos.

Ao olhar essas acdes, que compdem o universo dessa escola, questionamos:
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e como isso € significado pelas criancas e suas familias? Pois, em um processo de
formacao que tem por objetivo a emancipac¢ao de sujeitos, 0 como essas acoes serao
ou sao significadas sdo possibilidades de enfrentamento a desigualdade social. No
momento da pesquisa nao foi possivel avancar nessa discussdo, mas entendemos
que esse € um fator importante na formacao de professoras/es. E, nesse sentido, as
proprias professoras nos dao pistas sobre o fazer docente em um contexto de
desigualdade, pautado ndo no conformismo, na beneci, como esclarece a professora
Thais:

a gente tem que entender que elas ndo sdo uma caixinha vazia. Né?
Eles trazem em si a bagagem da realidade deles e que se vocé numa
sala de aula vocé ignora isso, vocé nado atinge, vocé ndo ensina. Vocé
ndo ensina uma crianga que esta com fome, porque ela ndo vai
aprender. Entao vocé precisa saber lidar com a realidade da onde essa
crianga veio, a circunstancia em que ela vive para conseguir, talvez
nao superar essa dificuldade, porque a gente ndo tem esse poder, mas
para talvez abrir um novo caminho, né? Para dar a ela as ferramentas
necessarias para que ela possa sair daquele caminho.

Retomando o titulo deste subtitulo de inventividade docente no campo da
desigualdade social, dialogamos com o conceito de inventividade de Axt e Kreutz
(2003) como uma pratica pedagoégica e um ato politico em sua poténcia de criacao.
As praticas das professoras nao ficam fixadas no eixo do pensamento, operando em
um novo campo artistico, filoséfico e cientifico, pois ao discutirem sobre as condicées
objetivas criam possibilidades que as colocam em movimento para praticas docentes
com as demandas que emergem de suas realidades.

O que percebemos é que a inventividade das professoras ja se fazia presente
no cotidiano das escolas, mesmo antes da pandemia, mas o periodo, como ja
discutido, exigiu ainda mais dessas profissionais, iSsO para garantir que seus
alunos/as, segundo elas aprendessem. Foi assim, com a estratégia de ensino, que
ocorreu de forma “correspondéncia”, pois nao foi possivel fazer uso dos recursos
tecnoldgicos, foi assim com saidas para acolher as familias, mesmo em isolamento e

foi assim na producao de materiais didaticas, como explica a professora Vanusa:

Fizemos videos pelo WhatsApp, porgue se tu vai fazer um video para mandar
na plataforma, além de demorar horas, eles ndo acessavam, pois eles ndo tinham

acesso ao YouTube, porque consome muito dados do celular.

O que chama atencao € sempre o fato das professoras criarem estratégias para
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auxiliar nas explicacdes, mas também considerarem as condi¢des objetivas de seus
alunos/as. Esse compromisso politico ndo € desenvolvido nas formacg@es aligeiradas,
formacdes tecnicistas e que reforcam a alienacéo do professor/a de seu fazer docente.

No percurso dessas professoras observamos todo seu potencial criativo, mas
ao se falar em formacéao, precisamos questionar: essa criatividade estava a servigo de
qual compromisso social? Atender as metas de conteldos ou um compromisso de
transformacdo social para o enfrentamento das desigualdades? Nao poderemos
precisar uma resposta, mas as falas das professoras nos deixam muitos indicios para
pensarmos, pois nos parece que foi ha experiéncia do comum, no comunitario, que 0s
novos possiveis aconteceram. Em um contexto de medo e esperanca vivenciados
pelas professoras e comunidade, a esperanca foi um fio condutor dos trabalhos. A
necessidade de perseverar nos trabalhos, em alunos que queriam aprender, outros
gue nao viam mais a funcéo da escola, pois sem 0s encontros, com afetagcdes pela
comida, abrago, palavra, encontravam nas apostilas o distanciamento, segundo a
percepcao das professoras. Diante desse cenario, as professoras buscaram recursos
a fim de aproximar o estudante.

Freire (2013), no livro pedagogia da Esperanca, aponta que a esperanca pode
mobilizar agdes para o enfrentamento de problemas percebidos socialmente,
retomando uma de suas categorias, nominada como “inédito viavel”, que é o resultado
daquilo que néo foi ensaiado e € inédito, pois é construido pela acdo de professoras
concebidas historicamente. Em didlogo com Freire (2013) entendemos que as
professoras encontraram, em suas vidas pessoais e sociais, obstaculos, barreiras que
precisavam serem vencidas, a essas barreiras ele chama de “situacdes-limite”. Estas
“situagdes-limite”, quando entendidas como determinadas historicamente, levam a
inacdo, em posicdo de desesperanca. Estas mesmas situacdes quando sao
enfrentadas por aqueles que interrogam o que esta dado a partir de uma leitura critica
se colocam em posi¢des de esperanga, uma esperancga historica, para Freire o “inédito
viavel”.

Podemos encontrar a poténcia deste coletivo quando as professoras se
guestionaram em como realizar uma atividade que faziam anualmente, uma atividade
com cartas e neste periodo pandémico encontraram outra possibilidade para realiza-

la. A professora Thais conta como foi a experiéncia:

E dai vocé tem que se reinventar. Ai teve a questédo da carta, como é
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gque vou fazer meu aluno entender a carta? Vou escrever uma carta
para ele! E a gente vai digitar essa carta? Nao! A gente vai escrever a
carta porque a gente vai ver a nossa letra, eles vao ter aquela questao,
do afeto, vdo ver que a gente estd aqui pensando neles e ndo pode
ser uma carta igual para todo mundo, porque o0 aluno precisa se
reconhecer naquela carta. Entdo a gente fez um cabecalho que era
genérico, mas o meio tinha que ser voltado para o aluno. Entdo vocé
tinha que colocar elementos que o aluno visse que aquela carta foi
escrita para ele! Que ndo era uma carta para todo mundo, entao, era
0 cabecalho igual, fim, mais ou menos igual. Mais o meio, eram 30
cartas diferentes, e dai ele ia ver como que era estrutura de uma carta,
e dai, talvez ficaria mais facil dele entender a apostila, entende o né
que da?

Com esta atividade percebemos que estas acfes que ndo estavam previstas
em apostilas ou em algum manual, mas encontramos nas rela¢des construidas com
os alunos, nas novas possibilidades que democratizam o ensinar e aprender, dando
abertura para a inventividade docente como um processo de criacdo (MAHEIRIE et
all., 2007).

Essas situagcbes precarias, lidas como “situagdes-limite”, impostas pela
desigualdade e pandemia, sédo enfrentadas pelas professoras no lugar do (im)possivel.
As expressodes, 0s gestos, os olhares orientaram a conduc¢éo do processo pedagdgico.
Podemos perceber que as professoras se mobilizaram para romper com as barreiras,
nutrindo a poténcia de sonhar, pautadas em uma praxis libertadora, podendo visualizar
possibilidade inéditas, que ainda ndo haviam sido vivenciadas, saindo do sonho
utopico para realidades nas araras, nas cartas e nos videos (FREIRE, 2013).

Foram 30 cartas diferentes! Foram 30 cartas escritas a médo, onde as
professoras movidas pelos seus afetos visualizavam os alunos com sujeitos que
tinham necessidades de vida, de palavra e singularidade. Esse fato nos remete a
necessidade de se repensar as concepcdes colonizadas de pobreza, tornando

importante perguntar,

por sofrimento e por felicidade no estudo da exclusdo é superar a
concepgcdo de que a preocupacdo do pobre € unicamente com a
sobrevivéncia e que nado tem justificativa trabalhar a emog¢&o quando
se passa fome. Epistemologicamente, significa colocar no centro das
reflexdes sobre exclusado, a ideia de humanidade e como tematica o
sujeito e a maneira como se relaciona com o social (familia, trabalho,
lazer e sociedade), de forma que, ao falar de excluséo, fala-se de
desejo, temporalidade e de afetividade, ao mesmo tempo que de
poder, de economia e de direitos sociais (SAWAIA, 2006, p. 98).

Ao pensarmos no investimento afetivo nesta experiéncia, percebemos que a

emocao ganha espaco, pois ndo se tinha uma métrica de avaliacdo que regia a acao,
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havia um desejo docente de vincular a cada aluno. Ja que ndo era possivel transpor
as acoes solidarias para o virtual, as cartas foram a materializacdo daquilo que se
esperava com o fim do isolamento social, 0 encontro, a palavra e o afeto. Freire (1986),
ao defender que ensinar € muito mais que treinar destrezas, ressalta que a
convivéncia, o didlogo e a atitude critico-investigativa € que possibilita o ato de
conhecer.

A criacdo nao acontece do nada, se da pelas vivéncias das professoras. Este
processo de inventividade ndo se deu por magica ou shows, mas € proprio da atividade
docente o processo de criagdo que leva a novas possibilidades. Quando pensamos
em criacdo, pensamos em obras de arte, mas entendemos com Vigotski que a
atividade criadora “nao existe apenas quando se criam grandes obras histéricas, mas
por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo nhovo, mesmo
gue esse novo se parega um graozinho, se comparado as criagbes dos génios”
(VIGOTSKI, 2009, p.15).

Diante da experiéncia das professoras no periodo pandémico, encontramos a
poténcia da criacdo em toda sua inventividade docente. Contudo, as aulas, atividades
remotas e apostiladas ndo podem ser comparadas as presenciais. Nao houve apenas
uma mudanca para o virtual, até mesmo porque ndo se teve acesso aos aparelhos
tecnologicos e internet, nem mesmo uma mudanca para as apostilas, pois ndo houve
adesdo dos alunos pela falta de mediacdo. Compreendemos que as relacdes de
ensino e aprendizagem se dao nas relacdes humanas e que sem o espaco fisico, as
condi¢bes para o trabalho séo alteradas e comprometidas, pois boa parte da poténcia
do encontro se dilui pelos microfones, cameras e apostilas (FERREIRA; BARBOSA,
2020).

Podemos pensar na inventividade docente no campo da desigualdade social
como uma pratica ético-politica e criativa, porque trabalha com os alunos, intervém na
(re)significacdo do lugar social e trabalha com a poténcia das professoras em uma
pedagogia libertadora. Lembrando também Sawaia (2006) que considera que afeto,
estética e imaginagdo se transmutam uns aos outros, emergindo deste processo um
sujeito e uma subjetividade, que saem do campo da epistemologia para mergulhar na
ontologia. Em lugar da representacdo, o que temos é um sujeito da experiéncia,
poténcia que sente, reage e cria. Esta criacdo pode se referir as novas possibilidades,

as alternativas que as professoras e alunos passaram a reconhecer em suas vidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos, por meio da pesquisa bibliogréfica, que nos ultimos seis anos
tivemos um avanco do modelo neoliberal na formacdo de professoras/es que
desconsidera uma formacéo critica, coletiva e solidaria. Este modelo impde uma
formacao com a légica de reproducdo de conhecimentos, ja que ndo as compreende
como participantes do processo, ndo havendo uma formacéo interdisciplinar e
articulada. Esta atual conjuntura da formacao de professoras/es vem sendo pautada
em um modelo tecnicista e conteudista, que entra em contradicdo com a luta histérica
de professoras/es para uma formacao que concebe o humano como um sujeito sécio-
historico.

Neste sentido, o0 objetivo geral desta pesquisa de analisar o percurso formativo
de um grupo de professoras alfabetizadoras, a partir das discussées de seu fazer
docente no periodo pandémico, se faz relevante no contexto atual, pois foi orientada
em uma perspectiva materialista e histérica, que compreende a educagédo como ato
politico.

As metodologias participativas se mostraram potentes, visto que Sao
concebidas com a intencionalidade de transformacgéo social, onde pesquisadores e
participantes se colocam em rela¢des horizontais no campo. Compreendemos estas
metodologias como uma pratica inventiva no campo da formacao de professoras/es,
pois o percurso formativo promoveu um espaco em que as professoras séo
coprodutoras de conhecimento para a constru¢do de uma educag¢do emancipatoria.
Ao propormos um percurso formativo para professoras alfabetizadoras com teméticas
relacionadas ao periodo pandémico, percebemos que a proposta de um percurso
formativo abre novos possiveis para as professoras em seu territério de experiéncias
comuns. Deixamo-nos afetar pelo campo, pelas teméaticas que dali emergiam,
identificando junto com elas as poténcias e as precariedades no trabalho docente.

Um conceito importante para a nossa analise que resultou em uma de nossas
categorias foi a afetividade, com a proposta de romper com a dicotomia cartesiana de
corpo e mente, no campo de formacédo de professora/es, pois entendemos que a
mente conhece o mundo pelas afetagcdes do corpo. Este trabalho proporcionou o
fortalecimento do sentimento do comum que potencializa as atividades como
transformacao, que ndo é pautada numa ideia abstrata, mas na dialética que supera

a contradicéo do singular e coletivo, emocéao e razao.
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Isto posto, consideramos que o ensino remoto nao foi apenas uma transposicao
do presencial para o virtual. Novos desafios foram lancados as professoras em
condicBes de precarizacdo do trabalho docente, pois entendemos que a educacao
acontece em uma acao coletiva entre professores e alunos no cotidiano, no toque, no
olhar, ou seja, nas relagdes dos corpos.

As investigacdes desta pesquisa apontaram os desafios da educacéao brasileira,
no cenario pandémico, onde as desigualdades foram ampliadas, exigindo outras e
novas estratégias por parte das escolas e das professoras para efetivarem o processo
de ensino-aprendizagem, pois € preciso considerar que, diante das disparidades
econOmicas presente no Brasil, os acessos ndo se deram em condig¢des iguais para
uma parte dos docentes e alunos, principalmente na educacéo publica.

Com isso, foi possivel discutir e conhecer quais foram os recursos utilizados
para planejar e ministrar suas aulas de modo remoto, que resultou em uma das
tematicas de andlise que evidenciou a ampliacéo da precarizagéo do trabalho docente.
Professoras que, muitas vezes, ja vinham de rotinas exaustivas de trabalho, visto que
a demanda de trabalho era superior a carga horaria remunerada, levavam atividades
para casa, vivendo situacbes desgastantes, abalando as dimensdes pessoais e
profissionais.

Do campo emergiram muitas informacdes que poderiam ser analisadas, o que
aponta para possibilidades futuras de analises. A pesquisa apontou a dindmica do “ser
professora”, dona de casa e mae em contexto de casamento marcado pela divisdo
sexual do trabalho e pelo patriarcado. Os papéis colocados socialmente no matriménio
ficaram mais evidentes na pandemia, parceiros que por vezes ajudam, mas nao
dividem as tarefas, dessa forma a divisdo sexual do trabalho ficou mais evidenciada,
mesmo haqueles grupos em que, supostamente, as mulheres ja& seriam mais
emancipadas. Com isso, ficam possiveis as analises do fenébmeno da feminizacéo e
feminilizacdo da educacéo no periodo da pandemia, considerando que a categoria €
majoritariamente formada por mulheres. Outra possibilidade € a estética e politica na
representacdo de género.

Finalizando os acabamentos desta pesquisa, somos mobilizados a permanecer
no campo da educacéo pautados no compromisso ético-politico, elaborando outros
possiveis. Depois desta pesquisa continuamos em nosso perseverar na existéncia
impulsionados pelo afeto da esperanca para a constru¢cdo de um comum solidario, em

um projeto emancipatorio de humano e sociedade, onde com Freire (2013, p. 90)
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temos “uma crenga no sonho possivel e na utopia que vira, desde que os que fazem

a sua historia assim queiram”.
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “EDUCACAO EM TEMPOS DE
PANDEMIA: FORMAGCAO DE PROFESSORES/AS A PARTIR DE SUAS VIVENCIAS”, coordenada
por Pierre Patrick Pires. O objetivo deste estudo é investigar as vivéncias de professores/as
alfabetizadores/as no periodo pandémico.

Como participante desta pesquisa, vocé participara de 5 encontros online com duracdo de 1h30min
cada um. Os encontros serdao gravados em formato de audio e sua participacdo nesta pesquisa
acontecera entre Outubro e Novembro de 2021.

Com sua participagédo nesta pesquisa, vocé estara exposto a riscos, entendidos como minimos, a
saber: possibilidade de constrangimento para responder as perguntas ou pela gravacdo das
reunides e cansaco fisico durante os encontros. Caso eles venham a ocorrer, sera proporcionado
um espaco de acolhimento sob a responsabilidade do pesquisador responsavel.

Esta pesquisa tem como beneficios a oferta de um espaco reflexivo acerca das vivéncias na
educacao durante a pandemia que pode gerar possibilidades para pensar o processo formativo dos
professores/as e na pratica docente. Esperamos contribuir como ciéncia e no cotidiano das escolas.
A partir da coleta dos dados, sera realizada a analise de dados e sera elaborado uma dissertagao
de mestrado e produgdo de artigos académicos.

Sua participacdo € voluntaria e vocé terd a liberdade de se recusar a responder quaisquer
perguntas ou propostas de mediacdo que lhe ocasionem constrangimento de alguma natureza.
Vocé também podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia
Ilhe acarrete qualquer prejuizo, bem como, tera livre acesso aos resultados do estudo e garantido
esclarecimento antes, durante e apds a pesquisa. E importante saber que nio ha despesas
pessoais para vocé em qualquer fase do estudo. Também ndo ha compensacado financeira
relacionada a sua participacéo, pois a mesma € voluntaria pos assinatura. O pesquisador garante
indenizacdo por quaisquer danos causados a vocé, participante, no decorrer da pesquisa. Guarde
este TCLE assinado por, no minimo, cinco anos.

Vocé tera garantia de acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de
eventuais duvidas por meio de telefone e e-mails informados neste documento. O pesquisador
responsavel por esta investigacéo € Pierre Patrick Pires com o telefone 48 996030271 e email:
pierre.psico08@gmail.com

E garantido o sigilo e assegurada a privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na
pesquisa. Os resultados deste estudo poderdo ser apresentados por escrito ou oralmente em
congressos e revistas cientificas, sem que os nomes dos participantes sejam divulgados.

A sua participacdo em qualquer tipo de pesquisa € voluntaria. Se tiver alguma consideracdo ou
divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Univille, no endereco Rua Paulo Malschitzki, 10, Bairro Zona Industrial, Campus Universitario, CEP
89.219-710 - Joinville/SC, telefone (47) 3461-9235, em horario comercial, de segunda a sexta, ou
pelo e-mail comitetica@uiniville.br.

As informacdes neste termo sdo importantes e incluem o contato com o pesquisador responsavel
pela pesquisa. Orienta-se que vocé salve um print de tela e/ou imprima este documento. No
entanto, se preferir, pode acessar o TCLE assinado pelo pesquisador responsavel o seguinte link:
https://drive.google.com/file/d/1RGu3-OAZWTohUSkhF6P43snbrLn-_L4k/view?usp=sharing

Sou maior de 18 anos, li o TCLE e aceito participar voluntariamente da pesquisa.

Li o TCLE, porém, nao desejo participar da pesquisa.

Link do TCLE online:

TCLE disponivel em:
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https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSe9huYMjhzXaMg3ITZSmGtmWCY6QXiOLpdt4N_1Bs
KiCw3kug/viewform?usp=sf_link

PIERRE PATRICK PIRES05683288924 )
Pierre Patrick Pires
Pesquisador Responsavel




ANEXO A — Carta de anuéncia

Secretaria de Educa¢ao

Pre_feiuiga de
Joinville

CARTA DE ANUENCIA

A Secretaria de Educagdo do Municipio de Joinville/SC, representada pela Diretora
Executiva de Politicas Educacionais Giani Magali da Silva de Oliveira esta de acordo com a
condugdo do projeto de pesquisa “Educacdo em Tempos de Pandemia: Formagao de
Professores/as a partir de suas Vivéncias”, a ser realizado sob a responsabilidade do
pesquisador Pierre Patrick Pires, nas dependéncias das escolas da Rede Municipal de
Ensino de Joinvile. A pesquisa tem como objetivo: Investigar as vivéncias de
professores/as alfabetizadores/as no periodo pandémico.

O pesquisador declara que cumprird o que determina a Resolugéo 466/2012 (CNS) e
complementares.

Informamos que a Secretaria de Educagdo do Municipio de Joinville/SC podera a
qualquer fase desta pesquisa retirar essa anuéncia. Também foi, pelo pesquisador acima
mencionado, garantido o sigilo e assegurada a privacidade quanto aos dados confidenciais
envolvidos na pesquisa.

Concordamos que os resultados deste estudo poderao ser apresentados por escrito
ou, oralmente, em congressos e periddicos da area da educacao, desde que seja mantido o
anonimato dos participantes.

Colocamo-nos a disposi¢éo para qualquer ddvida que se faga necessaria.

Joinville, 23 de setembro de 2021

e Dok

\\Eiani agalijda Silva de Oliveira
@to Executiva de Politicas Educacionais

Rua Itajai, 390 - Centro - 89201-090
Contato: (47) 3431-3000 | (47) 3431-3038 | educacao@)joinville.sc.gov.br
www.joinville.sc.gov.br
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Termo de Autoriza¢ao para Publicacdo de Teses e Dissertagoes

Na qualidade de titular dos direitos de autor da publicacdo, autorizo a Universidade da Regido
de Joinville (UNIVILLE) a disponibilizar em ambiente digital institucional, Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD/IBICT) e/ou outras bases de dados cientificas, sem ressarcimento
dos direitos autorais, de acordo com a Lei n? 9610/98, o texto integral da obra abaixo citada,
para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacdo da producdo cientifica
brasileira, a partir desta data 27/04/2023.
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