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Resumo

O artigo visa a discutir aberturas acerca da formagéo de professores na perspectiva de
praticas cotidianas. Neste sentido, buscamos dialogar com a literatura expondo nossas
compreensdes sobre a perspectiva de uma Pedagogia Decolonial em movimentos
formativos. Para ilustrar, descrevemos uma experiéncia formativa realizada na plataforma
Moodle, guiada pela interrogagdo “Que possibilidades do formar-se podem revelar
aspectos de uma Pedagogia Decolonial?”. Como sintese do estudo, compreendemos que
a formacé&o continuada de professores enlaga os modos como os docentes constituem suas
praticas pedagogicas, pois o envolvimento com o proprio formar-se, no horizonte de
vivéncias com seus pares, evidencia a genuina educacéo, no solo onde ela faz sentido para
quem est4 permanentemente em formacao.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Praticas formativas. Perspectiva Decolonial.
Fenomenologia em Educagdo Matemaética.

Abstract

The article aims to discuss openings about teacher education, from the perspective of
everyday practices. We dialogue with literature, exposing understandings of decolonial
pedagogy in formative movements. To illustrate, we describe an experiment carried out
on the Moodle platform, which was guided by the question “What possibilities of
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formation can reveal aspects of a decolonial pedagogy?”. As a synthesis of the study, we
understand that the continuing education of teachers links the ways in which teachers
constitute their pedagogical practices, because the involvement with their own formation,
in the horizon of experiences with their peers, shows genuine education, in the soil where
she it makes sense for those who are permanently in formation.

Keywords: Teacher Education. Formative Practices. Decolonial Perspective.
Phenomenology in Mathematics Education.

1. Introducéo

Em nossos estudos!, vimos tematizando a formacgio do professor que ensina
matematica, em qualquer que seja o0 percurso escolar, procurando diferentes caminhos
para o enfrentamento dos desafios do aprender-ensinar’> — seja na licenciatura em
Matematica ou na formacdo continuada que, na maioria das vezes, vem planejada por
especialistas com o intuito de manter o professor em forma para a docéncia.

Esse modo de elaborar cursos revela a complexidade de moldar formas e percursos
previamente tracados, cuja ocupacdo prévia de elaboradores é praticar uma variagdo
imaginativa do que possa servir para o outro, muitas vezes sem considerar o solo onde as
experiéncias vividas podem guiar a acdo; ou seja, nem sempre o professor que sera
formado é considerado em seu movimento de formar-se. Assim, colocamos em destaque
a forma-acédo, em que a forma vai se desenhando pela agédo empreendida e, num mesmo
movimento, essa acao vem se modificando as formas que vdo se mostrando, haja vista
que forma e ac¢do provocam mudangas, ora na forma, ora na acao. Nesse sentido, Bicudo
(2003) nos orienta: “Ao separar e unir, a0 mesmo tempo, forma e acdo, a ideia que se traz
é a de que ambas se entrelagam no movimento de acontecer das pessoas envolvidas e da
producdo do conhecimento” (Bicudo, 2003, p. 19).

Tal opcdo se deve a intencdo de problematizar modelos de a¢des formativas que,
para n6s, na maioria das vezes, tém se sustentado no entendimento que o professor tem
das atividades e metodologias com potencial para serem reproduzidas em sala de aula.
Esse modo de ‘pbr em forma’ preserva a logica do exercicio e nos impulsiona a investigar
o0 sentido de uma formacéo continuada de professores que supere a troca de informacoes,
muitas vezes oriunda da selecdo de contetdos de ensino.

Em varios caminhos trilhados no encontro com professores, constatamos que a
demanda manifestada em suas falas tem sido por cursos que apresentem possibilidades
imediatas em sala de aula, anunciadas por tarefas possiveis de serem reproduzidas com
os alunos, bem como por recursos metodolégicos, pois declaram que consideram fragil
seu repertério de conhecimento do conteddo da area de matemaética, tal como atestam
Orlovski (2012), Zontini (2014), Silva (2018), Mocrosky, Orlovski, Tychanowicz,
Andrade & Panossian (2019) e Monferino (2019). Tal anseio vem sendo por nos
compreendido como um desvelamento de possibilidades na constituicdo do conhecimento

1 Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacéo de Professores (GEForProf).

2 O hifen é utilizado para enfatizar a necessaria articulacéo e interdependéncia entre os termos. Isso quer
dizer que ensinar-aprender matematica faz parte de um mesmo movimento, ndo podendo os termos ser
vistos divorciadamente (Mocrosky, 2015).
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pessoal, ao estilo de um gatilho que dispare algo pronto para uso e que possa ser
consumivel e generalizavel.

Para Ballestrin (2013), as tendéncias generalizadoras nem sempre dialogam com
as questdes locais, chamadas pela autora de subalternas ou periféricas. Assim, muitos
cursos de formacéo de professores vém sendo discutidos e elaborados pelo potencial de
serem prontos e acabados, seguindo modelos que se distanciam da realidade local do
docente que percorrera o trajeto. Por vezes, visando a importacao de ideias e projetos de
sucesso, desconsideram o publico em suas vivéncias educacionais, caracterizando um
modo colonizador de formar, no sentido da massificacdo da formacdo por meio de
politicas ou de pacotes prontos que intencionam moldar os envolvidos em um movimento
formativo de fora para dentro.

Um saber que, fora da realidade vivida pelos professores, vem se impondo pelo
poder de quem o define. No intuito de dominar, a légica que permanece se mostra na
supremacia de alguns sobre todos, evidenciando o colonialismo, preservando o trago
mandatdrio que determina as coisas pelo potencial imitador, marcando um modo de ser,
uma ldgica produtiva, um estilo de dizer o que é certo, dando ordens. O colonialismo se
revela como um modo de ser colonizado, em que o0 saber e 0 poder sdo faces de uma
mesma moeda.

Em contrapartida, para Boaventura de Souza Santos (2002), o processo de
decolonialidade seria “um conjunto de praticas e discursos que desconstroem a narrativa
colonial como foi escrita pelo colonizador e tenta substitui-la por narrativas escritas do
ponto de vista do colonizado” (Santos, 2002, p. 13).

Nesta perspectiva, partindo do que constitui a cultura local dos espacos
formativos, e sem desprezar os cursos elaborados para formar o outro, temos pensado
propostas formativas que enlacem professores que ensinam matematica. Ancoramo-nos
no formar-se com o outro, sejam estes pares de docéncia ou os estudantes, em um
movimento continuo de vir a ser, trazendo luz a aspectos de uma perspectiva decolonial.
Mas o que compreendemos por decolonial na formagéo de professor?

Aproximamo-nos de uma perspectiva decolonial quando buscamos romper com
“colonialidade dos saberes e das relagdes de poder, [...] na constituicdo de sujeitos e
subjetividades autbnomas, que escapam ao normativo e ao hegemdnico e produzem
saberes e valores proprios” (Icle; Haas, 2019, p.99). Assim, a decolonialidade caminha
para uma compreensdo amplificada de ressignificacGes de posturas politicas, oposicdes
continuas aos sistemas impostos verticalmente, posicionamento critico nas analises, de
modo a, como aponta Ballestrin (2013), langar novos olhares sobre velhos problemas.

A formacdo de professores em uma perspectiva decolonial pode possibilitar
caminhos de reflexdo permanente sobre percursos formativos e formacgdes que abram
brechas em curriculos engessados de formacao inicial ou continuada dos professores, no
caso deste estudo, dos que ensinam matematica. O movimento decolonial, aqui
compreendido, pode iluminar acdes que nascam das experiéncias e praticas de ensino
vivenciadas no interior das escolas, ndo sendo algo estatico ou rigido, mas que considere
a fluidez em sua constituigdo genuina.

O decolonial ndo é um projeto de estrutura, algo fixo, é um processo dinamico
que convida a conectividade, luta pela invencdo, criacdo, intervencdo por
sentimentos e significados radicalmente distintos. O decolonial ndo vem de
cima, mas das margens, das comunidades, dos movimentos, dos coletivos e
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espacos onde as aliangas se constroem e surge um modo outro que se inventa,
cria e constroi (Piazza, 2018, p.142).

Para Walsh (2009), um dos aspectos importantes para se langcar em processos
formativos pautados nos interesses de quem estd em formagédo é descobrir fissuras®
existentes no sistema, evidenciando brechas para cultivar praticas, ancoradas nas
complexidades que ali brotam. E como descobrir estas fissuras em movimentos
formativos predeterminados e organizados distante do contexto de cada instituicdo de
ensino?

Uma fissura pode se mostrar nos momentos de reflex&o das praticas de ensino, em
situacbes de trocas de experiéncias entre os pares de profissdo, nos mais diferentes
ambientes (sejam eles presenciais e/ou virtuais), na articulagéo permanente entre reflexéo
e acdo e nos movimentos de pensar e repensar o fazer docente. As préaticas educativas
nascem das vivéncias e experiéncias dos professores e por elas abre-se a possibilidade
ndo so6 do desvelamento de fissuras, mas do alargamento como apontado por Walsh
(2009).

Quando pensamos em praticas educativas, referimo-nos a escola, a comunidade
escolar e a nossos entendimentos de educacdo, assim deixamos aqui marcada nossa
compreensdo de educacéo, associando-nos a Bicudo (2011):

Educacéo, entéo, é assumida como cuidar, no sentido de ajuda, de estar junto
com o outro, de solicitude, para que a pre-senga seja liberada na direcéo a
tornar-se sua cura, isto é, para que seja também na dimenséo ontoldgica. E um
estar-com de maneira atenta, ndo nos deixando banalizar pelo cotidiano em sua
mesmice e nos afazeres das exigéncias publicas, quando se é todos e ndo se é
ninguém, ao mesmo tempo [...] (Bicudo, 2011, p. 91).

Com este entendimento, evidenciaremos a discussao da perspectiva ontolédgica da
formagéo de professores pelo aprender-ensinar, no estar junto com o outro, em que 0
formar-se, como um movimento continuo e coletivo de conhecer, solicita-nos questionar:
como a formacdo continuada de professores que ensinam matematica pode encontrar no
formar-se um modo de problematizar o envolvimento dos docentes ao se compreenderem
como professores em formagédo? Que possibilidades do formar-se podem revelar aspectos
de uma perspectiva decolonial na formacéo de professores?

Buscamos, neste texto, um diadlogo com a nogdo de fissura de Walsh (2009), visto
por ela como um movimento das pedagogias decoloniais, que promovem e provocam
fissuras da ordem moderno/colonial, tornando possivel um modo distinto de estar “no” e
“com” 0 mundo.

Para tanto, apresentamos aspectos de uma experiéncia formativa com professores
gue ensinam matematica, no ambiente Moodle, ocorrida em 2019, em um curso de
extensdo universitaria ofertado por uma universidade publica da cidade de Curitiba.

Este artigo foi organizado em trés partes: na primeira, trazemos aspectos da
pedagogia decolonial e a nog¢do de fissura que articulamos; na segunda, descrevemos
brevemente a experiéncia realizada na plataforma Moodle, guiadas pela interrogacéo

3 Ferreira (2020), ancorada nos estudos de Walsh, chama de “brechas decoloniais, ou seja, fissuras,
aberturas, rachaduras que se apresentam no todo hegeménico e que, dependendo das a¢des realizadas em
seu interior, podem se transformar em fraturas, rupturas ou corrosfes nas estruturas da razdo e do poder
moderno/colonial” (Ferreira, 2020, p.14), e complementa: “trabalhar fora, nas bordas e margens, bem como
dentro, abrindo e alargando fissuras e fissuras descoloniais” (Walsh, 2014, p.2).
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“Que possibilidades do formar-se podem revelar aspectos de uma pedagogia
decolonial?”; a terceira parte é destinada a sintese compreensiva do estudo e a brechas
para praticas formativas, ao se considerar a integralidade do professor.

2. Um horizonte: estar atento para fissuras

O discurso unilateral e algumas vezes preconceituoso vem com o ser humano de
modo velado. Tais narrativas véo espraiando-se e infiltrando-se na sociedade pelo senso
comum, aconchegando e naturalizando as desigualdades, sendo fundamental que na
escola possamos desvelar estes discursos e rachar estas formas veladas de a¢do, com
rupturas em préaticas educativas que podem abrir horizontes pelo modo como sao
acolhidas na formagé&o dos professores.

Se discrimino 0 menino ou a menina pobre, a menina ou 0 menino negro, o
menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher, a camponesa, a operaria,
ndo posso evidentemente escuta-las e se ndo as escuto, ndo posso falar com
eles, mas a eles, de cima para baixo (Freire, 1996, p. 120).

S&@o vividos e experienciados, em grande parte das escolas, projetos que
intencionam valorizar diferentes culturas®. Muitos destes vém se consolidando como
tendéncias educacionais inclusivas e outros, porém, acabam por criar estere6tipos de
alunos, como, por exemplo, quando medalhas sdo outorgadas a poucos que se destacam
em olimpiadas, exibindo o diferencial destes, como se o objetivo da escola fosse angariar
talentos. Na esteira da meritocracia distorcida em forma de prémio, consolida-se e
naturaliza-se a marginalidade daqueles para quem a escola poderia fazer diferenca. Da
mesma forma, na dimensdo da formacéao docente, hd concursos que premiam professores
— geralmente os que se sobressaem em projetos que articulam questfes ambientais e
sociais. No entanto, a0 mesmo tempo em que tornam publicas experiéncias de sucesso a
serem compartilhadas, velam as complexidades da profissdo em grandes acontecimentos
midiaticos que, implicitamente, jogam apenas ao professor a iluséria funcdo de salvador.

Quando acdes docentes sdo vistas no bojo das avaliagbes em larga escala, a
passagem de salvador para vildo ocorre em fragbes de segundo. No veredito final do
julgamento expresso pelas notas, ao docente recai a culpa pela ineficiéncia qualitativa do
sistema educacional (Lammoglia & Bicudo, 2015; Scherer & Cruz, 2015; Amaro, 2016).
As avaliacOes em larga escala, por sua vez, ainda tém servido para balizar a formacéo
continuada de professores (Bauer, 2013), tirando a pessoa professor do centro do processo
formativo e colocando o consumo de contetidos escolares disciplinares junto com opgoes
didatico-metodoldgicas, para formatar o profissional, de modo que alcance resultados
positivos.

Muitos dos movimentos formativos que visam a atender demandas como as
explicitadas se configuram na esfera das politicas e instituicdes publicas e privadas. Estas,
de um modo geral, elaboram e realizam propostas formativas buscando enlagcar o maximo
de profissionais, no intuito de atingir um foco especifico do que se considera fragil. Como
exemplo, relembramos programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizagcéo na Idade

4 Na Educacdo Matematica sdo estudos e aces fundadas na Etnomatematica, tendo como um dos
representantes o Grupo de Estudos e Pesquisas em Etnomatematica (GEPEm/FEUSP) que busca discutir e
promover acBes que viabilizem estudos e praticas de ensino em contextos culturais diversos, endere¢ando
estas discusses a encaminhamentos para a sala de aula, alicercados nas pesquisas de Paulus Gerdes e
Ubiratan D’ Ambrosio.
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Certa (PNAIC), o Pro-Letramento, o Programa de Formacao Inicial e Continuada,
Presencial e a Distancia, de Professores para a Educacdo Bésica (PARFOR).

Estes programas nacionais foram realizados em parcerias entre secretarias
estaduais e municipais de ensino. Ainda em &mbito municipal e estadual, outras parcerias
se estabelecem com projetos formativos locais e uso de plataformas de instituicdes
privadas. Tais modos se configuram como grandes movimentos. Nestes modelos, a
fundamentacéo tedrica de alguns veio de experiéncias formativas de outros paises e por
vezes sem considerar a especificidade do grupo de docentes em si, também se ancorando
no uso de tecnologias como alicerce redentor de uma educacdo melhor, ou seja, a
tecnologia como um objeto de consumo.

Tal perspectiva nos da indicios de um sentido orientador de formacdo de
professores pela massificacdo e generalizacdo, tendo por guia o desejo de dominar 0s
meandros que podem conduzir o saber do outro, e cristaliza a negacgéo do real vivido, pelo
imaginario hegemonico de caminhos certos em detrimento da abertura para certos
caminhos.

Os trajetos certeiros preservam caracteristicas herdadas do colonialismo,
entendido pela soberania econdmica, cultural, intelectual e social europeia, e deixam
marcas na légica produtiva do saber, em que no fundo do colonialismo se destaca a figura
da colonialidade, como um modo de a colonizacgdo se dar. Trata-se de estilos produtivos
que se desenvolvem em torno do projeto de conduzir o outro a luz. Poder fazer o outro
ser 0 que esta no centro do projeto colonizador tem a estrutura sustentada em torno de
ideias desenvolvidas em modelos importados, que nem sempre possibilitam ou exigem o
envolvimento de quem esta ali, em formacdo. Importados ndo apenas em relacdo a
configuracdo internacional, mas a diferentes realidades nacionais, que talvez ndo fagam
sentido no contexto em que se vive.

Assim, o termo eurocentrismo vem sendo usado como uma metéfora possivel para
descrever a colonialidade do poder. Trata, portanto, de um discurso e uma acao relativos
a um poder, que dita 0 modo como deve ser feito, expresso por quem ou pelo grupo que
exerce soberania, determinando aquilo que € transferivel para qualquer situagdo. Pelo fio
condutor de uma cultura hegemdnica, mesmo ndo existindo mais o processo de
colonizacdo europeia, 0 modo ainda esta operando pela l6gica de produc¢éo sustentada no
esquema de colonizacdo. Por ai se instala a colonialidade.

O colonialismo denota uma relagdo politica e econdmica, na qual a soberania
de um povo esta no poder de outro povo ou nagdo, o que constitui a referida
nacdo em um império. Diferente desta ideia, a colonialidade se refere a um
padrdo de poder que emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas
em vez de estar limitado a uma relacdo formal de poder entre dois povos ou
nacoes, se relaciona a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e
as relagdes intersubjetivas se articulam entre si através do mercado capitalista
mundial e da ideia de raca. Assim, apesar do colonialismo preceder a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva
em textos didaticos, nos critérios para 0 bom trabalho académico, na cultura,
no sentido comum, na autoimagem dos povos, nas aspira¢fes dos sujeitos e em
muitos outros aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido,
respiramos a colonialidade na modernidade cotidianamente (Maldonado-
Torres, 2007, p. 131).

Mignolo (2003) descreve o eurocentrismo como uma metafora para explicitar a
colonialidade do poder, numa perspectiva da subalternidade, em que do ponto de vista
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epistemoldgico, o saber, as historias e a cultura europeia foram sendo tomados como
projetos globais. Neste sentido, necessitamos movimentar a formagao de professores de
modo a romper com esta logica, ou seja, uma logica de saberes que nos liberte de modelos,
moldes, formatos prontos, mas que intencione praticas emancipatorias, considerando que

Ndo ha pratica social mais politica que a pratica educativa. Com efeito, a
educacdo pode ocultar a realidade da dominacgéo e da alienacdo ou pode, pelo
contrario, denuncia-las, anunciar outros caminhos, convertendo-se assim numa
ferramenta emancipatoria. O oposto de intervencdo é adaptacdo, é acomodar-
se, ou simplesmente adaptar-se a uma realidade sem questiona-la (Freire, 2004,
p. 34).

Como Freire (2004) menciona, a educagdo pode ocultar realidades e alienar, da
mesma maneira nossas formagoes. Por sua vez, estas necessitam ser fissuras, aberturas
emancipatorias que tragam em si humanizacdo e libertacdo para as praticas pedagdgicas,
trazendo vez e voz a todos, sem nos acomodarmos ou simplesmente nos adaptarmos a
uma realidade que visa a formar ideias, cujo traco estd em manter a margem aqueles que
ndo se encaixam na moldura do quadro a ser pendurado na galeria dos vitoriosos.

Para Walsh (2009), “a humanizacéo e libertacdo individual requer a humanizagao
e libertacdo social [...]” (Walsh, 2009, p. 33). Assim, a formacao de professores pensada
nas bases decoloniais pode ser uma possibilidade de mudanca das préaticas pedagogicas,
ao considerar a individualidade do professor em seu contexto social coletivo, em que seus
saberes sdo considerados e constituem parte dos saberes pedag6gicos comuns.

Com estas compreensdes, defendemos uma formacao em que os professores sejam
0 centro do processo formativo, podendo se compreender como seres em formagéo
sempre junto com seus pares a problematizar o cotidiano pedagogico. Ha um apelo do
voltar-se ao ontoldgico e ao coletivo, sem se pautar na negacdo velada do inadequado a
padrdes estabelecidos apenas por politicas publicas, gestores de redes de ensino, ou seja,
por uma minoria que muitas vezes desconhece o cotidiano escolar e as complexidades
docentes dele. Entendemos que o exercicio da profissdo constitui um movimento
permanente de pertencimento e reconhecimento da responsabilidade em formar-se, que
tem por solo a educagdo escolar, e “por isso é que na formagdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental ¢ o da reflexao critica sobre a pratica” (Freire, 1996,
p. 39).

Assim, faz-se importante que, de maneira continua e permanente, a formagéo do
professor seja pensada nas relagbes com a comunidade escolar em que se atua, que
caminhe apoiada em uma pratica emancipatoria, que esteja atenta as culturas silenciadas
e que os professores sejam pares profissionais. Nesse sentido, a pratica emancipatoria ndo
estaria relacionada diretamente a uma formacao de professores apenas no local da escola,
mas em um local com sentido de tempos e espacos formativos, em que haja a
possibilidade do encontro e do envolvimento coletivo entre pares (Moran, 2003; Silva,
2017; Fiorentini et al., 2016), que intencionalmente se unem com o objetivo de cuidar de
suas possibilidades de ser, neste caso, professores em formagdo (Bicudo, 2011).

O que podemos esperar com essas breves explicitagdes? Uma possibilidade de
fissura para uma praxis diferente, dialdgica, que possa propor desafios e problematizagdes
da realidade com participacdo de todos, pois “o sujeito que se abre ao mundo e aos
diferentes saberes inaugura, com seu gesto, a relagdo dialdgica que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”
(Freire, 1996, p. 136).
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Idealiza-se uma préatica em que o professor traga no bojo de sua acdo de aula o
didlogo, a reflexdo e atividades que possibilitem o exercicio da democracia e a
participacao de todos, dando-lhe seguranca para tomar para si a direcao de sua formacao.
Neste sentido, compreendemos o professor em um movimento continuo de formar-se para
formar o outro.

Com este principio, um dos modos de a docéncia permanecer pulsando é a atencao
aos seus pares e a complexidades que brotam em seu cotidiano profissional, planejando
0 ensino, bem como realizando o planejado com os alunos. Nestas acdes, ele ja esta
imerso em um movimento formativo e € dai que se langa a construir os proprios caminhos
pedagogicos, a partir deste local, deste lugar de fala que o professor atua cotidianamente.
Freire (1996) enfatiza:

a formacdo de professores e das professoras deveria insistir na constituicdo
deste necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a importante
inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e econdmico em que
vivemos. E ao saber teérico-pratico da realidade concreta em que 0s
professores trabalham (Freire, 1996, p. 137).

Neste sentido, a formacao do professor que esta imerso, pelo viés da realidade
concreta, vem com aberturas, podendo trazer em seu bojo a possibilidade da constituigdo
do profissional, num caminhar que nos move na compreensdo de que o entendimento de
um conhecimento vai tomando forma no cotidiano da ac&o educativa, ou seja, apresenta-
se como uma busca constante por uma forma que movimente a acao, evidenciando que
ha um modo de ser do professor (Orlovski, 2014).

Para Bicudo (2003), a formacéo constitui-se como um

[...] movimento que se efetua com o que se move, e isso que se move também
tem sua forca, o que significa que a forma ndo pode conformar a acdo, mas a
propria a¢do, ao agir com a matéria, imprime nela a forma. H4, portanto, um
jogo entre ideal, entendido como forma que imprime direcdo, acdo, movida
pela forga imperante que vigorosamente impele a pessoa para um ato, e que
brota do sentimento de dever e de orgulho, por ter conseguido tornar-se o que
se tornou, e matéria, constituida pela realidade de vida do povo, que abrange
sua historicidade, seus mitos, seus modos de advertir, de impor preceitos,
comunicar conhecimentos e aptiddes profissionais (Bicudo, 2003, p. 31).

Assim sendo, tratamos a formacdo marcada como movimento continuo e
ininterrupto, em que acédo e forma estéo juntas, caminhando mutuamente e nos movendo.
Tal entendimento considera a forma-acao pela perspectiva de uma agéo cuja

[...] forma provoca novas acGes, que essas agcBes contornam novas formas,
que provocam novas a¢des e novas formas..., num movimento coordenado
pela condicdo de “vir a ser”, que estd sempre implicito na forma e que
convoca acgdo para a sua completude. Contudo, essa completude é sempre

esperada, 0 que mostra a formacédo como um movimento de busca continua
(Mocrosky, 2010, p. 105).

Neste entendimento de forma-acdo, percebemos aspectos que nos aproximam de
uma proposta decolonial no &mbito da formacéo de professores. Encontramos em Freire
(1993) a compreensdo de uma formacao permanente para os professores, pois, para ele,
o formador e o formando sé&o seres inconclusos, que necessitam buscar 0 conhecimento
de si e do mundo. Para este autor:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideol6gica ou certa posi¢édo

politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
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tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histdria, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e,
assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formacdo permanente se
fundam ai (Freire, 1993, p. 22-23).

Com estes entendimentos de formacao que se constitui na pratica, no estar junto
com os pares em acdes dialdgicas, vislumbramos possibilidades de olhar para alem do
modelo hegemonico que nos € dado hoje, enxergando a¢cdes compartilhadas, em que todos
possam ter vez e voz para além de uma simples troca de ideias. Mas, como menciona
Freire (1993), hd uma exigéncia existencial, cujo encontro entre o refletir e 0 agir nos
permite enderecar ao mundo praticas transformadas e humanizadas, num olhar decolonial
quando a ele nos langamos.

Ainda segundo Freire (1996), “[...] na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica” (Freire, 1996, p.39),
podendo vir a existir uma inquietacdo que mova este professor ao desvelamento de algo.

Compreendemos que o objetivo da formagéo tem como ponto central os modos
de movimentar as formas de ser professor, para que estes modos sejam 0sS
impulsionadores na criacdo de espacos e tempos que se abram para a acdo pedagogica.
Uma formacao que suplante a utilidade transitéria das metodologias, que s6 fara sentido
se situado quando intencionado ao local de atuacéo, sua sala de aula, entendendo-se e
estranhando-se com o aluno e com outros professores, familia, politicas publicas, etc.

Tem-se aqui uma abertura as préaticas decoloniais em diversos espacos, pois é
necessario que “se enfrente a modernidade eurocentrada através de uma multiplicidade
de respostas criticas descoloniais que partam das culturas e lugares epistémicos
subalternos de povos colonizados de todo o mundo” (Grosfoguel, 2009, p. 408).

Neste sentido, na medida em que as praticas formativas massificadoras se
mostram ineficientes e alienantes ao professor como profissional e ser humano, buscamos
o0 principio do formar-se, movimentado por quem se dispde a construir caminhos pelas
aberturas advindas da propria vivéncia. Ndo intencionamos romper com 0s modelos
massificadores desprezando-os ou negando sua existéncia, mas nos voltamos a eles para
gue possamos romper com 0 modo de pensar 0 que 0s estrutura e sustenta, vislumbrando
aberturas para outras formas da constituicdo da formacdo do professor. Assim,
interrogamos: que possibilidades do formar-se podem revelar aspectos de uma
perspectiva decolonial na formacéo de professores?

3. O vivido: uma fenda para revelar praticas decoloniais

Foi na busca por uma forma-acdo de professores, na perspectiva de um
estranhamento filosofico que mobilizasse e estimulasse o pensamento e o envolvimento
com seu préprio formar-se, que explicitamos aspectos de uma experiéncia com formacéo
continuada de professores que ensinam matematica na educagdo basica, em ambiente
Moodle.

Nosso envolvimento com formagdo continuada de professores que ensinam
matematica em ambiente virtual de aprendizagem comecou no ano de 2016, quando
realizamos dois cursos que foram dirigidos exclusivamente aos professores da rede
municipal de ensino. Tal experiéncia foi sendo ampliada e em 2017, por meio de um
projeto de extensdo universitaria vinculado ao GEForProf, realizamos o curso intitulado
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“Experiéncias exploratorio-investigativas no ensino da divisdo nos anos iniciais” pela
plataforma Moodle da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, dirigido a
professores de redes publicas de ensino e estudantes das licenciaturas em matematica e
em pedagogia.

A cada experiéncia, pelas avaliacdes finais dos cursos, delimitdvamos o0s
contetdos que orientariam as proximas agdes formativas. Foi assim que, em 2019,
elaboramos o curso “Entre ensinar e aprender: os niimeros racionais em foco™>. Seu
contetdo central, 0 ensino dos nimeros racionais, veio da solicitagdo dos professores em
avaliacOes anteriores. A carga horaria total foi de 35 horas, distribuidas em cinco mddulos
totalmente a distancia, com a presenca de 25 participantes, que foram denominados no
estudo de P1 a P25.

Neste texto, destacamos o movimento de elaboracdo do referido curso para
discutirmos alguns elementos intencionais que orientaram nossas acdes formativas
institucionais junto aos professores participantes pelo que expressaram em suas
postagens. Nao serdo apresentados dados, detalhes do vivenciado quanto a organizacéo
dos conteudos e de propostas deflagradoras em cada unidade de estudo. O que
objetivamos apresentar € o0 movimento formativo que, ao planejarmos e vivenciarmos o
curso, foi se constituindo junto aos professores participantes.

Na elaboracdo de um provavel trajeto formativo, destacamos o estranhamento
como uma atitude filos6fica que movimentou a formacdo, possibilitando que emergissem
da dindmica os questionamentos sobre o contetdo escolar e seu ensino:

Compreendemos o estranhamento como algo caracteristico de uma atitude
filosofica, assim como a indagacdo, a argumentacdo e a reflexdo. O
estranhamento acontece quando uma pessoa vivencia uma circunstancia
diferente da que costuma experimentar cotidianamente ou, quando no viver
com o familiar, algo lhe salta aos olhos, provocando estranheza. Perplexos,
ficamos em estado de alerta, atentos as coisas de modo a observarmos algo que
antes ndo viamos ou que ndo nos causava incdmodo. No estranhar-se com e
nas coisas, questionamos o visto, que sempre é observado por alguém, de onde
se entende o estranhamento como algo genuino, dada a singularidade de cada
um (Mocrosky et al., 2019, p. 1453).

Pelo estranhamento, fomos compondo cenarios deflagradores de discussao, tendo
como pano de fundo o contetido programado para cada um dos féruns.

A intencdo foi demarcar a experiéncia formativa ndo por modelos, mas pelo
transitar de trajetos formativos trafegaveis. Assim, foram elaborados féruns permanentes
nomeados: Cantinho do café (espaco destinado ao dialogo diverso, ou seja, diferentes
assuntos de interesse sao langados para a interagdo; uma possibilidade de “socializag@o
virtual”); Trocando figurinhas (troca de materiais pedagogicos entre todos 0s
participantes) e a Biblioteca virtual (pequeno repositério, um espaco destinado ao
compartilhar de diversos materiais como videos, artigos ou e-books).

As unidades de estudo, cinco féruns abertos a cada dez dias, tinham os seguintes
titulos: Forum de ambientacdo e apresentacdo: O que esperamos cultivar?; Foruns de
discussdo: O que temos cultivado? Conceito de fracdo, o que isso quer dizer? Diferentes

5 Tal curso foi realizado mediante aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisa da UTFPR, com CAAE
13813619.0.0000.5547, sob o Parecer de aprovacao 3.453.544. Tal parecer aprovou tanto a realizagdo do
curso, quanto pesquisas associadas a ele.
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significados do namero racional: fragmentos de uma complexidade; Formar-se, entre o
aprender e o ensinar; Avaliacdo e despedida.

Cada férum trazia uma imagem relacionada ao cultivo e uma poesia ou citacao
que provocasse tanto estranhamentos em relagéo ao contetdo, quanto ao formar-se. Havia
um ponto deflagrador dos formadores, como um trecho de livro, texto relacionado ao
contetdo (no caso as fragbes) problematizando uma questdo a ser discutida pelos
participantes. Porém, o movimento formativo foi dinamizado pelo professor, pelo que
revelavam compreender a respeito do tema, ao trazer o cotidiano da escola para o encontro
formativo. Apesar do conteudo escolar ja estar definido antes do inicio do curso, 0 modo
como foi proposto objetivava que fosse sendo aprofundado, redirecionado ou
redistribuido pelo que os professores manifestavam, por suas expressdes do
compreendido com 0s seus pares.

Para ilustrarmos os frutos de tal dindmica, destacamos alguns trechos, com
expressoes dos participantes que nos dizem do caminhar juntos:

P6 (Férum: Formar-se, entre o aprender e o ensinar):As leituras sempre
casadas com os exemplos e os contedos discutidos entre ndés me fizeram
concluir o curso com olhar diferente ao qual entrei, foi uma formacéo que me
fez refletir, a partir dos meus conhecimentos e experiéncias e 0s conhecimentos
e experiéncias dos colegas sobre minha formacdo profissional, sobre minha
pratica e sobre a necessidade da inovacdo e planejamento... buscar pelo novo
faz uma diferenca exponencial na aprendizagem dos alunos e na minha
formacéo continuada.

P7: (Férum: Formar-se, entre o aprender e 0 ensinar) Muitas pessoas me
perguntaram por que me inscrever em um curso no final da minha carreira.
Tive que explicar que nunca fiz um curso pensando nos pontos que ia acumular
e nos avangos que poderia ter. O conhecimento sempre foi o meu foco. Depois
de 30 e poucos anos de magistério, continuar podendo aprender algo novo é
maravilhoso. Nao sei se ainda terei a oportunidade de aplicar o que aprendi,
mas com certeza poderei transmitir a outros que quiserem, como eu, crescer e
melhorar sua metodologia. H4 muito para avangarmos e nos aprimorarmos, e
acredito que esse "movimento" ndo termina nunca. Com certeza, meu “olhar”
sobre 0s nimeros racionais mudou. Percebi que o0 que eu pensava que sabia,
na realidade, era uma visdo muito limitada. O curso foi o “start”. Sigamos
aprendendo.

Apesar de explicitarmos apenas alguns trechos, reiteramos que ha uma orientagéo
prévia que direciona as discussoes, bem como uma estrutura com base no programa do
curso. Os foruns foram organizados como uma casa com cdmodos especificos. As portas
ficavam abertas, para que os professores entrassem em cada um quantas vezes e na ordem
gue achassem pertinentes as suas questdes. Essa liberdade foi dada ndo para que se
acomodassem em cada um deles, mas para que se estranhassem com a proposta e
encontrassem seus pares em dialogos de forma-acao.

Os dialogos foram nos chamando a importancia da preocupacao fundamental com
a integralidade das pessoas, que sdo professores. Numa atitude ética e de responsabilidade
com a constitui¢cdo dos modos de ser professor de cada um, constatamos um interesse no
bem coletivo, em qual cada um enlagava as manifestagcOes e perplexidades do outro néo
como competidores, como aponta a l6gica do mercado. A postura compreensiva-reflexiva
do eu e do outro revelou um movimento continuo de humanizagéo, como menciona Freire
em seus estudos.
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Esta compreensdo aponta acdes permanentes do eu e do outro, ndo de maneira
pontual, mas de modo que facam parte da rotina dos espacos formativos, sendo a
participacao de todos fundamental, pois como Walsh (2015) relata, esse & um assunto de
todos. Sendo assim, todos sdo convidados a participar, e para que também, nesta ldgica
da compreensdo, possam se compreender neste contexto de formacdo e da sociedade
eurocéntrica a que estamos expostos.

Dentre outros aspectos que poderiamos enfatizar a respeito da integralidade ao se
propor cursos de formagdo de professores, optamos neste texto pelos aspectos
ontoldgicos, uma vez que a explicitacdo também nos chama a pensar no processo de
formacdo como um processo continuo de devir,

como movimento ininterrupto em que acdo e forma estdo sempre em marcha,
dando-se mutuamente, ou seja, a formacdo de professores passa pelo
desenvolvimento de experiéncias de produgdo do ser. E muito importante
considerar e entender trajetorias, processos e percursos, ou Seja, pensar a
formacdo do sujeito-professor € pensar a producdo de si mesmo (Mocrosky,
Orlovski & Lidio, 2019, p. 225).

Igualmente ressaltamos a necessidade de que ““o sujeito seja livre para ser e pensar
a partir de suas experiéncias, suas crengas, suas opinides, lugar onde esta inserido, sua
lingua e suas linguagens, construindo um movimento oposto ao da monocultura do
pensamento” (Pereira, 2017, p. 3). Disso, pensamos em uma copertinéncia, em que todo
0 existir se d& no mundo e como mundo, uma vez que este se revela como as
possibilidades de ser e de vir a ser das pessoas, de modo que ao refletirmos entre pares,
compreendemos a formagéo ndo apenas como formas de modelar nossas agdes, mas como
posturas e atitudes formativas em que as acdes experienciadas e realizadas por nds
também configuram diferentes modos de formar e de nos formarmos professores que
ensinam matematica na educacéo basica (Monferino, Mocrosky & Kurek, 2020).

Nesta mesma direcdo, aproximamo-nos da perspectiva decolonial, que nao
pretende mudar o mundo neste momento, mesmo este sendo um ideal a ser atingido. Em
um primeiro estagio, busca-se mudar este local, este lugar, ou seja, como a propria autora
coloca, pretende-se decolonizar 0s espagos “para construir uma nova humanidade
questionadora” (Walsh, 2009, p. 28), haja vista ndo se tratar de algo estético, preso a
procedimentos programados e executados, mas sim de uma fenda para libertacdo de
corpos, mentes, atitudes e principalmente de seres humanos em sua totalidade. Assim,
explicitamos outros trechos que nos dao indicios deste movimento libertador:

P4:0 desenvolvimento das atividades propostas durante o curso foi de suma
importancia para repensar minha pratica, pois trouxe “vida” para o ensino das
fracdes, fugindo da cléssica divisdo de pizza.

P5:A partir dos encontros durante o curso percebi o quanto é facil relacionar
conteldos que envolvem os nlmeros racionais em atividades simples que
agregam muito a vida dos alunos e a nossa pratica diaria... Atividades como as
exemplificadas nos féruns, da reta numérica, das malhas quadriculadas
nortearam meu planejamento nos Gltimos dias, sem contar as experiéncias
relatadas pelos colegas...

P6: Este curso me levou a refletir muito a respeito da minha pratica pedagogica.
Imaginava que trabalhar dentro de um contexto historico e associacOes visuais
seriam suficientes para a compreensao dos nimeros racionais.

P7: Hoje, apds salvar os materiais para estudo e preparacdo das aulas, vejo o
quanto minha visdo estava limitada. Gostaria que tivéssemos discussdes assim
durante nossas “semanas pedagogicas” seria muito produtivo. Como ja falado
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no férum, nossa correria do dia a dia, acabamos ndo encontrando tempo para
reflexdes. Agradeco a oportunidade de participar do curso. A principio,
imaginei contribuir com o grupo, depois descobri que tinha muito mais a
aprender do que eu imaginava.

Pensando nesse movimento formativo como uma prética pedag6gica numa
perspectiva decolonial, concordamos com Walsh (2015) quando a propde como
pedagogia em agdo, um ato de pedagogizar. Sendo assim, estas pedagogias buscam um
“pensar e agir pedagdgicos fundamentados na humanizagao e descolonizagdo; isto €, no
re-existir e re-viver como processos de re-criagdo” (Walsh, 2009, p. 38), em que todos
tenham espaco e tempo de se pronunciarem, exporem-se, mostrarem-se cOmo séo e Como
atuam e assim abrirem-se ao outro que, com ele, também recria e revive a experiéncia
formativa.

Tal como explicitamos na reflexdo da experiéncia formativa com professores, ha
um movimento de protagonismo docente quando compreendemos que a formacédo de
professores, mesmo institucionalizada, programada e que intencione conteidos de uma
area ou aspectos didaticos-metodologicos de seu ensino ndo poderia estar
substancializada em um modelo predeterminado, ou seja, fechada, pronta e previamente
prescrita como um modelo que objetiva a aplicacdo de algo na escola. Com isto, ndo
estamos afirmando que ndo ha um planejamento prévio do curso, mas destacamos que ele
traz uma organizacao para que os docentes possam transitar e se estranhar compartilhando
suas vivéncias docentes junto a pares que tém a intencdo comum de formar-se.

H4, ainda, uma tentativa de oposicdo a colonialidade do ser proposta por Walsh
(2009) que endereca a dimensdo ontolégica da colonialidade, implicando um
relacionamento dindmico de poder entre seres, quando hd uma imposicédo de uns sobre 0s
outros que provoca a subordinacdo do sujeito e de seus modos de ser. Disso,
compreendemos que, de outro modo, num movimento decolonial, o formar-se, por sua
vez, carrega consigo a nogdo ontoldgica do ser, do poder ser e vir a ser professor.

Em relacdo a dimensdo ontoldgica, outro aspecto que se mostrou marcante na
experiéncia vivida com professores foi o do aprender com o sentido de conhecer.
Expomos nossa compreensao de conhecer como proposto em Espdsito (2005), recorrendo
a sua etimologia:

[...] dando um mergulho nas origens do termo, quando surge do latim cognitio,
co+gnoscere (cum-+gnosco), ou, como no grego, gignwskw e gnwiz e no
sanscrito, jiana, significando captagdo conjunta e ‘com-preensao’. Mais ainda,
extraindo o termo ‘conhecimento’ da ambiguidade com que ¢é tomado
usualmente, o resgate do seu sentido original esta em que este representa o
fundamento da vida mental e consciente. Seu significado central, para além de
outros sentidos que adquire ao longo da histéria, quando oscila entre o sentido
fraco de conhecimento como ‘informagao’ ou ‘representacao’, esta no sentido
forte do termo ‘conhecimento’ como ‘participacdo’ ou ‘realizagdo’.
Participacdo que se torna possivel pela insercdo do ser na existéncia, pela
mediacdo de um corpo proprio pelo qual se situa na temporalidade e
construindo uma espacialidade deixando marcas pelo movimento de ser
cotidiana e historicamente no mundo (Espésito, 2005, p. 33-34).

Esta autora nos revela o conhecer com o sentido de uma forma inteligivel de
compreensdo/interpretacdo que é expressa e que se da entre pessoas. Tudo isso numa
temporalidade e espacialidade coabitada em que se intenciona algo, sempre no horizonte
do mundo em que se vive. llustramos indicios dessa compreensdo entre os professores
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participantes com alguns trechos de interac6es no Forum: “Formar-se, entre o aprender e

0 ensinar’:
P1: (Férum: Formar-se, entre o aprender e o ensinar): A citacdo da abertura®
faz uma provocagdo imensamente instigante, se por um lado nos chama
atencdo para o cuidado e preparo de nossa aulas, para o estudo continuo e a
formacéo continuada, por outro nos mostra como é humana e flexivel a atuacéo
do professor em sua pratica, onde somente aquele que é capaz de se despir de
seu orgulho e sair da condi¢@o de “dono do saber”, para entender e aceitar que
sendo professor, mais aprende que ensina, e por ai o ciclo segue na troca desses
conhecimentos. Esse curso foi fantastico, ao mesmo tempo que me tirou da
zona de conforto, trouxe contribui¢Bes importantes, a partir dos depoimentos
dos demais professores, pude aprender com meus colegas, trocar sugestdes,
entender diferentes formas de resolugdes, enfim aqui nesse espago me permiti
refletir, pensar e discutir sobre esse conteido em especifico. Deveriamos ter
nas nossas horas atividades, ou nos cursos que a secretaria de educacédo oferta,
momentos como esse, pois sinceramente carecemos de mais trocas como essa,
sentar pra debater sobre os conteddos, tirar ddvidas, ver diferentes atividades
sobre um determinado topico, como foi feito aqui com os nimeros racionais é
fundamental. Porém o tempo é escasso e vivemos com tanta burocracia, datas
e prazos para cumprir, correcdes de avaliagdes que parecem infindaveis, os
professores estdo demasiadamente sobrecarregados (e aqui foi meu desabafo!
desculpem sei que ndo é o foco do curso, mas impossivel ndo mencionar a
dureza de nosso cotidiano). Dar significado e entender o que se explica muda
completamente o universo do ensino da matematica. E é fato que muitos
professores ainda apresentam dificuldades para ensinar muitos contetidos da
disciplina, dai a importancia desses cursos, das conversas e trocas que sempre
somam.

P2: (em resposta a P1) concordo plenamente com vocé, deveriamos ter mais
formacdes sobre contetdos, a troca de experiéncias, relatos, atividades é
enriquecedor. Estamos em constante aprendizagem e momentos assim, faz
com que repensemos nossa maneira de preparar e elaborar nossas aulas e
ensinar.

P3: OI4 colegas! O estudo que estamos realizando aqui, ainda que seja a
distancia, possibilitou-me grandes contribuicbes para minha reflexdo e
principalmente, para minha pratica em sala de aula. O tema ndmeros racionais
sempre gerou buscas continuas de compreensdo e estudo, por ser tdo vasto,
delicado e complexo, visto que é abordado nos sextos anos com bastante
profundidade. Gostei muito dos depoimentos dos colegas, todos somos
undnimes: precisamos nos aperfeicoar sempre, aprender sempre, para que
possamos oferecer 0 nosso melhor aos alunos. E este aprendizado so € possivel
no coletivo, na troca de experiéncia e de conhecimentos. Amei todas as
sugestdes e atividades socializadas, aprendi muito com os colegas professores.
Agradeco imensamente a oportunidade! Um abrago!

P7: Acredito que as discussdes, comentarios, propostas e sugestfes

pedagogicas foram 6timos e enriquecedor para o trabalho com os estudantes.
Agradeco a todos por essa oportunidade de aprender mais um pouco.

A flexibilidade, a abertura, a disponibilidade e a percep¢do da necessidade de
aprender se mostraram fortes nas postagens dos professores. Sobre isso, encontramos em
Heidegger uma possibilidade de avangarmos nas compreensoes:

8Aprender é mais dificil do que ensinar; assim, somente quem pode aprender verdadeiramente — e somente
na medida em que tal consegue — pode verdadeiramente ensinar. O verdadeiro professor diferencia-se do
aluno somente porque pode aprender melhor e quer aprender mais autenticamente. Em todo o ensinar é o
professor quem mais aprende (Heidegger, 1992, p. 80).
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Aprender é mais dificil do que ensinar; assim, somente quem pode aprender
verdadeiramente — e somente na medida em que tal consegue — pode
verdadeiramente ensinar. O verdadeiro professor diferencia-se do aluno
somente porque pode aprender melhor e quer aprender mais autenticamente.
Em todo o ensinar é o professor quem mais aprende (Heidegger, 1992, p. 80).

Aprender/ensinar nos chama e nos encaminha & compreensao de que, mesmo
estando atentos ao sentido que o ensino faz para as pessoas que desejamos que aprendam,
ainda é necessario que nos voltemos para o “aprender-a-conhecer [...] (Heidegger, 1992,
p. 82).

Aprender a conhecer que solicita pelo envolvimento das pessoas de modo a se
reconhecer como um ser em formacéo, com o sentido e 0 modo de se constituir sempre
inacabados. No langar-se as compreenses, a formagdo ndo se resume a uma perspectiva
de um modelo formativo, seja ele de contetdos, de metodologia, de objetividade,
subjetividade, ou do compartilhar de experiéncias, concepgdes, etc. Ha um enlace de tudo
isso, para que no centro encontre-se a pessoa dando-se conta de seu formar-se. Disto a
validade de desocultar caminhos favoraveis a constituicdo do ser professor, que
genuinamente tem no conhecer a estrutura profissional.

4. Sintese: o que pudemos compreender

A formacéo continuada de professores, como uma forma-acéo, enlaga modos de
os docentes constituirem suas praticas pedagdgicas ao se envolverem com 0 proprio
formar-se, revelando, assim, possiveis aspectos de uma pedagogia decolonial.

Um dos modos nos diz da multiplicidade de experiéncias, no formar-se com seus
pares, que no movimento do aprender e ensinar possibilitam ampliar as compreensdes
acerca do proprio sentido da formacdo, desassociando-a dos modelos formatados, prontos
no sentido de fechados.

Outro aspecto revelado nos diz da dimensdo ontolégica da formacdo de
professores — formamo-nos vivendo e vivemos nos formando e, nesta perspectiva, viver
em formacdo e falar sobre formacdo faz parte da nossa historia de vida, desfazendo a
imagem das amarras de compreendé-la como um “objeto histdrico” a ser conhecido, “para
aprender a reconhecer no objeto o outro de si proprio e com isso tanto quanto um pouco
o outro” (Gadamer, 1997, p. 81). Isto é, para compreendermo-nos seres em formacao,
sendo, acontecendo, formando-nos e formando os outros.

Neste sentido, Freire (1996) nos mostra a formacdo do professor sendo
fundamental e de forma permanente, provocadora de reflexdo critica e da curiosidade
epistemoldgica.

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento
de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento,
como sinal de aten¢do que sugere alerta faz parte integrante do fendmeno vital.
N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde

pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando
a ele algo que fizemos (Freire, 1996, p. 32).

Uma curiosidade que nos move, que nos provoca a buscar compreensdes para
nossas praticas e nosso ser — ndo compreender o ‘ser’, mas sim de que maneira a
compreensdo € ‘ser’ (Gadamer, 1997). Esta curiosidade torna-se, portanto, um processo
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infindavel, que sempre esta em movimento de acontecer, compreender e compreender-se
como seres que se formam e formam os outros.

Portanto, o desafio vem na esteira de uma forma-acdo permanente, que encontra
no exercicio da docéncia o solo constituinte do ser professor, ou seja, o palco formativo,
seja a realidade concreta a escola vivida.
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