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Esta reflexdo sobre a situacionalidade ¢ um
pensar a propria condicdo de existir.

(Freire, 1980, p. 33)



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como 0s processos formativos e performativos
dos professores impactam na construcdo de uma pratica educativa intercultural que reconhece,
valoriza e integra a diversidade cultural nas experiéncias docentes de professores participantes
do Ensino Médio do Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi — CEM IlI, em
Boa Vista-RR. Parte-se do entendimento de que a formacdo docente é intencional e contex-
tualizada, atravessada por experiéncias singulares, saberes construidos na vivéncia cotidiana e
valores que se entrelagam as praticas pedagogicas. A pesquisa, de natureza qualitativa, fun-
damenta-se na abordagem (auto)biogréfica como metodologia de investigacdo e reflexdo so-
bre os percursos docentes, tendo como base teérico-metodoldgica a Mimese da formacdo con-
tinuada (Gabriel, 2008). Nas narrativas autobiograficas dos professores foi possivel identificar
como suas formacoes institucionais e performativas, desenvolvidas na pratica cotidiana, influ-
enciam diretamente a constituicdo de praticas pedagdgicas interculturais em um ambiente
escolar marcado por normas rigidas e disciplinamento hierarquico, possibilitando a elaboracédo
de alternativas pedagdgicas. Como suporte analitico, utilizam-se as categorias da hermenéuti-
ca de Paul Ricoeur, que sdo: A Triplice Mimese — Mimese I: pré-figuracdo; Mimese Il: Confi-
guracdo; e Mimese Ill: Refiguragdo. Os resultados evidenciam que a Mimese da formagéo
continuada se configura como um potente dispositivo de reinterpretacdo da experiéncia e de
transformacéo das préaticas docentes, possibilitando a emergéncia de acbes pedagogicas mais

sensiveis a diversidade cultural e as demandas de uma educacdo democratica.

Palavras-chave: formagdo continuada; pratica educativa intercultural; Mimese da formacéo

continuada; narrativa autobiografica; ensino médio.



ABSTRACT

This research aims to understand how teachers' formative and performative processes impact
the development of an intercultural educational practice that recognizes, values, and integrates
cultural diversity into the teaching experiences of high school teachers at Colégio Estadual
Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi (CEM I1l), in Boa Vista, Rio Grande do Norte. The
study begins with the understanding that teacher training is intentional and contextualized,
permeated by unique experiences, knowledge acquired through daily life, and values inter-
twined with pedagogical practices. This qualitative research is based on an (auto)biographical
approach as a methodology for investigating and reflecting on teaching careers, using the
Mimesis of continuing education (Gabriel, 2008) as its theoretical and methodological foun-
dation. The teachers' autobiographical narratives revealed how their institutional and per-
formative training, developed in daily practice, directly influences the development of inter-
cultural pedagogical practices in a school environment marked by rigid norms and hierar-
chical discipline, enabling the development of pedagogical alternatives. As analytical support,
we use Paul Ricouer's hermeneutic categories: The Triple Mimesis — Mimesis I. Prefigura-
tion; Mimesis II: Configuration; and Mimesis I11: Refiguration. The results demonstrate that
the Mimesis of continuing education is a powerful device for reinterpreting experience and
transforming teaching practices, enabling the emergence of pedagogical actions more sensi-

tive to cultural diversity and the demands of democratic education.

Keywords: continuing education; intercultural educational practice; Mimesis of continuing

education; autobiographical narrative; high school.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo comprender como los procesos formativos y performa-
tivos de los docentes impactan en la construccion de una préactica educativa intercultural que
reconoce, valora e integra la diversidad cultural en las experiencias docentes de los docentes
de secundaria en el Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi (CEM I1I), en
Boa Vista, Rio Grande do Norte. El estudio se basa en la comprension de que la formacién
docente es intencional y contextualizada, permeada por experiencias Unicas, conocimientos
construidos a través de la vida cotidiana y valores entrelazados con las practicas pedagdgicas.
La investigacion cualitativa utiliza un enfoque (auto)biografico como metodologia para inves-
tigar y reflexionar sobre las trayectorias docentes, utilizando la Mimesis de la Educacion Con-
tinua (Gabriel, 2008) como su fundamento tedrico y metodologico. En las narrativas autobio-
gréaficas de docentes, fue posible identificar como su formacion institucional y performativa,
desarrollada en la practica cotidiana, influye directamente en el desarrollo de practicas peda-
gogicas interculturales en un entorno escolar marcado por normas rigidas y una disciplina
jerarquica, lo que facilita el desarrollo de alternativas pedagogicas. Como soporte analitico, se
utilizan las categorias hermenéuticas de Paul Ricouer: La Triple Mimesis: Mimesis I: Prefigu-
racion; Mimesis Il: Configuracion; y Mimesis Il11: Refiguracion. Los resultados demuestran
que la Mimesis de la formacion continua es un poderoso mecanismo para reinterpretar la ex-
periencia y transformar las practicas docentes, posibilitando el surgimiento de acciones peda-

gogicas mas sensibles a la diversidad cultural y a las exigencias de la educacion democratica.

Palabras clave: educacidn continua; préctica educativa intercultural; Mimesis de la educacién

continua; narrativa autobiogréfica; bachillerato.
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APRESENTACAO

Meu nome é Ana Cléia Batista Lima Souza, nascida em 11 de dezembro de 1975. Mi-
nha trajetdria formativa e profissional esta profundamente entrelacada a educacédo, atuando
como Supervisora Escolar concursada pelo Estado como professora pedagoga concursada
pelo municipio de Boa Vista RR. Minha formacéao escolar teve inicio em instituicdes particu-
lares, onde cursei 0 ensino fundamental (da 12 a 42 série e da 5% a 82 série). Entre 0s anos de
1989 a 1991, conclui o curso Técnico em Contabilidade, correspondente ao antigo segundo
grau. Em seguida, de 1994 a 1996, cursei 0 Magistério no Projeto Gavido, etapa que marcou 0
inicio de meu compromisso com a docéncia.

Minha insercdo na educacéo se deu de forma precoce: em 1994 comecei a atuar como
professora em uma escola particular conveniada com o Estado. No ano de 1998 fui aprovada
no curso de Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal do Para (UFPA), Campus
Universitario de Breves, na llha de Maraj6. Contudo, no mesmo ano, fui desligada da rede
estadual e convocada para assumir o cargo de professora pela Prefeitura Municipal em Itaitu-
ba-PA, aprovada por concurso municipal, para uma carga horaria de 200 horas semanais. Em
maio de 2003, conclui minha graduacdo em Pedagogia e, em setembro do mesmo ano, solici-
tei licenca sem remuneracdo para vir morar em Boa Vista-RR, onde tentaria o concurso técni-
co em Supervisdo Escolar.

Enquanto aguardava o resultado do concurso, participei de um processo seletivo reali-
zado pela Fundacdo de Educacdo, Turismo, Esporte e Cultura de Boa Vista (FETEC), tendo
sido aprovada para trabalhar como monitora na Oficina de Embalagens do Projeto Crescer.
Com a convocagéo para 0s exames admissionais pelo Estado, pedi exoneragéo do cargo de
monitora do Projeto Crescer e fui para Pacaraima, interior de Boa Vista-RR, que faz fronteira
com a Venezuela, para exercer a funcdo de Supervisora Escolar concursada.

Em 2006, retornei a Boa Vista-RR, e fui aprovada em um seletivo da Prefeitura Muni-
cipal, atuando como professora do Projeto Letramento. Ainda no mesmo ano, fui aprovada em
outro seletivo, dessa vez para o Servi¢o Social da Industria (SESI), como professora substitu-
ta. Optei por assumir essa vaga e exonerar o cargo anterior na Prefeitura.

Motivada por um desejo de seguir carreira académica no campo da Educacédo de Jo-
vens e Adultos (EJA), tema do meu Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) da graduacédo, em
2006 paguei minha inscricdo para participar de um seletivo, no qual concorreria a uma vaga
de Especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos, ofertada pela Universidade Federal de

Roraima (UFRR), no qual fui aprovada.
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E importante ressaltar que essa pos-graduacio era paga mensalmente. Embora tenha
concluido todas as disciplinas e iniciado o projeto de pesquisa, questdes de saide me impedi-
ram de finalizar o curso. Em 2007 fui aprovada como professora pedagoga em concurso esta-
dual e designada para atuar no municipio do Canta, na comunidade Taboca. Entretanto, por
raz0es pessoais, exonerai esse cargo, mantendo apenas a funcao de Supervisora Escolar.

Em 2022, tentei, sem compromisso, 0 concurso para professora pedagoga pela Prefei-
tura Municipal de Boa Vista, no qual fui aprovada, sendo convocada para exercer a funcdo
somente no inicio de 2024. Em 2023, apds quatro tentativas frustrantes, fui aprovada no Pro-
grama de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Roraima, o qual estou
finalizando. Essa trajetoria, repleta de desafios, deslocamentos, escolhas e recomecos, nao
apenas me habilitou tecnicamente, mas me constituiu como educadora comprometida com a
formacgdo humana, com o dialogo intercultural e com a valorizagdo das narrativas docentes
como pratica de formacao e reflexao critica.

A pesquisa “A Mimese da Formagdo Continuada e a Prética Educativa Intercultural
dos Professores do Ensino Médio do Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi
CEM 111I” *tem como objetivo compreender como 0s processos formativos e performativos
dos professores impactam na construcdo de uma pratica educativa intercultural que reconhece,
valoriza e integra a diversidade cultural nas experiéncias docentes de professores participantes
do ensino médio do Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi — CEM 111, em
Boa Vista-RR, tendo como base tedrico-metodolodgica a teoria da Mimese da formacéo conti-
nuada de Gabriel (2008).

Por entender que a formagdo docente € intencional e contextualizada, atravessada por
experiéncias singulares, saberes construidos na vivéncia cotidiana e valores que se entrelagam
as praticas pedagdgicas, a pesquisa, de natureza qualitativa e de escuta participativa, funda-
menta-se na abordagem (auto)biografica como metodologia de investigacdo e reflexdo sobre
0s percursos docentes.

Nas narrativas autobiogréficas dos professores foi possivel identificar como suas for-
macdes formativas institucionais e performativas desenvolvidas na pratica cotidiana influen-
ciam diretamente a constituicdo de praticas pedagogicas interculturais em um ambiente esco-
lar marcado por normas rigidas e disciplinamento hierarquico, possibilitando a elaboracéo de

alternativas pedagdgicas.

! Paul Ricoeur discute a Triplice Mimese em Tempo e Narrativa (1994) e em O Si - Mesmo como o outro (1990),
relacionando narrativa, identidade e ac&o.
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Como suporte analitico, utilizam-se as categorias da hermenéutica de Ricoeur, que
sdo% A Triplice Mimese — Mimeses | pré-figuracdo; Mimeses Il Configuracio e Mimeses Il
Refiguracdo. Os resultados evidenciam que a Mimese da formacdo continuada, teoria criada
por Gabriel (2008), configura-se como um potente dispositivo de reinterpretacdo da experién-
cia e de transformacéo das préaticas docentes, possibilitando a emergéncia de a¢bes pedagogi-
cas mais sensiveis a diversidade cultural e as demandas de uma educagao democratica.

Com base nessa perspectiva, a formacdo docente ganha sentido como atualizacdo de
si, conforme defende Gabriel (2008, p. 113), ao afirmar que o exercicio da narrativa autobio-
grafica possibilita ao docente um retorno reflexivo ao vivido, reorganizando o presente e pro-
jetando o futuro.

A prética docente, ao ser compreendida como campo de experiéncia e de producédo de
sentidos, exige ser analisada para além de sua dimenséo técnica. Envolve saberes que emer-
gem da vida, da escuta, da convivéncia e das tensdes que atravessam o cotidiano escolar. Nes-
se horizonte, a formacéo de professores, sobretudo a continuada, torna-se espaco privilegiado
para ressignificar vivéncias e reconstruir identidades. No entanto, os modelos tradicionais de
formacéo ainda insistem em formatos prescritivos, descolados das realidades socioculturais e
dos percursos singulares dos educadores.

A escolha pelo Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi — CEM |11 —,
localizado em Boa Vista/RR, como campo empirico, decorre do reconhecimento de que esse
espaco escolar representa, simultaneamente, um ambiente de disciplinamento institucional e
um territério de circulacdo de multiplas vozes, culturas e experiéncias. A militarizacdo da
escola publica, politica educacional que vem se expandindo em diversos estados brasileiros,
impde a rotina escolar uma légica de controle, ordem e padronizagdo que tensiona diretamen-
te os principios da gestdo democratica, da liberdade pedagodgica e da valorizacdo das diferen-
cas.

Nesse sentido, como Coordenadora Pedagdgica efetiva na esfera estadual e como pro-
fessora pedagoga efetiva na esfera municipal, € mister saber como os professores compreen-
dem e interpretam sua formacdo formativa institucional e performativa na construcdo da sua
pratica intercultural.

De acordo com Foucault (2006), as ‘praticas de si’ designam as formas pelas quais o

individuo se constitui como sujeito de sua propria conduta, transformando-se a si mesmo,

2 O processo de Militarizagdo das Escolas Publicas no Brasil comegou em 1999, no Distrito Federal, e expandiu-
se a partir de 2017 em diversos estados.
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modificando-se, corrigindo-se, purificando-se, mudando de existéncia. Ao relatar suas trajeto-
rias, os professores ndo apenas compartilham memdarias, mas constroem sentidos e reconfigu-
ram seus saberes docentes. Essa abordagem dialdgica, sensivel e comprometida com o sujeito
implica reconhecer que a formacdo ndo se da fora da experiéncia, mas a partir dela, em cons-
tante interacdo com o mundo social, politico e cultural.

Segundo afirma Larrosa (2002), a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Trata-se de um acontecimento que nos atravessa, nos modifica e nos
constitui. Portanto, considerar a narrativa como método e objeto formativo é também valori-
zar o percurso singular de cada educador, seus enfrentamentos, aprendizados e reinvencdes.

E nesse contexto que a proposta de formagio continuada desenvolvida nesta pesquisa
assume uma perspectiva formativa-reflexiva, em que os professores sdo instigados a
(re)pensar sua pratica a partir do movimento de escuta e de partilha de suas proprias historias.

O uso de dispositivos, como 0s encontros formativos mediados por narrativas autobio-
graficas e a andlise interpretativa das experiéncias vividas, permite resgatar dimensdes fre-
guentemente negligenciadas pelos modelos tradicionais de formagdo, como o sentimento, o
conflito, o siléncio, o ndo dito e a poténcia da escuta. A formacéo, nesses moldes, deixa de ser
um exercicio de transmissdo para se tornar um espaco de subjetivacédo e de construcao coleti-
va de saberes.

No campo da educacdo intercultural, esta pesquisa dialoga com os aportes de Candau
(2012), Fleuri (2002, 2003), Guimardes (2005), Hurtado (2007), Santos (2010), Gentili e
Alencar (2007), PCNs (2000), BNCC (2018), Faria e Coelho (2014), Castells (2013) e Bau-
man (1999), Moran (2018) e Valente (1999).

Para falar sobre Mimese e Formacdo Continuada de professores foram utilizados 0s
seguintes autores: Moreira (2002), Saviani (2003, 2007), N6voa (1992, 2012), Gart (2008),
Tardif (2002), Perrenoud (2002), Schon (2000), Pineau (2004); Queiroz (2013), Placco e Sou-
za (2011), Ghedin (2009), Libaneo (2005), Libaneo, Oliveira, Toschi (2005). Ao falar sobre o
papel do coordenador pedagdgico, a pesquisa conversou com Azevedo (2012).

No campo metodoldgico, foram considerados os seguintes referenciais: pesquisa-acao
e metodologia de Barbier (2002), Trivifios (1987) e metodologias ativas de Moran (2018). A
abordagem qualitativa foi fundamentada em Ludke e André (2012). Também foram utilizados
como referéncia: Valente (1999), no campo da Informatica na Educacéo; o Projeto Pedagdgi-
co CEM 111 (2022); os Decretos Estaduais de Roraima (2016, 2018); Ball (2001), sobre Politi-

cas de Reforma; Castells (2013), sobre Sociedade em Rede; Bauman (1999), a respeito da
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Globalizagdo Frigotto (2017), sobre a Militarizacdo das Escolas; além da LDB (1996) e da
Constituicdo Federal do Brasil (1996).

Com relacdo a narrativa autobiogréafica, a dissertacdo conversa com os autores: Gabriel
(2008), Bertaux (2010), Cornu (2005), Delory e Christine (2008), Josso (2004, 2010), Ferra-
rotti (2014), Passeggi (2011), Halbwachs (1990), Bosi (1994), Larrosa (2002), Alliaud e Sua-
rez (2011), Ricoeur (1994, 2006, 2007, 2014), Bertaux (2010), Trivifios (1987), Lidke e An-
dré (2012), Abreu (1997), Branddo (1982), Faria, Lobo e Coelho (2014).

O contexto amazonico e fronteirico de Roraima agrega camadas adicionais de com-
plexidade a pesquisa. A presenca marcante de povos indigenas, migrantes e comunidades tra-
dicionais no territorio desafia a escola a assumir uma postura realmente plural, dialégica e
inclusiva. No entanto, observa-se que, muitas vezes, essas identidades sdo invisibilizadas no
cotidiano escolar, sobretudo em instituicdes regidas por logicas hierarquicas e normativas,
como as escolas militarizadas.

Por isso, a importancia de escutar 0s professores que atuam nesses espacos, seus rela-
tos revelam os modos como lidam com as contradi¢bes da pratica pedagogica e 0s caminhos
gue constroem, com criatividade e resisténcia, para afirmar uma educacdo comprometida com
a diversidade.

Nessa perspectiva, a interculturalidade ultrapassa o plano do reconhecimento cultural
superficial para se firmar como préatica pedagogica e politica voltada a justica cognitiva e a
transformacéo das relacdes de poder na escola. Trata-se de deslocar o olhar para além do eu-
rocentrismo epistémico e considerar os saberes ancestrais, periféricos, locais, produzidos por
sujeitos historicamente silenciados.

Santos (2010), afirma que a ecologia de saberes ¢é a condigdo para uma verdadeira des-
colonizacdo do conhecimento, pois so ela permite que os saberes ndo cientificos — os saberes
indigenas, populares, camponeses, dos movimentos sociais — sejam reconhecidos como vali-
dos e relevantes para a compreensao e transformacgéo do mundo.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) e os Para-
metros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 2000), reafirmam a necessidade de uma for-
macdo docente pautada na valorizacdo das diferencas, no respeito as culturas locais e na arti-
culacgéo entre teoria e préatica. Todavia, hd uma desconexdo entre o que os documentos oficiais
enunciam e 0 que os professores enfrentam na realidade cotidiana. Este estudo busca justa-
mente compreender como a formagéo continuada pode contribuir para o enfrentamento dessa
lacuna, promovendo espacos de escuta, reflexdo e producdo de saberes a partir das proprias

experiéncias docentes.
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A pesquisa esta organizada em cinco secOes, articuladas entre si, de modo a construir
um percurso investigativo coerente, que parte das bases teoricas até alcancar a analise dos
dados empiricos, evidenciando as contribui¢cdes da formacéo continuada, da narrativa autobi-
ogréfica e da interculturalidade para a pratica docente em uma escola publica sob gestdo mili-
tarizada.

A Secdo 1 — Estado da Arte e Dialogicidade Tedrica: Narrativa Autobiografica, For-
macdo Continuada e Interculturalidade apresenta o mapeamento das producdes académicas
que dialogam com o objeto de estudo, contextualizando o campo de pesquisa e situando a
investigagdo no cenério educacional contemporaneo. Nessa se¢do, discute-se a relevancia da
narrativa autobiografica como dispositivo formativo, bem como a centralidade da formacéo
continuada e da interculturalidade na construcdo das praticas pedagogicas.

A Secdo 2 — Fundamentacao Teorica aprofunda os conceitos que sustentam a investi-
gacdo, destacando autores e perspectivas que contribuem para compreender a complexidade
da formacéo docente em contextos escolares marcados pela disciplina militarizada. Sdo anali-
sados, de modo especial, os fundamentos da Mimese na formacao continuada e os referenciais
da BNCC e dos PCNs, que orientam as praticas pedagogicas em sua relacdo com os direitos
humanos e a cidadania.

A Secdo 3 — Encontros Formativos: A Experiéncia Narrada volta-se a anélise empirica,
trazendo as vozes dos professores participantes da pesquisa. Por meio da escuta sensivel e da
valorizagdo das narrativas, evidenciam-se os desafios, as praticas e as possibilidades de res-
significacdo docente. Essa secdo da visibilidade as experiéncias vividas e narradas nos encon-
tros formativos, demonstrando como a Mimese da formagéo continuada se torna um dispositi-
vo de reflexdo critica e de transformacao pedagogica.

A Secdo 4 — Triangulacdo hermenéutica (Ricoeur): entre narrar, configurar e refigurar
a formacao mostra trés frentes de evidéncias do estudo — (i) as narrativas autobiograficas e 0s
relatos de experiéncias dos quatro professores do Ensino Médio; (ii) os registros/diario de
bordo e minhas notas dos trés encontros formativos remotos (Google Meet); e (iii) as devolu-
tivas de leitura e reescrita dos textos — sob a lente da Triplice Mimese ricoeuriana (Mimeses |-
I-111). A compreensdo produzida na passagem do vivido ao narrado revela potencial para
reconfigurar a pratica pedagdgica docente, ao preservar tanto a singularidade das trajetorias
quanto as tensdes presentes no contexto escolar militarizado.

A Secdo 5 — O Grupo Reflexivo na (Re)Construgdo da Identidade Docente e na Res-
significacdo das Praticas Interculturais apresenta a culminancia da pesquisa, destacando o

processo reflexivo coletivo como espaco de construcdo identitaria e de reelaboracgéo das prati-
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cas pedagdgicas. Nesse momento, evidencia-se como o grupo reflexivo se constituiu em um
lugar de partilha, diadlogo e fortalecimento docente, possibilitando ndo apenas a reconstrucdo
da identidade profissional, mas também a ressignificacdo das praticas interculturais em um
ambiente escolar marcado pela normatividade disciplinar.

Assim, a organizacao dos capitulos revela um movimento investigativo que vai do dia-
logo com a literatura cientifica, passa pelo aprofundamento teérico e pela escuta das narrati-
vas docentes, até alcancar a compreensdo da formacdo continuada como experiéncia trans-
formadora. Cada capitulo, portanto, contribui de maneira articulada para o alcance do objetivo
geral da pesquisa, assegurando a unidade e a consisténcia da dissertagao.

A pergunta que a dissertacdo pretende responder € Como a formacdo continuada de
professores do Ensino Médio contribui para uma préatica educativa intercultural e emancipato-
ria no Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi CEM |1l em Boa Vista - RR?

O objetivo geral da pesquisa é compreender como 0s processos formativos e performa-
tivos impactam a construgdo de uma préatica educativa intercultural que reconhece, valoriza e
integra a diversidade cultural nas experiéncias docentes de professores do Ensino Médio do
Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi — CEM I1l, em Boa Vista-RR.

Os objetivos especificos sdo:

e Compreender a partir das narrativas autobiograficas de formacédo continuada, de
que maneira os processos formativos e performativos dos professores participantes
se vinculam a sua pratica educativa intercultural;

e Investigar como os docentes articulam suas trajetorias formativas as praticas peda-
gogicas interculturais desenvolvidas em uma escola publica sob gestdo militarizada;

o Refletir sobre as possibilidades de ressignificagdo da pratica docente a partir da es-
cuta das narrativas, considerando a Mimese da formacao continuada como um dis-
positivo de transformacao no interior de um modelo escolar disciplinar;

e Analisar como 0s processos narrativos e reflexivos contribuem para a reconstrucao
da identidade docente e para a ressignificacdo das praticas pedagdgicas intercultu-
rais.

A pesquisa teve como enfoque a abordagem qualitativa, com escuta participativa, de-

fendida por Bogdan e Biklen (1994), ao afirmarem que a pesquisa qualitativa é rica em des-
cricdo de pessoas, lugares e conversas, e ndo facilmente manipulével por analises estatisticas.

Teve como suporte tedrico a teoria da Mimese da formac&o continuada de Gabriel (2008), e a
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anélise hermenéutica de Ricoeur (1996), que trata da triplice Mimese, utilizada como instru-
mento para analisar as narrativas autobiograficas dos professores participantes

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa é caracterizada pela coleta de
dados descritivos, pelo interesse no processo mais do que no resultado final e pela analise
indutiva dos dados. Esse tipo de pesquisa permite explorar as percepcgdes e as praticas dos
professores em profundidade, capturando a complexidade das intera¢@es e das dinamicas pre-
sentes no contexto escolar.

Denzin e Lincoln (2011) reafirma que a pesquisa qualitativa é particularmente eficaz
para estudar fendmenos sociais em contextos naturais, oferecendo uma viséo rica e detalhada
das experiéncias dos participantes.

Este tipo de pesquisa permitird uma andlise aprofundada das experiéncias e percep-
cOes dos participantes envolvidos, proporcionando uma compreensdo mais rica e detalhada
dos fendmenos estudados.

A coleta de dados foi realizada por meio da pesquisa de campo, observacgdes partici-
pantes, seguindo os principios metodolégicos de Ludke e André (1986), segundo 0s quais essa
estratégia oferece ao pesquisador uma visdo mais direta e natural da realidade

Foi definido como critério de participacdo no desenvolvimento da pesquisa que o pro-
fessor tivesse de 10 a 15 anos de efetivagdo pelo Estado. A proposta inicial contava com a
participacdo de 20 professores e 1 coordenadora pedagdgica. Apds a triagem realizada medi-
ante a aplicacdo do questionario denominado como Perfil dos Participantes da Pesquisa, so-
mente 13 professores se encaixaram no critério estabelecido. Desses, somente 4 docentes
aceitaram, por livre e espontanea vontade, participar do desenvolvimento da pesquisa, 0 que
foi confirmado por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE).

A pesquisa possui um corpus que contempla 4 narrativas autobiograficas e 4 relatos de
experiéncias bem-sucedidas, elementos principais para a realizacdo da analise dos dados. Fo-
ram realizados 3 encontros formativos. Devido a sobrecarga de trabalho e problemas de salde
de alguns, decidimos, em comum acordo, que fariamos os encontros via Google Meet, no ho-
rério das 15h.

O primeiro encontro teve como objetivo a exposicao da pesquisa, deixando claro o te-
ma trabalhado, os objetivos e a metodologia de desenvolvimento. Apos a explicagdo da pes-
quisa, foi solicitado que eles produzissem a narrativa autobiogréfica, utilizando como bussola

0s eixos norteadores de Novoa apud Gabriel (2011). Solicitei, ainda, que, conforme fossem
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produzindo suas narrativas, enviassem os textos para 0 meu WhatsApp, para que eu pudesse
acompanhar a escrita e orientasse ajustes em consonancia com 0s propasitos da investigacao.

Apos a leitura das narrativas, devolvi os textos aos participantes com as observacoes
que precisavam ser ajustadas e marquei o segundo encontro, dedicado a socializagdo das nar-
rativas autobiograficas. O terceiro encontro foi voltado a reflex&o sobre textos que falassem
de formacdo continuada de professores, narrativas autobiograficas e interculturalidade. O
quarto e ultimo encontro teve como finalidade a entrega das narrativas autobiograficas, a en-
trega da producéo dos relatos de experiéncias bem-sucedidas e agradecimentos.

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica (CEP), tendo sido aprovada no dia 17 de
junho por meio do parecer n.° 7.649.694.

A hipotese inicial da pesquisa considera que a formacdo continuada de professores do
Ensino Médio, ao seguir predominantemente um modelo tradicional, fundamentado na repro-
ducéo de saberes e praticas cristalizadas, limita a emergéncia de uma pratica educativa inter-
cultural critica e emancipatdria. No entanto, a adogdo de metodologias baseadas na narrativa
autobiografica e na reflexdo sobre os processos formativos e performativos pode poten-
cializar a ressignificacdo das experiéncias docentes, promovendo uma abordagem pedagogica
intercultural que valorize a diversidade e o didlogo entre saberes.

A escolha desse tema para o desenvolvimento da minha pesquisa foi justificada pelo
surgimento da necessidade de compreender e aprimorar as praticas pedagdgicas que respeitem
e valorizem as diferencas culturais dos estudantes. A formacéo continuada é um processo es-
sencial para que os educadores possam se adaptar as constantes mudancas sociais e educacio-
nais, desenvolvendo metodologias que atendam as especificidades culturais de seus alunos.

Mediante a minha trajetoria académica e profissional, tive a possibilidade de observar
as transformacdes que o campo educacional vem sofrendo e o aparecimento de constantes
desafios que os professores tém enfrentado para desenvolver uma pratica pedagogica que
atenda aos anseios dos estudantes, no que diz respeito ao seu desenvolvimento académico
enguanto ser humanao.

Minha formacdo inicial em Pedagogia pela Universidade Federal do Para e, atualmen-
te, 0 mestrado em Educacdo pela Universidade Federal de Roraima, aliados a minha experién-
cia como professora e supervisora escolar, ttm me proporcionado um olhar critico e sensivel
para as questdes que envolvem a prética docente e a formacdo continuada dos professores.

Esse percurso me fez perceber a importancia de um planejamento educacional que
contemple a diversidade cultural presente no ambiente escolar, especialmente no contexto de

Boa Vista, Roraima.
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Do ponto de vista social, a pesquisa se justifica pela urgéncia em desenvolver uma

educacdo que ndo apenas reconheca, mas que integre as diferentes culturas presentes na esco-

la, promovendo um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e equitativo. Em um contexto

de crescente diversidade cultural, é fundamental que os professores estejam preparados para

lidar com as especificidades de cada aluno, garantindo o pleno desenvolvimento de suas capa-

cidades e potencialidades.

Os potenciais beneficios relacionados a participacdo do docente durante a pesquisa se-

1. De valorizacao da experiéncia docente, pois, ao participar da pesquisa o docente te-
r4 sua pratica pedagdgica reconhecida como fonte legitima de conhecimento como do-
cente;

2. Desenvolvimento profissional continuado, uma vez que sua participacdo ativa fo-
menta a formacdo continuada, permitindo ao professor ampliar sua compreensdo sobre
interculturalidade;

3. Fortalecimento de competéncias interculturais, visto que a pesquisa ira proporcio-
nar para o docente um espaco de reflexdo sobre praticas interculturais, promovendo o
desenvolvimento de habilidades como empatia, dialogo e adaptacdo pedagogica as ne-
cessidades dos estudantes em contextos multiculturais;

4. Melhoria da pratica pedagdgica, porque permitira que os docentes adotem metodo-
logias inovadoras e integradoras, baseadas nos resultados da pesquisa, para melhorar o
desempenho académico e a inclusdo social dos estudantes;

5. Contribuigéo para a construcdo de conhecimento coletivo, que fomentara, mediante
a participacao dos professores, a construcdo de um trabalho colaborativo, incentivando
a troca de experiéncias entre colegas e promovendo a construcdo de solucdes pedago-
gicas que podem ser replicadas em outras escolas e contextos;

6. Impacto institucional por meio do qual o préprio colégio podera se beneficiar dire-
tamente da pesquisa, fortalecendo a sua imagem institucional como um espago inova-
dor e comprometido com a formacdo intercultural;

7. Promocédo de identidade docente, ja que, ao participar do desenvolvimento da pes-
quisa, o professor sera visto como agente ativo no desenvolvimento de solugbes para
os desafios da educagdo contemporanea.

Contudo, a pesquisa visa contribuir para a reflexdo e pratica pedagdgica, proporcio-

nando insights sobre como a educacgédo pode ser transformada para melhor atender as necessi-

dades de uma sociedade multicultural. Nesse sentido, procura compreender e aprimorar a



26

formag&o continuada dos professores do Ensino Médio, promovendo uma préatica educativa
gue assuma a interculturalidade e a inclusdo, ao considerar as necessidades e realidades dos

alunos de uma escola publica em Boa Vista, Roraima.
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1 ESTADO DA ARTE E DIALOGICIDADE TEORICA: NARRATIVA AUTOBIO-
GRAFICA, FORMACAO CONTINUADA E INTERCULTURALIDADE

Na perspectiva académica, o estado da arte constitui-se como uma revisdo sistematica
e critica da produgdo cientifica sobre um determinado tema. Situa o pesquisador no contexto
atual do campo de estudo, identificando lacunas, avancos e tendéncias emergentes. Conforme
Ferreira (2002), trata-se de um instrumento fundamental para o desenvolvimento de pesquisas
de alta qualidade, ao favorecer a compreensao do objeto e orientar a formulagdo de hipoteses
e a definicdo de metodologias. Esse texto destaca a contribuigdo teorica e pratica de Ferreira
para o entendimento do estado da arte na pesquisa académica.

O estado da arte, conforme definido por Ferreira (2002), € um levantamento critico e
sistematico da producéo cientifica existente sobre um determinado assunto. Refere-se, portan-
to, de mais do que uma simples enumeracdo de obras: exige analise interpretativa que desta-
que contribui¢cbes centrais, controvérsias, metodologias utilizadas e resultados obtidos. Sua
importancia reside na capacidade de fornecer uma base sélida para novas investigacoes, evi-
tando duplicidades e direcionando o pesquisador a questfes ainda pouco exploradas ou nao
resolvidas.

Segundo Ferreira (2002), o estado da arte desempenha quatro fungdes essenciais:

e Mapeamento do Conhecimento: Nele o conhecimento acumulado € definido e
organizado sobre um tema, de maneiras a facilitar a localizacdo de informacdes
importantes;

e ldentificacdo de Lacunas: A promocdo da inovagdo e do avango do conhecimen-
to revela areas que precisam de uma investigacao adicional;

e Contextualizacdo: Permite a compreensdo das contribuicdes e limitacGes da pes-
quisa atual situada dentro de um panorama mais amplo;

e Fundamentacdo Tedrica: A elaboracdo de hipoteses e a escolha de metodologias
adequadas fornece uma base tedrica sélida precisa.

A realizacdo do estado da arte envolve etapas interdependentes:

1. Definicdo do Tema e Objetivos: Deixar bem claro o foco da pesquisa e 0s objeti-

vos especificos do levantamento. Essa etapa € crucial para delimitar o escopo do estudo e

evitar disperséo.
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2. Busca e Selec¢éo de Fontes: Realizar uma busca exaustiva em bases de dados aca-
démicas, bibliotecas e outras fontes relevantes. A selecdo deve ser criteriosa, considerando a
qualidade e a relevancia dos trabalhos.

3. Andlise Critica das Fontes: Avaliar criticamente os trabalhos selecionados, identi-
ficando suas contribuicdes, metodologias, resultados e limitacGes. Essa analise deve ser sis-
tematica e imparcial.

4. Sintese e Integracdo: Sintetizar os resultados da analise critica, integrando as dife-
rentes perspectivas e identificando padrdes e tendéncias emergentes. Essa sintese deve ser
clara e coerente, facilitando a compreensdo do estado atual do conhecimento.

5. Elaboracéo do Relatorio: Redigir o relatorio do estado da arte, apresentando o0s re-
sultados da sintese de forma estruturada e argumentativa. O relatorio deve incluir uma intro-
ducdo, uma revisdo da literatura, uma andlise critica e uma conclusdo que destaque as princi-
pais lacunas e perspectivas futuras de pesquisa. Ferreira (2002) destaca diversas aplica¢des
praticas do estado da arte na pesquisa académica:

6. Formulacdo de Problemas de Pesquisa: O estado da arte ajuda a identificar pro-
blemas relevantes e significativos que ainda ndo foram adequadamente abordados, orientando
a definicdo de perguntas de pesquisa claras e focadas.

7. Desenvolvimento de Hipoteses: A anlise critica da literatura existente fornece
uma base sélida para a formulagéo de hipoteses fundamentadas teoricamente.

8. Escolha de Metodologias: A revisdo da literatura permite identificar as metodolo-
gias mais adequadas e inovadoras para a investigacdo do problema de pesquisa, evitando erros
metodoldgicos e promovendo a eficiéncia do estudo.

9. Justificacéo da Relevéancia da Pesquisa: O estado da arte ajuda a justificar a rele-
vancia tedrica e pratica da pesquisa, mostrando como ela se insere no contexto mais amplo do
campo de estudo e quais sdo suas contribui¢cfes potenciais.

Para explicar o estado da arte na educacgéo, Ferreira (2002) utiliza os seguintes exem-
plos:

1 — O da investigacdo sobre as praticas educativas interculturais, que requer uma revi-
sdo ampla e critica da literatura sobre diversidade cultural, politicas educacionais, metodolo-
gias de ensino e formacao de professores. Outro exemplo, é o estudo sobre o impacto das tec-
nologias digitais na aprendizagem, que envolve a anélise de pesquisas sobre diferentes ferra-
mentas tecnologicas, suas aplicagdes pedagogicas e seus efeitos no desempenho dos alunos.

Percebe-se que nos dois casos, o estado da arte desempenha um papel crucial na orien-

tacdo da pesquisa, fornecendo um panorama detalhado do conhecimento existente e destacan-
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do as lacunas e desafios que precisam ser abordados. Além disso, contribui para a formulacdo
de hipdteses robustas, a escolha de metodologias adequadas e a justificacdo da relevancia do
estudo.

Logo, o estado da arte, conforme descrito por Ferreira (2002), é uma etapa essencial e
enriquecedora na pesquisa académica, que, quando realizada de forma cuidadosa e sistemati-
ca, permite uma compreensédo aprofundada do campo de estudo, identificando lacunas, avan-
cos e tendéncias.

Ao fornecer uma base solida para a formulagdo de hipdteses, a escolha de metodologi-
as e a justificacédo da relevancia da pesquisa, o estado da arte contribui significativamente para
0 avanco do conhecimento e a inovacgdo cientifica. Assim, investir tempo e recursos na reali-
zacdo de um estado da arte bem elaborado é fundamental para a qualidade e o sucesso de
qualquer investigacdo académica.

A reflex@o sobre a formacdo continuada e a pratica intercultural dos professores do
Ensino Médio exige uma analise aprofundada, considerando contribuigdes tedricas, metodo-
I6gicas e praticas de diferentes autores. Neste estado da arte, apresento um dialogo entre obras
que fundamentam essa discussdo, destacando as perspectivas que auxiliam na compreensdo
do tema.

Sobre o tema da formac&o continuada de professores, foi possivel constatar que a dis-
cussao assume multiplas perspectivas que se complementam e, em alguns momentos, se ten-
sionam.

Nesse sentido, para Perrenoud (2002), a construcao da profissionalidade docente de-
pende do cultivo continuo da reflexdo sobre a préatica, que se constitui como ndcleo central do
oficio de ensinar, permitindo ao professor adaptar-se criticamente aos desafios cotidianos da
sala de aula. Para ele, a formacao ndo pode se limitar a transmitir técnicas prontas, mas deve
promover a capacidade do professor de analisar criticamente sua propria acdo pedagogica,
ajustando-a aos contextos em constante mudanca.

Schon (2000) corrobora essa perspectiva ao afirmar que o professor se constitui como
um profissional reflexivo quando aprende a pensar na acdo e sobre a acdo, atribuindo sentido
as situacOes singulares do cotidiano escolar. Em didlogo com ambos, Tardif (2002) acrescenta
que os saberes docentes ndo se reduzem aos conteddos académicos ou curriculares, mas
emergem das experiéncias acumuladas ao longo da pratica, exigindo que a formacao continu-
ada reconheca e valorize esses saberes produzidos no exercicio da docéncia.

Novoa (1992; 2012) amplia a reflexdo ao defender que a formacéo continuada deve ser

concebida como um processo partilhado, devolvendo ao professor o protagonismo de sua pro-
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pria formacdo. Para ele, ndo basta criar programas externos; é fundamental construir espacos
de formacdo dentro da profissédo, articulados ao coletivo docente.

Moreira (2002) converge com essa Visao ao ressaltar que a formagao € um processo de
reconstrucdo permanente, que se da ao longo da vida profissional e deve estar vinculada as
demandas reais da escola. Nesse horizonte, Placco e Souza (2011) analisam o papel do coor-
denador pedagdgico, evidenciando que esse profissional pode ser um mediador essencial na
formacdo continuada, desde que suas acdes superem as tensdes e contradi¢cBes do cotidiano
escolar.

Em complemento, Queiroz (2013) enfatiza que a formacgdo deve ser compreendida
como um direito do professor, e ndo apenas como um dever ou imposi¢éo institucional, refor-
cando a dimensdo politica e social da tematica.

Por outro angulo, Saviani (2003; 2007) insere o debate em um contexto critico e histo-
rico, defendendo que a formacdo de professores, para além de atualizar competéncias, deve
comprometer-se com a transformacdo social e com um projeto emancipador de educagao.
Para ele, a formacdo continuada ndo pode ser neutra; precisa articular teoria e pratica em favor
de uma escola publica democratica.

Libaneo (2004) dialoga com essa posicao ao indicar que a formacédo docente deve for-
talecer a dimensdo didética, valorizando metodologias que favorecam a aprendizagem signifi-
cativa. Em articulacdo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2005) chamam atengéo para a necessidade
de compreender a formacdo docente dentro de uma estrutura escolar marcada por politicas
publicas e condicdes institucionais. Isso evidencia que o desenvolvimento profissional nédo
pode ser pensado fora do contexto organizacional e politico da educacgéo brasileira.

Na mesma linha critica, Ghedin (2009) identifica tendéncias da formacgéo docente na
contemporaneidade, apontando os riscos de modelos superficiais e prescritivos, que desconsi-
deram as complexidades da profissdo. Sua analise evidencia que programas de formacéo con-
tinuada sé alcangam éxito quando se orientam pela valorizagdo da pesquisa, da reflexdo critica
e da construcdo coletiva do conhecimento.

Ja Gart (2008) defende a interdisciplinaridade como elemento imprescindivel da for-
macdo, argumentando que apenas pela articulacdo de diferentes campos de saber é possivel
superar a fragmentacdo do ensino e responder as exigéncias de uma sociedade complexa.
Nesse sentido, Pineau (2004) reforca que a formacéo é atravessada por multiplas temporalida-
des e biografias, de modo que reconhecer a historia de vida dos professores se torna funda-

mental para dar sentido as experiéncias formativas.
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Esse diadlogo entre autores permite compreender que a formacdo continuada €, ao
mesmo tempo: um direito (Queiroz); uma necessidade politica (Saviani, Libaneo); uma prati-
ca profissional reflexiva (Perrenoud, Schon, Tardif); uma construcao coletiva (N6voa, Morei-
ra, Placco e Souza); e um processo que se nutre das temporalidades e da interdisciplinaridade
(Pineau, Gart). Embora cada autor privilegie um aspecto, todos convergem na ideia de que a
formacdo ndo pode ser concebida como evento isolado, mas como processo histérico, social e
profissional que acompanha permanentemente a docéncia.

Sobre a temética da interculturalidade, foi possivel constatar que o0s autores convergem
na defesa de uma educacdo capaz de reconhecer as diferencas culturais e transforma-las em
potencial pedagdgico, embora cada um parta de perspectivas distintas.

Nesse sentido, Candau (2012; 2014) destaca que a interculturalidade € um principio
fundamental para uma educacdo em direitos humanos, pois promove a valorizacao da diversi-
dade cultural e rompe com visGes homogeneizadoras do curriculo escolar. Para a autora, ndo
se trata apenas de reconhecer a diferenca, mas de promover praticas educativas que gerem
dialogo, respeito e equidade no espaco escolar.

Fleuri (2002; 2003) corrobora essa posi¢do ao afirmar que a educacéo intercultural se
constrdi na relacéo entre identidade e diferenca, especialmente nos contextos de movimentos
sociais e lutas pela cidadania. Para ele, o didlogo intercultural constitui-se como um caminho
de superacéo das desigualdades e como um exercicio de reconstrucéao social.

Lopez-Hurtado (2007) complementa essa discussdo ao propor “treze chaves” para
compreender a interculturalidade no contexto latino-americano, ressaltando que ela deve ser
entendida como um projeto politico e educativo de transformacdo social. Ele defende que a
interculturalidade ndo pode ser reduzida a uma pratica pedagdgica pontual, mas precisa ser
assumida como principio estruturante da educacao.

Em consonéncia, Guimardes (2005) apresenta principios e praticas de uma educacéo
intercultural que valoriza o encontro de saberes e a construcdo de relacGes horizontais entre
culturas, desafiando o modelo escolar excludente e monocultural.

Ampliando o horizonte, Boaventura de Sousa Santos (2010) aponta para a necessidade
de uma ‘ecologia de saberes’, que supere o pensamento abissal herdado da modernidade oci-
dental. Para o autor, reconhecer a pluralidade epistemoldgica é condi¢do para uma intercultu-
ralidade auténtica, na qual os saberes populares e tradicionais dialoguem em pé de igualdade
com o conhecimento cientifico.

Essa perspectiva também encontra eco nas analises de Bauman (1999), que problema-

tiza as consequéncias da globalizacdo para as identidades culturais, mostrando como a fluidez
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e a incerteza contemporaneas desafiam a construcdo de referenciais solidos na educacéo. Nes-
sa linha, Castells (2013) acrescenta que a sociedade em rede intensifica as intera¢fes cultu-
rais, exigindo que a escola se torne um espaco de mediacao critica diante da multiplicidade de
vozes globais.

As politicas curriculares brasileiras também dialogam com essa perspectiva. Os PCNs
(2000) ja sinalizavam a importancia de tratar a pluralidade cultural como tema transversal,
enquanto a BNCC (2018) reforca a valorizacdo da diversidade, da cidadania e dos direitos
humanos como principios estruturantes da pratica escolar. No entanto, como problematizam
Gentili e Alencar (2007), essas orientagdes convivem com contextos de desencanto social e
politico, 0 que exige manter viva a esperanca de uma educag¢do comprometida com a justica
social.

No campo das préaticas pedagogicas, Moran (2018) propde que as metodologias ativas
podem ser uma via fecunda para incorporar a interculturalidade no cotidiano escolar, ao pro-
mover a participacdo ativa dos estudantes e o didlogo entre diferentes saberes. J& Faria, Lobo
e Coelho (2014), ao explorarem histérias de vida e género, evidenciam como as narrativas
pessoais podem se tornar dispositivos de formacdo intercultural, na medida em que aproxi-
mam experiéncias singulares das questdes sociais mais amplas.

Esse dialogo mostra que a interculturalidade, longe de ser apenas uma categoria teori-
ca, constitui-se como projeto politico, pedagdgico e ético. Enquanto Candau e Fleuri enfati-
zam sua dimensao escolar e social, Lopez-Hurtado e Guimardes sublinham seus principios
estruturantes, e Santos propde sua fundamentacéo epistemoldgica.

Autores como Bauman e Castells lembram os desafios impostos pela globalizacéo, ao
passo que os documentos oficiais brasileiros, PCNs e BNCC, apontam caminhos normativos
para a pratica docente. Gentili e Alencar trazem o olhar critico sobre os contextos de desen-
canto, enquanto Moran e Faria et al. sugerem metodologias e narrativas que concretizam a
interculturalidade no espaco escolar.

Assim, percebe-se que a interculturalidade, na perspectiva desses autores, € a0 mesmo
tempo um direito, um principio pedagdgico e uma exigéncia politica da educacdo contempo-
ranea.

Ao refletir sobre o lugar das narrativas autobiograficas na formacao docente, Gabriel
(2008) observa que, ao narrar a propria historia, o professor constrdi sentidos para a sua prati-
ca e ressignifica sua identidade profissional. Essa concepgdo encontra ressonancia em Mom-
berger (2008), ao afirmar que as narrativas de vida sdo lugares de producdo de conhecimento,

visto que permitem dar sentido as experiéncias formativas e existenciais.



33

Nessa mesma direcdo, Josso (2004) sustenta que o trabalho biogréfico € um processo
de apropriacdo de si, pelo qual o sujeito reconhece sua trajetoria e a transforma em fonte de
aprendizagem. Segundo Ricoeur (2007), a memoria é fundamental para a constituicdo da
identidade, ja que lembrar é uma forma de manter-se fiel a si mesmo no tempo, articulando
memoria, histdria e esquecimento.

Daniel Bertaux (2010) contribui metodologicamente ao defender que as narrativas de
vida permitem compreender ndo apenas o individuo, mas também os contextos sociais e histo-
ricos que o atravessam. Nesse aspecto, Franco Ferrarotti (2014) complementa, destacando que
a histéria de vida é um caminho privilegiado para captar a dialética entre o pessoal e o social.

Passeggi (2011), ao dialogar com a pesquisa (auto)biografica no Brasil, reforca que
narrar € resistir, uma vez que € no ato de contar a propria histéria que os professores encon-
tram meios de afirmar-se diante das condi¢des adversas da docéncia.

Larrosa (2002) sintetiza esse movimento ao refletir que a experiéncia ndao é o que
acontece, mas 0 que nos acontece, 0 que nos toca, mostrando que a narrativa autobiografica
ndo se reduz a relato, mas implica uma abertura ao sentido da experiéncia.

Assim, pode-se perceber um dialogo fecundo: Gabriel (2012) e Momberger (2008)
apontam para a construcdo da identidade docente pela narrativa; Josso (2004) e Ricoeur
(2007) trazem a dimensdo do tempo, da memoria e da apropriagdo de si; Bertaux (2010) e
Ferrarotti (2014) destacam a articulacdo entre sujeito e sociedade; enquanto Passeggi (2011) e
Larrosa (2002) ressaltam o carater de resisténcia, experiéncia e transformacao.

As narrativas autobiograficas revelam-se como um espaco privilegiado de formacéo e
transformacéo docente. Gabriel (2012) evidencia que o ato de narrar possibilita ao professor
reinterpretar sua trajetoria e ressignificar sua identidade profissional. Essa compreensao é re-
forcada por Momberger (2008), para quem a narrativa constitui um campo de producédo de
sentidos sobre a experiéncia vivida.

Josso (2004) acrescenta que a autobiografia favorece a apropriacdo de si, permitindo
ao sujeito reconhecer e transformar sua propria histéria em fonte de aprendizagem, enquanto
Ricoeur (2007), situa a memdria como elemento essencial na construcdo da identidade, na
articulacdo entre lembranca, histdria e esquecimento.

Aranha (2006), em “Historia da educacdo e da pedagogia: geral e do Brasil”, fornece
uma base historiogréafica importante para compreender os processos educativos ao longo do
tempo. Segundo a autora, a educacdo € um processo histérico e cultural que reflete as mudan-

cas sociais e politicas de cada época. Embora néo trate especificamente de praticas intercultu-
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rais, sua obra oferece um horizonte necessario para compreender como a formacéo de profes-
sores é atravessada por condicionantes histéricos e sociais.

No campo da educacéo critica, Freire (1967), em “Educacdo como pratica da liberda-
de”, ressalta o papel da conscientizacdo e do didlogo como fundamentos para uma educagédo
transformadora. Para Freire (1967, p. 47), “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta so-
zinho: os homens se libertam em comunh&o”. Essa concepg¢éo contribui para pensar a pratica
intercultural como processo dialdgico que reconhece a diversidade cultural.

No plano metodoldgico, Bertaux (2010) e Ferrarotti (2014) salientam que a narrativa
de vida transcende o individuo, alcangando a dimensdao social e histérica que permeia a exis-
téncia. Passeggi (2011) amplia essa visdo ao afirmar que narrar € também um ato de resistén-
cia, mediante o qual os professores encontram estratégias para se afirmar diante das adversi-
dades da profissdo. Larrosa (2002), por sua vez, enfatiza o carater experiencial da narrativa,
entendendo-a como aquilo que nos afeta e nos transforma, e ndo apenas como relato de acon-
tecimentos.

Dessa forma, a narrativa autobiografica constitui-se como pratica formativa que articu-
la memoria, identidade e resisténcia, possibilitando aos professores a ressignificacdo de si
mesmos e de sua pratica educativa em contextos de constantes desafios.

Ao discutir o papel do coordenador pedagdgico, Azevedo, Nogueira e Rodrigues
(2012) ressaltam que o coordenador € um mediador entre professores, gestdo e comunidade,
atuando como articulador de processos formativos e pedagogicos. Desse modo, o coordenador
ndo € apenas executor de tarefas burocréaticas, mas agente fundamental de formacéo continua-
da no espaco escolar.

Essa dimensdo formativa articula-se com a pesquisa-acdo, defendida por Barbier
(2002), ao afirmar que a pesquisa-acdo €, a0 mesmo tempo, um processo de conhecimento e
de transformacdo da realidade, envolvendo os sujeitos em uma prética reflexiva e coletiva.
Assim, o coordenador pode assumir a pesquisa-agdo como metodologia de trabalho, valori-
zando a participacdo dos docentes e fortalecendo a préxis pedagdgica.

No campo metodoldgico, Trivifios (1987) lembra que a pesquisa qualitativa preocupa-
se em compreender a realidade em sua totalidade, considerando a subjetividade dos sujeitos.
Em complemento, Liidke e André (2012) defendem que a abordagem qualitativa busca captar
os significados atribuidos pelos participantes as suas praticas e relagdes, sendo indispensavel
para compreender a vida escolar. Dessa forma, ao coordenador cabe fomentar préaticas inves-

tigativas que favorecam a reflexdo critica sobre a docéncia.
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A insercdo das tecnologias digitais nesse processo também é indispensavel. De acordo
com Valente (1999), a informatica na educacdo ndo deve ser vista apenas como ferramenta
auxiliar, mas como meio de promover novas formas de ensinar e aprender, exigindo mudan-
cas pedagdgicas profundas. Dessa maneira, 0 coordenador pode incentivar o uso critico e cria-
tivo das tecnologias, articulando-as as metodologias ativas de aprendizagem.

Conforme Ball (2001), as reformas educacionais contemporaneas seguem trajetorias
globalizadoras, marcadas por metaforas politicas que, muitas vezes deslocam a autonomia das
escolas e dos professores. Esse processo, associado as transformac@es da sociedade em rede,
segundo Castells (2013), exige do coordenador uma postura critica frente as imposi¢coes ex-
ternas e as politicas que afetam a educacao.

Nesse cenario, segundo Bauman (1999), a globalizacdo intensifica as incertezas e fra-
giliza vinculos sociais, impactando também o campo educacional. No Brasil, tal contexto €
agravado pela militarizacdo das escolas publicas, que, na visdo de Frigotto (2017), representa
uma nova pedagogia da barbarie, na qual o autoritarismo substitui o dialogo e a reflexao criti-
ca.

Destarte, a0 mesmo tempo em que o coordenador pedagdgico é chamado a ser media-
dor e articulador de processos formativos (Azevedo; Nogueira; Rodrigues, 2012), deve tam-
bém atuar como pesquisador critico (Barbier, 2002; Lidke; André, 2012), promotor de inova-
cao pedagogica (Valente, 1999) e resistente as politicas que tendem a reduzir a escola a logica
da globalizacdo e da militarizagdo (Ball, 2001; Bauman, 1999; Frigotto, 2017).

O Centro de Ensino Medio 111 (2022) e os decretos estaduais de Roraima (2016; 2018)
fornecem o contexto normativo local em que a Mimese institucional pode ser promovida ou
imposta, enquanto a LDB (1996) e a Constituicdo (1988) indicam os direitos e limites da poli-
tica formativa.

Por fim, Abreu (1997) e Brandao (1982) destacam que literatura e narrativas sobre a
vida do educador oferecem repertérios simbdélicos que inspiram praticas a serem imitadas e
reinventadas. Saviani (2003) e Freire (1967, 1996) contrapdem modelos tecnocraticos, defen-
dendo que a Mimese s0 € legitima se orientada por uma ética de autonomia e transformacéo

pedagdgica.
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1.1 ANALISE DAS TESES: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA E FORMACAO INTER-
CULTURAL DO PEDAGOGO

A interculturalidade emerge como principio pedagogico que exige reconhecimento das
diferencas, didlogo entre saberes e praticas educativas sensiveis a diversidade cultural. Fleuri
(2002; 2003) afirma que a educacédo intercultural deve construir identidades em relagdo ao
outro, evitando processos de assimilacdo. Candau (2012) reforca a valorizacdo da pluralidade
cultural e o papel da escola como espaco de educagdo em direitos humanos. Guimaraes (2005)
enfatiza principios e préaticas interculturais, enquanto Hurtado (2007) prop8e chaves analiticas
para compreender a interculturalidade na América Latina, considerando equidade e valoriza-
¢ao dos saberes locais.

Santos (2010) amplia a visdo ao defender uma ecologia de saberes capaz de romper
com o pensamento abissal e legitimar epistemologias subalternas, redefinindo os modelos
pedagdgicos a serem imitados de maneira justa. Gentili e Alencar (2007) ressaltam que a in-
clusdo de vozes diversas é condi¢do para a renovacao educativa em tempos de desencanto.

No plano normativo, os PCNs (2000) e a BNCC (2018) apresentam orientacfes que
estimulam o reconhecimento da diversidade. Entretanto, Ball (2001) e Castells (2013) alertam
que politicas curriculares podem homogeneizar praticas na auséncia de mediacdo critica. Mo-
ran (2018) e Valente (1999) enfatizam que tecnologias digitais podem ampliar o dialogo in-
tercultural, mas também reproduzir desigualdades de acesso cultural.

Faria, Lobo e Coelho (2014) vinculam interculturalidade e género, evidenciando como
historias de vida revelam interseccionalidades que devem orientar praticas formativas. Ao
passo que Bauman (1999) e Castells (2013) fornecem o contexto macro de globalizacdo e
redes, condicionando as possibilidades de dialogo intercultural nas escolas.

Apos as falas dos autores, com relacdo ao papel da interculturalidade, serdo examina-
das duas teses relevantes para o campo da educacdo: “A Narrativa Autobiografica como Prati-
ca de Formacéo e Atualizacdo de Si. Os grupos-referéncia e o grupo reflexivo na mediagéo da
constituicdo identitaria docente”, de Gabriel (2008) e “A Formacdo do Pedagogo: Uma
Formacao Intercultural?”, de Pereira (2009).

Ambas oferecem pontos de vista distintos, mas complementares, sobre a formacéo de
educadores, destacando a importancia da reflexdo pessoal e da interculturalidade. A andlise
correlaciona os objetivos e abordagens dessas pesquisas com o tema da Mimese da formacéo
continuada e a pratica educativa intercultural de professores do Ensino Médio em uma escola

publica de Boa Vista, Roraima.
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Gabriel (2008), em sua tese “A Narrativa Autobiografica como Pratica de Formagédo e
Atualizacdo de Si. Os grupos-referéncia e o grupo reflexivo na mediacao da constitui¢do iden-
titaria docente”, investigou como a narrativa autobiografica pode servir como um método de
formagdo continua para educadores. Nesse sentido, a narrativa autobiogréfica permite aos
professores refletirem sobre suas proprias experiéncias, reconhecendo padrfes e transforma-
¢Oes em suas trajetorias profissionais e pessoais. A pesquisa destaca a importancia da autorre-
flexdo e da atualizacdo constante como elementos-chave para o desenvolvimento profissional
dos educadores.

Por outro lado, Pereira (2019), na tese “A Formagdo do Pedagogo: Uma Formagéo In-
tercultural?”, busca entender como a formagéo intercultural pode ser incorporada nos progra-
mas de formacao de pedagogos. De acordo com a autora, a interculturalidade é essencial para
preparar os pedagogos para lidarem com a diversidade cultural presente nas salas de aula con-
temporaneas. A tese enfatiza a necessidade de uma formacdo que inclua praticas e teorias que
capacitem os educadores a reconhecer e valorizar as diferencas culturais, promovendo um
ambiente de aprendizagem inclusivo.

Ao refletir sobre as duas teses, percebe-se que ambas compartilham a preocupacgéo
com a formacéo continua dos educadores, embora a abordagem e o foco na anélise de cada
uma sejam distintos. Gabriel concentra-se na analise, reflexdo e interpretacdo da préatica edu-
cativa ao longo da vida pessoal do profissional, enquanto Pereira destaca a importancia de
uma formacéo que prepare os educadores para a diversidade cultural.

A tese de Gabriel pode ser diretamente relacionada ao conceito de Mimese na forma-
cao continuada. A Mimese, entendida como a imitacdo criativa e transformadora de praticas e
conhecimentos, é central para a narrativa autobiogréafica. Ao revisitar e narrar suas experién-
cias, os educadores ndo apenas refletem sobre suas praticas, mas também recriam suas identi-
dades profissionais. Conforme Gabriel (2008), a pratica de narrar a propria historia permite ao
educador identificar ndo apenas os sucessos, mas também os desafios e as falhas, promovendo
uma aprendizagem continua e significativa.

A tese de Pereira, por sua vez, dialoga diretamente com a préatica educativa intercultu-
ral. Em um contexto escolar marcado pela diversidade cultural, a formacédo intercultural se
torna essencial para que os educadores possam mediar conflitos, promover a inclusao e valo-
rizar as diferentes culturas presentes no ambiente escolar.

Segundo Pereira (2019), a formac&o intercultural ndo é apenas sobre adquirir conhe-
cimentos sobre outras culturas, mas sobre desenvolver uma atitude de respeito, empatia e va-

lorizacdo da diversidade. Essa perspectiva é crucial para a pratica educativa intercultural, que
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visa a criar um ambiente de aprendizagem onde todos os alunos se sintam reconhecidos e va-
lorizados.

As teses de Gabriel e Pereira oferecem contribuicdes significativas para o campo da
educacao, especialmente no que diz respeito a formagdo continuada e intercultural dos educa-
dores. A narrativa autobiografica como préatica de formacdo permite uma reflexdo profunda e
pessoal sobre a trajetdria profissional, promovendo uma aprendizagem continua e significati-
va da profissdo docente.

A formacéo intercultural, por sua vez, capacita os educadores a lidarem com a diversi-
dade cultural de maneira eficaz e inclusiva na sua pratica educativa. Correlacionar essas pers-
pectivas com o tema da Mimese da formacdo continuada e a prética educativa intercultural em
Boa Vista, Roraima, destaca a importancia de uma abordagem holistica e integrada na
formacéo de educadores.

Tal abordagem ndo apenas aprimora as competéncias profissionais dos educadores,
mas também contribui para a criagdo de um ambiente escolar mais inclusivo e respeitoso, ca-
paz de atender as necessidades de todos os alunos.

Essa analise revela que a integracdo da narrativa autobiografica de formacéo e de pra-
ticas interculturais na formagéo continuada dos educadores é fundamental para o desenvolvi-
mento de uma pratica educativa que valorize e respeite a diversidade, promovendo uma edu-

cacdao de qualidade para todos.

1.2 CARACTERIZACAO DA ESCOLA MILITARIZADA

O Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi (CEM 111) esta localizado
no Residencial Vila Jardim, bairro Cidade Satélite, na Avenida Jardim, s/n, CEP 69.317-519,
no municipio de Boa Vista, estado de Roraima. Foi criado pelo Decreto n.° 20.862-E, de 28 de
abril de 2016, sendo inaugurado em 20 de maio do mesmo ano. A instituicdo é mantida e ad-
ministrada pela Secretaria Estadual de Educacgéo e Desporto (SEED).

O bairro onde esta situado o colégio foi resultado de um projeto habitacional do Go-
verno Federal, concretizado em 2015 com a construcdo do Residencial Vila Jardim. Diante da
nova demanda populacional, houve a necessidade de se construir uma escola que atendesse
aos filhos dos moradores da regido. No dia 9 de dezembro de 2015, a entdo Presidenta da Re-
publica, Dilma Rousseff, visitou Boa Vista e realizou a entrega oficial das 2.992 unidades

habitacionais. Na ocasido, a governadora do estado, Suely Campos, também esteve presente.
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A inauguracdo da escola ocorreu alguns meses ap6s a entrega das moradias, possibili-
tando o inicio das atividades escolares. A instituicdo recebeu o nome da missionaria Irmad Ma-
ria Teresa Parodi, também conhecida como Giannarosa, em reconhecimento aos Sservicos
prestados a educacgdo no estado de Roraima.

Nascida em 31 de janeiro de 1935, em Cornigliano, na cidade de Génova, Italia, Irma
Maria Teresa ingressou na Congregacao das Irmas Missionarias da Consolata em 1957. Che-
gou ao Brasil em 22 de novembro de 1963 e atuou nos estados de Santa Catarina, Rio Grande
do Sul e Séo Paulo, exercendo funcdes de direcdo em escolas da congregacao.

Em 10 de julho de 1994, chegou a Roraima, assumindo, no ano seguinte, a dire¢do da
Escola Estadual Padre José Monticone, em Mucajai. Em 2009, foi transferida para 0 munici-
pio de Normandia, onde atuou na Pastoral da Crian¢a. Em 2011, passou a integrar a Casa Re-
gional, colaborando com a Fazenda da Esperanca e com a Secretaria de Educacgédo do Estado,
oferecendo assessoria pedagogica.

Em 2014, passou a residir na capital, Boa Vista, e trabalhou na Escola Estadual Dr.
Luiz Hittler Brito de Lucena, no bairro Nova Cidade, além de continuar seu trabalho com a
Pastoral da Crianca. Faleceu em 20 de outubro de 2015, em S&o Paulo.

A escola foi oficialmente criada como Escola Estadual Irm& Maria Teresa Parodi pelo
Decreto n.° 20.862-E, de 28 de abril de 2016, e inaugurada em 20 de maio do mesmo ano. O
credenciamento se deu por meio da Portaria n.° 2556/2017, que também nomeou 0s membros
dos conselhos escolares. Posteriormente, a instituicdo foi transformada em Colégio Estadual
Militarizado CEM 111, pelo Decreto n° 24.851-E, de 5 de marco de 2018, e permanece até 0s
dias atuais sob esta nomenclatura.

No que se refere ao porte da instituicdo, observa-se que o colégio possui uma estrutura
significativa, tanto em numero de alunos quanto na area geografica em que esta localizado,
atendendo a populacgéo da periferia da cidade de Boa Vista. Verifica-se, também, uma consci-
éncia crescente por parte dos profissionais da educacgéo e das familias quanto a importancia da
escolarizacdo como meio de ascensdo social e de superacdo das dificuldades impostas pelo

contexto socioecondmico.

1.3 REALIDADE SOCIOCULTURAL DOS ESTUDANTES

O estado de Roraima, e particularmente sua capital Boa Vista, configura um cenario

sociocultural singular no Brasil, marcado por sua condicdo de ‘estado fronteirico na Amazo-
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nia Legal’. Esse contexto imprime caracteristicas especificas a sua populagdo e ao seu sistema
educacional.

A partir de 2015, e de forma mais intensa a partir de 2017, Roraima tornou-se a prin-
cipal porta de entrada de um expressivo ‘fluxo migratério de venezuelanos’ para o Brasil,
fugindo da grave crise politica, econdmica e humanitaria que assola seu pais. Segundo dados
da Agéncia da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) para Refugiados (ACNUR), dezenas
de milhares de venezuelanos cruzaram a fronteira, estabelecendo-se, inicialmente, em Boa
Vista (ACNUR, 2020). Isso transformou a demografia local e colocou a cidade no epicentro
de um desafio humanitario e de integracdo social sem precedentes recentes na regido.

Esse processo migratério impactou profundamente a rede publica de ensino, inclusive
o0 Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi — CEM Ill. As salas de aula pas-
saram a ser compostas por um numero significativo de estudantes estrangeiros, muitos deles
em situacdo de vulnerabilidade social extrema, com diferentes dominios da lingua portuguesa,
traumas decorrentes do deslocamento forgado e culturas escolares diversas.

Como relataram os professores participantes da pesquisa, € comum ter turmas on-
de ‘60% ou mais dos alunos sdo imigrantes’, alguns sequer alfabetizados. Essa realidade exige
da escola e dos docentes uma competéncia intercultural para a qual a formacdo tradicional
raramente os prepara, gerando sobrecarga, angulstia e a necessidade urgente de adaptacdes
pedagdgicas.

Por conseguinte, inserir o contexto roraimense nesta pesquisa € reconhecer que a prati-
ca educativa intercultural investigada ndo se dd em um ambiente abstrato, mas em um territo-
rio especifico, tensionado por dindmicas de fronteira, fluxos migratorios intensos e uma diver-
sidade cultural que é, ao mesmo tempo, riqueza e enorme desafio. A escola militarizada pes-
quisada esta, assim, no centro de uma complexa teia social onde se negociam diariamente
identidades, linguas, direitos e acolhimento, tornando-a um locus privilegiado para se pensar a
formagéo docente na contemporaneidade.

O Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi € uma instituicdo de ensino
que atende as modalidades de Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Esta localizado em um
bairro marcado por diversas vulnerabilidades sociais, cujas familias enfrentam os efeitos de
uma sociedade desigual, que ndo assegura condi¢des minimas para uma vida digna.

Os alunos atendidos s&o, em sua maioria, oriundos da prépria comunidade em que a
escola esta inserida. No que se refere as condi¢fes socioeconémicas e culturais, observa-se
que essas familias sdo majoritariamente de baixa renda, sobrevivendo por meio de atividades

informais, sem acesso a estabilidade financeira nem aos direitos trabalhistas basicos.
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Um aspecto relevante a ser destacado € o nimero expressivo de familias beneficiarias
de programas sociais, como o Bolsa Familia, Auxilio Emergencial, Renda Cidada, entre ou-
tros, conforme apontado nas fichas de matricula dos estudantes. E também significativo o
baixo nivel de escolaridade entre os responsaveis pelos alunos, fator que impacta diretamente
0 processo de acompanhamento da vida escolar dos filhos.

A comunidade tem como principais crencas religiosas o protestantismo evangélico e o
catolicismo, com maior predominancia da primeira. Essas dimens@es culturais e espirituais
também compdem o cenério social em que a escola esta inserida.

Considerando o contexto socioeducacional do Brasil, no qual o colégio esta inserido, é
possivel identificar outras caracteristicas que influenciam diretamente o processo de ensino e
aprendizagem, como a desigualdade social, a violéncia, e as singularidades culturais da co-
munidade.

De acordo com a observacédo de Pires (1995), a verdade é que o brasileiro acordou pa-
ra uma realidade que faz parte, hoje, do dia a dia. A violéncia urbana ndo tem como Unica
causa a pobreza e a miséria que se abateram sobre a grande maioria da populacdo...; mas &,
com toda certeza, filha legitima dessa situacao.

Diante desse cenario, a escola assume um papel estratégico na promocao de uma cons-
ciéncia critica por parte de seus sujeitos, de modo que ndo sejam meros receptores de contel-
dos, mas protagonistas na leitura e transformacdo das contradi¢Oes da realidade em que vi-
vem.

Conforme Freire (1979), [...] utépico néo é o irrealizavel; a utopia ndo € o idealismo, é
a dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizante
e de anunciar a estrutura humanizante. Por essa razdo a utopia € também um compromisso

historico.

1.4. PERFIL DOS DOCENTES

O corpo técnico-pedagdgico do Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Pa-
rodi é constituido, em sua maioria, por servidores efetivos, cujas trajetorias profissionais estdo
enraizadas na rede publica estadual de ensino. Essa estabilidade funcional ndo apenas assegu-
ra a continuidade das acdes pedagdgicas e administrativas, como também favorece o engaja-
mento institucional e o compromisso com os principios formativos da escola.

Complementando esse quadro, ha ainda a atuacdo de profissionais contratados tempo-

rariamente e de colaboradores terceirizados, que, embora ndo pertencam ao corpo permanente
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da instituicdo, desempenham funcdes importantes para o funcionamento diario e o suporte as
atividades escolares.

No que se refere a formacao académica, tanto os docentes quanto os técnicos possuem
formagdo em nivel superior, o que contribui significativamente para a consolidacdo de uma
ambiéncia educacional pautada na qualificacdo profissional, na responsabilidade ética e na
busca continua por préaticas pedagdgicas mais reflexivas e contextualizadas.

Tal configuracdo reforca o potencial da escola em promover experiéncias educativas
mais integradas e coerentes com os desafios da contemporaneidade, especialmente em um
ambiente escolar marcado pela diversidade sociocultural e pelas exigéncias de uma pedagogia
que va além do contetdo formal e abarque dimensdes éticas, interculturais e criticas.

A presenca de professores com formacdo universitaria amplia as possibilidades de
apropriacdo e ressignificacdo dos saberes profissionais, especialmente quando articulados
com propostas de formagao continuada.

Como destaca Tardif (2002), os saberes docentes ndo se limitam a formacdo inicial,
mas se constroem ao longo da pratica e das experiéncias cotidianas, sendo continuamente
transformados pelas interaces com o contexto escolar e com os sujeitos envolvidos no pro-
cesso educativo. Nesse sentido, a qualificagcdo do corpo técnico ndo deve ser vista apenas co-
mo um indicador formal de competéncia, mas como parte de um projeto institucional que va-
loriza a formagdo como processo permanente e dialogico.

Além disso, o comprometimento dos profissionais da escola com o fazer pedagdgico
revela-se ndo apenas no cumprimento das atividades previstas em suas funcdes, mas sobretu-
do na forma como se relacionam com os estudantes, com os colegas de trabalho e com a co-
munidade escolar.

Em um contexto de escola militarizada, em que a disciplina e a hierarquia ocupam lu-
gar central na organizacdo institucional, torna-se ainda mais relevante a atuacdo de um corpo
técnico que consiga mediar, com sensibilidade e escuta, as tensdes entre 0 modelo disciplinar
e 0s principios de uma educacdo humanizadora.

Dessa maneira, o quadro profissional do CEM Il apresenta-se como um recurso estra-
tégico para a consolidacédo de praticas pedagogicas que reconhecem a pluralidade dos sujeitos,
respeitam os contextos socioculturais e valorizam a formacao docente como um processo que

articula saber, experiéncia e compromisso ético com a transformacéao da realidade escolar.
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1.5 0 COORDENADOR PEDAGOGICO COMO MEDIADOR DA FORMAGCAO DOCEN-
TE EM CONTEXTO ESCOLAR MILITARIZADO

No contexto educacional contemporaneo, marcado por desafios impostos pela desi-
gualdade social, pela diversidade cultural e por tensdes institucionais, o papel do coordenador
pedagdgico assume relevancia estratégica, principalmente quando se trata de articular proces-
sos de formacdo continuada. Quando essa atuacdo é desenvolvida por uma pesquisadora que
vivencia cotidianamente os processos escolares na condi¢do de coordenadora pedagdgica da
instituicdo investigada — como ocorre nesta pesquisa —, a escuta sensivel, a leitura critica e o
compromisso ético com 0s sujeitos envolvidos tornam-se eixos norteadores de uma pratica
formativa situada.

A atuacdo no Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa Parodi — CEM Il de-
manda atencdo a especificidades de um contexto onde normas rigidas, disciplina instituciona-
lizada e uma cultura escolar autoritaria convivem com a presenga de estudantes oriundos de
realidades sociais diversas e muitas vezes vulnerabilizadas. Nessas circunstancias, o coorde-
nador pedagdgico ultrapassa a funcdo meramente técnica e passa a ser reconhecido como me-
diador de praticas reflexivas, facilitador da escuta docente e articulador da formagdo como
construcdo coletiva.

Placco e Souza (2006) dizem que o coordenador pedagdgico desempenha um papel
fundamental na criacdo de espacos de analise da pratica e no fomento a profissionalizacéo
docente, ao estimular o didlogo e o pensamento critico. Sua funcéo é favorecer a mediacéo
entre os saberes da formacdo e os desafios cotidianos da préatica, possibilitando aos professo-
res a elaboracdo de sentidos sobre sua agdo educativa. Para as autoras, é fundamental que a
coordenacdo pedagogica assuma uma perspectiva formativa, que articule conhecimento, escu-
ta e compromisso com a aprendizagem dos sujeitos.

Tardif (2002) compreende que a formacéo continuada precisa ser entendida como um
processo situado, continuo e relacional. Argumentando que os saberes docentes sdo social-
mente construidos e se constituem na interseccdo entre a formacdo inicial, as experiéncias
profissionais e 0s conhecimentos que circulam no cotidiano escolar. Os professores, logo,
constroem seu saber-fazer pedagdgico no exercicio pratico da docéncia, 0 que exige que 0S
processos formativos considerem e valorizem o0s saberes da experiéncia. O coordenador, as-
sim, atua como alguém que reconhece esses saberes e 0s mobiliza no contexto formativo, sem

reduzi-los a um conjunto de técnicas universais.
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Amparada em Névoa (1995), formar-se é, antes de tudo, um trabalho de si sobre si, em
gue o docente se constitui a partir da rememoracao, da escuta e da ressignificacdo de sua traje-
toria. A formacao, entdo, é lugar de reconstrucdo identitaria, de reinvencao da prética, e de
producéo de subjetividade profissional. O coordenador, nesse horizonte, € aquele que acolhe e
provoca a escuta docente, incentivando o movimento de autoformacéo coletiva. Trata-se, pois,
de uma prética que se ancora na ética do cuidado e na valoriza¢do do professor como sujeito
de saber e de transformacao.

O coordenador pedagdgico também se coloca, em contextos como o da escola pesqui-
sada, como ‘mediador intercultural’, atento as dindmicas que envolvem a diversidade socio-
cultural da comunidade escolar. No que tange a interculturalidade critica, Candau (2008)
afirma que a escola deve promover o reconhecimento dos saberes plurais que coexistem nos
espacos educativos, promovendo praticas que valorizem as diferengas e combatam as desi-
gualdades.

Essa atuacdo é particularmente significativa em escolas militarizadas, onde os disposi-
tivos de controle e normatizacdo podem silenciar a diversidade e dificultar a emergéncia de
praticas pedagogicas emancipatdrias. Nesse contexto, o coordenador precisa desenvolver es-
tratégias de dialogo que reconhegcam a multiplicidade dos sujeitos escolares.

Na perspectiva da formagdo como narrativa e atualizacdo de si, € proposto por Gabriel
(2008) a escuta autobiografica como pratica formativa e hermenéutica, capaz de reconfigurar
os sentidos atribuidos a experiéncia. Ao relatar sua trajetoria, o professor reinterpreta sua his-
toria e refigura sua identidade, ativando processos subjetivos que potencializam o exercicio
reflexivo da docéncia.

Dessa forma, reconhecer o lugar da coordenadora pedagdgica nesta pesquisa como
uma pesquisadora-formadora é também reconhecer que os processos de formacdo continuada
se efetivam quando ha escuta, compromisso com o outro e abertura a construcdo coletiva de
saberes. O coordenador é, assim, sujeito da formacdo, do vinculo e da transformac&o institu-
cional — alguém que media, provoca e caminha junto com os professores na tessitura de préati-

cas mais humanas, reflexivas e interculturais.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 AFORMACAO CONTINUADA: SABERES, EXPERIENCIA E REFLEXAO

A formacéo continuada de professores constitui-se como um dos pilares fundamentais
para o fortalecimento da pratica docente em contextos contemporaneos, marcados por com-
plexidades sociais, culturais e institucionais. Mais do que um conjunto de cursos, workshops
ou eventos promovidos pelas redes de ensino, a formacéo continuada deve ser compreendida
como um processo permanente de reflexdo critica, que valorize os saberes da experiéncia,
promova o dialogo entre teoria e pratica e confirme o professor como sujeito ativo de sua pro-
pria trajetoria formativa.

Conforme Perrenoud (2002), ndo se trata apenas de atualizar contetidos ou metodolo-
gias, mas de investir na construcdo de competéncias profissionais que possibilitem ao docente
lidar com as multiplas dimens@es do seu oficio, incluindo a gestdo da sala de aula, o trabalho
colaborativo, a relacdo com os alunos e a leitura critica do curriculo. Para o autor, formar-se é
aprender a pensar sua pratica, a explica-la, a argumentar sobre ela, a confrontar pontos de vis-
ta, 0 que exige a criacdo de dispositivos formativos que incentivem a escuta, a reflexdo e o
compartilhamento de experiéncias.

Schon (1992) propde a nogéo de profissional reflexivo, estabelecendo que o conheci-
mento pratico ndo € algo que se aplica mecanicamente, mas se constrdi na acao e pela agdo. A
pratica docente, ao envolver situacdes Unicas e complexas, exige a capacidade de refletir no e
sobre o fazer pedagogico, acionando o que o autor chama de “saberes na agdo” — aqueles que
se revelam no momento da pratica e que nem sempre estdo sistematizados na formacé&o inici-
al. Essa perspectiva desloca o olhar da técnica para a praxis, entendida como acdo situada,
ética e interpretativa.

Outro aporte fundamental nesse debate € oferecido por Tardif (2002), ao destacar que
0s saberes docentes sdo heterogéneos, plurais e socialmente construidos. Para ele, os professo-
res mobilizam diferentes tipos de saberes: os saberes da formacdo profissional, os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e, sobretudo, os saberes da experiéncia, que emergem do
cotidiano escolar e séo constantemente reelaborados.

A perspectiva de Tardif (2002) destaca que os saberes docentes sdo constituidos no
exercicio da profissdo, sendo continuamente formados, organizados e transformados ao longo
da trajetoria profissional. Essa dinamica ocorre na articulacdo entre a formacao inicial, a vi-

véncia cotidiana e os conhecimentos compartilhados pela cultura profissional.
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Ao considerar a experiéncia como fonte legitima de saber, a formagdo continuada as-
sume uma dimensao ética e epistemoldgica: deve valorizar o vivido dos professores, suas his-
torias, suas leituras do mundo e seus modos de ensinar. Isso implica romper com a logica
transmissiva e padronizada que ainda marca muitas propostas formativas, apostando em pro-
cessos mais participativos, colaborativos e dialdgicos.

Nesse horizonte, Novoa (1995) oferece uma contribui¢do igualmente relevante. Ao re-
fletir sobre a profissionalizacdo docente, 0 autor enfatiza a necessidade de compreender a
formagdo como construcdo da identidade profissional, marcada por um “trabalho sobre si”.
Fica claro aqui que a formacdo € menos uma aquisicdo de competéncias externas e mais um
processo de constituicdo subjetiva e politica. Conforme Novoa (1995), formar-se ndo é apenas
aprender mais, mas, sobretudo, aprender de outra maneira, em outras condi¢ées, num outro
contexto, e a partir de outras exigéncias. E dar sentido & experiéncia, é construi-la com 0s ou-
tros.

Essas reflexdes ganham ainda maior densidade quando inseridas em contextos educa-
tivos especificos, como o do Colégio Estadual Militarizado Irmd Maria Teresa Parodi — CEM
I11. Nessa instituicdo, os desafios da docéncia ndo se restringem a dimenséo técnica, mas en-
volvem tensdes socioculturais, disciplinares e identitarias, que exigem do professor a capaci-
dade de escuta sensivel, negociacdo de sentidos e construgdo de préaticas interculturais.

Assim, pensar a formacao continuada nesse contexto € pensar, também, em dispositi-
vos que promovam a reflexividade, a valorizacdo da experiéncia docente e o fortalecimento
das dimensdes éticas e politicas do trabalho pedagdgico.

Por fim, a perspectiva da formagdo como atualiza¢do de si, conforme propde Gabriel
(2008), mostra-se particularmente fecunda. A autora, ao investigar praticas narrativas em gru-
pos de professores, evidencia que a formacdo continuada pode ser um espaco de elaboracdo
simbolica da experiéncia, em que o docente interpreta sua trajetoria, reinscreve sentidos e
reconstroi sua prética.

Tal movimento aproxima-se da no¢do de Mimese proposta por Ricoeur (2010), que se-
ra abordada nos proximos itens, indicando que a formacéo nao é apenas técnica, mas também

hermenéutica e poética, porque envolve a reconfiguracao do ser e do agir no mundo.
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2.1.1 A Formagao continuada e os documentos normativos: didlogos com a BNCC e 0s
PCNs do Ensino Médio

Os PCNs foram instituidos no Brasil ao longo da década de 1990, em um contexto his-
torico marcado por profundas transformac@es politicas, econdémicas e sociais. Internacional-
mente, foi o periodo p6s-Queda do Muro de Berlim, de declaracdes da globalizacéo e de pres-
sdo por reformas educacionais alinhadas a modelos neoliberais. No plano nacional, a década
se inicia com a promulgacdo da Constituicdo Cidadd de 1988 e a redemocratizacdo do pais,
mas é também uma era das politicas de ajuste fiscal e de abertura econdémica.

Foi nesse cenario ambiguo, de abertura democratica concomitantemente a restricbes
econdmicas, que o Ministério da Educacdo (MEC), sob a gestdo do Ministro Paulo Renato
Souza, concebeu e publicou os PCNs (1997-2000). Eles representavam um esfor¢o do gover-
no federal em estabelecer um ‘referencial curricular comum’ para todo o pais, com o objetivo
declarado de democratizar o acesso a um patamar minimo de qualidade educacional e orientar
a préatica docente em meio a descentralizacao prevista pela nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN n.° 9.394/1996).

Sua elaboracgdo foi influenciada por debates pedagdgicos progressistas da época. A in-
troducdo dos Temas Transversais — como Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente e Ori-
entacdo Sexual — foi um marco inovador, refletindo uma preocupacdo em tornar o curriculo
mais aberto as problematicas sociais urgentes e em formar cidadaos criticos, indo além da
mera transmissdo de conteudos disciplinares. Esse aspecto dialogava com as ideias de educa-
dores como Paulo Freire e com demandas de movimentos sociais que ganhavam espago na
nova ordem democratica.

No entanto, os PCNs também foram alvo de criticas. Para alguns setores, representa-
vam uma ‘invasao da esfera federal’ sobre a autonomia dos estados, municipios e escolas para
definir seus curriculos. Para outros, seu carater ndo-obrigatorio e a falta de investimento em
formacdo docente para a sua implementacdo resultaram, muitas vezes, documentos de impac-
to limitado na prética real das salas de aula — mais presentes nas prateleiras do que no chéo da
escola.

Assim, os PCNs foram um produto de seu tempo: um ambicioso projeto educacional
que tentou conciliar as demandas por um curriculo nacional unificado com os ideais de uma
educacdo cidada e contextualizada, em um momento de grandes expectativas e igualmente

grandes limitacdes para as politicas publicas no Brasil.
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As politicas publicas de formacéo docente no Brasil vém sendo, nas ultimas décadas,
orientadas por documentos normativos que tentam alinhar o processo formativo dos professo-
res aos pressupostos de qualidade, equidade e respeito a diversidade cultural. A BNCC e os
PCNSs constituem referéncias centrais na configuragdo do curriculo e, por conseguinte, impac-
tam diretamente as diretrizes para a formagao continuada.

Na BNCC do Ensino Meédio (2018), observa-se um esforco em articular as competén-
cias docentes as exigéncias contemporaneas de uma educacdo que dialogue com os desafios
sociais, culturais e politicos do pais. Em diversos momentos, o documento enfatiza a impor-
tancia da formacdo docente como condicdo para que o curriculo proposto se efetive de forma
significativa.

A BNCC (Brasil, 2018) pressupde professores bem formados, com formacao continu-
ada e acompanhamento sistematico para a implementacdo efetiva de suas proposicdes. Ela
ndo apenas orienta o curriculo, mas também define os fundamentos e direcdes que devem
nortear as praticas pedagogicas em toda a Educacéo Bésica. Seus fundamentos assentam-se na
promocao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, na valorizagdo da diversidade e
na formacao para a cidadania, elencados abaixo:

1. Integracdo entre Saberes: Superar a fragmentacdo disciplinar, promovendo uma
abordagem interdisciplinar e contextualizada alinhada ao principio da BNCC valorizando a
diversidade presente na sociedade brasileira;

2. Desenvolvimento de Competéncias: Priorizar o desenvolvimento de competéncias
gerais (como pensamento critico, empatia, comunicacdo, cultura digital) e especificas por area
do conhecimento, entendendo que o conhecimento é um meio para o desenvolvimento de ha-
bilidades e atitudes;

3. Aprendizagem Significativa e Ativa: Promover metodologias ativas que coloquem o
estudante como protagonista de sua aprendizagem, valorizando a investigacao, a resolucédo de
problemas, o trabalho colaborativo e o uso de tecnologias;

4. Valorizacdo da Diversidade e Educagdo para a Cidadania: As praticas pedagogicas
devem ser intencionalmente planejadas para reconhecer, respeitar e valorizar as diferencas
culturais, étnico-raciais, de género, religiosas e socioeconémicas, promovendo uma convivén-
cia etica, democrética e solidaria essencial para a formacdo do cidadao;

5. Avaliagcdo como Processo Formativo: A avaliacdo deve ser continua, diagndstica e
formativa, servindo para orientar o planejamento do professor e apoiar a aprendizagem dos

estudantes, e ndo apenas para, classificacdo ou selecéo.
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Essas direcGes exigem do professor um papel de mediador, pesquisador de sua propria
pratica e articulador de saberes, rompendo com modelos tradicionais e autoritarios de ensino.
Desse modo, a formacdo continuada deve capacitar os docentes para operarem essa mudanca
de paradigma, alinhando suas préaticas aos principios e diretrizes da BNCC.

Esse trecho evidencia a centralidade da formacgdo continuada como elemento estrutu-
rante da politica curricular. A BNCC ndo a compreende como um complemento eventual a
formacéo inicial, mas como um processo permanente, que garante a atualizacdo profissional e
0 compromisso com a transformacéo social por meio da educacdo. A formacdo deve estar
integrada ao cotidiano escolar, envolvendo todos os sujeitos do processo educativo em uma
pratica dialdgica, reflexiva e contextualizada.

Adicionalmente, a Base reconhece a pluralidade cultural brasileira e prop6e que a es-
cola desenvolva agdes que promovam o respeito as diferencas e a valorizacdo da diversidade.
Nesse sentido, insere-se a nocao de interculturalidade, ainda que nem sempre nomeada dire-
tamente, mas presente na forma como o documento estrutura as competéncias e habilidades
relacionadas a convivéncia democratica, a empatia, a escuta ativa e ao reconhecimento das
multiplas identidades dos sujeitos escolares.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), a diversidade presente na sociedade brasileira,
com as diferentes culturas, valores e identidades, deve ser valorizada e respeitada na formacéo
dos estudantes, de modo a promover a convivéncia ética, solidaria e democratica.

Embora o conceito de interculturalidade critica ndo seja aprofundado no texto da
BNCC, e possivel inferi-lo a partir da énfase dada a formacao de sujeitos conscientes, capazes
de reconhecer as desigualdades e atuar para transforméa-las. Essa visao exige que a formacéo
docente, especialmente a continuada, contemple discussdes sobre as relagdes étnico-raciais, 0s
saberes indigenas, africanos, ribeirinhos, quilombolas e tantas outras epistemologias que cons-
tituem a realidade brasileira.

Complementando esse entendimento, os PCNs, mesmo tendo sido elaborados ainda
nos anos 1990, ja apontavam para a necessidade de uma escola aberta a diversidade e a plura-
lidade de vozes, valorizando o didlogo intercultural no processo formativo dos estudantes e,
por extensdo, dos professores. Conforme os PCNs (Brasil, 1998), a escola deve considerar a
pluralidade cultural brasileira como parte da formacdo dos alunos, reconhecendo as diferencas
como valores e ndo como obstaculos & aprendizagem.

Tanto a BNCC quanto os PCNs assumem, de forma explicita, 0 compromisso com a
promocédo dos direitos humanos e da cidadania como eixos estruturantes da educacao brasilei-

ra.
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Os PCNs (Brasil, 2000), desde sua concepc¢éo, enfatizam a escola como espaco de
formacdo para a cidadania. Eles afirmam que a educacéo deve preparar o aluno para o exerci-
cio da cidadania, entendida como a capacidade de atuar de forma critica, ética e solidaria na
sociedade, respeitando os direitos e deveres de todos.

Os PCNs defendem que o curriculo deve abordar temas transversais, como “Etica”,
“Pluralidade Cultural” e “Meio Ambiente”, que sdo intrinsecamente ligados a vivéncia dos
direitos humanos no cotidiano escolar e social. A cidadania, nessa perspectiva, é construida na
pratica, por meio do didlogo, do respeito as diferencas e da participacao coletiva.

A BNCC aprofunda e atualiza esse compromisso. Ela estabelece como um de seus
principios fundamentais a “valorizagdo da diversidade e da inclusdo”, diretamente relacionado
a garantia dos direitos humanos, definindo como uma de suas dez competéncias gerais que 0
aluno deve ser capaz de agir com respeito, empatia e ética, reconhecendo a dignidade humana
e o valor da diversidade.

Além disso, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas tem como objetivo espe-
cifico, compreender as relagdes entre individuo, sociedade, Estado e direitos humanos, refle-
tindo criticamente sobre os desafios contemporaneos para a construcdo de uma sociedade
mais justa, democratica e inclusiva.

Em sintese, ambos os documentos afirmam que a escola tem a responsabilidade inde-
legavel de formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, capazes de lutar por uma
sociedade mais igualitarias e justa. Dessa forma, a pratica pedagogica deve ser um espaco de
vivéncia da democracia, do respeito mutuo e da promogéo da dignidade humana, combatendo
todas as formas de discriminagéo e preconceito, como defende Freire (1996, p. 25), ao enfati-
zar que ensinar exige “rejei¢do a qualquer forma de discriminagao”.

Nesse contexto, a formacao continuada emerge como espaco privilegiado para que 0s
professores possam refletir criticamente sobre suas praticas, repensar suas concepgoes peda-
gogicas e ressignificar suas acdes diante das exigéncias de um Ensino Médio comprometido
com a equidade, a justica social e a valorizagao dos saberes plurais.

Portanto, os documentos normativos analisados — a BNCC e os PCNs — ndo apenas
orientam a organizacao do curriculo escolar, mas também indicam caminhos para uma forma-
¢ao docente que seja, a0 mesmo tempo, técnica, ética, critica e sensivel a realidade sociocultu-
ral dos sujeitos que compdem a comunidade escolar. Trata-se de uma formagdo que compre-
ende o professor como agente historico, mediador de culturas, responsével por promover
aprendizagens que transcendam os conteddos disciplinares e alcancem a formacao humana em

sua complexidade.
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A valorizacdo dos direitos humanos ocupa uma posigéo central nas diretrizes curricu-
lares brasileiras, estando presente tanto nos PCNs quanto na BNCC, ainda que com enfoques
e temporalidades distintas em suas respectivas abordagens.

Os PCNs, publicados na década de 1990, incorporaram os direitos humanos princi-
palmente através dos Temas Transversais, eixos de trabalho que deveriam perpassar todas as
disciplinas. Temas como "Etica", "Pluralidade Cultural”, "Meio Ambiente" e "Salde" repre-
sentavam uma tentativa pioneira de tratar, no curriculo escolar, questdes urgentes da socieda-
de brasileira, fundamentadas na ideia de dignidade humana, respeito as diferencas e constru-
¢do da cidadania.

Conforme aponta o documento (Brasil, 1998), a escola deve considerar a pluralidade
cultural brasileira como parte da formacéo dos alunos, reconhecendo as diferencas como valo-
res e ndo como obstaculos a aprendizagem. Esse ponto de vista ja sinalizava um compromisso
com a justica social e a equidade.

A BNCC (Brasil, 2018), por sua vez, herda e amplifica esse compromisso, explicitan-
do-o como um de seus ‘principios fundamentais’. Ela avanca, ao definir como uma de suas
dez competéncias gerais a obrigatoriedade de

exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento

e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identi-
dades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Dessa forma, a BNCC operacionaliza os direitos humanos ndo como um tema a parte,
mas como uma ‘competéncia a ser desenvolvida’ por todos os estudantes, integrada a apren-
dizagem de todos os componentes curriculares. Ela exige que a pratica pedagdgica seja, em si
mesma, uma experiéncia de vivéncia dos direitos humanos, combatendo ativamente todas as
formas de discriminagéo e preconceito, conforme defende Freire (1996).

Assim, a trajetoria que vai dos PCNs a BNCC mostra uma evolucdo de uma aborda-
gem tematica dos direitos humanos para uma concepg¢do mais integral e competente, na qual a
escola é convocada a ser um espaco de efetiva promocao da dignidade humana, da democra-
cia e do respeito a diversidade.
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2.1.2 A Mimese da formacao continuada em didlogo com as dimensdes da BNCC e dos
PCNs

A Mimese na formacéo continuada se constitui como um processo multiplo que articu-
la observacdo, imitacdo, reflexdo e mediacdo institucional, cuja eficacia depende de condicdes
politicas e pedagogicas capazes de transformar a imitagdo em criacdo profissional. Nesse sen-
tido, Saviani (2003; 2007) destaca que a formacdo deve integrar teoria e pratica em projetos
transformadores, de modo que a Mimese se torne apropriacdo critica, evitando reproducéo
acritica.

Novoa (1992; 2012) complementa, defendendo a devolucao da formagéo aos professo-
res e o fomento de espacos coletivos nos quais a observacao entre pares produza autoria pro-
fissional. Perrenoud (2002) reforca que a pratica reflexiva é condicao para que a imitacdo gere
competéncia situada, enquanto Schén (2000) ressalta que o professor aprende na e sobre a
acao, convertendo a Mimese em processo reflexivo.

Tardif (2002) argumenta que os saberes docentes — técnico, pratico e experiencial — se
consolidam na interagdo com praticas alheias e na sua reelaboragcdo. Moreira (2002) acrescen-
ta que a formacéo continuada deve dialogar com o curriculo e politicas educativas para confe-
rir continuidade e sentido as préaticas imitadas.

Pineau (2004) observa que a Mimese se inscreve em temporalidades, pois imitacfes
iniciais podem sedimentar-se e ser ressignificadas ao longo da carreira. Gart (2008) destaca
que a interdisciplinaridade amplia repertérios miméticos e favorece a inovacdo pedagdgica.
Queiroz (2013) e Placco e Souza (2011), reforcados por Azevedo, Nogueira e Rodrigues
(2012), chamam atencdo para a dimenséo institucional, evidenciando que a coordenacéo pe-
dagdgica desempenha papel central na mediacdo de espacos em que a Mimese ocorra de for-
ma coletiva e critica.

Autores como Ghedin (2009), Valente (1999) e Moran (2018) ressaltam que tecnolo-
gias e metodologias ativas reconfiguram formas de Mimese, incluindo observagéo remota,
videos e redes profissionais, ao mesmo tempo em que alertam para o risco de imitacao super-
ficial sem mediacéo reflexiva. Barbier (2002) e Trivifios (1987), ao discutirem pesquisa-acao
e métodos qualitativos, indicam que investigar e intervir simultaneamente constitui caminho
para produzir uma Mimese formativa auténtica.

A teoria da Mimese da formacdo continuada, desenvolvida por Gabriel (2008) e fun-
damentada na hermenéutica de Ricoeur (1994), estabelece um dialogo profundo e estrutural

com as trés dimensdes basilares da BNCC e dos PCNs, sendo eles conhecimento, pratica e



53

engajamento. Essa relacdo ndo é meramente superficial, mas processual e constitutiva, ope-
rando em cada uma das fases da Mimese.

e Conhecimento (na Mimese): Na Mimese | (prefiguragdo), o conhecimento se
apresenta como o universo pré-narrativo do professor, composto por seus saberes
experiéncias, culturais, disciplinares e pedagdgicos construidos ao longo da vida
que, segundo Ricoeur (1994), é o mundo da acédo, o repertorio bruto de conheci-
mentos que o docente traz para a pratica. Na Mimese |l (configuracdo), esse co-
nhecimento é reorganizado, criticado e ressignificado por meio da narrativa.

O ato de narrar-se, mediado pelos eixos de Ndovoa, permite ao docente configurar
uma trama coerente para sua trajetoria, transformando conhecimentos fragmenta-
dos em saberes refletidos e integrados.

Por fim, na Mimese Il (refiguracdo), o conhecimento € reconfigurado e aplicado
sob uma nova perspectiva, influenciando diretamente o planejamento de aulas e as
interagbes em sala de aula, tornando-se um conhecimento transformado pela refle-
x&o critica.

e Pratica (na Mimese): A pratica é o cerne da experiéncia pré-figurada (Mimese I).

Sao as ag0es, os dilemas, 0s sucessos e fracassos do cotidiano escolar que forne-
cem a matéria-prima para a narrativa. Na Mimese I, a préatica é o objeto de analise
e configuracdo. Ao narrar suas experiéncias, o docente ndo as descreve passiva-
mente, mas as interpreta, identifica padrdes, tensiona teorias e préaticas, configu-
rando um novo entendimento sobre seu agir.
Esse processo € essencialmente o que Schon (2000) denomina de "reflexdo-na-
acao". Na Mimese Il1, a pratica é refigurada, ou seja, o docente retorna ao seu coti-
diano com um repertério ampliado de possibilidades de acdo, mais consciente e
critico, capaz de implementar praticas pedagdgicas mais sensiveis e interculturais.

e Engajamento (na Mimese): O engajamento perpassa todo 0 processo mimetico.
Na Mimese I, € o compromisso ético-politico que motiva o docente a buscar uma
formacédo significativa. Na Mimese I, o engajamento se manifesta na coragem de
revisitar sua histéria, se expor no grupo reflexivo e se comprometer com um pro-
cesso de mudanga de si. E um engajamento consigo mesmo e com o coletivo.

Na Mimese 11, 0 engajamento se concretiza na agdo transformada na sala de aula.
O docente, ao reconfigurar sua pratica, engaja-se ativamente na promogéo de uma
educacdo democratica, intercultural e emancipatdria, assumindo seu papel de agen-

te de transformacé&o social, tal como preconizado por Freire (1996). O grupo refle-
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Xivo, nesse sentido, atua como um espaco de engajamento colaborativo e suporte
para a refiguracdo da prética.
Portanto, a Mimese da formacédo continuada opera como um dispositivo que nédo ape-
nas dialoga com as dimensdes da BNCC e dos PCNs, mas que as articula de forma processual
e viva, transformando o conhecimento, a pratica e o engajamento docente em um ciclo conti-

nuo de (re)significacéo e autonomia.

2.1.3 A formacao continuada como dispositivo de operacionaliza¢do dos PCNs

A formacéo continuada de professores constitui o principal mecanismo para operacio-
nalizar e dar vida aos principios dos PCNs na pratica escolar. Essa relacdo pode ser explicita-

da mediante os seguintes eixos:

a) Reflexdo sobre a Prética:

Os PCNs, desde sua concepcao, incentivam uma postura reflexiva do educador, posi-
cionando-o como um intelectual critico de sua pratica. A formacao continuada, especialmente
na perspectiva mimeética, institucionaliza esse principio. Por intermédio de dispositivos como
a narrativa autobiografica e os grupos reflexivos, os professores sdo instigados a refletir sobre
sua acdo pedagdgica, confrontando-a com os pressupostos dos PCNS.

Conforme afirma Schon (2000), a reflexdo-na-acdo € um processo por meio do qual os
profissionais podem pensar criticamente sobre suas praticas. A formacao, assim, cria espacos
protegidos para que essa reflexdo seja sistematica, coletiva e orientada para a transformacao,
indo além da mera aplicacdo de diretrizes.

b) Aplicagdo das Diretrizes:

Os PCNs ndo sdo um manual prescritivo, mas um conjunto de orientages que deman-
dam mediacao critica para sua aplicacdo. A formacdo continuada € essa instancia mediadora.
Ela traduz as diretrizes gerais dos PCNs — como a transversalidade, a interdisciplinaridade e a
atencdo a diversidade — em estratégias pedagogicas contextualizadas. Mediante oficinas, estu-
dos de caso e planejamentos colaborativos, a formacéo auxilia o docente a transpor o “discur-
so’ dos PCNs para a ‘acdo’ didatica em sua realidade especifica, tornando-as aplicaveis e sig-

nificativas.
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c) Adaptacao as Realidades Locais:

Um dos grandes méritos dos PCNs foi reconhecer a diversidade sociocultural brasilei-
ra e a necessaria adaptacdo curricular. A formacao continuada é a ferramenta por exceléncia
para realizar essa adaptacio. E nesse espaco que os professores, coletivamente, analisam seu
contexto local (como o cenario de fronteira e migracdo em Roraima), identificam as necessi-
dades e potencialidades de seus estudantes e ressignificam os contetdos e objetivos dos PCNs
a luz dessa realidade.

Essa abordagem ecoa a defesa de Candau (2012) por uma educacdo intercultural criti-
ca, capaz de questionar relacfes desiguais e de construir praticas pedagdgicas contextualiza-

das. A formacdo, assim, impede que os PCNs se tornem um documento genérico e distante.

d) Desenvolvimento de Habilidades:

Por fim, a formacdo continuada é o ambiente privilegiado para o desenvolvimento das
complexas habilidades docentes exigidas pelos PCNs. Mais do que capacitar para técnicas, a
formacdao na perspectiva da Mimese trabalha habilidades como escuta ativa, mediacdo de con-
flitos, empatia, trabalho colaborativo e flexibilidade pedagdgica — competéncias essenciais
para implementar uma educacdo que valorize a pluralidade cultural, como preconizam 0s
PCNs.

Perrenoud (2002) sustenta que formar-se é desenvolver competéncias profissionais
complexas articuladas a saberes e valores. A formacdo continuada, assim, € 0 processo per-
manente que instrumentaliza o professor para colocar em pratica 0 amplo e ambicioso projeto

educativo contido nos Parametros Curriculares Nacionais.

2.2 NARRATIVA, IDENTIDADE E MIMESE: A FORMACAO DE SI EM PAUL RI-
COEUR

As narrativas autobiogréficas configuram-se como instrumento metodoldgico e forma-
tivo, permitindo ao professor reinterpretar praticas imitadas, produzir sentido e constituir
identidade profissional. Gabriel (2008) destaca que a narrativa autobiografica funciona como
pratica de formacéo e atualizacdo de si, especialmente quando articulada a grupos reflexivos e
grupos-referéncia que mediam a constituicdo identitaria docente.

Ricoeur (1994; 2006; 2007; 2014) oferece uma hermenéutica da narrativa, permitindo

compreender como a recontagem da experiéncia transforma Mimese em identidade. Josso
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(2004; 2010) e Cornu (2005), reforcam o papel da autobiografia na constru¢do do conheci-
mento experiencial e profissional.

Bertaux (2010) e Momberger (2008) apresentam as narrativas de vida como método de
pesquisa-saber que revela sentidos sociais; Ferrarotti (2014) e Halbwachs (1990) destacam o
entrelacamento entre memdria individual e memdria coletiva, e Bosi (1994) acrescenta a di-
mensdo das recordagdes na constituicdo social.

Passeggi (2011) enfatiza que narrar constitui ato de resisténcia, especialmente para
professores em contextos adversos, enquanto Larrosa (2002), lembra que o saber de experién-
cia é situado e ganha significado no compartilhamento. Alliaud e Suarez (2011) e Bertaux
(2010) propGem caminhos metodoldgicos para articular narrativa, investigacdo e formagéo.

Trivifios (1987), Ludke & André (2012) e Barbier (2002) orientam estratégias qualita-
tivas e pesquisa-acdo quando se pretende utilizar historias de vida como instrumentos forma-
tivos. Abreu (1997) e Branddo (1982) oferecem repertorio literario e reflexivo, que contribui
para a sensibilidade narrativa no trabalho docente.

Dessa forma, a narrativa autobiografica atua como mecanismo que recolhe o que foi
imitado, interpreta e reinsere esse repertdrio no projeto pessoal e profissional do docente,
transformando a imitacdo em producdo autoral de sentido.

A construgdo da identidade docente ndo se da de forma linear ou estatica. Ela se cons-
titui em meio as experiéncias vividas, aos encontros e desencontros com os saberes pedagdgi-
cos e aos sentidos atribuidos ao préprio oficio de ensinar. E nesse contexto que a perspectiva
filosofica de Ricoeur oferece uma rica tessitura tedrico-metodoldgica para pensar a formacao
de professores a partir da narrativa, da identidade narrativa e da Mimese.

Ricoeur compreende a narrativa como a capacidade de organizar a experiéncia no
tempo, estabelecendo uma relacao entre o vivido e o narrado. Por meio da linguagem narrati-
va, 0 sujeito reelabora os acontecimentos e reconstroi sua identidade. Nesse processo, 0 con-
ceito de ‘identidade narrativa’ ocupa lugar central, pois revela a possibilidade de unificar a
diversidade da vida em uma historia com sentido. Conforme Gabriel (2008), a identidade nar-
rativa designa 0 modo como o sujeito se compreende como 0 mesmo através do tempo, sem
ignorar as transformacdes ocorridas.

A compreensdo da identidade narrativa esta vinculada ao conceito de Triplice Mimese,
proposta central na hermenéutica ricoeuriana da narrativa. A mimese é apresentada por Ri-
coeur em trés momentos dialéticos: Mimese | (pré-figuracdo), Mimese Il (configuracdo) e
Mimese 111 (refiguracdo). Cada uma dessas etapas representa um modo especifico de articular

a experiéncia vivida com a experiéncia narrada e compreendida.
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Na Mimese |, 0 sujeito encontra-se imerso no mundo da ac¢ao e da experiéncia pratica.
E o campo das préticas sociais, culturais e historicas nas quais os professores est&o inseridos.
Essa fase envolve os saberes prévios, os valores, 0s contextos institucionais e as estruturas
simbolicas que moldam o universo de significacdes do educador. No campo da formacao do-
cente, essa etapa remete aos acontecimentos cotidianos da préatica educativa, marcados por
desafios, tensdes e intuicbes que ainda ndo foram organizados em narrativa.

Ja a Mimese I, ou momento da configuracéo, refere-se ao ato de narrar, isto é, a orga-
nizacdo dos acontecimentos em uma trama dotada de coeréncia e inteligibilidade. Ao narrar
sua trajetoria, o professor da forma ao vivido, reelabora sentidos e institui uma compreensao
sobre si. Como aponta Gabriel (2008), a configuracdo € a tessitura da narrativa, em que 0 Su-
jeito seleciona, ordena e conecta os eventos, conferindo-lhes uma forma que revela sua identi-
dade em movimento.

Por fim, a Mimese 111, ou refiguracdo, € 0 momento em que o mundo do texto trans-
forma o mundo do leitor. Ao reler a propria narrativa ou ouvir a narrativa do outro, o sujeito
se reconcilia com sua histéria, ressignifica experiéncias e reorienta sua pratica. Esse processo
é essencial na formacdo continuada, pois permite que o professor ndo apenas conte sua histo-
ria, mas se transforme por meio dela. Nesse sentido, Gabriel (2008) afirma que o exercicio da
narrativa autobiografica possibilita ao docente um retorno reflexivo ao vivido, reorganizando
0 presente e projetando o futuro.

A articulacdo entre narrativa, identidade e Mimese nao se limita a dimensao introspec-
tiva, mas se concretiza na relacdo dialdgica com o outro e com o mundo. A formacéo de si,
nessa perspectiva, é sempre uma formagdo com os outros, em uma ética da solicitude e do
reconhecimento. Como defende Ricoeur (1991), a identidade pessoal se constitui na tenséo
entre a permanéncia do mesmo (idem) e a abertura ao outro (ipse).

No campo da ‘formacéo continuada’, esse referencial propicia a compreensédo de que o
professor ndo é apenas alguém que ensina, mas um sujeito em constante reconstrucdo, que
aprende a compreender-se na e pela narrativa. A escrita de si e a escuta do outro tornam-se,
assim, praticas formativas fundamentais, porque possibilitam ao docente reconfigurar sua his-
toria, afirmar sua identidade e ressignificar sua pratica pedagogica.

Em sintese, a abordagem ricoeuriana da narrativa permite compreender a formacéo
docente como um processo hermenéutico, em que a experiéncia ¢ mediada pela linguagem e
onde a identidade é construida no tempo, pela articulagdo entre o vivido, o narrado e o com-

preendido. A triplice Mimese, nesse contexto, emerge como um poderoso instrumento tedrico-
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metodologico para pensar e promover praticas formativas que respeitem a historicidade, a

singularidade e a poténcia transformadora dos sujeitos.

2.3 AS CONCEPCOES FORMATIVAS E PERFORMATIVAS NA PERSPECTIVA DE
GABRIEL: GRUPOS DE REFLEXAO E ESCRITA AUTOBIOGRAFICA COMO
PRATICAS DE FORMACAO

A formacdo docente, ao ser compreendida como um processo que vai além da instru-
mentalizacdo técnica, exige praticas formativas que acolham a complexidade dos sujeitos,
suas trajetorias, conflitos e sentidos atribuidos ao ato de ensinar. Nessa perspectiva, a contri-
buicdo tedrica e metodoldgica de Gabriel (2008), destaca-se ao propor uma abordagem forma-
tiva que articula ‘narratividade, identidade e performatividade’ como eixos estruturantes na
constituicdo do ser professor.

A autora desenvolve os conceitos de ‘grupo-referéncia’ e ‘grupo reflexivo’ como dis-
positivos formativos que favorecem a escuta, a palavra compartilhada, o vinculo e a producéo
de sentidos na formacdo continuada. O ‘grupo-referéncia’, em sua concepcao, constitui-se
como um espaco de reconhecimento mutuo, sustentado por vinculos afetivos, éticos e episte-
moldgicos.

E no grupo que o sujeito se sente pertencente e, por isso, é capaz de partilhar experién-
cias e refletir sobre elas: em conformidade com Gabriel (2008), o grupo-referéncia se configu-
ra como um lugar de enraizamento e pertencimento, onde o sujeito se sente acolhido, reco-
nhecido, podendo se colocar diante do outro com autenticidade.

O grupo, além de um conjunto de individuos reunidos por uma finalidade comum, é
um ‘espaco performativo de constituicdo de si’, no qual a narrativa autobiografica torna-se
ferramenta privilegiada para a construcao de saberes e a elaboracdo da experiéncia docente. A
performatividade, aqui, ndo diz respeito a representacdo teatral, mas a possibilidade de o su-
jeito ‘realizar-se no e pelo ato narrativo’, ou seja, constituir-se enquanto professor por meio da
linguagem e da escuta sensivel de si e do outro.

Ja o ‘grupo reflexivo’ é delineado por Gabriel como um aprofundamento do grupo-
referéncia. Ele instaura um espaco onde a escuta do outro € intensificada, e 0 exercicio do
pensar sobre si mesmo, mediado pela escrita e pela leitura, se torna central. A pratica da ‘es-
crita autobiogréfica’ adquire, nesse cenario, uma funcdo formativa potente, visto que permite

ao professor reorganizar simbolicamente sua historia e ressignificar seus gestos pedagogicos.



59

Como afirma Gabriel (2008), o grupo reflexivo é um espago privilegiado para o exer-
cicio da escuta e da palavra, para o deslocamento de sentidos, para a reinvencdo de si. Nele, a
narrativa nao € apenas dita, mas também interpretada, relida e ressignificada.

A escrita de si se transforma, entdo, em um ato pedagdgico que desloca o sujeito da
repeticdo para a reflexdo. Ao narrar suas experiéncias, o professor realiza um trabalho herme-
néutico de compreensdo do vivido, aproximando-se da Triplice Mimese Ricoeuriana, na me-
dida em que organiza, interpreta e reconstroi sua historia.

Importa destacar que essas praticas formativas se fundamentam na ideia de que a
‘formacdo de professores é inseparavel da formacéo de si’, sendo a identidade docente conti-
nuamente atravessada por memdrias, contextos e projetos. Assim, a performatividade narrati-
va possibilita que o professor ndo apenas “conte” sua historia, mas que se refaga por meio
dela, em um movimento de atualizacdo permanente de seu ser-no-mundo.

Logo, a proposta metodoldgica de Gabriel oferece uma alternativa critica as aborda-
gens tecnicistas da formagdo continuada, centradas apenas em conteudos e competéncias. Ao
valorizar os processos subjetivos, relacionais e simbolicos da pratica docente, 0os ‘grupos de
reflexd@o e a escrita autobiografica’ revelam-se como experiéncias de formacdo emancipatoria,

capazes de promover deslocamentos identitarios, éticos e politicos no ser professor.

2.4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS SABERES DA EXPERI-
ENCIA: ENTRE A TECNICA E A HUMANIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

A formacdo continuada de professores demanda uma abordagem que va além da sim-
ples atualizagdo de conteidos ou do dominio de técnicas pedagdgicas. E preciso reconhecer
que a pratica docente se constréi na confluéncia entre saberes, vivéncias e reflexdes que
emergem do cotidiano escolar. Nesse sentido, a experiéncia passa a ocupar um lugar central
na constituicdo da profissionalidade docente, como um saber vivo e em constante elaboragéo.

Perrenoud (2002), ao discutir a profissionalizacdo dos professores, afirma que a préatica
docente ndo pode ser reduzida a aplicacdo de teorias ou metodologias previamente definidas.
Para ele, ensinar exige decisdes rapidas e contextualizadas, o que implica o desenvolvimento
de competéncias complexas.

Assim, a formacdo continuada, segundo Perrenoud (2002), deve estar voltada para a
articulacdo entre teoria e pratica, permitindo que os docentes reflitam criticamente sobre suas

experiéncias, ao formar-se o docente estara desenvolvendo ao longo de toda a vida, compe-
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téncias profissionais complexas, articuladas a saberes, valores e atitudes mobilizados em situ-
acdes profissionais diversas.

Do mesmo modo, Tardif (2002) ressalta a centralidade dos saberes da experiéncia na
constituicdo da identidade docente. Ele argumenta que os professores constroem seus saberes
a partir da préatica e que esses saberes nao sdo apenas derivados da ciéncia ou das instituicdes
formadoras, mas estdo enraizados na experiéncia cotidiana com os alunos, com o contetdo e
com a escola. De acordo com Tardif (2002), os saberes docentes sdo saberes plurais, hetero-
géneos, adquiridos em diferentes momentos e contextos de socializagdo e préatica profissional.

Essa perspectiva rompe com a visao tecnicista da formacgéo, ao reconhecer que o pro-
fessor € um sujeito produtor de saberes e ndo apenas um transmissor de conhecimentos previ-
amente definidos. A escuta de si e dos outros, a reflexdo sobre a préatica e o dialogo entre os
pares tornam-se elementos essenciais de uma formacéo verdadeiramente transformadora.

Nesse sentido, Schon (1992) contribui com a nocdo de ‘profissional reflexivo’, ao
afirmar que a competéncia profissional ndo se limita a aplicacdo de técnicas consagradas, mas
exige a ‘reflexdo na acédo e sobre a acdo’. Essa postura reflexiva permite ao professor compre-
ender os sentidos de suas escolhas pedagoOgicas e promover uma pratica mais consciente e
ética. Schon defende ainda que os profissionais competentes ndo apenas aplicam conhecimen-
tos técnicos, mas também refletem sobre suas préticas, aprendendo com as situacdes incertas e
singulares que enfrentam.

Por sua vez, Novoa (1992) defende a ideia de que a formacdo de professores deve ser
pensada como um processo de construcdo pessoal e profissional. Ele propde que o professor
seja sujeito de sua formacéo, reconhecendo a importancia das narrativas de vida, dos percur-
sos formativos e das histdrias profissionais como dispositivos de producdo de saberes. Ele
afirma, ainda, que formacdo de professores &, antes de tudo, um trabalho sobre si mesmo. E
nesse processo que o professor constréi sua identidade profissional.

Finalmente, Freire (1996), ao enfatizar a dimensdo humanizadora da educagéo, alerta
para o risco de uma formacao descontextualizada da realidade dos sujeitos. Para ele, o profes-
sor deve ser alguém que escuta, que dialoga e que se compromete com a transformacéo social.

Desse modo, a formacdo continuada precisa estar ancorada no respeito a experiéncia
do educador e na valorizacao de sua pratica como lugar de saber: “Ensinar exige respeito a
autonomia do ser do educando. Exige escuta. Exige saber ouvir” (Freire, 1996, p. 73), ja que
“Nao ha docéncia sem discéncia. As duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas

que os condicionam, nao se reduzem a condigdo do objeto um do outro” (Freire, 1996, p. 23).
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Diante disso, pensar a formag&o continuada entre a técnica e a humanizacéo da préatica
pedagdgica é reconhecer que os professores aprendem e se transformam nas experiéncias que
vivem, nos encontros que tecem, nas reflexdes que constroem. Trata-se de uma formacéo que
se da no tempo e na relacdo, nas narrativas e nos siléncios, no que se ensina e no que se

aprende com o outro e consigo mesmo.

2.5 A NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA COMO DISPOSITIVO FORMATIVO E HER-
MENEUTICO

A escrita de si, compreendida como pratica de formacdo, emerge como um poderoso
dispositivo hermenéutico capaz de articular memoria, identidade e experiéncia no percurso de
constituicdo do ser docente. Ao narrar a propria trajetdria, o sujeito se coloca como protago-
nista da sua formacdo, ativando mecanismos de escuta, de elaboracdo simbdlica e de recons-
trucdo de sentidos, que ultrapassam a dimenséo técnica da docéncia.

A identidade narrativa, nesse contexto, é resultado de um processo continuo de inter-
pretacdo, em que 0 sujeito se da a conhecer ao organizar 0s acontecimentos de sua vida em
uma trama significativa. Como afirma Ricoeur (1991, p. 140), “a identidade do personagem se
constrdi na propria intriga, assim como a identidade do agente pratico se constroi na unidade
de sua vida, que s pode ser apreendida sob a forma narrativa”. E nesse exercicio de narrar-se
que a formacdo ganha contornos existenciais e éeticos.

A escrita autobiografica, longe de ser um simples relato de fatos, torna-se um ato de
escuta sensivel de si — um movimento reflexivo que atravessa o vivido e o ressignifica. Essa
escuta sensivel cria espacos de pertencimento e reconhecimento no processo formativo, ja que
acolhe a palavra do outro sem julgamentos, abrindo-se a sua verdade, ao seu tempo e a sua
historia.

Nessa visdo, 0 ato de escrever sobre si mesmo implica recuperar a ‘memdria’ como
territorio de sentido. A memoria, enquanto reconstrucao e ndo reproducgdo, permite ao profes-
sor revisitar eventos, reler experiéncias e reconhecer nelas elementos constitutivos de sua
identidade profissional e pessoal. Como destaca Josso (2002), que € por meio da rememora-
¢ao que o sujeito se reconhece e se reinventa no tempo da formacéo.

A narrativa autobiografica também opera como um ‘processo de individuagédo e socia-
lizacdo’. Ao escrever sobre si, o professor ndo se isola, mas se conecta com 0s outros e com 0
mundo. Segundo Passeggi (2011), a préatica da escrita autobiografica é um exercicio de alteri-

dade, de abertura ao outro e de negociacdo de sentidos no campo da formagdo humana.
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Larrosa (2002), por sua vez, enfatiza que a narrativa ndo € apenas um instrumento de
formacdo, mas ‘um acontecimento formativo em si'. Para ele, a experiéncia se faz palavra
qguando o sujeito se abre ao tempo da escuta, a lentiddo do pensamento e a profundidade do
sentir. A escrita de si requer siléncio, cuidado e disposi¢do para 0 encontro consigo mesmo
uma vez que a experiéncia so se torna formativa quando € pensada, narrada, escrita. SO ha
experiéncia onde ha linguagem, onde ha memoria, onde ha desejo de compreender.

O que se revela, entdo, é que a ‘formacdo docente ndo é apenas um processo externo
de aquisicdo de saberes’, mas também um movimento interno de escavacao de si, de leitura da
prépria histdria, de reinterpretacdo da vida. A escrita autobiografica € préatica epistemoldgica,
politica e existencial. Ela convoca o professor a assumir sua trajetoria como espaco de forma-
¢éo, a transformar o vivido em saber e a afirmar sua identidade como processo e ndo como
esséncia.

Assim, a narrativa autobiogréfica se configura como um ‘dispositivo hermenéutico e
formativo’, pois permite ao professor interrogar sua historia, encontrar sentidos em suas expe-
riéncias e projetar novos caminhos. Ao escrever-se, o docente forma-se — e forma o mundo ao

seu redor com mais consciéncia, escuta e humanidade.

2.6 INTERCULTURALIDADE, EPISTEMOLOGIAS DO SUL E FORMAGAO DOCENTE:
CONTRIBUICOES DE BOAVENTURA DE SOUSA SANTOS E CANDAU

A formacédo docente em contextos marcados pela diversidade sociocultural exige rup-
turas epistemoldgicas e pedagogicas que permitam a escola reconhecer os sujeitos em suas
singularidades, vozes, trajetorias e saberes. No cendrio da escola pesquisada, situada em um
bairro periférico de Boa Vista-RR e marcada pela presenca de estudantes de familias com
baixo acesso a bens culturais e materiais, torna-se imprescindivel pensar uma ‘educacao inter-
cultural critica’, comprometida com a justica cognitiva e com o reconhecimento da pluralida-
de epistémica.

Santos (2010) propde o conceito de ‘epistemologias do Sul’ como uma alternativa a
I6gica monocultural do conhecimento dominante. Para o autor, é necessario desafiar a ‘mono-
cultura do saber e do rigor’ e construir um pensamento que legitime outras formas de conhe-
cimento, oriundas de experiéncias histéricas silenciadas, como as dos povos indigenas, comu-
nidades negras, mulheres, camponeses e populacfes periféricas: As epistemologias do Sul
partem do reconhecimento da diversidade epistemoldgica do mundo, ou seja, da existéncia de

saberes além dos saberes cientificos modernos.
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Essa perspectiva convoca os educadores a ampliarem seus horizontes formativos, in-
corporando saberes plurais ao cotidiano pedagdgico. Em uma escola militarizada como o
CEM 11, marcada por normativas disciplinares rigidas e por uma logica verticalizada da auto-
ridade, torna-se ainda mais desafiador e, a0 mesmo tempo, mais urgente, promover praticas
interculturais que valorizem o dialogo, o respeito as diferencas e a escuta ativa dos sujeitos.

Nesse sentido, Candau (2012) contribui afirmando que é fundamental propor uma
‘educacdo intercultural critica’, que va além do reconhecimento superficial da diversidade e
promova uma reflexdo sobre as relacfes de poder que atravessam a escola e a sociedade. Se-
gundo a autora, “A interculturalidade critica implica questionar as rela¢fes sociais e culturais
desiguais e construir praticas pedagdgicas que promovam o dialogo entre culturas em condi-
¢oes de equidade” (Candau, 2012, p. 14).

A interculturalidade, conforme Candau (2012), ndo deve ser reduzida a datas comemo-
rativas ou acOes pontuais, mas deve se constituir como um eixo transversal da formacéo do-
cente e da pratica pedagdgica. Isso significa reconhecer que os professores também sao sujei-
tos imersos em culturas especificas e que a sua formacdo deve problematizar preconceitos,
estigmas e naturaliza¢fes que operam nas relagdes escolares.

A escola pesquisada atende estudantes oriundos de contextos populares e multicultu-
rais, muitos deles marcados por experiéncias de excluséo e por referenciais culturais que néo
sdo legitimados pela cultura escolar hegemoénica. Ao considerar os aportes de Santos e Can-
dau, compreende-se que ‘uma formacgéo docente pautada na interculturalidade critica implica
deslocamentos epistemoldgicos, éticos e politicos’. Trata-se de promover um olhar sensivel e
atento as narrativas dos sujeitos, as suas linguagens, as suas epistemologias e as suas formas
de resisténcia.

Além disso, a formacao continuada, nesse contexto, deve ser pensada como espaco de
reconstrucdo do olhar do professor, estimulando-o a reconhecer e valorizar os saberes que
emergem dos territérios populares. Como afirma Santos (2019), ndo ha emancipacgéo social
sem emancipagdo cognitiva — e, dessa forma, o educador € chamado a tornar-se um mediador
entre saberes, um articulador de sentidos e um promotor de dignidade epistémica.

Assim, ao articular as epistemologias do Sul e a educacdo intercultural critica com a
pratica formativa, abre-se a possibilidade de ‘resgatar o sentido publico, politico e emancipa-
dor da escola’, transformando-a em um espago de escuta, reconhecimento e dialogo entre sa-
beres. Mais do que ensinar conteidos, o papel do professor é o de ‘formar humanamente su-
jeitos historicos’, capazes de ler o mundo a partir de sua realidade e intervir nele com consci-

éncia, sensibilidade e compromisso.
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2.7 CONSIDERACOES PARCIAIS: FUNDAMENTOS PARA A COMPREENSAO DA
MIMESE NA FORMACAO INTERCULTURAL DOCENTE

A formagéo continuada de professores, sobretudo em contextos marcados por plurali-
dades socioculturais como o da escola pesquisada, exige abordagens que vdo além da técnica
e da normatividade, exigindo abertura ao humano, a escuta e a diferenca. Nesta sec¢éo, foram
apresentados os fundamentos teéricos e normativos que sustentam a compreensao da forma-
cdo docente como um processo ‘interpretativo, experiencial e intercultural’, orientado pela
Mimese na perspectiva de Ricoeur.

A discussao iniciou-se com a relagéo entre a formacgéo docente e os documentos ofici-
ais que regem a Educacdo Basica no Brasil, como os PCNs e a BNCC. Embora ambos reco-
nhecam a importancia da formacdo continuada como direito e necessidade dos professores,
evidencia-se a limitacdo dos documentos em tratar de forma profunda as especificidades da
interculturalidade. Os principios da educacdo para a diversidade, do respeito a pluralidade
cultural e da valorizacdo dos saberes locais emergem como pontos de apoio para uma pratica
pedagdgica critica e dialogica (Brasil, 1998; 2018).

Na sequéncia, a abordagem de Ricoeur permitiu compreender a formacdo de si como
um processo narrativo, marcado pela triplice Mimese: pré-figuracdo, configuracéo e refigura-
¢ao em que o sujeito interpreta sua experiéncia e se reconstroi pela linguagem. Ricoeur (1994)
entende que a identidade docente ndo € algo estatico, mas se constroi ao longo do tempo, por
meio da linguagem e da interpretacdo das experiéncias vividas, a medida que o professor re-
flete sobre sua trajetéria e atribui significados a sua pratica.

Em sua tese, Gabriel (2008) investiga como a narrativa autobiografica, por meio de
grupos de referéncia e de um grupo reflexivo, media a constitui¢cdo da identidade docente. A
narrativa configura e reconfigura esta identidade por meio da re-narracdo de si, favorecendo
reconhecimento, reafirmacgéo de saberes e reformulacdo da pratica educativa. A escuta sensi-
vel, a valorizagdo da memdria e a dimensdo performativa da narrativa aparecem como €ixos
estruturantes dessa proposta, que se alinha a necessidade de humanizacao dos processos for-
mativos.

Autores como Larrosa, Josso e Passeggi reforcaram a poténcia da escrita de si como
ato formativo e hermenéutico. A autobiografia € aqui compreendida como um movimento
ético de reconhecimento da prépria historia e como possibilidade de reconstrucao da identida-
de profissional. Conforme Larrosa (2002), ndo ha experiéncia formativa sem linguagem, sem

memoria e sem desejo de compreender.
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Ao integrar os aportes de Perrenoud, Tardif, Schon, Freire e NdOvoa, ampliou-se a
compreensdo da formacgdo como processo que valoriza os saberes da experiéncia, a reflexao
sobre a prética, a escuta ativa e a autonomia dos sujeitos docentes. Dessa maneira, a profissi-
onalizacdo do magistério ndo pode desconsiderar 0s contextos reais em que 0s professores
atuam, suas historias, suas resisténcias e seus modos préprios de saber e ensinar.

Por fim, a interlocu¢cdo com as ideias de Santos e Candau permitiu compreender a
formacdo docente a luz da educacdo intercultural critica e das epistemologias do Sul, apon-
tando para a necessidade de reconhecimento de saberes subalternizados e de praticas pedagoé-
gicas comprometidas com a justica cognitiva. A escola pesquisada, inserida em um territério
marcado por desigualdades e diversidade cultural, representa um campo fértil para essa prati-
ca formativa que reconhece e valoriza a pluralidade epistémica dos sujeitos.

Assim, esta secdo consolidou os fundamentos tedricos e normativos que sustentam a
analise que serd realizada na Secédo 4, na qual serdo apresentados os encontros formativos com
os professores participantes da pesquisa. O conceito de Mimese articulado a narrativa autobi-
ogréfica e a interculturalidade, servira como chave interpretativa para compreender os modos
pelos quais os docentes ‘interpretam, configuram e refiguram sua pratica a luz de suas experi-

éncias’, de seus pertencimentos e de suas historias de vida.
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3 ENCONTROS FORMATIVOS: A EXPERIENCIA NARRADA

Realizou-se, nesta secdo, a analise do material empirico gerado no decorrer da pesqui-
sa, constituindo um coracgdo pulsante da investigacdo, no qual se busca interpretar e compre-
ender as praticas educativas interculturais e os sentidos da formagéo continuada vivenciados
por docentes em contextos escolares marcados por légicas disciplinares e por uma gestdo mi-
litarizada. As analises aqui apresentadas foram construidas a partir da escuta sensivel das nar-
rativas autobiograficas produzidas pelos participantes, da observacao participante em encon-
tros formativos e das mediagdes dialdgicas que permearam todo o processo de pesquisa-
formagéo.

A metodologia utilizada esteve ancorada nos principios da pesquisa qualitativa, medi-
ante a observacéo participante, tendo como referencial tedrico a teoria da Mimese da formacéo
continuada, criada por Gabriel (2008), com énfase na abordagem hermenéutica-interpretativa
de Ricoeur. Inspirada na perspectiva de Ricoeur (2010), a anélise interpretativa desenvolvida
nesta etapa dialoga com a teoria da Triplice ‘Mimese, langcando méo da Mimese | prefigura-
cdo e Mimese Il configuracdo’ possibilitando a compreenséo das narrativas como mediacGes
entre o vivido, o narrado e o reinterpretado.

Assim, o processo de analise seguiu 0s seguintes movimentos: Mimese |, que contem-
pla a configuracdo pré-narrativa da agdo; Mimese Il, que representa a mediacdo configuradora
da narrativa. As narrativas autobiograficas foram estruturadas de acordo com os eixos de for-
macéo de Novoa (1988).

A escolha da narrativa autobiografica como instrumento central da coleta de dados
apoia-se em autores que reconhecem a poténcia formativa dessa préatica discursiva que, Se-
gundo Névoa (1995), a transformacéo profissional exige o envolvimento pessoal e um proces-
so reflexivo sobre a prépria trajetdria, pois é por meio da narrativa que o sujeito em formacao
constroi sua identidade. Passeggi (2011) considera que, em contextos formativos, o ato de
narrar-se constitui uma forma de subjetivacdo capaz de deslocar identidades, estimular refle-
x0es e ressignificar os sentidos atribuidos a pratica docente.

A interlocucdo com os referenciais da interculturalidade também perpassa a analise,
particularmente com as contribuicdes de autores como Candau (2011) e Santos (2019), que
propdem uma formagéo docente comprometida com o reconhecimento da diversidade cultural
e com a valorizacdo das epistemologias do Sul. Esses aportes tedricos sao fundamentais para

interpretar as experiéncias relatadas pelos professores, especialmente em um contexto escolar
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em que coexistem tensdes entre 0 modelo militarizado de gestdo e as necessidades formativas
de docentes que lidam com estudantes oriundos de diferentes realidades culturais.

A organizacdo desta secdo segue uma logica analitica inspirada na estrutura proposta
por Gabriel (2008), em sua tese, na qual os dados séo apresentados em trés momentos articu-
lados: a descri¢do dos encontros formativos, a apresentacéo das narrativas dos professores e a
analise interpretativa a partir da teoria da Mimese. Cada uma dessas etapas é atravessada pela
perspectiva da escuta atenta, da valorizacdo da singularidade das vozes docentes e da busca
por sentidos que ultrapassam a logica instrumental das formacdes técnicas e burocratizadas.

Na tessitura desta secdo, o papel da coordenadora pedagdgica enquanto pesquisadora
ganha visibilidade ndo apenas como mediadora dos encontros, mas como parte constituinte do
processo formativo. A implicacdo ética e afetiva da pesquisadora no cotidiano escolar — uma
vez que é também funcionéria da instituicdo — confere a analise uma dimenséo enraizada, em
que teoria e pratica se entrelagam na producdo de saberes situados.

A escuta das narrativas, os dialogos estabelecidos nos encontros formativos e a devo-
lutiva critica dos relatos produziram um corpus denso, rico em significados, que sera apresen-
tado ndo apenas como evidéncia empirica, mas como matéria viva de um processo de forma-
cdo em ato. Nesta secdo, portanto, a Mimese se torna caminho e lente: caminho para a cons-
trucdo conjunta de sentidos e lente para interpretar os gestos formativos que emergem das

vozes dos professores que aceitaram compartilhar suas historias.

3.1 SISTEMATIZACAO METODOLOGICA DA ANALISE DAS NARRATIVAS

A pesquisa qualitativa estuda o mundo dos significados, ou seja, as motivacgoes, 0S so-
nhos, os valores e as opiniGes das pessoas. Ela se concentra na profundidade das relacdes e
dos fenbmenos, que sdo complexos demais para serem simplesmente traduzidos em nameros
e variaveis, conforme afirma Minayo (2010). Diferente da pesquisa com ndmeros, a qualitati-
va investiga o lado humano: o que as pessoas pensam, sentem, acreditam e almejam. Seu ob-
jetivo é entender a complexidade das relacfes e dos processos, que nao podem ser reduzidos a
simples variaveis.

A pesquisa adota como meétodo de andlise dos dados a hermenéutica de Ricoeur
(2010), articulada a teoria da Mimese, criada por Gabriel (2008), cuja abordagem dialoga com
0 pensamento ricoeuriano, sobre a narrativa como mediacéo entre experiéncia e identidade.

Assim como na tese de Gabriel (2008), optou-se por um percurso analitico em trés

movimentos: (1) a sistematizacdo da metodologia aplicada aos encontros formativos; (2) a
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construcdo de uma matriz de analise com base no perfil dos sujeitos e nos elementos estrutu-
rantes das narrativas; (3) a analise interpretativa das narrativas a partir da categoria da Mime-
se, considerando a triade: Mimese | (pré-configuracdo da acdo), Mimesis Il (configuracao nar-
rativa) e Mimese 111 (re-figuragdo da narrativa), conforme desenvolvida por Ricoeur (2010).

A conducdo dos encontros formativos buscou garantir uma ambiéncia ética, reflexiva e
horizontal, em que os professores participantes foram convidados a narrar suas trajetorias do-
centes ap0ds assistirem ao video “Do que o professor ¢ capaz?” — seguido por momentos de
escuta, acolhimento e escrita. A narrativa da propria pesquisadora, também professora e coor-
denadora pedagogica, foi apresentada no inicio como um gesto de abertura dialégica e com-
promisso etico-formativo com os demais sujeitos.

O corpus analitico é composto por quatro narrativas autobiograficas escritas durante os
encontros, alem dos registros de observacao participante, videos e anotagdes em diario de
campo. Como critério de inclusdo dos participantes, foram considerados professores que atu-
am no Ensino Médio com tempo de efetivacdo que varia entre 10 e 15 anos e que aceitaram
voluntariamente participar da pesquisa e assinaram o0 Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido (TCLE).

A escolha da narrativa como forma de producdo dos dados e como via metodoldgica
de anélise se fundamenta na compreensdo de que narrar € um modo de (re)constituir a si e de
atribuir sentido as experiéncias docentes. Como “A narrativa autobiografica ¢ um exercicio de
subjetivacdo, uma forma de pensar-se e reinventar-se por meio da linguagem” (Passeggi,
2011, p. 29). Assim, as narrativas aqui analisadas ndo sdo meros relatos descritivos, mas ex-
pressGes da memodria, da afetividade, da formacdo e da interculturalidade que atravessam o
fazer docente em contextos escolares performativos e militarizados.

Nesse sentido, a analise das narrativas serd apresentada nos préximos subitens, inici-
ando-se por uma discusséo tedrica sobre narrativa e identidade como constituicdo de si, se-
guida da contextualizacdo do universo da pesquisa e, por fim, pela andlise mimética das expe-
riéncias narradas pelos professores.

3.1.1 A narrativa como experiéncia formadora e constitutiva do eu

A narrativa é, antes de tudo, uma prética de linguagem que possibilita aos sujeitos da-
rem forma, inteligibilidade e continuidade as experiéncias vividas. Ela ndo se restringe a or-
denacdo cronoldgica de fatos, mas constitui-se como um modo de construcao de sentido, no

qual o narrador atribui significados as experiéncias a partir da articulacdo entre memoria,
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tempo e identidade. Nesse movimento, narrar-se € também um ato de formacéo, pois envolve
a atualizacdo do vivido e a abertura ao inédito de si.

Segundo Ricoeur (2010), a narrativa é a mediacao essencial entre a experiéncia tempo-
ral e a construcdo da identidade. Ao propor a triade Mimeses I, Mimeses 11 e Mimeses 1ll, o
autor descreve o processo pelo qual a experiéncia é primeiro configurada no mundo da acéo
(Mimese 1), depois organizada simbolicamente em uma narrativa (Mimese I1) e, por fim, re-
configurada pelo ato de leitura e interpretacdo (Mimese Il1). Essa dindmica permite compre-
ender que a identidade narrativa ndo € algo fixo ou essencial, mas um vir-a-ser que se consti-
tui no tempo e pela linguagem. Ricoeur (2010) salienta que, se, com efeito, uma acédo pode ser
narrada, é porque ela ja esta articulada em signos, regras, normas.

Na mesma direcdo, Josso (2002) compreende a narrativa de vida como um dispositivo
formador que promove a reconstrucao do percurso existencial e profissional do sujeito, favo-
recendo a emergéncia de sentidos para a acdo pedagogica. Para a autora, narrar a propria his-
toria é um exercicio de reconhecimento de si no tempo, sendo a memoria um lugar de cons-
trucdo da identidade e de projecdo do futuro. Nesse contexto, a narrativa é compreendida co-
mo um caminho privilegiado para refletir sobre a formacdo, entendida como um processo
continuo de constitui¢éo do sujeito.

Narrar a propria vida ndo é um ato solipsista, mas uma pratica situada, relacional e cul-
turalmente mediada, na qual o sujeito se constitui ao mesmo tempo como autor e produto de
sua historia. De acordo com Momberger (2008), a narrativa autobiografica € um espaco de
articulacdo entre o individual e o social, entre a subjetividade e os contextos simbolicos e cul-
turais que atravessam o sujeito. Assim, o processo narrativo ndo é meramente individual, mas
situado e relacional, permitindo ao sujeito posicionar-se no mundo e reinventar-se a partir de
suas experiéncias.

Passeggi (2011), por sua vez, considera a narrativa autobiografica como uma préatica
formativa e reflexiva que favorece a producdo de saberes de si. Ao narrar-se, o sujeito mobili-
za experiéncias, afetos, valores e aprendizados que foram sedimentados ao longo de sua traje-
toria. Desse modo, a narrativa configura-se como um espaco-tempo de mediacdo entre a me-
moria vivida e a memdria elaborada, possibilitando a ressignificacdo das experiéncias e con-
tribuindo para a construcdo de uma identidade docente consciente de suas marcas, influéncias
e escolhas.

No campo da formagéo docente, essa abordagem da narrativa como constituicdo de si
assume especial relevancia. A docéncia ndo € apenas um conjunto de competéncias técnicas,

mas um lugar de producdo de subjetividade e de elaboracdo continua de sentidos para o pro-
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prio fazer pedagdgico. Ao adotar os relatos dos professores como material de formag&o, de-
monstra-se que ouvir essas historias com atencdo e empatia permite muito mais do que exa-
minar as agdes em sala de aula. Essa escuta atenta abre caminho para entender como a identi-
dade docente se constitui e como 0s grupos aos quais esses profissionais se espelham exercem
influéncia decisiva na formacdo de sua trajetdria e expertise.

Dessa maneira, entende-se que a narrativa, mais do que uma técnica de pesquisa, é
uma pratica de formacdo e de emancipacdo. Ao permitir que o sujeito se reconhega em sua
trajetdria e, a0 mesmo tempo, se reconfigure no presente, a narrativa autobiografica revela-se
como um potente instrumento de analise e de transformacao de si.

Em contextos formativos marcados pela performatividade, pelo controle institucional e
pela desvalorizacdo da escuta, como os encontrados em escolas militarizadas, essa préatica
ganha ainda mais poténcia ao restituir ao professor a centralidade de sua historia e a dignidade

de sua experiéncia.

3.1.2 O universo da pesquisa: sujeitos, tempos e espagos da formacgao

A presente pesquisa foi realizada no Colégio Estadual Militarizado Irm& Maria Teresa
Parodi — CEM 111, localizado na cidade de Boa Vista, capital do estado de Roraima. A insti-
tuicdo, pertencente a rede publica estadual de ensino, atende prioritariamente estudantes do
Ensino Médio e encontra-se, atualmente, sob o regime de gestdo compartilhada com forcas
militares.

Essa configuracdo institucional imprime a dindmica escolar um modelo de organiza-
cao fortemente disciplinador, pautado em hierarquias rigidas, cumprimento de metas, controle
comportamental e reducdo da autonomia pedagdgica — 0 que impde tensdes cotidianas ao
exercicio docente e a convivéncia educativa.

E nesse contexto que se inscreve a proposta desta pesquisa, voltada & escuta sensivel
dos professores do Ensino Médio, com o objetivo de compreender como constroem suas iden-
tidades profissionais e vivenciam as praticas formativas em um ambiente permeado por racio-
nalidades performativas.

Como consequéncia desse modelo, Frigotto (2017, p. 11-29) afirma que

a militarizac@o das escolas publicas representa um retrocesso civilizatdrio, uma “no-
va pedagogia da barbarie” que substitui 0 didlogo, a autonomia e a critica pela obe-

diéncia cega, pela hierarquia rigida e pelo controle disciplinar — comprometendo
profundamente os fundamentos democraticos e humanistas da educagéo.
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Nessa sequéncia, 0 grupo participante da pesquisa &€ composto por quatro professores
efetivos da rede estadual de ensino, todos com tempo de atuacdo entre 10 e 15 anos. O critério
fundamental de selecdo dos sujeitos foi o vinculo efetivo com o Estado, em exercicio continuo
na docéncia do Ensino Médio, dentro do periodo citado.

Além disso, todos os participantes manifestaram interesse voluntario em integrar o es-
tudo e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme preconiza
a Resolucdo n.° 510/2016, do Conselho Nacional de Saude.

A pesquisadora, por sua vez, atua como coordenadora pedagdgica do Colégio Parodi e
encontra-se, no momento da realizagcdo da pesquisa, licenciada para cursar o0 Mestrado em
Educacdo. Essa condicdo confere a investigadora uma insercdo peculiar no campo: simultane-
amente interna e externa, implicada e analitica, o que exige vigilancia epistemoldgica cons-
tante e compromisso ético com a escuta, a representacdo e a interpretacao das vozes docentes.

Bourdieu (2004) destaca que o pesquisador precisa manter uma vigilancia epistemolé-
gica continua sobre sua propria atuacao, sobretudo quando esta inserido no campo investiga-
do, a fim de evitar a naturalizacdo de categorias sociais e assegurar a legitimidade cientifica
do conhecimento produzido.

Dada a sobrecarga de trabalho vivenciada pelos docentes, em especial no contexto de
uma escola com estrutura militarizada, optou-se por realizar os encontros formativos de ma-
neira remota, utilizando a plataforma Google Meet. O desenvolvimento desta pesquisa, inclu-
indo a propria trajetoria formativa no mestrado — cursado de forma presencial —, foi profun-
damente marcado pelo legado da pandemia de covid-19.

Embora o programa de pds-graduacdo tenha mantido suas atividades letivas presenci-
ais, ‘a coleta de dados desta investigacdo foi necessariamente conduzida no ambiente online’,
reflexo direto desse periodo atipico. Esse contexto funcionou como um acelerador forcado de
processos de digitalizacao e, ao mesmo tempo, escancarou as profundas desigualdades sociais
e digitais do pais. O legado para a formacdo académica e para a educacdo em geral € ambiguo
e desafiador.

Por um lado, a pandemia consolidou o uso de Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo (TDICs) como ferramentas inevitaveis e potentes. A realizagdo dos encontros
formativos desta pesquisa via Google Meet, por exemplo, so foi possivel e concebivel gracas
a familiaridade adquirida pelos docentes com essas plataformas durante o ensino remoto
emergencial. 1sso demonstra um legado de ‘flexibilidade e resiliéncia’, forjado na necessida-
de.
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Por outro, a experiéncia evidenciou os limites da virtualidade. A sobrecarga de traba-
Iho docente, a fadiga das telas (zoom fatigue) e as instabilidades técnicas, como as que impe-
diram a realizacdo do quarto encontro, sdo marcas de um ‘esgotamento’e de
uma ‘desumanizacao’ potencial que o modelo remoto pode acarretar, agravando o ja precario
quadro de satude mental dos professores.

O legado mais crucial, portanto, é a percepcdo agucada de que a tecnologia é
um meio e ndo um fim. A pandemia ensinou que nenhuma ferramenta digital substitui a den-
sidade do encontro presencial, a riqueza da escuta sensivel e a poténcia do vinculo humano na
formacdo. No entanto, também mostrou que as TDICs, quando utilizadas de forma critica e
contextualizada, podem ampliar o0 acesso e criar novas possibilidades de interagcdo e aprendi-
zagem.

O desafio pos-pandémico, tanto para a formacéo de mestrado quanto para a Educacao
Bésica, é integrar o melhor dos dois mundos: aproveitar a flexibilidade e o alcance das ferra-
mentas digitais sem jamais abrir m&o do carater essencialmente humano, dialdgico e afetivo
que constitui o cerne do processo educativo, tal como defendido por Freire (1996) e Larrosa
(2002).

Ao todo, foram planejados quatro momentos formativos, dos quais trés foram efetiva-
mente realizados, e um, infelizmente, ndo pdde ocorrer devido a problemas técnicos com co-
nexdo de internet. Os encontros foram conduzidos de forma dial6gica, com foco na valoriza-
cdo da trajetoria docente e no estimulo a reflexdo formativa.

No primeiro encontro, apresentou-se 0 projeto de pesquisa e solicitou-se aos professo-
res a elaboracdo de uma narrativa autobiografica, construida a partir dos eixos de formacao
propostos por No6voa (1995), os quais consideram a profissdo docente como um percurso
complexo, situado e em permanente reconstrugao.

O segundo encontro, teve como foco a socializagdo das narrativas autobiograficas,
promovendo um espaco de escuta sensivel e partilha de experiéncias formativas singulares.
No terceiro encontro, os participantes foram convidados a refletir sobre citaces curtas de
autores da pesquisa, escolhidas como provocadoras de pensamento e, a partir disso, foi solici-
tada a producéo de relatos de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas.

O quarto e ultimo encontro, previsto para a apresentacdo dos relatos e o encerramento
formal da pesquisa, ndo pdde ser realizado devido a instabilidades na conexdo de internet, o
que, contudo, ndo comprometeu a integridade dos dados produzidos até aquele momento.

O universo da pesquisa, assim, se configura como um campo marcado por maltiplas

temporalidades e atravessamentos: o tempo historico da instituicdo escolar, o tempo formativo
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dos sujeitos, o tempo metodoldgico da pesquisa e o tempo afetivo das narrativas compartilha-
das.

Como nos ensina Bosi (1994), a memoria ndo € um arquivo morto, mas um processo
vivo, dindmico e constantemente reatualizado, no qual o passado € reinterpretado a luz do
presente, e o presente é compreendido a luz das experiéncias passadas. Ao convocar 0S pro-
fessores a se narrarem, mesmo diante das exigéncias e desafios do ambiente escolar, a pesqui-
sa criou um espaco de formacéo que resiste a desumanizacéo e reafirma o valor das experién-
cias docentes em sua densidade ética e politica.

A escola, portanto, deixa de ser apenas cenario e passa a ser territério formativo, onde
se inscrevem memorias, saberes, tensdes e afetos que atravessam o cotidiano profissional dos
sujeitos da pesquisa. Nessa perspectiva, Ricoeur (2007) fala que a escuta das narrativas se
constituiu como pratica de hospitalidade capaz de sustentar um espaco simbolico de recons-
trucdo identitéria, ainda que mediado pela virtualidade, pela distancia e pela fragmentagédo do

tempo.

3.2 UM PANORAMA DAS PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFESSORES PARTICI-
PANTES

Compreender a pratica educativa dos professores requer muito mais do que observar
técnicas de ensino, metodologias aplicadas ou conteddos selecionados. Exige, em especial,
adentrar o campo simbolico das experiéncias vividas, das escolhas pedagdgicas, dos conflitos
cotidianos e das formas singulares de estar e resistir no espago escolar.

Nesse seguimento, a proposta desta se¢do secundéria € apresentar um panorama sensi-
vel e analitico das praticas educativas dos docentes que participaram da pesquisa, a partir das
narrativas produzidas durante os encontros formativos.

Os sujeitos da pesquisa séo professores do Ensino Médio, entre 10 e 15 anos de efeti-
vacdo na rede estadual, cuja permanéncia no magistério carrega marcas profundas de um fazer
pedagdgico atravessado por politicas publicas de controle, transformacges institucionais e
tensdes formativas. Suas praticas ndo podem ser compreendidas fora do contexto de uma es-
cola militarizada, que impde uma logica de padronizacdo, vigilancia e performatividade, co-
mo discutem autores como Ball (2011) e Frigotto (2017), que é no interior desse cenario tenso
e complexo que emergem praticas docentes criativas, criticas e, por vezes, contra-

hegemaénicas.
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As narrativas autobiograficas evidenciaram que, mesmo diante das restri¢des instituci-
onais, os professores constroem percursos formativos marcados por compromissos éticos,
investimentos afetivos e inquietacdes pedagogicas. Em suas falas, surgem referéncias a tenta-
tiva de mediar conflitos com escuta sensivel, de promover aulas que respeitem a diversidade
dos estudantes e de criar, dentro das possibilidades, espagos de dialogo e reflexdo critica.

Dessa forma, Josso (2002) destaca que a pratica docente é inseparavel da histéria de
vida do professor, pois é nela que se inscrevem os valores, 0s sentidos e os modos de compre-
ender a acdo pedagdgica. E importante sublinhar que esse panorama ndo busca generaliza-
¢des, mas sim reconhecer, em cada narrativa, os tracos de uma profissionalidade construida na
tensdo entre as exigéncias institucionais e as experiéncias formativas dos sujeitos.

A escuta das praticas reveladas nas narrativas possibilita identificar estratégias de re-
sisténcia, reconfiguracdes identitarias e percursos de reinvencdo da docéncia. Como salienta
Novoa (1995), que ndo ha professores sem histdria, nem praticas pedagdgicas sem memoria.

Dessa maneira, 0 que se delineia aqui é uma cartografia parcial e situada de préaticas
educativas vividas por professores que atuam em um contexto de militarizacéo do ensino, mas
que, ainda assim, ndo cessam de interrogar, reelaborar e afirmar seu papel como educadores
comprometidos com a formagéo humana e ética dos estudantes.

Trata-se de praticas que se constituem no entrelagcamento da experiéncia, da formacéo
e da resisténcia, e que, ao serem narradas, tornam-se visiveis e significativas — ndo apenas
para a pesquisa, mas para 0s proprios sujeitos que as produzem.

Compreender os percursos formativos dos professores participantes desta pesquisa
exige sensibilidade para captar as marcas subjetivas inscritas em suas trajetorias e, a0 mesmo
tempo, rigor analitico para interpretar as dimens6es socioculturais que atravessam suas histo-
rias.

Como propde Momberger (2008), a narrativa autobiogréfica, enquanto expressdo de
uma experiéncia vivida e significada, permite articular a historia individual com os dispositi-
vos sociais que a moldam. Nesse sentido, a analise bidimensional aqui proposta busca eviden-
ciar tanto os pontos de confluéncia quanto os tracos distintivos que comp&em os itinerarios
formativos dos quatro professores participantes da pesquisa.

Sao profissionais que, apesar de compartilharem o mesmo contexto institucional e
temporal de carreira, vivenciaram percursos de formacéo inicial e continuada profundamente

distintos, atravessados por realidades sociais, culturais, economicas e afetivas diversas.



Fonte: Elaboracéo propria (2025).

Organograma 1 — Perfil dos professores participantes da pesquisa
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No quadro a seguir, inspirado na proposta de Gabriel (2008), sdo sistematizados 0s

grupos de referéncia que emergem das narrativas dos professores, considerando os contextos

familiar, escolar, comunitéario, religioso, profissional e académico:

Quadro 1 — Grupos-referéncia e a trajetoria pessoal e profissional

GRUPOS- Vivéncias e Fatima | Gessé | Gilvan | Clemildo | Total | %
REFERENCIA Experiéncias
GRUPO Sala Multisseriada 0 0
ESCOLAR Sala Seriada X X 2 50
GRUPO Pai X X 2 50
FAMILIAR Mae X X X X 4 100
Ambos 0 0
Nenhum 0 0
GRUPO Espirito de X 1 25
COMUNITARIO Companheirismo
GRUPO RELIGIOSO Valores eternos X X 2 50
GRUPO Ensino X X 2 50
PROFISSIONAL Fundamental
Ensino Médio X X X X 100
GRUPO Curso de Pedago- 0 0
ACADEMICO gia
Curso Superior X X X 4 100
(outro)
Grupo Reflexivo X X X 4 100

Fonte: Elaboracéo propria (2025).

A partir da leitura dessas trajetorias, observa-se que, embora todos tenham se tornado
professores da rede estadual, os caminhos que os conduziram a docéncia foram atravessados
por experiéncias profundamente distintas.

A narrativa de vida da professora Fatima revela um percurso intenso e doloroso, pro-
fundamente atravessado por ‘rupturas familiares, experiéncias de abandono e violéncia, mas
também por gestos de resisténcia, superacdo e reconstrucdo de si’ ao longo do tempo. Sua
trajetdria ndo segue uma linearidade ou previsibilidade, e é justamente nesse entrelacamento
de perdas, deslocamentos e escolhas formativas que sua identidade docente vai sendo tecida.

A marca mais forte da infancia de Fatima esta nas auséncias e rupturas: o pai ausente,
a mae enfrentando dificuldades com sete filhos, a infancia marcada por abusos e tentativas de
protecdo por parte da avd. A professora descreve ter sido entregue a diferentes pessoas para
ser criada, o que resultou em uma infancia fragmentada, vivida em multiplas casas, com dife-

rentes familias e contextos.




77

Tais experiéncias se alinham ao que Momberger (2008) chama de “fragmentacdo do
pertencimento” e ao conceito de “trajetoria marcada por desfiliagdes afetivas”. Ainda assim,
essas experiéncias nao a paralisaram: elas a impulsionaram a construir, com dor e resiliéncia,
sua propria historia, sendo protagonista do préprio processo formativo.

A escola foi, muitas vezes, um lugar de passagem e instabilidade, ja que as mudancas
de domicilio a obrigaram a frequentar diversas instituicdes. No entanto, ao longo do tempo,
Fatima foi reconhecendo o papel da educacdo em sua trajetéria de reconstrucdo de si. A per-
manéncia na escola, mesmo com todas as instabilidades familiares, configura um ‘ato de re-
sisténcia formativa’ — como indica Josso (2002), quando fala da “fidelidade ao percurso”
mesmo em contextos adversos.

A professora ndo menciona diretamente grupos comunitarios formais, mas sua trajeto-
ria revela uma insercdo involuntaria e forcada em diversos ambientes sociais — 0 que contribu-
iu para a formacéo de um olhar plural e sensivel diante da diversidade humana. Os multiplos
lares, familias e contextos vividos na infancia e juventude compuseram uma espécie de “mo-
saico de experiéncias comunitarias” que, embora conflituosas, Ihe forneceram elementos para
compreender diferentes realidades sociais.

Apesar de ndo relatar vinculos com institui¢des religiosas especificas, a narrativa de
Fatima é permeada por valores éticos de justica, resiliéncia, empatia e desejo de transforma-
¢ao pessoal e social — valores que muitas vezes emergem de formag6es informais em espacos
religiosos. Ainda que ndao nomeados, esses valores ético-humanistas se projetam em sua atua-
¢ao docente e no modo como narra sua constituicao.

Fatima é uma professora experiente, atuando tanto na Educacdo Basica quanto no En-
sino Superior. Sua pratica profissional é indissociavel da trajetdria pessoal de enfrentamento e
reconstrucdo. O ensino surge como profissdo e como ‘espaco de ressignificacdo de si e de
cuidado com o outro’, uma préatica que carrega 0 peso e o aprendizado de sua prépria vivén-
cia.

Esse tipo de afirmagdo ecoa 0 que Ricoeur (1991) enfatiza: a narrativa constroi a iden-
tidade do sujeito ao integrar, em uma totalidade provisoria, 0s eventos heterogéneos de uma
vida. A docéncia, para Fatima, é mais que ocupacao: € um ‘projeto de vida regenerador’.

A professora possui um percurso académico solido, com licenciatura, especializacdes,
mestrado e doutorado. Sua inser¢cdo no meio académico é marcada por esfor¢o individual,
persisténcia e busca de afirmacéao profissional e existencial. A formacao universitaria aparece
em sua narrativa como um divisor de aguas, um espaco de fortalecimento subjetivo e de au-

torreflexao.
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A trajetoria da professora Fatima € densa, complexa e profundamente marcada por ex-
periéncias de abandono, mobilidade compulsoria e superagdo. Seu percurso evidencia o que
Gabriel (2008) chama de “atualizacdo de si” pela narrativa e pela pratica docente. Ao narrar
sua vida, Fatima constroi um sentido que vai além do sofrimento vivido: ela se reconhece e se
reconstroi como sujeito de sua historia.

Sua docéncia ndo se limita a técnicas e conteudos — ela é expressdo de uma vida atra-
vessada por desafios e marcada pela busca de justica, acolhimento e transformacdo. Como
afirmam Passeggi e Abrahdo (2011), narrar € resistir, e formar-se é transformar as dores em
saberes.

A trajetoria de Gessé revela um percurso de formacdo marcado pela estabilidade fami-
liar, engajamento religioso, compromisso com a escola publica e construcdo de uma identida-
de docente sustentada pela ética do cuidado e pela busca por transformacao social.

A familia de Gessé tem papel central em sua constituicdo pessoal e profissional. Ori-
ginario do Maranhdo, migrou com o0s pais para Roraima ainda na infancia, compondo um nu-
cleo familiar marcado pela unido, pelo apoio mutuo e pela valorizacdo dos estudos.

A estabilidade afetiva e os valores familiares de esforco, humildade e solidariedade fo-
ram fundamentais para consolidar sua trajetdria escolar e profissional. De acordo com Josso
(2002), € nesse espago originario de pertencimento que se estruturam os primeiros significa-
dos da existéncia e se formam os fundamentos da ética pessoal e social.

Gessé estudou integralmente em escola publica, o que moldou nédo apenas sua experi-
éncia como estudante, mas também sua visdo de mundo e sua atuagdo como professor. Desde
cedo, demonstra afinidade com os contelidos de matematica e participagdo ativa no ambiente
escolar. A escola aparece como espaco de acolhimento e também de afirmacéo de sua identi-
dade.

A escolha pelo magistério, ainda que inicialmente ndo planejada, ganha sentido no de-
correr do percurso, como expressao de um compromisso ético com a educacao publica e com
os jovens das periferias — a quem se identifica por origem e vivéncia. Como aponta N6voa
(1995), a profissionalidade docente se constitui nos cursos formais e também nas experiéncias
e relacdes vividas no cotidiano escolar.

Sua insercdo em grupos sociais da comunidade escolar e do bairro, mesmo ndo deta-
Ihada extensivamente, é perceptivel na valorizacdo que faz das relagdes horizontais e da prati-
ca educativa proxima da realidade dos estudantes. O sentimento de pertencimento & comuni-
dade é visivel nas praticas pedagogicas que valoriza: aulas dialogadas, escuta atenta e cons-

trucdo coletiva do saber.



79

A participacdo de Gessé na juventude catolica foi determinante para sua formacdao éti-
ca, politica e pedagdgica. Ele menciona o método VER — JULGAR — AGIR, oriundo da Teolo-
gia da Libertacdo, como base de sua leitura de mundo e de sua atuagdo como educador.

Esse envolvimento configurou um campo formativo intenso, onde ele experimentou
praticas coletivas de analise social, solidariedade e protagonismo juvenil. Como salienta Ga-
briel (2008), os grupos religiosos, em suas dimens@es pedagdgicas e éticas, podem constituir
fortes influéncias na construcdo identitaria docente.

Sua entrada na docéncia ocorreu por meio de concurso publico, apds ter atuado em ou-
tras funcdes no setor pablico. Desde entdo, permaneceu no Ensino Médio, consolidando uma
pratica docente marcada pela responsabilidade, pelo senso de justica e pelo cuidado com os
alunos. Gessé demonstra consciéncia critica sobre os desafios da escola publica militarizada,
mas também esperanca e engajamento em promover praticas alternativas no cotidiano escolar.

A experiéncia acumulada na gestdo publica e na docéncia o constituiu como um pro-
fissional reflexivo, como aponta Passeggi (2011), ao destacar que a constitui¢do identitaria
ocorre na articulacdo entre vivéncias e narrativas que as significam.

Graduado em Matematica, e atualmente cursando pds-graduacdo, Gessé expressa um
compromisso continuo com a formagédo académica. Mesmo diante das limita¢Ges institucio-
nais e da sobrecarga de trabalho, permanece engajado em refletir sobre sua pratica e em cons-
truir conhecimento. Seu envolvimento com o projeto de pesquisa revela um sujeito em cons-
tante movimento formativo.

A trajetdria de Gessé exemplifica uma identidade docente construida com base em va-
lores éticos, engajamento comunitario, compromisso com a educagdo publica e préaticas for-
mativas situadas. Sua historia evidencia o entrelagamento entre experiéncias vividas e esco-
Ihas conscientes que, ao serem narradas, se tornam expressdo de um projeto pessoal-
profissional com sentido social.

Na perspectiva de Ricoeur (1991), Gessé realiza um ato de refiguracdo de si ao narrar
sua vida e conferir sentido a sua pratica. A docéncia, nesse contexto, ndo é apenas oficio, mas
lugar de afirmacdo de uma identidade construida com base na justica, no cuidado e na espe-
ranga.

A historia de vida de Gilvan é emblematica das trajetdrias de sujeitos oriundos das
margens sociais e geogréficas do pais. Sua formacdo como professor ndo foi impulsionada por
uma vocagao precoce para 0 magistério, mas se constituiu em um percurso de resisténcia,
busca por autonomia e transformacao pessoal frente as condi¢fes de vulnerabilidade social e

econdmica.
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Nascido em Presidente Dutra, no interior do Maranhdo, Gilvan é filho de pais agricul-
tores e analfabetos. Essa origem revela desde o inicio uma trajetéria marcada pela auséncia de
capital cultural familiar no sentido formal, mas nao pela auséncia de valores. A vivéncia no
campo, o trabalho com a terra e o pertencimento a uma familia trabalhadora moldaram um
sujeito resiliente, determinado e consciente das desigualdades sociais.

Como lembra Delory-Momberger (2008), a constituicdo de si envolve sempre um en-
trelacamento entre os significados atribuidos as experiéncias vividas e as condi¢des sociais de
producéo dessas experiéncias.

Gilvan enfrentou dificuldades concretas para acessar a educacdo formal: morava na
zona rural, distante das escolas disponiveis. Ainda assim, concluiu o Ensino Médio em 1990,
demonstrando desde cedo uma postura ativa diante dos obstaculos. Sua insercdo no Ensino
Superior foi fruto de uma migracéo para Boa Vista, em busca de melhores condicGes de vida,
0 que evidencia o que Ricoeur (1991), chama de “intencionalidade projetiva da narrativa”: o
sujeito age com vistas a um futuro desejado, mesmo em contextos adversos.

A migracdo para Roraima também marca sua insercdo em novas redes sociais € comu-
nitarias. Embora a narrativa ndo explicite vinculos comunitarios tradicionais, a vivéncia aut6-
noma na capital — trabalhando e custeando seus proprios estudos — denota um espirito de soli-
dariedade e acolhimento construido na universidade, particularmente com colegas que 0 apoi-
aram em momentos dificeis. Essas relagdes também fazem parte do que No6voa (1992) chama
de “espagos informais de formagdo”, tdo importantes quanto 0s cursos estruturados.

A narrativa de Gilvan ndo menciona explicitamente vinculos com o grupo religioso, o
que nos permite inferir que essa dimensdo ndo foi central em sua constituicdo identitaria. Con-
tudo, os valores que perpassam sua trajetoria — justica, compromisso ético, desejo de trans-
formacédo — podem dialogar com principios éticos de solidariedade que transcendem a dimen-
sdo institucional da religiosidade.

A docéncia surge na vida de Gilvan como possibilidade de ascenséo social e estabili-
dade. Desde 2002, é professor concursado da Rede Estadual de Roraima. Sua atuagdo profis-
sional, no entanto, ndo se restringe a sala de aula. Em 2013, iniciou uma nova graduacao, em
Direito, formando-se em 2017 e passando a exercer a advocacia. Essa dupla atuacao revela
um sujeito multifacetado, que busca ampliar seus meios de atuacdo na sociedade, tanto pela
educacédo quanto pelo direito.

Sua trajetoria expressa aquilo que Gabriel (2008) denomina de “atualizagdo de si”: a
capacidade de se reinventar e se ressignificar ao longo da vida, mantendo o compromisso com

praticas sociais transformadoras.



81

A formacéo académica de Gilvan foi marcada por dificuldades, sobretudo financeiras,
mas também por uma profunda valorizacdo do saber como ferramenta de emancipacdo. A
escolha pela Licenciatura em Quimica ndo foi motivada inicialmente pelo desejo de ensinar,
mas a experiéncia universitaria — marcada pelo apoio de colegas e pelo ambiente formativo —
teve papel decisivo em sua permanéncia e formagéo docente. A posterior escolha pelo Direito
reafirma esse movimento continuo de busca por formacéo e justica social, como observa (Pas-
seggi, 2011), ao tratar da narrativa como gesto de subjetivacéo.

A trajetéria de Gilvan é exemplar de uma formacdo que se da na e pela experiéncia,
muitas vezes fora dos roteiros formais esperados. Sua histdria é permeada por rupturas, deslo-
camentos e reconfiguracOes identitarias, mas também por escolhas conscientes, baseadas em
valores, trabalho arduo e desejo de mudanca.

Ao narrar sua vida, Gilvan realiza um movimento ético de reconhecimento de si — 0
que Ricoeur (1991) denomina de ipseidade, ou seja, a fidelidade a si mesmo ao longo do tem-
po, mesmo diante das transformacgdes. Logo, a sua constituicdo docente € expressdo de uma
identidade construida nas fronteiras entre a necessidade e o desejo, entre a adversidade e a
possibilidade, entre 0 ensino e a justica.

A trajetdria de Clemildo revela um percurso marcado pela persisténcia, pela superacao
de adversidades e pela reconstrugdo constante de sentidos para a vida profissional e pessoal.
Trata-se de um sujeito que, mesmo oriundo de uma realidade socioeconémico desfavoravel,
encontrou na educagdo um caminho de mobilidade e reinvencéo de si.

Clemildo cresceu em uma familia de baixa escolaridade formal. O pai sem instrugéo e
a mée com escolarizacdo apenas até parte do Ensino Fundamental I. Apesar disso, ambos se
empenharam em garantir que os filhos valorizassem os estudos como meio de transformacao
social e pessoal. Esse apoio afetivo e simbolico constituiu um alicerce importante em sua tra-
jetoria, funcionando como o que Momberger (2008) denomina de “nucleo de pertencimento
afetivo-formativo”, essencial na construgdo identitaria do sujeito.

Desde cedo, Clemildo demonstrou disciplina e compromisso com os estudos, mesmo
em contextos adversos. Durante o Ensino Fundamental 1l e o Ensino Médio, conciliava traba-
Iho pesado na construcdo civil com a frequéncia escolar. Sua resiliéncia em manter-se vincu-
lado ao espaco escolar, apesar da exaustdo fisica e das exigéncias laborais, configura um
exemplo do que Josso (2002) considera uma “fidelidade a formagao™.

De acordo com Passeggi (2011), sua participacdo ativa no ambiente escolar e sua ad-

miracdo por colegas mais capazes denotam um sujeito em constante movimento de aprendi-
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zagem, que se reconhece em processo e valoriza o conhecimento coletivo, trago caracteristico
de uma identidade docente em construcéo.

Embora ndo mencione participacdo formal em associacbes comunitarias, a trajetoria de
Clemildo esta atravessada por deslocamentos geogréficos (do Parad para Roraima), experién-
cias urbanas e insergdes em diferentes contextos sociais e de trabalho, o que Ihe conferiu uma
visao ampliada das realidades sociais. Essas experiéncias comunitarias formaram um reperto-
rio rico, que hoje contribui para suas analises em sala de aula.

Entre os 7 e os 15 anos, Clemildo foi adepto da doutrina espirita e, ao chegar a Rorai-
ma, aproximou-se da juventude catdlica, tornando-se missionario e catequista. Mais tarde,
afastou-se da religido institucional, mas manteve sua crenca pessoal em Deus. Essa experién-
cia religiosa aparece como espaco de formacéo ética, comunitaria e reflexiva. Como salienta
Novoa (1992), os processos de formacdo dos professores também se inscrevem em praticas
sociais significativas que extrapolam o campo escolar.

Clemildo teve uma trajetoria profissional extensa e diversificada antes da docéncia:
atuou como vendedor, auxiliar de construcdo, agente de endemias, assistente administrativo e
em lojas comerciais. Essa diversidade profissional formou um sujeito com visdo ampliada de
mundo do trabalho e de gestdo publica. A entrada na docéncia néo se deu por vocagdo inicial,
mas foi ressignificada ao longo do tempo, revelando um processo identitario dindmico.

A trajetéria académica de Clemildo é marcada por muitas tentativas e reconfiguragoes:
foi aprovado inicialmente em Administracdo, mas migrou para Ciéncias Sociais, onde se iden-
tificou. Posteriormente, buscou formaces complementares em Sociologia, Filosofia e Mate-
matica, além de ter iniciado cursos em Contabilidade e Servico Social, que ndo concluiu. Es-
sa busca constante por novas formagdes revela o que Gabriel (2008) define como um “movi-
mento continuo de formagdo continuada”, estruturado por desejos, contingéncias e reconex0es
identitarias.

A vida de Clemildo é uma expressdo potente do que Ricoeur (1994) define como
“identidade narrativa”: sua histéria é marcada por reviravoltas, recomecos e reelaboragdes
que, ao serem narradas, produzem sentido e unidade. O que se observa € um professor cuja
formacéo é inseparavel das experiéncias sociais e afetivas vividas — um sujeito que, mesmo
sem pretensao inicial de ser docente, constituiu-se professor pela forca das experiéncias e da
reflexdo sobre si.

A pluralidade de contextos vividos, a sensibilidade social adquirida e 0 compromisso

com a educacdo fazem de Clemildo um exemplo de formacao identitaria em constante atuali-
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zacdo, forjada nas dobras da vida real, no entrecruzamento dos grupos que o influenciaram e
nas escolhas que ele préprio soube fazer ao longo do caminho.

Essas analises demonstram que a formacao dos professores é perpassada por multiplas
dimensGes — subjetivas, sociais, institucionais — e que os grupos de referéncia atuam como
instancias formadoras e ressignificadoras de suas praticas pedagogicas. A narrativa de vida,
nesse contexto, ndo é apenas memoria: € também um exercicio de resisténcia e reinvencdo de

Si.

3.2.1 Panorama dos percursos docentes: entre singularidades e encontros formativos

A leitura das narrativas autobiograficas dos quatro professores participantes revela
gue, mesmo que todos estejam atualmente vinculados a rede publica estadual, os caminhos
que os conduziram a docéncia foram profundamente singulares, marcados por influéncias
familiares, sociais e institucionais que conformaram, de modo diferenciado, suas identidades
docentes.

A professora Fatima, por exemplo, construiu sua trajetoria marcada por intensas ruptu-
ras familiares, experiéncias de abandono, violéncia e desfiliagdes afetivas. Foi no enfrenta-
mento desses contextos que ela fortaleceu um percurso de reconstrucdo de si e de ressignifi-
cacdo da pratica docente como espaco de cura, acolhimento e transformacéo.

Sua historia expressa aquilo que Momberger (2008), denomina como uma formacao
identitaria por resisténcia, atravessada por escolhas éticas e pela apropriacdo da narrativa co-
mo espaco de reinvencdo de si. Ao contrario de outros participantes, sua inser¢do na docéncia
ja se deu com solida formacdo académica, tendo atuado também no Ensino Superior.

Gessé, por sua vez, representa uma trajetoria de maior estabilidade familiar e afetiva.
Criado em um ambiente de valorizacdo dos estudos, com forte influéncia religiosa e engaja-
mento comunitario, sua formacéao foi alicercada em valores de solidariedade, justica e cuida-
do. Sua inser¢do no magistério esta articulada ao compromisso social com a escola publica e a
fé na transformacao educativa.

A participacdo na juventude catolica, como espaco formativo, evidencia o que Novoa
(1992) denomina de espacos nao-escolares de formacdo docente. Diferentemente de Fatima,
seu ingresso na docéncia ndo foi motivado por desejo inicial, mas se consolidou por meio da
pratica, pela convivéncia e pelo reconhecimento do papel social do professor.

A trajetdria de Gilvan é marcada pela migracédo e pela busca por ascensao social a par-

tir da educacdo. Nascido na zona rural do Maranhdo, enfrentou barreiras estruturais para fre-
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quentar a escola, mas persistiu em sua formacéo, ingressando na universidade ja adulto. A
escolha pela docéncia surge como alternativa de estabilidade, mas sua constituicdo como edu-
cador foi sendo construida na vivéncia e na reflexdo sobre a desigualdade social e o papel da
escola como instancia de mobilidade. Posteriormente, ao graduar-se em Direito, Gilvan am-
pliou seu campo de atuacdo profissional, evidenciando o que Gabriel (2008) define como mo-
vimento de atualizac&o de si: um continuo processo de reinvencgdo identitaria e ampliagdo dos
horizontes formativos.

Clemildo, por fim, apresenta uma trajetéria igualmente marcada por adversidades eco-
ndmicas, deslocamentos e maltiplas experiéncias laborais. Trabalhou desde muito jovem na
construcdo civil, conciliando jornadas exaustivas com os estudos. Sua formacao foi construida
de forma plural, atravessando diferentes areas do conhecimento, e sua atuacdo docente foi se
consolidando por meio da pratica, da busca por formacdo continuada e da sensibilidade social
adquirida nas multiplas experiéncias de vida. Como aponta Josso (2002), trata-se de uma tra-
jetoria forjada na ‘fidelidade ao processo formativo’, mesmo quando as condi¢des externas se
mostravam desfavoraveis.

Ao comparar 0s quatro relatos, nota-se que, embora todos tenham se tornado professo-
res efetivos da rede estadual e atuem no Ensino Médio regular, ‘ndo ha um percurso linear ou
homogéneo de formacdo docente. H4, sim, pontos de convergéncia’, como o enfrentamento
de obstaculos sociais, a valorizagdo da educacdo como meio de superacdo e a construcao de
uma identidade docente em dialogo com as experiéncias vividas.

Todos partilham também a busca por formacdo continua — seja por meio de pos-
graduacdo, licenciaturas complementares ou experiéncias pedagdgicas — o que indica a pre-
senca de uma Mimese formativa, conforme proposta por Gabriel (2008), em que 0 sujeito se
refaz na e pela experiéncia, reconfigurando sua pratica com base na narrativa de si.

Por outro lado, também se evidenciam ‘divergéncias significativas’: enquanto Fatima e
Gessé expressam forte vinculo ético com o ato de educar desde o0s primeiros anos de pratica,
Clemildo e Gilvan relatam que o magistério se configurou inicialmente como meio de inser-
cdo profissional estavel, sendo ressignificado no decorrer do exercicio docente.

Além disso, apenas Gilvan vivenciou uma infancia na zona rural e um processo de mi-
gracdo motivado por necessidades econdmicas e de estudo. Ja Clemildo e Gessé vivenciaram
deslocamentos geograficos dentro de contextos urbanos, e Fatima foi submetida a constantes
mudancas compulsdrias, devido a rupturas familiares.

Essas distin¢des revelam que ‘a constituicdo da identidade docente ndo decorre apenas

de trajetdrias escolares ou académicas’, mas do entrelacamento entre os ‘grupos de referéncia’
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— familiares, escolares, comunitarios, religiosos, profissionais e académicos — que moldam os
modos de ser e estar no mundo, conforme delineado por Gabriel (2008).

Ao narrar suas histdrias, os professores reafirmam suas escolhas, ressignificam suas
vivéncias e constituem-se sujeitos formadores de si e dos outros, em um continuo processo de
formacdo. Segundo Ricoeur (1994), a identidade do sujeito é continuamente moldada pela
narrativa, que funciona como um espaco simbélico de interpretacdo da experiéncia. E por
meio dessa trama de significados que o individuo reorganiza seus projetos e atribui sentido a
prépria existéncia. Nesse movimento, narrar é também educar-se, e educar torna-se, por sua

vez, uma forma de atualizar-se como sujeito ético, historico e social.

3.3 0OS ENCONTROS FORMATIVOS E A CONSTITUICAO DO GRUPO REFLEXIVO:
NARRAR, ESCUTAR E RECONHECER-SE EM TEMPOS DIGITAIS

Vivemos uma época em que 0s avancos tecnolégicos e os dispositivos digitais de co-
municacdo transformaram profundamente os modos de se constituir sujeito, de ensinar e
aprender. Conforme Castells (2013), a sociedade em rede reorganizou os fluxos de informa-
¢do e ressignificou os tempos e espacgos educativos, exigindo dos educadores novas formas de
presenca, atuagdo e escuta. Nesse contexto, o campo da formagéo continuada de professores
tem se deslocado de modelos prescritivos para propostas que favorecam o protagonismo do-
cente e a constituicdo de espacos reflexivos sobre a propria pratica (Novoa, 1992; Gabriel,
2008).

Os avancos tecnologicos tém reconfigurado radicalmente os modos de ser, estar e
aprender no mundo. As formas de comunicacédo, de producdo de conhecimento e de interacédo
humana passaram a ser mediadas por plataformas digitais que ampliaram, mas também com-
plexificaram os processos formativos.

Nesse contexto de transicdo e fluidez, emerge a necessidade de repensar as préaticas
educativas e os modos de constituicdo docente, particularmente no que se refere a formacéo
continuada. A pandemia e o p6s-pandemia consolidaram o uso das tecnologias digitais como
suporte inevitavel para processos formativos, exigindo dos sujeitos docentes uma abertura a
reinvencdo de si e a construgédo de vinculos, mesmo a distancia.

E nesse cenario que se insere a realizacio dos encontros formativos desta pesquisa, de-
senvolvidos de forma remota, por meio da plataforma Google Meet, respeitando as demandas
profissionais e pessoais dos professores participantes. Ao todo, foram realizados quatro en-

contros sincronos, planejados com o intuito de promover espacos de escuta, partilha de expe-
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riéncias e producéo reflexiva sobre os percursos docentes, tomando como base o referencial
tedrico da Mimese da formacéo continuada e da narrativa autobiogréafica.

Diferente do nimero de encontros realizados na pesquisa de Gabriel (2008), que tota-
lizou 11 encontros presenciais, optou-se aqui por uma configuragcdo mais reduzida em funcéo
das condigdes objetivas da escola pesquisada e da sobrecarga de trabalho enfrentada pelos
professores do Ensino Médio. Ainda assim, 0s quatro momentos realizados revelaram-se po-
tentes na mobilizacdo das memorias profissionais e na atualizacdo da identidade docente por
meio da partilha e da escuta.

Antes de discorrer sobre os quatro encontros formativos, realizados de modo remoto
por meio da plataforma Google Meet, considero imprescindivel destacar os entraves enfrenta-
dos ao longo do desenvolvimento desta pesquisa. Tais dificuldades perpassaram tanto os tra-
mites institucionais e éticos quanto os desafios contextuais da escola pesquisada e das condi-
cOes de participacdo dos professores. O reconhecimento desses obstaculos, além de dar visibi-
lidade ao esforco necessario para viabilizar esta investigacdo, revelou a complexidade dos
processos formativos, quando pensados a partir da escuta ética, da narrativa de si e da pers-
pectiva intercultural.

O projeto foi submetido a Plataforma Brasil em outubro de 2024, e a devolutiva inicial
— por meio de carta consubstanciada contendo 9 itens a serem corrigidos foi recebida por e-
mail no dia 18 de dezembro do mesmo ano, com o prazo de 30 dias para reenvio das corre-
cdes. No dia 16 de janeiro de 2025, as respostas foram inseridas na plataforma; todavia, so-
mente em abril, ap6s contato direto com o Comité de Etica, fui informada de que as respostas
ndo haviam sido registradas no sistema, ndo por falha minha, mas em decorréncia de instabi-
lidades na prdpria plataforma.

Essa falha técnica exigiu que todo o processo de submissdo fosse refeito, o que gerou
um atraso significativo no cronograma inicialmente previsto. Em maio de 2025, recebi nova
carta consubstanciada, dessa vez com apenas trés pontos a serem ajustados, 0 que permitiu
uma tramitagdo mais agil, culminando na aprovacdo final do projeto em junho de 2025.

Conforme nos alerta Gabriel (2008), os percursos formativos sao também atravessados
por condi¢Bes institucionais, relacdes de poder e contingéncias contextuais que interferem
tanto na formacao dos sujeitos quanto na propria construcdo do conhecimento. Assim, 0s en-
traves enfrentados ndo devem ser lidos como falhas, mas como expressdes das tensdes e desa-
fios que compdem o0 campo da pesquisa qualitativa em educacgéo, especialmente quando se
propde a trabalhar com metodologias narrativas e em contextos escolares marcados por pro-

fundas desigualdades.
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Outro fator que contribuiu para o replanejamento da pesquisa foi a mudanca da gestéo
escolar. Durante minha auséncia da escola, motivada por afastamento para estudos e pelo
tempo necessario para a aprovacgao ética, houve troca da equipe diretiva, além da aposentado-
ria de professores experientes que, inicialmente, fariam parte da pesquisa. Com isso, foi ne-
cessario reapresentar a pesquisa a nova gestdo, entregar novamente a carta de anuéncia e bus-
car autorizagdo para iniciar os contatos com os docentes, em sua maioria novatos.

O grupo de participantes, que inicialmente era composto por 20 professores e 1 coor-
denadora pedagogica, foi reduzido a 4 professores efetivos que, ao final, assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assumindo o compromisso de participagdo
nos encontros formativos e nas demais etapas do estudo.

A diminuicdo no numero de participantes decorreu de diversos fatores, entre eles: a
sobrecarga de trabalho docente, o acimulo de tarefas administrativas e pedagdgicas no perio-
do préximo ao recesso escolar, e questdes relacionadas a salde fisica e emocional dos profes-
sores.

Dos 21 professores que receberam o questionario inicial para levantamento do perfil
dos sujeitos da pesquisa, apenas 13 o devolveram. No entanto, a maioria ndo se enquadrava
nos critérios de selecdo estabelecidos previamente, principalmente no que diz respeito ao
tempo de atuacdo no Ensino Médio. A Unica caracteristica comum entre eles era a efetivagéo
no servigo publico estadual.

Ap0s conversa com minha orientadora, decidiu-se, entdo, manter apenas o critério de
tempo de efetivacdo, estabelecendo como parametro minimo 10 anos e maximo 20 anos. Tal
mudanca foi essencial para manter o rigor da pesquisa sem excluir sujeitos que, apesar de ndo
atenderem ao tempo especifico de atua¢do no Ensino Médio, possuiam experiéncias relevan-
tes e densas para o objetivo do estudo.

A realizacdo dos encontros formativos, inicialmente pensada para ocorrer de modo
presencial, precisou ser adaptada para o formato remoto, via Google Meet. Essa decisdo levou
em consideracdo tanto a sobrecarga dos professores quanto a proximidade do periodo de re-
cesso escolar. Para facilitar a comunicacéo, foi criado um grupo no aplicativo WhatsApp, de-
nominado A Mimese, que inicialmente contou com a participacdo de 13 professores, mas que,
apos o alinhamento das condicGes de participacdo e a formalizacdo por meio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), permaneceu com os 4 professores efetivamente
envolvidos na pesquisa.

A experiéncia de adaptacdo as condi¢Bes remotas dialoga com as reflexdes de Boaven-

tura de Santos (2010), sobre a necessidade de construir conhecimentos a partir das realidades
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vividas, respeitando os contextos locais e as epistemologias do Sul. Nesse processo, foi neces-
sario, como sugere Larrosa (2014), escutar o tempo dos sujeitos, suas possibilidades reais de
participacdo e os sentidos que atribuem a formacdo docente em meio a tantas exigéncias e
precariedades.

Os encontros foram realizados no periodo vespertino, com inicio as 15h e término por
volta das 17h, conforme a disponibilidade dos professores. Apesar dos desafios, 0os encontros
se mostraram fecundos como espaco de partilha, escuta e elaboracdo da experiéncia docente,
permitindo que os professores revisitassem suas trajetorias e construissem novas compreen-
sOes sobre suas préaticas educativas, em especial no que diz respeito as dimensdes intercultu-
rais que atravessam o cotidiano escolar.

A sequir, serdo apresentadas as descricdes dos encontros realizados e os sentidos que
emergiram dessas vivéncias narrativas compartilhadas, a luz da Mimese como categoria inter-
pretativa da constituicdo docente.

Inspirada por essas perspectivas, a presente pesquisa se fundamenta na Mimese da
formacdo continuada como possibilidade de reconfiguracdo da identidade docente e pratica
educativa intercultural. Para tanto, foi estruturado um ciclo de quatro encontros formativos,
com professores do Ensino Médio do Colégio Estadual Militarizado Irma Maria Teresa Parodi
— CEM llI, em Boa Vista/RR. Os encontros foram mediados pela pesquisadora, que também
atua como coordenadora pedagdgica da escola, o que ampliou a escuta, a afetividade e o enga-
jamento entre os sujeitos da investigacao.

Diante dos desafios logisticos e do cenario de sobrecarga docente vivenciado pelos
participantes, optou-se pela realizagdo dos encontros em formato virtual, via Google Meet, o
que possibilitou maior acessibilidade e respeitou os limites institucionais e pessoais dos pro-
fessores envolvidos. Contudo, tal escolha impds também desafios: oscilacGes de internet, au-
séncias pontuais e a necessidade de articulacdo assincrona por meio de grupos de WhatsApp e
audios explicativos. A formacdo, nesse contexto, foi compreendida como um exercicio de
resisténcia e cuidado de si e do outro (Freire, 1996; Passeggi, 2011).

Apos a aplicacdo presencial do questionario aos professores, a fim de realizar a tria-
gem para verificar quais professores estariam aptos a participar da pesquisa, foi criado um
grupo de WhatsApp com os professores que se enquadravam no critério de participacdo de-
nominado A Mimese. Esse grupo foi criado com o intuito de realizag&o das conversas sobre a
pesquisa e informag@es futuras sobre datas e horarios dos encontros.

O primeiro encontro formativo foi realizado de modo remoto, por meio da plataforma

Google Meet, e teve como objetivo principal apresentar o projeto de pesquisa aos professores
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participantes, a fim de torna-los cientes da proposta, dos objetivos e da metodologia que nor-
tearia 0 desenvolvimento do estudo. Tal como aponta Gabriel (2008), a construcdo de um es-
paco formativo exige abertura ao dialogo e respeito as trajetorias dos sujeitos envolvidos,
permitindo que se sintam acolhidos e reconhecidos em sua condi¢do de autores de saberes e
experiéncias.

A reunido teve inicio com uma saudacdo cordial aos professores, seguida de um agra-
decimento pela disponibilidade e pelo compromisso assumido em participar da pesquisa, con-
tribuindo com suas vivéncias e praticas docentes. Desde esse primeiro momento, busquei en-
fatizar que o proposito da investigacdo ndo era avaliar, julgar ou estabelecer um padréo sobre
as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula, mas compreender de que forma os
professores constroem cotidianamente suas praticas educativas interculturais, especialmente
considerando o contexto singular da escola militarizada em que atuam, marcada por uma rica
diversidade cultural.

Conforme salienta Larrosa (2014), a escuta atenta e a valorizagdo da experiéncia vivi-
da sdo dimensodes fundantes de qualquer proposta formativa que se pretenda significativa. Por
isso, 0 primeiro encontro foi pensado como um espaco de escuta e acolhimento, mas também
de apresentacéo clara dos fundamentos e intencionalidades da pesquisa. Utilizei uma apresen-
tacdo em slides para expor, de forma organizada e acessivel, os principais elementos que es-
truturam o projeto: o tema de investigacdo, a pergunta-problema, a justificativa, os objetivos,
geral e especificos, os principais autores que fundamentam teoricamente o estudo e a metodo-
logia adotada, com destaque para a utilizacdo da ‘narrativa autobiografica’ como instrumento
central para a producdo e analise dos dados.

Acordei com eles que ao participarem do desenvolvimento da minha pesquisa eles se-
riam certificados, que ao final da pesquisa eles terdo uma cépia da minha dissertacdo e que
irei presented-los com uma singela lembranca.

Ao explicitar o carater formativo da narrativa autobiografica, dialoguei com a perspec-
tiva de Ricoeur (2006), que compreende a identidade como algo que se constitui na relagéo
entre a memdria e a linguagem, sendo a narrativa uma possibilidade de mediacéo entre o pas-
sado vivido e o presente refletido. Nesse sentido, as narrativas foram apresentadas ndo como
simples relatos cronologicos de fatos, mas como produgdes simbolicas, marcadas pela recons-
trucédo de sentidos e pela atualizacdo de si.

Foi nesse encontro que orientei os professores quanto a elaboracdo de dois instrumen-
tos fundamentais para 0 andamento da pesquisa: (1) a narrativa autobiografica; e (2) o relato

de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas. Ambos os textos deveriam ser produzidos a par-
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tir de reflexdes sobre suas trajetdrias formativas e praticas educativas no Ensino Médio, espe-
cialmente no que tange as dimensdes interculturais do trabalho docente.

Para a escrita da narrativa, sugeri que os professores se orientassem pelo Quadro dos
Eixos Formativos proposto por Névoa (1992), o qual foi adaptado por Gabriel (2008), em sua
tese, visando favorecer a emergéncia de aspectos relevantes da formacédo e da préatica pedago-
gica. Os eixos foram compartilhados com os professores por meio do grupo de WhatsApp
criado para a pesquisa, nomeado A Mimese. A utilizacao desses eixos teve o objetivo de ofe-
recer um roteiro reflexivo, sem engessar a escrita, respeitando a singularidade de cada trajeto-
ria.

Ao final da apresentacgéo, foi aberto um espaco para escuta, no qual os professores pu-
deram realizar perguntas, levantar davidas, fazer observacGes e demonstrar seus primeiros
sentimentos em relacdo a pesquisa. Essa etapa se constituiu como uma estratégia de constru-
cao de confianca e de implicacdo ética entre pesquisadora e participantes, aspectos que, se-
gundo Santos (2010), sdo imprescindiveis para qualquer processo de investigacdo que se pre-
tenda emancipatorio.

Ficou acordado que o prazo para a entrega das primeiras versdes dos textos seria até o
dia 18 de junho de 2025, de modo que eu pudesse realizar uma leitura prévia e, se necessario,
devolver aos autores com sugestdes de ajustes antes da socializagdo. Como orientado por Ga-
briel (2008), esse momento de leitura e devolutiva constitui uma etapa essencial no processo
de refiguracdo de si, pois permite ao sujeito confrontar sua propria escrita, reelaborar sentidos
e aprofundar a compreensdo de sua préatica a partir da mediacdo com o outro.

Os eixos de NOvoa (1988,) adaptados por Gabriel (2008), permitiram que os professo-
res participantes da pesquisa organizassem as recordacdes-referéncias de sua formacéo identi-
taria docente. Séo eles:

A — Estruturacéo e ciclos — envolvem a globalidade de um percurso de vida para ten-
tar captar etapas, momentos formadores e rupturas, fases de transicdo que modificaram e es-
truturaram o saber e a atitude face a profisséo;

B — Mapas das relagbes — sdo as influéncias sociais recebidas que desempenharam
um papel importante no desenvolvimento pessoal e profissional;

C - Espagos e meios sociais — englobam os grupos de pertenca que, ao longo da traje-
toria de vida, tornam-se referéncia, como a escola, a igreja, etc., considerando-se que cada

pessoa se constrdi em contextos sociais de universos simbolicos ligados a organizagdes;
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D — Percurso escolar e educagao nao-formal — O percurso escolar imprime uma cer-
ta orientacdo a vida de cada um, em especial a dos professores, que vivenciam nos bancos
escolares a aprendizagem informal da profissdo docente;

E — Formacéo continuada e origem social — Nosso percurso escolar e profissional
esta ligado a nossa origem social. A familia tem grande importancia para nosso percurso pro-
fissional, porque é nesse espago que sdo compartilhados sonhos e expectativas em relacdo a
profisséo.

Segue abaixo o quadro 2 com algumas perguntas-guia que serviram de fio condutor
para a escrita da narrativa autobiogréfica das professoras.

Quadro 2 — Trajetdria de vida e percurso profissional

EIXOS DE INVESTIGACAO PERGUNTA
Estruturacdo e ciclos: Etapas da Quais as etapas, os momentos formadores, pontos de ruptura, fases de
formacéo transicdo, ciclos que modificaram e estruturaram suas relacGes quanto

ao saber e sua atitude face a profissdo.

Mapas das relagdes ou influéncias de | Quais foram as pessoas que influenciaram a trajetdria de sua vida,
pessoas que desempenharam um papel importante em seu desenvolvimento
profissional? Essas pessoas acompanharam todo o percurso de sua
vida ou intervieram apenas num dado momento?

Espacos e meios sociais: Influéncia do | De que modo o meio fisico (rural e urbano) e social (escolar, religioso

meio etc.) desempenhou um papel formador em sua vida e na compreensdo
- fisico gue vocé tem da realidade?

- social

Percurso escolar e educacao néo De que forma seu percurso escolar se articulou com outros espacos
formal educativos (familia, grupos de jovens, experiéncias de vida etc.)? O

que é que ficou da escola apds varios anos de vida social e profissio-
nal? Quais foram os lugares que lhes proporcionaram a “educagdo”
que ndo concede diplomas nem certificados? Qual a relacdo entre a
educacdo formal que recebeu, e a educacdo ndo-formal?

Formacdo continuada e origem social | Até que ponto sua origem social influenciou seu percurso escolar e
profissional? Quais os momentos de seu percurso profissional que a
fizeram perceber a necessidade de formagdo continuada? Quais foram
as razdes que a levaram a querer ultrapassar um nivel de formacéao de
base e a querer ir mais longe, sob o ponto de vista cultural e académi-
co?

Fonte: Elaboracéo prépria (2025).

O segundo encontro formativo foi realizado por meio de videoconferéncia, utilizando
a plataforma Google Meet, com a gravacdo das falas autorizadas e registradas pelo software
OBS Studio. Estiveram presentes, nesse momento, os professores Gessé e Fatima, sendo a
auséncia dos demais justificada por motivos de saude e compromissos profissionais. O encon-

tro foi marcado por praticas que buscaram promover o acolhimento, a escuta ativa e a valori-
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zacgdo das trajetdrias docentes, a luz das narrativas autobiogréficas e dos relatos de experién-
cias bem-sucedidas.

Iniciamos com uma acolhida calorosa, momento em que agradeci a presenca e a dispo-
sicdo dos professores, destacando que o intuito da pesquisa ndo era julgar ou corrigir suas
préticas, tampouco produzir constrangimentos ou ensinar-lhes a ensinar. Pelo contrério, rea-
firmei o propdsito de construir, junto a eles, um espaco de escuta e reflexdo que valorizasse
suas vivéncias e saberes. Como salienta Josso (2002), que gquando narramos, ao narrar nossas
experiéncias formativas, revelamos as condi¢des em que se ddo os processos de constituicdo
de si e de construgdo de sentido para a pratica docente.

Ap6s a acolhida, foi exibido o video “Do que o professor ¢ capaz?”’, com o objetivo de
provocar uma reflexao inicial sobre o papel do educador como agente transformador. O video
trouxe a tona memorias e afetos que se tornaram impulso para as discussdes seguintes. Em
consonancia com Momberger (2008), a experiéncia narrada tem o poder de reconfigurar sen-
tidos e atualizar identidades em contextos formativos.

Em seguida, iniciei a socializacdo das narrativas autobiograficas, colocando-me tam-
bém como participante da pesquisa, conforme a perspectiva da pesquisa-formacéo, na qual a
escuta do outro implica igualmente o deslocamento de si. O sorteio de nomes foi utilizado
como recurso metodolégico para garantir a espontaneidade das falas e evitar direcionamentos
gue pudessem gerar desconforto.

O professor Gessé foi o primeiro a compartilhar sua narrativa. Em sua fala, destacou a
importancia da familia como base de sua formacéo pessoal e ética, assim como o envolvimen-
to com a juventude catolica e os espagos escolares como instancias formadoras. Sua trajetoria
revela, segundo Ricoeur (1991), uma narrativa de identidade construida na articulagdo entre
memodria, experiéncia e projeto.

A sequir, a professora Fatima compartilhou sua historia, marcada por experiéncias de
abandono, deslocamento e superacdo. Sua narrativa foi especialmente comovente, revelando
como, apesar das rupturas familiares e dos traumas vividos, encontrou na educagdo um cami-
nho de reconstrucdo de si e de afirmacao pessoal e profissional. Ela é exemplo do que Mom-
berger (2008) define como “trajetoria de resisténcia”, em que a narrativa se torna espago de
recomposicao subjetiva frente as adversidades.

Encerrada a socializacdo das narrativas, demos inicio a escuta dos ‘relatos de experi-
éncias bem-sucedidas’, conforme solicitado no primeiro encontro. Esse momento foi igual-
mente potente, pois permitiu que os professores compartilhassem praticas pedagdgicas signi-

ficativas e reflexdes sobre seu fazer docente, contribuindo para o fortalecimento da identidade
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profissional. N6voa (1992) destaca que a profissionalidade docente se constrdi no entrelaca-
mento entre préatica, reflexao e significacao.

Ao término das socializa¢Ges das narrativas autobiogréaficas, os participantes comparti-
Iharam préaticas docentes bem-sucedidas, desenvolvidas ao longo de suas trajetorias profissio-
nais. Essa etapa buscou valorizar os saberes da experiéncia, as estratégias pedagdgicas cons-
truidas no chdo da escola e os sentidos atribuidos ao ensinar. Os relatos reforcam que a for-
macdo docente é um processo continuo de reconstrucdo e ressignificacdo, atravessado pelas
experiéncias vividas, como sublinham Josso (2002) e Passeggi (2011).

A professora Fatima relembrou uma vivéncia significativa ocorrida durante uma Feira
de Ciéncias promovida pela escola. Em sua fala, evidenciou que, embora uma aluna escalada
para apresentar ndo tenha comparecido, outra estudante, que transitava pelo espaco, se dispds

espontaneamente a substitui-la:

“Quando a coordenadora passou para filmar, ela deu um show de apresentacdo. E se-
gundo informacdo da propria coordenadora, ela havia sido a melhor nas apresentaces por
onde ela ja havia passado. Eu fiquei feliz e lisonjeada, me sentindo recompensada pelo traba-
Iho executado.”

Esse fragmento revela a dimens&o subjetiva da docéncia, marcada por afetos, reconhe-
cimento e pela poténcia de ver emergirem, no espaco escolar, sujeitos que se apropriam do
conhecimento e protagonizam sua aprendizagem. O sentimento de recompensa vivido por
Fatima é um traco recorrente em experiéncias de professores comprometidos com a formacao
humana dos alunos.

Assim, a formacdo docente é constantemente renovada pelas interagdes com os estu-
dantes, cujos gestos e devolutivas atualizam os sentidos do ensinar. Essa perspectiva ressalta
que o desenvolvimento profissional estd profundamente vinculado as experiéncias comparti-
Ihadas no cotidiano escolar, como aponta Josso (2022).

A cena narrada por Fatima também revela como préaticas pedagdgicas podem gerar
impactos inesperados e, muitas vezes, transformadores, tanto para os alunos quanto para 0s
docentes. A improvisacao da aluna, sua desenvoltura ao apresentar um conteddo que néo ha-
via preparado formalmente, revela a presenca de processos formativos continuos, que extrapo-

lam o plano das aulas tradicionais e se expressam em eventos escolares mais amplos.

3 Entrevista concedida por Fatima & pesquisadora em 2025.
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Essa experiéncia se alinha ao que Gabriel (2008), denomina de “atualizagdo de si”,
uma vez que a professora se reconhece, ali, como sujeito formador e é, ao mesmo tempo,
transformada pelo gesto espontaneo da estudante.

Por sua vez, o professor Gessé compartilhnou uma experiéncia desenvolvida em uma
turma do 2° ano do Ensino Médio, no contexto de uma Feira de Ciéncias, cujo tema foi “soli-
dos platonicos”. A proposta envolveu a construcao dos sélidos utilizando palitos de churrasco
e ligas de soro, o que possibilitou o estudo de areas, volumes, veértices e arestas de maneira

concreta e participativa. Em sua fala, destacou:

“E sempre um desafio mudar e romper com métodos tradicionais, mas o novo aprendi-
zado pode nos mudar em relacdo aos nossos métodos, para que nossos alunos possam ter

aprendizados mais significativos.”*

A pratica de Gessé ilustra o que Perrenoud (2000) chama de “profissional reflexivo”,
aquele gue busca constantemente reinventar suas metodologias de ensino a partir da observa-
¢do critica do cotidiano escolar. Ao trabalhar os sélidos platénicos de forma pratica, o profes-
sor se desloca do ensino transmissivo e cria um ambiente de experimentagdo e protagonismo
estudantil. A escolha de materiais simples, acessiveis e adaptados a realidade da escola refor-
¢a 0 compromisso com uma pedagogia inclusiva, que valoriza o fazer e o pensar de forma
articulada.

E também possivel perceber, na fala de Gessé, um reconhecimento das limitacdes dos
métodos tradicionais e a aposta na pedagogia ativa como caminho para reencantar o ensino da
matematica. A experiéncia relatada fortalece a tese de que o saber docente se constitui em
meio ao confronto com a realidade escolar, exigindo do professor ndo apenas dominio técni-
co, mas sensibilidade ética e criatividade pedagdgica (Novoa, 1992).

Ambos os relatos, ainda que distintos em sua natureza e &rea de conhecimento, evi-
denciam a importancia da escuta sensivel, do acolhimento e da reinvencdo pedagogica no co-
tidiano docente. Os gestos descritos ndo sdo apenas praticas bem-sucedidas, mas expressdes
de um compromisso formativo que se sustenta na ética do cuidado, na presenca ativa e na
escuta como forma de ensinar. Como destaca Ricoeur (1991), que ao narrar suas agoes, 0 Su-
jeito reconfigura sua propria identidade, conferindo sentido ao vivido e projetando novas pos-
sibilidades de ser e agir.

4 Entrevista concedida por Gessé & pesquisadora em 2025.
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Essas experiéncias demonstram que a docéncia € um campo marcado por desafios e
por inventividades, mas também por pequenos gestos que potencializam grandes transforma-
coes. A narrativa dessas praticas, em espaco coletivo, funciona como espelho formativo, em
que cada professor se Vé e se revé no outro, reconhecendo-se em um movimento continuo de
aprender a ensinar.

Esse segundo encontro foi, portanto, um marco importante no processo formativo dos
participantes. Por intermédio das narrativas de vida e dos relatos de experiéncias, foi possivel
vislumbrar os diversos modos pelos quais os professores constroem sentido para sua atuacao,
revelando trajetdrias singulares, porém entrelacadas por desafios comuns a docéncia. A refle-
xao coletiva, ancorada na escuta respeitosa e na valorizacdo das préticas, instaurou um campo
fecundo para a constitui¢ao de saberes pedagogicos situados.

Passeggi (2011) salienta que a narrativa de si no coletivo formativo € uma possibilida-
de de reinvencdo do vivido, de reconstrucdo da identidade e de ressignificacdo da pratica. Ao
colocar a palavra docente no centro do processo formativo, o0 encontro se configurou como
espaco de formacdo continuada auténtica, em que a docéncia foi pensada a partir das experi-
éncias concretas e do exercicio reflexivo que as narrativas permitiram.

Ao término do segundo encontro formativo foi solicitado que os professores partici-
pantes, apos alinharem suas narrativas autobiograficas ao eixo formativo de N6voa, as devol-
vessem via WhatsApp no quarto e ultimo encontro.

O terceiro encontro foi dedicado a reflexdao tedrica. Os professores foram convidados,
ainda no segundo encontro, a escolher temas relacionados a pesquisa — formacao continuada,
narrativa autobiografica e interculturalidade — e, com base neles, desenvolveram reflexdes
ancoradas em autores da area. No decorrer do encontro, trabalhou-se com trechos de textos
tedricos e perguntas provocativas, de modo a fomentar a criticidade e o dialogo entre saberes
experienciais e académicos. A formacéo foi compreendida aqui como mediacéo, como espaco
de interinfluéncia entre a prética e a teoria, o vivido e o pensado (Gabriel, 2008).

O quarto e ultimo encontro, embora planejado, ndo se concretizou em tempo real por
limitacBes técnicas. Diante disso, os professores foram convidados a encaminhar, de forma
individual, as narrativas autobiograficas e os relatos de experiéncias bem-sucedidas. Esses
relatos, construidos a partir dos principios da Mimese, serdo analisados na proxima sec¢éo co-
mo manifestacdes da praxis pedagdgica, da reflexdo critica e da ressignificacdo identitaria em
curso.

Ao considerar a experiéncia formadora vivenciada na escrita da narrativa autobiogréafi-

ca no contexto da presente pesquisa, optei por nao adentrar profundamente nos relatos de vida
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dos professores participantes. Isso se deve ao fato de que, em sua maioria, S&o sujeitos mi-
grantes e, por essa condicdo, provavelmente necessitariam do respaldo emocional e do apoio
de seus grupos de pertencimento — sobretudo o familiar — para melhor elaborarem suas per-
cepcdes, conflitos e perplexidades diante das tensdes emergentes no exercicio da escrita de si.

Dessa forma, o foco da andlise recaiu, intencionalmente, sobre os percursos de escola-
rizacdo e as trajetdrias de atuacéo pedagdgica, com o objetivo de identificar as influéncias que
incidiram sobre a constituicdo de suas identidades docentes. Essa abordagem permitiu-lhes
exercitar uma andlise critica de sua formacao e das praticas educativas que desenvolvem coti-
dianamente. Inspirando-nos em Paul Ricoeur, compreendemos que a identidade se forja na

mediacéo entre o tempo vivido e o tempo refletido, pois:

O tempo é, ao mesmo tempo, 0 que passa e 0 que dura. A criagcdo de um todo tempo-
ral é precisamente o meio poético de mediacdo entre o tempo como passagem € 0
tempo como duragdo. O que tentamos pdr em evidéncia é a identidade temporal do
que dura no meio do que passa (Ricoeur, 2006, p. 119; 262).

Com base nessa perspectiva temporal, foi possivel observar que os professores exerci-
taram a re-narracao de si ao serem orientados a entregar uma segunda versdo de suas narrati-
vas autobiograficas no ultimo encontro formativo. Esse gesto possibilitou um novo olhar so-
bre suas experiéncias, considerando a temporalidade como eixo articulador entre o vivido e 0
refletido.

Ao propor relatos de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas, busquei criar uma
oportunidade formativa que estimulasse a rememoracao poética do tempo vivido. Para apoiar
essa construcdo, sugeri a leitura de textos sobre escrita de experiéncias, como o artigo “Relato
de experiéncia: uma tentativa de articular ensino e pesquisa na escola publica”, de Gabriel
(2008), e recomendei que as producdes fossem fundamentadas em autores relevantes as res-
pectivas areas de atuacao.

Essa atividade foi planejada com o intuito de favorecer a articulagdo entre a préatica
pedagdgica e os referenciais tedricos que sustentam suas acdes, oferecendo-lhes a possibilida-
de de sistematizar concepg¢des sobre educacdo, formacédo docente e a funcdo social da escola.
Assim, pude também observar se, ao refletirem sobre sua pratica, os professores sinalizavam
movimentos de redimensionamento das acOes educativas em funcdo da aprendizagem dos
estudantes.

Nesta pesquisa, adotei a metodologia narrativa com o objetivo de compreender como
os professores do Ensino Médio vém construindo praticas educativas interculturais no contex-

to da escola investigada. Ao reconstituirem suas trajetorias e experiéncias pedagdgicas, 0s
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participantes puderam refletir sobre seus percursos formativos e reinscrever sentidos a préatica
docente. Esse processo, sustentado pela escuta sensivel e pela escrita comprometida, mostra
que, ao aprofundarem o entendimento de suas historias e fazeres, os professores reconfiguram
sua identidade profissional e resignificam o prdprio oficio.

Vale destacar que, ao longo de todos os encontros, a figura do professor reflexivo foi
se delineando como central. Como sugere Schén (1992), o profissional reflexivo ndo apenas
age, mas pensa sua acdo, reconstroi seu fazer e reconfigura seu ser. Dentre os participantes,
destaca-se a professora Fatima, cuja trajetéria pessoal e profissional revela um processo de
atualizagdo de si pela narrativa, marcado por rupturas, superagdes e compromisso ético. Por
sua sensibilidade, envolvimento e poténcia formativa, ela foi escolhida como professora-
sintese desta pesquisa, conforme sera aprofundado na subsec¢édo seguinte.

Inspirada na proposta de Gabriel (2008), optou-se por eleger um dos professores parti-
cipantes como sujeito representativo do grupo formativo, conferindo-lhe o papel de ‘professor
reflexivo’, por meio do qual sera possivel analisar, de maneira mais aprofundada, as relacbes
entre narrativa, experiéncia e constituicao de si no processo formativo.

A escolha recaiu sobre a professora Fatima, cuja trajetdria académica, pessoal e profis-
sional retne elementos densos e marcantes de resiliéncia, enfrentamento e reelaboracao iden-
titdria. Sua narrativa apresenta um rico entrelagcamento entre rupturas, deslocamentos e re-
construgdes, aspectos que se conectam com o referencial tedrico que sustenta esta pesquisa,
especialmente no que tange ao conceito de ‘identidade narrativa’ (Ricoeur, 1991), e a ‘atuali-
zacdo de si’ (Gabriel, 2008).

A criagdo do grupo reflexivo, mesmo em um formato reduzido e virtual, constituiu-se
como espaco formativo singular, em que a partilha das vivéncias e a escuta do outro possibili-
taram a construcdo de novos sentidos sobre a docéncia. Como lembra Delory-Momberger
(2008), € na relacéo entre o sujeito e sua propria historia, mediada pela linguagem e pela escu-
ta, que emergem possibilidades de refiguracdo do eu e de reinvencdo do fazer pedagdgico. A
experiéncia narrada, nesse contexto, assume uma dupla funcgdo: formativa e transformadora.

Nesse grupo, cada professor foi convidado a tornar-se autor de si, a rememorar sua tra-
jetdria e a significa-la a luz das interagdes coletivas. Trata-se, como aponta Passeggi (2011),
de uma experiéncia de subjetivacdo narrativa, na qual o narrar de si se entrelaca ao escutar o
outro, gerando processos de reconhecimento mutuo e de fortalecimento da identidade docente.

Ainda que mediados por telas, esses encontros tornaram-se espacos de afeto, empatia e
reconstrucdo, comprovando que a formacdo continuada pode (e deve) ultrapassar os limites

dos cursos formais e adentrar o territorio da vida, da memoria e da historia pessoal.
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Solicitei aos professores participantes que me entregassem a primeira versao escrita da
narrativa autobiografica e do relato de experiéncia — ‘antes das apresentacdes orais’. Tal soli-
citacdo visou favorecer um primeiro movimento de distanciamento critico em relacao as pro-
prias vivéncias, visto que a formacédo do sujeito exige que ele se depare com perspectivas ex-
ternas, pois é nesse confronto com o olhar do outro que emergem contrastes capazes de pro-
vocar distanciamento e reflexdo sobre si mesmo — condigédo essencial para o desenvolvimento
formativo, como aponta Josso (2004).

Nesse sentido, apos o recebimento dos textos, realizei uma leitura atenta e devolvi-os
aos autores com orientagdes pontuais, para que pudessem complementar, revisar e aprofundar
as informacdes registradas. O prazo final para a entrega das versoes reelaboradas — tanto das
narrativas quanto dos relatos — foi estipulado para o ultimo dia do ciclo de encontros formati-
VOS.

Essa dindmica favoreceu a transi¢cdo da chamada ‘fase prefigurativa’ — marcada pela
simples evocacdo de experiéncias — para uma ‘configuracdo narrativa mais elaborada’, na qual
os professores puderam se re-narrar a luz de reflexdes mais densas sobre suas trajetorias for-
mativas e praticas educativas. Esse exercicio corresponde ao que denomino, com base na pro-
posta de Gabriel (2008), de ‘Mimese configurativa da formagdo’, momento no qual se torna
possivel reconstruir criticamente os sentidos atribuidos a docéncia.

Tais movimentos contribuiram, ainda, para o acesso aquilo que compreendo como ‘re-
figuracdo da formacéo continuada’, processo no qual o sujeito docente se atualiza na medida
em que ressignifica suas experiéncias, resgata dimensdes esquecidas ou negligenciadas de sua
pratica e passa a enxergar a si mesmo como autor de sua trajetoria formativa.

Esses conceitos — Mimese, reconfiguracédo e atualizacdo de si — serdo aprofundados na
Secdo 5 deste trabalho, quando discuto analiticamente os desdobramentos do processo forma-
tivo vivenciado, articulando-os a construcdo das praticas educativas interculturais pelos pro-
fessores do Ensino Médio no contexto da escola pesquisada.

No terceiro encontro formativo, o objetivo central foi aprofundar a escuta qualificada
dos professores, instigar a reflexdo coletiva e promover uma construgdo conjunta de objetivos
relacionados a formacao continuada dos professores, a interculturalidade e as narrativas auto-
biograficas. A reflexdo inicial da pesquisa partiu da ideia de que a interculturalidade se cons-
tréi no reconhecimento do outro como oportunidade de didlogo e aprendizagem, e ndo como
ameaca — perspectiva presente nos estudos de Candau (2012). Essa proposi¢do serviu para
guiar o didlogo, enfatizando a importancia de valorizar a diversidade cultural e linguistica

presente nas escolas.
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Ao contréario de uma fala expositiva, a condugdo do encontro priorizou a escuta sensi-
vel dos professores, abrindo espaco para que compartilhassem suas experiéncias reais e suas
angustias diante da préatica pedagogica em contextos marcados por diversidade cultural e de-
safios institucionais.

Gilvan destacou a complexidade do cotidiano escolar, especialmente com o grande
numero de alunos venezuelanos e a necessidade de estratégias pedagdgicas especificas para
essa realidade. Ele ressaltou que, embora os alunos recém-chegados enfrentem dificuldades, a
assimilacdo do conhecimento acontece de forma gradual, mas existe uma lacuna significativa

na metodologia e no suporte institucional:

“As reunides pedagogicas ndo abordam verdadeiramente a formacdo continuada, mas
se restringem a questdes administrativas como cobranca de diario e frequéncia. Além disso, a
escola convive com instabilidade na gestdo, o que dificulta uma orientacdo pedagogica coe-

rente e continua.””

Sua fala dialoga diretamente com o pensamento de Candau (2012), ao evidenciar que a
interculturalidade ndo pode ser encarada apenas como um desafio burocratico ou disciplinar,
mas como um espaco que requer abertura para didlogo e aprendizagem coletiva, reforcando
que a gestdo escolar deve oferecer condigdes para esse processo.

De forma complementar, Gessé reforcou a preocupacdo com a falta de apoio pedago-
gico diante da heterogeneidade da sala de aula, destacando que o tratamento dado as reunides
pedagogicas ndo contempla o desenvolvimento de préaticas efetivas para atender as necessida-
des dos alunos, especialmente os que demandam acompanhamento especializado:

“Temos alunos que ndo entendem o que é explicado, que simplesmente ndo participa
das atividades porque nio compreende. E dificil trabalhar numa escola que ndo apoia pedago-
gicamente seus professores, e ainda somos responsabilizados pela falta de resultados.”

Essa queixa traduz um sentimento de desamparo e critica as politicas escolares que,
segundo Freire (1996), podem perpetuar a “educagido bancaria” — modelo em que o professor

€ 0 Unico transmissor do conhecimento e o aluno um receptor passivo. Para Gessé, a auséncia

5 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
¢ Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025.
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de uma formacao continuada efetiva e o foco em cobrangas administrativas corroem a possibi-
lidade de uma pratica pedagdgica transformadora e interculturalmente sensivel.

Por sua vez, Fatima trouxe um relato muito sensivel, expressando um sentimento de
sobrecarga e vulnerabilidade diante do grande percentual de alunos estrangeiros, muitos deles

com dificuldades basicas de alfabetizagdo, o que intensifica sua sensacdo de “atropelamento”:

“Tenho 60% de alunos estrangeiros na minha sala, muitos que nem ao menos conhe-
cem o alfabeto. A burocracia dificulta ainda mais o trabalho, e eu ndo tenho estrutura nem

apoio para lidar com essa realidade. Estamos apenas ‘levando’ a situacio.”’

O depoimento de Fatima é um forte apelo a necessidade de repensar as condi¢cfes de
trabalho e formacédo do professor, aproximando-se das ideias de Perrenoud (2000), que enfati-
za a importancia de uma formacéao docente que possibilite ao educador manejar a complexi-
dade da diversidade em sala de aula, com recursos pedagdgicos e suporte institucional ade-
quados.

Além disso, a fala de Fatima corrobora a importancia da interculturalidade como pro-
posta ética e politica, conforme discutido por Candau (2012), ao destacar que a convivéncia
com o outro deve ser uma oportunidade para aprendizagem e ndo uma fonte de desamparo ou
conflito.

As falas dos trés professores convergem na critica a auséncia de formacéo continuada
consistente e no distanciamento das reunifes pedagogicas da verdadeira problematica peda-
gogica. Gilvan e Gessé evidenciam a dificuldade estrutural da escola, enquanto Fatima da voz
ao sofrimento cotidiano e a sensacao de insuficiéncia diante da demanda. Todos apontam para
a necessidade urgente de estratégias pedagogicas que contemplem a interculturalidade e as
especificidades dos alunos.

No entanto, enquanto Gilvan enfatiza a instabilidade da gestéo e a auséncia de um pro-
jeto pedagogico integrado, Fatima traz a tona a dimensdo emocional e pratica do trabalho do-
cente, marcada por um esgotamento fisico e psicoldgico. Gessé, por sua vez, posiciona-se
entre esses dois polos, evidenciando a falta de suporte e a injustica das cobrancas que recaem
sobre os professores.

Essas vozes dialogam com autores como Freire (1996), que defende uma educacgédo que
reconheca o aluno como sujeito, e Perrenoud (2000), que defende a formagdo docente conti-

7 Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
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nua e contextualizada. Também reafirmam a importancia do conceito de interculturalidade de
Candau (2008), que nos convida a enxergar a diversidade cultural como potencial de aprendi-
zagem e dialogo.

Apos a fala dos professores sobre a citagdo de Candau (2012), sobre interculturalidade
e seu impacto na aprendizagem, foi langada uma pergunta provocativa para os professores:
‘Que diferencas vocés encontram em sala de aula e que tipo de aprendizados elas provocam?’.
A intencdo foi estimular uma reflexdo profunda sobre a diversidade vivenciada no cotidiano
escolar e suas implicacfes pedagdgicas e socioemocionais.

A abertura do dialogo incluiu um relato pessoal de Fatima, que enfatizou a complexi-
dade de conviver e ensinar em um ambiente culturalmente diverso, permeado por desafios

comportamentais e dificuldades na construcédo do respeito mutuo:

“Respeitar as diferengas é essencial para conviver em harmonia e aprender com pesso-
as que possuem vivéncias e realidades distintas. A diversidade é uma riqueza que enriquece
nossa convivéncia. Contudo, € dificil. Por exemplo, a liberdade no uso do celular em outros
paises dificulta a implantacdo dessa regra em sala de aula. Também percebo ha pouco respeito
dos alunos comigo, e situacfes de desconforto sdo frequentes, como no caso em que, ao reti-
rar o celular de um aluno estrangeiro, ele disse a outra professora que a culpa pela nota baixa

era ‘daquela professora velha’, referindo-se a mim.”®

Esse depoimento dialoga com as discussdes de Freire (1996), que destacam o impacto
das relagdes de poder e respeito dentro do espaco escolar, e como elas influenciam o processo
de aprendizagem. A convivéncia com a diversidade exige do professor ndo apenas conheci-
mento técnico, mas também sensibilidade para mediar conflitos e promover um ambiente de-
mocratico.

Gesse ressaltou que a sala de aula € um microcosmo da sociedade, um espaco rico em

diferentes vivéncias sociais e culturais:

“A sala de aula ¢ um universo de diferentes vivéncias em que podemos ensinar e
aprender com elas. Ha diferencas de classes sociais, comportamentos, dentre outros, que nos

exigem abordagens variadas para promover maior interagio entre estudantes e professores.”®

8 Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
9 Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025.
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Aqui, Gessé reforca o potencial da diversidade para a aprendizagem, em consonancia
com Candau (2012), para quem a interculturalidade deve ser vista como possibilidade de dia-
logo e crescimento mutuo. Também se aproxima da perspectiva de Perrenoud (2000), que
destaca a necessidade de o professor desenvolver competéncias para manejar a heterogenei-
dade e adaptar suas préaticas pedagdgicas.

Gilvan, por sua vez, destacou as dificuldades praticas que emergem dessas diferencas,

sobretudo relacionadas a comunicacdo e a aceitacdo entre os estudantes:

“As principais diferengas que tenho observado envolvem a dificuldade de aceitagdo
pelos colegas, principalmente devido as barreiras linguisticas e culturais. Isso dificulta o ensi-
no-aprendizado, mas, a0 mesmo tempo, proporciona novas experiéncias ao longo do tem-

po 910

Essa fala evidencia um aspecto crucial abordado por Candau (2012), e outros autores
da educacéo intercultural, que apontam que o processo de integracdo cultural ndo € imediato
nem linear, exigindo tempo, paciéncia e estratégias pedagdgicas especificas para superar as
barreiras da comunicagao e promover o respeito entre os alunos.

As falas dos professores destacam diferentes facetas da convivéncia com a diversidade
em sala de aula, que dialogam diretamente com os conceitos da literatura académica sobre
interculturalidade e educacéo inclusiva.

Enquanto o relato pessoal de Fatima enfatiza os conflitos e desafios no exercicio da
autoridade e respeito, apontando para questdes de poder e reconhecimento (Freire, 1996),
Gessé reforca o valor pedagdgico da diversidade, alinhando-se a visdo de Candau (2012) e
Perrenoud (2000), sobre a heterogeneidade como potencial de aprendizado. Gilvan, por sua
vez, destaca a dimensdo comunicativa e relacional, fundamental para a construgédo de um am-
biente escolar inclusivo e acolhedor.

Essas perspectivas evidenciam a complexidade da interculturalidade na escola: ela ndo
se restringe a presenca fisica de alunos de diferentes origens, mas se manifesta nas interacdes
cotidianas, na necessidade de formacéo docente adequada, e na constru¢do de um projeto pe-

dagogico que valorize as diferengas como recursos para o crescimento coletivo.

10 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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Portanto, respeitar as diferengas — apesar dos desafios — é fundamental para promover
uma educacdo que seja verdadeiramente democratica, inclusiva e capaz de transformar reali-
dades diversas em oportunidades de aprendizagem e convivéncia.

Depois, partimos para uma poderosa reflexdo de Freire (1996), na qual ele afirma que
0 ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo de qualquer forma de discriminagdo. Essa
citacdo expressa a esséncia da préatica educativa transformadora, na qual o ato de ensinar ndo é
um simples repasse passivo de contetdos, mas uma atividade que requer ousadia, abertura
para o diferente e firme compromisso ético contra qualquer forma de preconceito.

A partir dessa reflexdo, foi feita a pergunta provocativa: ‘Quais riscos vocés ja enfren-
taram para ensinar com dignidade?’. Em seguida, cada professor foi convidado a escolher
uma palavra que marcou sua reflexdo durante o encontro.

Fatima abriu a fala enfatizando as dificuldades concretas enfrentadas no cotidiano es-
colar, especialmente no contexto de turmas noturnas, compostas por estudantes trabalhadores

e pouco motivados:

“Na pratica das escolas, muitas vezes ‘o aluno tem sempre razao’, e nos professores
ndo estamos dispostos a nos esforcar além do que seria esperado para manter a turma motiva-
da. A disciplina de Matematica atrai poucos alunos e, muitas vezes, gera conflitos. Além dis-
S0, as regras escolares para obtencdo das notas sdo desestimulantes — os alunos tém muitos

direitos, mas poucos deveres, e a culpa recai sempre sobre o professor.”**

Essa fala evidencia uma tensao muito presente no trabalho docente: o risco que consis-
te em se dedicar, mesmo diante de um sistema, que parece nao valorizar integralmente o es-
forco do educador. Sua critica se alinha com Freire (1996), que problematiza a ‘educacao
bancéria’ e as relacfes desiguais de poder entre professores e alunos. A palavra que Fatima
escolheu para destacar essa reflexdo foi “desafio”, pois representa o constante embate entre o
ideal pedagdgico e a realidade escolar.

Gessé trouxe uma perspectiva ligada ao periodo atipico da pandemia, um momento em

que 0s riscos assumiram contornos inéditos:

“Tivemos que nos adaptar rapidamente a plataformas digitais, enfrentando dificulda-

des técnicas e a exclusdo digital dos alunos que ndo tinham acesso a internet. Apesar dos ris-

11 Entrevista concedida por Fatima & pesquisadora em 2025.
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cos, era necessario enfrentar o novo e buscar a melhor forma de cumprir nosso papel, mere-

cendo reconhecimento por iss0.”*2

Além disso, Gesseé ressaltou a importancia da formacéo continuada:

“Ela é fundamental para nos preparar para novas possibilidades de ensino e aprendiza-
gem, tanto para nés quanto para nossos estudantes. Infelizmente, os encontros pedagdgicos
frequentemente sdo desviados para assuntos administrativos, deixando de lado as questdes

centrais da formagéo docente.”*®

Essa fala dialoga com Perrenoud (2000), que defende a formacgdo continuada como
elemento central para que o professor desenvolva competéncias para lidar com a complexida-
de da sala de aula contemporanea. A palavra escolhida por Gessé foi “formacao”, destacando
a urgéncia de um espaco efetivo para o desenvolvimento profissional e coletivo.

Gilvan, por sua vez, refletiu sobre o aspecto subjetivo do risco na docéncia:

“O risco ¢ tentar o0 novo por meio das subjetividades, sem a certeza de estar no cami-

nho correto.”

Ao eleger “aceitagdo” como palavra-chave, Gilvan ressalta a necessidade fundamental
de abrir-se para o diferente e para 0 novo, um passo imprescindivel para a inovagdo pedagdgi-
ca e para a construcdo de um ambiente inclusivo. Esse entendimento estd em consonancia
com Freire (1996), para quem aceitar o outro e o desconhecido é condicédo para a transforma-
cdo da pratica educativa.

As falas dos trés professores convergem para evidenciar o risco intrinseco a docéncia —
um risco multifacetado que envolve a luta contra sistemas rigidos, a superacao de contextos
adversos e o enfrentamento do desconhecido. Fatima destaca a precariedade estrutural e a
falta de reconhecimento; Gessé pontua a importancia da formacao continuada como resposta a
esses desafios; e Gilvan foca no processo interno de aceitagdo do novo como condigéo para a

renovacgao pedagdgica.

12 Entrevista concedida por Gessé & pesquisadora em 2025.
13 Entrevista concedida por Gessé & pesquisadora em 2025.
14 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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Essa triade reflete as principais dimensdes do risco na educacdo apontadas por Freire
(1996): o desafio ético e politico, a necessidade de atualizacdo constante, e a coragem para
inovar apesar da incerteza.

Além disso, o destaque a “formacdo” e “aceita¢do” dialoga com Perrenoud (2000), que
enfatiza o papel do professor como um profissional reflexivo, capaz de se adaptar e transfor-
mar sua pratica, mesmo diante das adversidades.

Logo, o sentido de ser professor, conforme evidenciado nesse encontro, ndo é somente
0 exercicio técnico da docéncia, mas uma postura ética e corajosa, que implica risco, abertura
e resisténcia — elementos essenciais para que a educacao seja realmente digna e transformado-
ra.

A tematica da ‘formacdo continuada’ foi aprofundada a partir de uma questéo provo-
cativa lancada pela pesquisadora: “Vocés ja participaram de formagdes que realmente tocaram
suas praticas? Como fo1?”.

A partir dessa provocacao, os professores compartilharam suas experiéncias e expecta-
tivas, evidenciando percep¢es criticas e sugestdes para aprimoramento desse processo fun-
damental para a qualidade do ensino.

Fatima trouxe uma andlise critica acerca das formacdes oferecidas pelas secretarias de
educacdo (SEED e SMEC):

“As formacdes continuadas oferecidas pela SEED ainda ndo tocaram as minhas prati-
cas. Elas foram sem graca e exigentes, por vezes repetitivas e insatisfatorias. As oferecidas
pela SMEC se aproximaram um pouco das minhas praticas em sala de aula, porém ainda fal-
tou algo, como maior material de divulgagdo das informacdes propostas. Essas praticas ten-
tam nos sensibilizar e nos acalmar para a aplicacdo das aulas, porém as profissionais sdo cole-
gas como nas, professores que estdo fora da sala de aula, ou seja, professores administradores.
Eles também precisam de mais conhecimento no que pretendem divulgar, pois demonstram

n&o ser especialistas no que fazem, o que gera pouco estimulo.”®®

Essa fala reflete a critica de diversos autores a formacdo docente tradicional, que por
vezes é distante das demandas concretas do professor em sala de aula (Tardif, 2002). A au-
séncia de expertise especifica e o formato pouco dindmico contribuem para a desmotivagdo e

falta de efetividade das formacdes.

15 Entrevista concedida por Fatima & pesquisadora em 2025.
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Fatima complementa com uma proposta concreta:

“Gostaria que as formagdes fossem direcionadas para a disciplina que se esta aplican-
do, com exposi¢do de métodos efetivos de aprendizagem para o aluno. Apresentacdo de coisas
diferentes do que ja fazemos.”*®

Essa demanda por formacdes contextualizadas e préaticas estd alinhada com as ideias
de Perrenoud (2000), que defende a necessidade de capacitacBes continuas que dialoguem
diretamente com as realidades docentes e contemplem metodologias inovadoras.

Gessé compartilhou uma experiéncia positiva, vivenciada em seu curso de pds-

graduacéo:

“Tive disciplinas que referenciavam o ensino com praticas voltadas para metodologias
ativas, visando uma proposta mais significativa de aprendizagem. Penso que formagdes fun-
damentadas nesses principios sejam mais promissoras para a melhoria do ensino e da aprendi-

zagem dos nossos estudantes.”’

Essa fala reforca a relevancia das metodologias ativas como eixo central para uma
formacdo continuada eficaz, aspecto também ressaltado por autores como Moran (2015), que
valorizam a participacao ativa do estudante no processo educativo e a necessidade de o pro-
fessor ser continuamente preparado para essas praticas inovadoras.

Gilvan trouxe uma reflexao sobre a frequéncia e a personalizacédo das formagdes:

“Na minha concep¢do, como o nome ja diz, a formagdo continuada deveria ocorrer

mais vezes durante o ano, e ser considerada as peculiaridades de cada disciplina.””'8

Esse posicionamento dialoga com a visdo de Tardif (2002) sobre a formacéo ao longo
da vida, que deve ser constante, flexivel e sensivel as especificidades disciplinares e contextu-
ais para promover efetiva transformacao na pratica pedagogica.

As falas dos professores evidenciam pontos convergentes e complementares que po-

dem nortear a reformulacéo das politicas e préaticas de formacao continuada. Enquanto Fatima

16 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
17 Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025.
18 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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destaca a necessidade de maior especializagéo e adequacédo das formagdes ao cotidiano docen-
te, Gessé aponta para a importancia das metodologias ativas como base para uma aprendiza-
gem significativa. Ja Gilvan enfatiza a frequéncia e a contextualizacdo por disciplina como
fatores essenciais para a eficacia do processo formativo.

Esses elementos dialogam com a literatura especializada, indicando que a formacao
continuada deve ser entendida ndo como um evento isolado, mas como um processo sistema-
tico, pratico e contextualizado, capaz de promover a reflexdo critica e o desenvolvimento pro-
fissional permanente do professor (Perrenoud, 2000; Moran, 2015; Tardif, 2002).

Assim, a formacdo continuada torna-se um espaco estratégico para superar as fragili-
dades apontadas e potencializar o ensino-aprendizagem, especialmente em contextos marca-
dos pela diversidade e desafios complexos, como aqueles vivenciados pelos professores deste
encontro.

Um dos momentos centrais foi a producgdo e escuta das narrativas autobiograficas dos
professores, instigados a responder: “Como vocés se sentiram ao escrever ¢ ouvir as narrati-
vas? Houve algo novo que descobriram sobre si?”.

A escrita narrativa, conforme apontam autores como Ricoeur (1991) e Candau (2012),
é uma ferramenta poderosa de construcdo identitaria, pois permite que o sujeito organize e
ressignifique suas experiéncias pessoais e profissionais, reconhecendo sua trajetoria e os sen-
tidos atribuidos a ela.

Fatima expressou uma reflexao profunda e sensivel acerca desse processo:

“A exposi¢do de nossas vidas nunca foi facil. Esse falar de nds, de forma narrativa,
contribuiu de forma discursiva e privilegiada para a constru¢cdo da minha identidade. Nem
havia pensado em escrever algo sobre minha pessoa até esse dia. Foi voltar a infancia, relem-
brar coisas boas e ruins. Hoje, nas festas em familia, percebo a distancia entre mim e minhas
irmas. A auséncia da familia é muito triste. Ja posso imaginar como seré fora do convivio dia-
rio nas escolas quando me aposentar. Terei que inventar algo para fazer, algo que mantenha

minha mente viva, como as artes — tinta, pincel, costura, bordado.”*°

Essa fala revela a dimenséo subjetiva e afetiva das narrativas autobiograficas, corrobo-
rando com Ricoeur (1991), que destaca a narrativa como meio de construcdo do “eu” em dia-

logo com o passado e o0 presente. Fatima mostra como a escrita possibilitou resgatar memo-

19 Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
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rias, reconhecer auséncias e projetar possibilidades futuras, fortalecendo sua identidade pro-
fissional e pessoal.

Gessé apresentou um olhar coletivo e pragmatico sobre as narrativas:

“Percebi, dentro dos relatos, que um dos nossos anseios foi sobre 0s encontros peda-
gogicos, que tém sido utilizados para reuniées administrativas. O encontro de ontem foi muito
bom porgue percebemos pontos que convergem e que podem ser discutidos na escola. Que-
remos discutir problemas pedag6gicos que nos afligem e melhorar nossas praticas e interacdes

baseadas nas experiéncias dentro da sala de aula.”?

Aqui, Gessé destaca a funcdo social e politica das narrativas, que, para Freire (1996),
sdo fundamentais para a construcdo de uma pratica educativa critica e coletiva. Além disso,
ele identifica a necessidade de transformar os espacos institucionais — como 0s encontros pe-
dagdgicos — para que sejam efetivamente formativos e democraticos, promovendo a escuta e a
troca entre pares.

Gilvan, por outro lado, adotou uma posi¢do mais contida:

“Nada de anormal em escrever € ouvir as narrativas. Nao descobri nenhuma novida-

de.”?

Essa fala pode indicar uma resisténcia ou uma familiaridade com esse tipo de ativida-
de, talvez fruto de uma rotina profissional ou de um posicionamento critico frente ao método.
Embora pareca distante da perspectiva de Ricoeur (1992), sua resposta também é relevante, ja
que evidencia as multiplas reacdes que 0 processo narrativo pode suscitar nos sujeitos, vari-
ando conforme o histdrico e as crencas individuais.

Foi ainda provocada a reflexdo: “Que lugar vocés acham que essas historias t€ém den-
tro da escola? H& espaco para escutar essas vivéncias na formacao oficial?”.

Fatima respondeu de forma enfatica:

“Sim. Dentro da escola, as histérias ocupam um lugar central no processo educativo,

sendo ferramentas valiosas para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos alunos.

20 Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025.
21 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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Elas podem ser usadas em diversas disciplinas, ndo apenas em Histdria, e contribuem para a

formacao de cidaddos mais criticos e conscientes.”??

Essa visdo esta alinhada com Candau (2012), que afirma que as narrativas autobiogra-
ficas promovem a interculturalidade e o respeito a diversidade, essenciais para uma educagao
humanizadora e critica, conforme também defendido por Freire (1996).

Gessé, repetindo parte de sua fala anterior, reforca a urgéncia da escuta e da discussdo

nas escolas:

“Queremos discutir problemas pedagogicos que nos afligem e melhorar nossas prati-

cas e interacOes com base nas experiéncias vivenciadas em sala de aula.”?®

Gilvan, mantendo sua postura inicial, afirmou:

“Nada de anormal em escrever € ouvir as narrativas. Nao descobri nenhuma novida-

de 2924

As falas dos professores revelam diferentes modos de perceber e atribuir sentido as
narrativas de si, um processo que, segundo Ricoeur (1991), é dialégico e plural. A fala de Fa-
tima evidencia a potencialidade transformadora da narrativa para a construgdo identitaria e o
enfrentamento das auséncias e desafios pessoais e profissionais.

J& Gessé destaca o carater coletivo e politico dessa pratica, evidenciando a necessidade
de espacos institucionais para que essas vozes possam se articular em prol da melhoria das
condicgdes pedagdgicas e institucionais. Por fim, Gilvan representa uma perspectiva mais ceti-
ca ou acostumada ao exercicio narrativo, apontando para a diversidade de respostas possiveis
a essa metodologia.

No que tange ao espago das narrativas na escola e na formacao oficial, as opinides re-
forcam sua importancia para o desenvolvimento integral dos sujeitos e para a construcao de
um ambiente escolar democratico, capaz de valorizar as vivéncias e a subjetividade dos pro-

fissionais da educacéo, em consonancia com Candau (2012) e Freire (1996).

22 Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
2 Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025.
24 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.



110

Essas reflexGes corroboram a necessidade de que as narrativas de si ndo sejam apenas
exercicios pontuais, mas praticas integradas na formacdo continuada, capazes de fomentar o
autoconhecimento, a empatia e a colaboracédo entre educadores, fortalecendo, assim, uma edu-
cacdo critica, inclusiva e humanizadora.

Foi proposta uma reflex&o sobre o impacto da escrita das narrativas pessoais no modo
como os professores percebem suas praticas pedagogicas. A pergunta norteadora foi: “A es-
crita da narrativa ajudou vocés a pensar diferente sobre a pratica de vocés?”.

Fatima respondeu destacando o papel da narrativa como uma ferramenta comunicativa

e relacional:

“Eu acredito que um relato pessoal seja uma importante ferramenta para o desenvol-
vimento comunicativo de qualquer pessoa, ja que possibilita um maior contato com seu meio

de convivéncia, tanto entre professor e aluno, como entre colegas.”®

Essa visdo esta alinhada com as concepcBes de Candau (2012), que enxerga a narrativa
autobiografica como um recurso capaz de promover o autoconhecimento e, a0 mesmo tempo,
fortalecer os vinculos interpessoais no ambiente escolar. A narrativa, portanto, ultrapassa o
mero registro pessoal e transforma-se em elemento de construgdo coletiva e didlogo pedagoé-
gico.

Em contraste, Gilvan afirmou:

“Até o momento, no ajudou em nada.”?

Sua resposta indica que, para alguns sujeitos, a experiéncia narrativa pode ndo provo-
car imediatamente uma mudanca significativa na percepcdo da préatica, seja por resisténcia,
familiaridade ou porque o processo exige tempo e maior aprofundamento para que os efeitos
emerjam, como apontam Ricoeur (1992) e Freire (1996), em suas discussdes sobre processos
reflexivos prolongados.

Em seguida, foi feita a provocacdo: “Quando vocés se tornaram professores, o que
imaginavam que seria ensinar? Hoje, o que mudou?”.

Fatima compartilhou um percurso de superagdo e ampliagdo do escopo profissional:

% Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
% Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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“Eu entrei para a profissdo para ensinar Quimica, mas ao longo do tempo tive que en-
frentar outras disciplinas, como Matematica, Sociologia e Fisica. A Matematica foi a mais
dificil, o que me levou a buscar trés graduacdes e diversas especializacdes, inclusive em Ma-
teméatica. Mesmo assim, continuo estudando para encontrar métodos mais eficazes e ludicos,
especialmente para a Educacdo Infantil, onde descobri que a aula requer mais amor do que

contetidos.”?’

Sua fala exemplifica a complexidade e a multiplicidade de demandas que o professor
contemporaneo enfrenta, o que dialoga com Perrenoud (2000), que destaca a necessidade do
professor ser um profissional reflexivo e em constante atualizacdo para lidar com a diversida-
de e desafios da pratica. O relato de Fatima também evidencia a dimenséo afetiva e emocional
da docéncia, aspecto enfatizado por Freire (1996), como fundamental para a humanizacao do
processo educativo.

Gesse trouxe uma reflex&o sobre o significado ampliado da profisséo:

“Minha caminhada me fez perceber que ser professor € muito mais do que passar con-
tetdos; é ser amigo, psicologo, entre outras fungdes. Tive que sair do método tradicional e
buscar novas abordagens para melhorar o ensino e aprendizagem, o que geralmente é difi-

cil.”®

Essa fala reforca a multidimensionalidade da docéncia, em que o professor atua como
mediador social e afetivo, além de gestor de saberes. A dificuldade de transitar entre métodos
tradicionais e inovadores ¢ um desafio amplamente discutido na literatura, como em Moran
(2015), que ressalta a resisténcia a mudanca e a necessidade de formacao continuada para essa
transicao.

Gilvan, por sua vez, expressou uma percepcao critica sobre o contexto educacional:

“Imaginava que o desafio seria menor. Hoje, vejo que ensinar € um grande desafio,
sobretudo pela falta de politicas publicas sérias que garantam a formacao dos jovens, para que
possam ascender profissionalmente e contribuir para o desenvolvimento econdmico e tecno-

I6gico do pais.”?®

27 Entrevista concedida por Fatima a pesquisadora em 2025.
28 Entrevista concedida por Gessé a pesquisadora em 2025,
29 Entrevista concedida por Gilvan a pesquisadora em 2025.
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Essa reflexdo aponta para a dimensdo macro da docéncia, na qual o professor enfrenta
limitacdes institucionais e estruturais que impactam diretamente sua pratica. A critica ao cena-
rio politico-educacional remete ao debate freireano (Freire, 1996) sobre o papel ético-politico
do educador, que resiste em contextos adversos para promover transformacéo social.

As falas dos professores evidenciam a complexidade da trajetéria docente, marcada
por multiplos desafios internos e externos. Fatima apresenta um processo continuo de adapta-
cao e resiliéncia, ilustrando a importancia da formacao continua e da inovacdo pedagdgica
para enfrentar as demandas diversificadas.

Gessé destaca o carater multifacetado do professor, que transcende o papel técnico pa-
ra assumir fungdes sociais e emocionais, revelando as dificuldades na transicdo metodologica.
Gilvan, por fim, situa a experiéncia docente no contexto mais amplo das politicas publicas
educacionais, ressaltando os obstaculos estruturais para uma educacao de qualidade.

Essa convergéncia dialoga com Perrenoud (2000) e Freire (1996), que defendem uma
docéncia reflexiva, critica e engajada, capaz de resistir e inovar, mesmo em condicdes adver-
sas, e Moran (2015), que enfatiza a importancia da formacao continuada para a superacao dos
desafios pedagogicos e institucionais.

Assim, a integragéo dos eixos formativos, a partir da escrita e reflexéo sobre narrativas
pessoais e trajetorias profissionais, revela-se fundamental para a construcdo de uma pratica
docente consciente, ética e transformadora, capaz de se adaptar as demandas da contempora-
neidade e contribuir para a formacao integral dos estudantes.

O quarto e ultimo encontro formativo previsto no cronograma ndo pdde ser realizado
em virtude de dificuldades técnicas. Todavia, para garantir a continuidade do processo forma-
tivo e o envolvimento dos professores participantes, foi adotada uma estratégia alternativa que
consistiu no envio das narrativas autobiograficas e relatos de experiéncias bem-sucedidas por
meio do aplicativo WhatsApp.

Essa modalidade de participagdo remota, ainda que néo ideal, possibilitou a continui-
dade do dialogo e a troca de saberes entre os participantes, respeitando as limitacdes tecnolo-
gicas enfrentadas. O envio das narrativas por escrito permitiu aos professores refletirem indi-
vidualmente sobre suas trajetorias e praticas pedagogicas, além de compartilharem estratégias
eficazes vivenciadas em suas realidades escolares.

Segundo Candau (2012), a producdo e circulacdo de narrativas autobiograficas no am-

biente educacional favorece a construcao identitaria e a valorizacao das experiéncias docentes,
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além de fortalecer o sentido de pertencimento e a interlocucéo entre pares, mesmo em contex-
tos ndo presenciais.

Essa estratégia demonstra a importancia da flexibilidade e da adaptabilidade no pro-
cesso de formacéo continuada, evidenciando que, mesmo diante de obstaculos técnicos, € pos-
sivel manter espacos de reflexdo e aprendizagem coletiva, fundamentais para o desenvolvi-
mento profissional docente (Perrenoud, 2000).

Dessa forma, o quarto encontro, embora ndo presencial, representou a concretizacdo
do compromisso dos professores com sua formacéo e a consolidacdo do percurso formativo

desenvolvido ao longo dos encontros anteriores.

Quadro 3 — Cronograma dos encontros do Grupo Reflexivo

DATA/DIA ATIVIDADES

- Apresentacdo dos objetivos, da metodologia e do grupo reflexivo: Situan-
do os professores na pesquisa-formacéo;
Encontro 1 - 07/06/2025 - Solicitagdo da producédo da narrativa autobiografica para entrega com pra-

zo até 18 de junho.

Encontro 2 - 12/07/2025 - Socializagdo das Narrativas Autobiograficas;
- Socializagdo dos Relatos de experiéncia.

Encontro 3 - 16/07/2025 - Reflexdo sobre citagdes de autores utilizados na producéo da pesquisa, se-

guidos de perguntas provocativas.

Encontro 4 - 18/07/2025 - Envio via WhatsApp dos Relatos de experiéncia e das Narrativas autobio-

gréficas.

Fonte: Elaboracédo propria (2025).

3.4 CONSTRUCAO DAS FONTES BIOGRAFICAS NA PESQUISA-FORMACAO

A construcdo das fontes biograficas nesta pesquisa ocorreu em um periodo de um ano,
desenvolvendo-se em trés etapas distintas e complementares.

A primeira etapa consistiu na exposi¢do do projeto aos professores participantes, reali-
zada por meio da plataforma Google Meet. Nessa ocasido, foram utilizados slides para apre-
sentacdo dos temas centrais da pesquisa, objetivos geral e especificos, motivacao, problema,
justificativa, numero inicial de participantes e os critérios para participacdo. Essa etapa inicial
possibilitou o alinhamento das expectativas e o engajamento dos professores no processo

formativo.
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A segunda etapa envolveu a producdo individual das narrativas autobiograficas e dos
relatos de experiéncias pedagdgicas bem-sucedidas. Esse momento foi fundamental para que
os professores refletissem sobre suas trajetdrias pessoais e profissionais, registrando vivéncias
que permeiam sua pratica docente.

Na terceira etapa, promoveu-se a socializacdo dessas narrativas e relatos entre os parti-
cipantes, possibilitando a troca de saberes e o fortalecimento dos vinculos coletivos. Posteri-
ormente, foi realizada uma reflexdo aprofundada, pautada em citagdes de autores relevantes
para a pesquisa, abordando temas como narrativa autobiogréfica, interculturalidade, formacéo
continuada dos professores e o sentido de ser professor.

Todos os encontros foram transmitidos ao vivo pela plataforma Google Meet e grava-
dos utilizando o aplicativo OBS Studio, assegurando o registro integral das discussoes e refle-
x0es desenvolvidas.

As reflexdes finais foram coletadas por meio de depoimentos individuais, gravados em
video no dia 16 de julho de 2025, em horario previamente agendado de acordo com a disponi-
bilidade dos professores participantes. Para esta Ultima etapa, foi considerado também o inte-
resse demonstrado pelos professores em relacdo a formacdo continuada, critério fundamental
para a participagdo nesta pesquisa, conforme discutido anteriormente na descrigdo dos encon-
tros formativos.

Dessa forma, as fontes biograficas construidas ao longo da pesquisa constituem-se de:

a) Quatro narrativas autobiograficas individuais;

b) Quatro relatos de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas;

¢) Uma andlise coletiva produzida pelo grupo reflexivo acerca do trabalho biografico.

Essa estrutura metodoldgica possibilitou aprofundar a compreensdo do papel da “escri-
ta de si” como uma ferramenta formativa, capaz de promover processos reflexivos e transfor-
madores na trajetdria pessoal e profissional dos professores participantes, contribuindo para o
fortalecimento de sua identidade docente e para o desenvolvimento de uma prética pedag6gi-

ca critica, ética e autbnoma.

3.5 ORGANIZACAO DOS INSTRUMENTOS PARA ANALISE E TRATAMENTO DOS
DADOS BIOGRAFICOS NA FORMACAO DOCENTE

Com a finalidade de compreender como os processos formativos e performativos in-
fluenciam a construcdo de praticas educativas interculturais dos professores do Ensino Médio
do Colégio Estadual Militarizado Irma& Maria Teresa Parodi — CEM Il em Boa Vista-RR,
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utilizei a Teoria da Mimese de Gabriel e a Hermenéutica de Paul Ricoeur como referencial
tedrico fundamental para interpretar o processo de formacdo dos professores participantes e
sua atuacdo profissional.

Essa abordagem foi complementada pela Teoria da Triplice Mimese, desenvolvida por
Ricoeur e aprofundada por Gabriel (2008), que oferece um arcabouco interpretativo para
compreender o percurso formativo por meio da narrativa. Ricoeur (1991, 2007) conceitua a
Mimese como processo tripartite que inclui a prefiguracdo (experiéncia vivida), configuracédo
(construcéo narrativa) e refiguracdo (interpretacdo e reelaboracdo do sentido).

Essa triade é essencial para compreender como as experiéncias dos professores séo
narradas e reinterpretadas, promovendo a reconstrucdo da identidade profissional e das préati-
cas pedagogicas. Como aponta Gabriel (2008), a Mimese, entendida como processo narrativo,
é um instrumento crucial para a formacao continuada, pois permite que o sujeito se reconheca
e se transforme em sua pratica.

Para a elaboragdo das narrativas autobiograficas, foram utilizados os eixos teodricos da
formacdo docente, propostos por Ndévoa (1992), os quais orientam a analise da constituicéo
identitaria e da trajetdria profissional dos professores.

O trabalho biografico, realizado por meio das narrativas autobiograficas e dos relatos
de experiéncias significativas dos professores, exigiu a definicdo clara dos eixos tematicos
que guiaram a analise e interpretacdo dos dados, que foram organizados em dois grupos prin-
cipais:

e Grupo-referéncia: que contempla a prefiguracdo e refiguracdo da identidade do-

cente;

e Grupo reflexivo: que aborda a configuracdo da formacgédo continuada no processo

formativo dos professores.

No eixo do grupo-referéncia, concentrei a analise na constituicdo identitaria dos pro-
fessores a partir dos grupos sociais que permeiam suas trajetdrias de vida, tais como o famili-
ar, comunitario, religioso, escolar, profissional e académico, além do préprio grupo reflexivo.
Conforme Halbwachs (1990), a memoria coletiva é situada em contextos espaciais que possi-
bilitam a ressignificacdo das lembrangas e sua inscri¢do na identidade. Essa mediacdo biogra-
fica permitiu compreender a identidade docente como um constructo histdérico-social dinami-
o, em constante transformacao.

Nesse sentido, Dubar (2005) reforca que a identidade é construida e reconstruida con-

tinuamente ao longo da vida, resultado das interacfes sociais e dos julgamentos internos e
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externos, constituindo-se como o elemento mais precioso do sujeito, cuja perda implica so-
frimento e alienacéo.

Bauman (2005) amplia essa perspectiva ao abordar a identidade no mundo contempo-
raneo como uma construcao instavel e sujeita a constantes renegociagdes. Em sua andlise, o
pertencimento e a defini¢do identitaria dependem fortemente das escolhas e atitudes individu-
ais, revelando-se como elementos flexiveis e passiveis de revisdo ao longo do tempo.

No eixo do grupo reflexivo, a analise focalizou a experiéncia formativa proporcionada
pelo trabalho biogréfico, especialmente na dimensdo da formag&o continuada das professoras.
Domicé (1988) enfatiza que toda formacdo envolve modificacdo e que o estudo biogréafico, ao
promover a reflexdo e a tomada de consciéncia, constitui um material rico para a investigagao
profunda do processo formativo.

Para a analise hermenéutica dos dados, utilizei a triade da Mimese, de Ricoeur (2010;
2007), que compreende trés momentos integrados:

1. Prefiguragéo — o mundo vivido, onde a experiéncia se manifesta antes da nar-
racéo;

2. Configuracéo — o ato narrativo, no qual o sujeito estrutura e organiza sua his-
toria;

3. Refiguracéo — a reconstrucdo do sentido da narrativa que permite a autocom-
preensao e a historicidade do sujeito.

Essa abordagem possibilitou uma analise reflexiva e performativa das narrativas auto-
biograficas, permitindo que os professores inserissem suas trajetorias pessoais e profissionais
em seus contextos histdricos e sociais, possibilitando uma reelaboracéo critica dessas trajeto-
rias (Pineau, 2004).

A hermenéutica de Ricoeur (2007) também confronta o desafio epistemolégico ineren-
te a analise das narrativas, privilegiando a autocompreensao do sujeito a partir de sua histdria,
sem a pretensdo de verdades absolutas. Esse enfoque interpretativo valoriza o sentido produ-
zido pelos préprios professores em sua reflexdo sobre as experiéncias de formacéo e atuacgéo
docente.

Assim, a organizacdo dos instrumentos para analise e tratamento dos dados biogréaficos
nesta pesquisa buscou promover uma compreensao aprofundada da constituicdo da identidade
docente e do processo formativo, embasada na interacdo dialdgica entre sujeito e contexto e

na interpretacédo reflexiva das narrativas de vida.
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3.6 ANALISE E INTERPRETACAO DAS NARRATIVAS E RELATOS DE EXPERIEN-
CIAS

A andlise e a interpretacdo das narrativas autobiogréaficas e relatos de experiéncias do-
centes sdo orientadas pelos procedimentos metodoldgicos propostos por Minayo (2010) e
Bardin (2011), cujos trabalhos sdo fundamentais para o rigor na identificacdo dos eixos tema-
ticos, categorizacdo dos dados e organizacao das fichas individuais.

Minayo (2010, p. 91) destaca que a analise qualitativa “é um processo sistematico e
objetivo de descrever e interpretar os dados para a compreensdo do fenomeno estudado”, en-
fatizando a importancia de uma leitura atenta e criteriosa para a construgdo de categorias que
respondam aos objetivos da pesquisa.

A autora Bardin (2011) reforca a importancia de conduzir a analise de contedtdo com
precisdo metodoldgica, destacando que esse processo requer uma leitura atenta dos textos e
uma segmentagdo criteriosa dos dados. Esses dados devem ser organizados em categorias

tematicas que possibilitem a identificacdo dos significados centrais expressos nos discursos.

3.7 LEITURA SISTEMATICA DAS NARRATIVAS E RELATOS DE EXPERIENCIAS
PARA IDENTIFICACAO DOS EIXOS TEMATICOS

Nessa etapa inicial, realizo uma leitura global e detalhada dos textos, buscando captar
as ideias centrais e os elementos significativos que emergem das falas dos professores. Mina-
yo (2010) destaca que essa etapa desempenha um papel essencial no processo analitico, pois
possibilita ao pesquisador se aproximar do material de forma aprofundada, favorecendo a
identificacdo das primeiras categorias que emergem dos dados.

Na primeira leitura, utilizei anotacbes marginais e destaques coloridos diretamente nos
textos narrativos para selecionar os fragmentos essenciais e secundarios, conforme sua rele-
vancia em relacdo ao objetivo da pesquisa. Essa pratica metodolégica possibilitou distinguir o
que € central para a compreensdo dos processos formativos e performativos na construcdo das

praticas educativas interculturais, dos aspectos complementares que enriquecem a analise.

3.8 REFERENCIAL DE LEITURA (NOVOA VIA GABRIEL) E PROCEDIMENTO

Assumo como lente os eixos de formacdo docente propostos por Névoa (1988) e sis-
tematizados por Gabriel (2008):
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a) Pessoal,

b) Profissional;

¢) Social;

d) Politica/Econdmica;

e) Comunitéria/Cultural.

No seu texto, esses eixos aparecem definidos e exemplificados, orientando a analise de
identidade, pratica e contextos dos professores.

A leitura segue o registro dialogico da pesquisa-formacéo, que vocé descreve (acolhi-
da, socializacdo de narrativas, relatos de experiéncias e provocacg0es teoricas), entendendo que
narrar é formar-se (Josso, 2004; Passeggi, 2011) e que a identidade se refigura na narrativa
(Ricoeur, 2006).

3.9 SINTESE DAS NARRATIVAS (QUEM FALA E DE ONDE FALA)

Fatima: Trajetéria marcada por rupturas familiares, mobilidades compulsoérias e re-
construcdo de si na/pela docéncia; forte investimento académico (licenciatura, especializa-
¢oes, mestrado, doutorado) e centralidade do cuidado/acolhimento como sentido do ensinar.

Gessé: Enraizamento familiar, escola puablica, juventude catdlica (VER-JULGAR-
AGIR) e compromisso ético com a educacdo publica; deslocamento de métodos tradicionais
para pedagogias ativas/reflexivas, inclusive em contexto de escola militarizada.

Gilvan: Migracdo campo-cidade, ingresso tardio no Ensino Superior, docéncia como
mobilidade social e, depois, ampliagdo de horizontes (Direito); percurso como “atualizac¢do de
si” (Gabriel, 2008).

Clemildo: Adversidades econémicas, trabalho precoce, formacdo plural e docéncia
consolidada na pratica e na formacao continuada; fidelidade ao processo formativo (J0sso).

No quadro de “grupos-referéncia” (familiar, escolar, comunitario, religioso, profissio-
nal, académico) vé-se a diversidade de matrizes formativas que atravessam as quatro trajeto-

rias.
3.9.1 Mapeamento dos eixos de formacao (Névoa) nas narrativas
Eixo A — Pessoal (identidade, histéria de vida).

Forte em Fatima (reconfiguracdo de si apds experiéncias de abandono/violéncia; do-

céncia como projeto de vida regenerador).
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Presente em Gessé (valores familiares, pertenca comunitéria e ética do cuidado).

Evidente em Gilvan (migracéo, trabalho, reinvencao identitaria por meio dos estudos).

Presente em Clemildo (trabalho precoce, esforco formativo).
Definicdo do eixo:

Eixo B — Profissional (trajetéria, saberes da prética, formacéo continuada).

Fatima: multiplas graduacGes e especializa¢fes; busca por metodologias mais efica-
zes/ludicas.

Gessé: deslocamento de métodos tradicionais; reinvencdo metodoldgica; defesa expli-
cita da formacéo continuada.

Gilvan e Clemildo: centralidade da formacdo ao longo da vida e da pratica como lugar
de profissionalizacao.
Definicédo do eixo:

Eixo C — Social (relacées com alunos, pares, escola).

Fatima: narrativa destaca vinculos e afetos; a escrita como ferramenta relacional.

Gessé: sala como microcosmo social; protagonismo estudantil nas praticas ativas.

Gilvan/Clemildo: mediacédo de desigualdades e pertencas diversas na escola publica.
Definicdo do eixo:

Eixo D — Politica/Econdmica (condigdes de trabalho, politicas, regras, gestdo).

Fatima problematiza regras escolares e responsabilizacdo do professor; tensiona con-
dicbes objetivas de trabalho.

Gessé evidencia limitagdes institucionais e sobrecargas (inclusive pandemia e digitali-
zagédo emergencial).

Gilvan ressalta instabilidade da gestdo e auséncia de projeto pedagdgico integrado.
Definicédo do eixo:

Eixo E — Comunitaria/Cultural (territério, religiosidade, diversidade).

Gessé: juventude catdlica como matriz ético-pedagdgica; pertenca comunitaria.

Fatima: vivéncias em contextos plurais; gestdo de diferencas culturais no cotidiano de
sala.

Gilvan/Clemildo: trajetorias atravessadas por migracao, trabalho e culturas locais.
Definicédo do eixo:

Sintese: 0s cinco eixos emergem nas quatro narrativas, com énfases distintas: Fatima
(A, B, C, DIE), Gessé (A, B, C, E/D), Gilvan (A, D, B/E), Clemildo (A, B, E).
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3.9.2 Relatos de experiéncia: o que revelam sobre formacéo e pratica

Fatima — Feira de Ciéncias e o protagonismo estudantil.

A substitui¢ao espontanea de uma aluna e o “show de apresentagdao” evidenciam afe-
tos, reconhecimento e processos formativos que ultrapassam a aula tradicional; a professora se
percebe formadora e ¢ transformada pela cena (“atualizagdo de si”).

Eixos mobilizados: B (reflex@o sobre préatica), C (vinculo e reconhecimento), E (even-
to escolar como espago cultural), A (sentido pessoal do trabalho).

Gessé — Solidos platdnicos com palitos e ligas.

Metodologia ativa, materiais simples e acessiveis; deslocamento do transmissivo para
a experimentagdo; professor como “profissional reflexivo” (Perrenoud, 2000).

Eixos mobilizados: B (inovacdo metodologica), C (protagonismo discente), E (adapta-
cao a realidade local), D (critica aos limites dos métodos tradicionais e aposta no novo).

Leitura integrada com autores. Nos dois relatos, sua discussao ja convoca Ricoeur (re-
figuracdo de si), Josso/Passeggi (formacdo pela experiéncia) e Novoa (profissionalidade teci-

da entre pratica-reflexdo-significacao).

3.9.3 Interculturalidade: indicios de compreensdo nas praticas

Utilizo Candau (2012) para afirmar que a interculturalidade extrapola a mera presenca
de diferentes origens e se inscreve nas interacGes cotidianas, exigindo formacgédo docente e
projeto pedagogico que valorize diferengas.

O que dizem as falas:

Fatima destaca o desafio de mediar normas e expectativas entre culturas (episodio do
celular com aluno estrangeiro; percepcao de respeito e “regras” diferenciadas), reconhecendo
a diversidade como riqueza, embora dificil. Isso mostra consciéncia do problema e uma postu-
ra ética de mediagdo — um passo importante rumo a praticas interculturais.

Gesse define a sala como “universo de diferentes vivéncias”, defendendo abordagens
variadas para promover interacdo — reconhecimento do plural e da necessidade de estratégias
diferenciadas.

Nas provocagdes sobre “riscos para ensinar com dignidade” (Freire, 1996: abertura ao
novo e recusa da discriminacgdo), Fatima e Gessé explicitam a tensdo entre principios e condi-
coes reais de trabalho, mas reafirmam compromisso formativo (palavras-chave: “desafio”,

“formagdo”).
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A escrita da narrativa é percebida por Fatima como ferramenta comunicativa e de vin-
culo, o que coaduna com uma ética intercultural do dialogo; ja Gilvan sinaliza que o efeito
ndo é imediato, lembrando (com Freire, 1996; Ricoeur, 2000) que processos reflexivos sdo
prolongados e demandam tempo/formagao.

Com Candau (2012), vejo indicios de uma compreensdo incipiente-consistente: ha re-
conhecimento do outro, consciéncia das diferencas e busca de estratégias; falta explicitar mais
intencionalidade curricular (planejamento de conteudos e dispositivos didaticos que partam
das culturas dos estudantes).

Com Freire (1996), os relatos assumem o risco do novo e interpelam a discriminagao;
a “ética do cuidado” aparece como fundamento.

Com Perrenoud (2000), a formacdo continuada emerge como condi¢cdo para compe-
téncias interculturais; vocé mesma registra a critica de Gessé a substituicdo da formacao por
pautas administrativas.

Ao realizar uma conclusdo parcial sobre interculturalidade, nota-se que hé consciéncia
e movimento formativo rumo a pratica intercultural (reconhecimento das diferencas, media-
cdo de conflitos, variacdo metodoldgica, eventos escolares como espacos de voz). O passo
seguinte € curricularizar essa atitude: transformar a consciéncia em planejamento, avaliagéo e

rotinas pedagogicas que integrem saberes/vozes dos estudantes como conteido de ensino.

3.9.4 Forcas, tensdes e proximos passos

Forcas evidentes

Narrativas potentes de identidade e compromisso (A/C), com forte reflexividade pro-
fissional (B) e pertencas comunitarias/culturais significativas (E).

Relatos de experiéncia com protagonismo discente, metodologias ativas e materiais
acessiveis (B/C/E).

Tens6es/lacunas

Condic0es institucionais/gestdo e regras que fragilizam o trabalho (D).

Interculturalidade mais reconhecida do que planejada (necessidade de explicitar obje-
tivos, mediac0es e critérios avaliativos sensiveis a diversidade).

Propostas operacionais (alinhadas ao seu caminho de pesquisa-formagao).

Planejamento intercultural: para cada sequéncia, explicitar: (i) saberes culturais dos

estudantes mobilizados; (ii) dilemas de linguagem/normas que serdo tematizados; (iii) dispo-
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sitivos de dialogo (rodas, mapas culturais, narrativas curtas). (Didlogo com Candau, 2012
[Freire, 1996, presente no texto.)

Roteiros reflexivos pds-aula: breve protocolo para reescrever a pratica olhando para
equidade, voz, conflito e aprendizagem.

Potencializar eventos escolares (Feira de Ciéncias) como “espacos-ponte” para cultu-
ras e linguas (apresentacdes bilingues, narrativas de vida como dados para problemas mate-
maticos/quimicos etc.).

Formacdo em servico com foco (evitar pautas administrativas), tomando as proprias
narrativas/relatos como material de estudo e pacto de melhoria (NOvoa, 1992: prética-
reflexdo-significagao).

Em suma, a leitura sisttmica mostra os cinco eixos de NOvoa presentes nas narrativas,
com énfases diferenciadas, e indicios solidos de compreensdo intercultural, ainda carecendo
de maior intencionalidade curricular e condicdes institucionais para florescer plenamente. O
modo como VOcé organizou a pesquisa (escuta, narrativa, relato e conversa com autores) ja
opera a “mimese formativa” que pretende analisar — formar-se ao narrar e refletir a propria
pratica.

Anélise Sistémica — Professora Fatima

A narrativa da professora Fatima revela um percurso de vida e formagdo tecido por
rupturas, desafios e reinvencdes constantes, o que se aproxima do que Névoa (1992; 2009)
descreve como “formacgao continua ao longo da vida”, atravessada por contextos, relacdes e
espacgos que marcam a identidade docente.

Ao revisitar suas experiéncias, Fatima organiza o relato segundo marcos biograficos
que dialogam com os ‘eixos formativos de Novoa’:

Eixo pessoal: vivéncias de infancia no contexto rural de Santa Maria do Boiagu, mar-
cadas pela entrada tardia na escola e pelo contraste entre praticas pedagdgicas punitivas e aco-
Ihedoras. Essa tensdo inicial configurou uma sensibilidade para a mediacdo de conflitos e a
busca por metodologias humanizadoras.

Eixo profissional: extensa trajetoria académica (trés graduaces, sete especializaces,
mestrado e doutorado) motivada tanto por necessidades institucionais quanto por um desejo
intrinseco de aprender (“fome de conhecimento”).

Eixo social/comunitério: transito entre diferentes realidades socioculturais (rural e
urbana, religiosa e laica, sindical e académica), evidenciando a capacidade de transitar entre

codigos e adaptar préaticas pedagdgicas aos publicos diversos.
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No diadlogo com Gabriel (2008), observa-se que a autora, ao analisar Jocélia, destaca
como 0s eventos significativos se articulam com a constituicdo identitaria e com a performati-
vidade docente. Fatima também demonstra essa performatividade, por exemplo, ao relatar que
aprendeu a explicar conceitos complexos de Quimica com materiais reciclados, pratica que
remete a dimensao criativa da docéncia e a valorizagdo de recursos locais — elementos centrais
para uma pedagogia intercultural (Candau, 2012).

Trecho para analise dialdgica:

“Até as dificuldades financeiras durante o doutorado contribuiram para minha didatica
- hoje sei explicar conceitos complexos de Quimica usando materiais reciclados, assim como
precisei fazer na época em que faltavam recursos.”

Esse excerto evidencia uma mediacdo entre experiéncia de vida e pratica pedagdgica
que se aproxima da noc¢do de “métodos formativos e performativos”: 0 recurso a materiais
reciclados ndo é apenas uma solugdo pragmatica, mas um ato pedagoégico que dialoga com o
repertorio cultural dos alunos, reconhecendo saberes ndo escolares e promovendo inclusao.
Aqui, a performatividade docente esté a servi¢o da interculturalidade, pois parte da realidade
do estudante para construir conhecimento.

A narrativa também deixa entrever uma compreensdo — ainda que ndo nomeada teori-
camente — da prética intercultural. Ao transitar entre espacos tao distintos (internato religioso,
sindicato, universidade, escola pablica), Fatima constroi uma escuta sensivel as diferencas,
reconhece a importancia de contextualizar conteudos e demonstra capacidade de ressignificar
adversidades como aprendizagens formativas. Como em Ricoeur (2006), essa trajetdria cons-
titui uma identidade narrativa que se atualiza continuamente na agdo pedagogica.

Se quiser, ja posso seguir exatamente nesse formato para as proximas narrativas que
vocé enviar, mantendo a mesma ldgica interpretativa e o didlogo tedrico como Gabriel faz.
Quer que eu ja prepare a analise da proxima?

Andlise Sistémica — Narrativa de [Professor do arquivo “Mimese oficial”]

A narrativa revela um percurso formativo estruturado por vinculos familiares, religio-
sos e escolares, compondo o que (N6voa, 1992, 2009) descreve como uma formagao que “se
constréi na confluéncia de trajetorias pessoais, sociais e institucionais”. Desde a infancia no
bairro Liberdade, em Boa Vista, o professor apresenta a resiliéncia como marca identitaria,
sustentada por valores familiares e pelo incentivo de professores e amigos.

Eixo pessoal: a valorizagdo dos estudos desde cedo aparece como motor da ascenséo

social e da construcdo de um projeto de vida. A experiéncia de trabalho ainda jovem na Euca-
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tur (1991-1992) e o apoio da familia constituem um capital de saberes praticos e éticos que
acompanham o professor em sua trajetoria.

Eixo profissional: o ingresso na UFRR em Matematica (1995) e na Rede Estadual
(2002), seguido por formacao continuada (Pds-Graduacgdo no IFSC durante a pandemia), evi-
dencia a busca por atualizacdo e pela integracdo de novas metodologias ao cotidiano escolar.
Contudo, o proprio relato identifica um ‘descompasso’ entre teoria e pratica — percepcdo que
remete a necessidade de mediagdo formativa continua, apontada por Perrenoud (2000), como
fundamental para o professor reflexivo.

Eixo social/comunitério: o transito entre familia, igreja e escola cria um ‘espaco de
aprendizagem ampliado’, no qual saberes formais e ndo formais se articulam. Essa triade
(“triplice”) fornece nao apenas suporte afetivo, mas também repertorio metodoldgico, como o
‘método ‘ver, julgar, agir e rever’ aprendido na juventude catdlica. Esse procedimento, ao
estimular analise critica e acdo, aproxima-se de metodologias participativas que favorecem a
escuta e a valorizagdo de diferentes perspectivas — elemento-chave para a interculturalidade
(Candau, 2012).

Trecho para analise dialdgica:

“Esse triplice: familia, igreja e escola, considero que me ajudaram bastante na minha
formacdo formal e ndo-formal. Essa relacdo, penso eu, que estdo bem prdximas, porque
aprendemos em todos os espacos, dividindo experiéncias, aprendizados, etc.”

Ao modo de Gabriel, podemos ler esse excerto como um ‘nd biografico-pedagdgico’
que articula dimensdes formativas e performativas. A experiéncia em maltiplos contextos cria
condigOes para o desenvolvimento de competéncias interculturais, uma vez que o professor
vivencia, reconhece e valoriza a pluralidade de saberes. Ao dividir experiéncias e aprendiza-
dos, ele constroi um dispositivo relacional que pode ser reproduzido em sala de aula, favore-
cendo a integracdo de vozes e culturas diversas.

A incorporagéo paulatina de novas metodologias — aprendidas na formacao continuada
— indica que a performatividade docente se atualiza constantemente, ainda que esharre em
obstaculos institucionais, como encontros pedagdgicos voltados majoritariamente para pautas
administrativas. Esse tensionamento, ja identificado por N6voa e Candau, aponta que a inter-
culturalidade néo se realiza apenas por convicgdo pessoal, mas exige ‘condi¢Bes organizacio-
nais e intencionalidade pedagdgica’.

Anélise Sistémica — Narrativa de José Gilvan Oliveira de Moura

A trajetoria de José Gilvan é marcada por deslocamentos geograficos e simbolicos,

que configuram um percurso identitario coerente com a noc¢do de formacdo como processo



125

continuo, defendida por N6voa (1992; 2009). Nascido no interior do Maranhd&o, filho de agri-
cultores analfabetos, seu acesso a educacdo formal foi dificultado pela distancia fisica das
escolas, situacdo que remete a desigualdade territorial apontada por Arroyo (2012), na analise
da educacéo rural no Brasil.

Eixo pessoal: a determinacdo em concluir o Ensino Médio, mesmo diante de adversi-
dades, € um nucleo biografico estruturante. A migracdo para Boa Vista, em 1991, é um mo-
mento-chave de reconfiguracdo identitaria, onde a autonomia financeira e a autogestdo da
vida marcam o inicio de uma trajet6ria de autossuperacao.

Eixo profissional: o ingresso em Licenciatura Plena em Quimica na UFRR (1993)
n&o nasce de uma vocacdo inicial para o magistério, mas da busca por estabilidade e ascensdo
social. Tal motivacdo, longe de reduzir a escolha, expde o papel performativo da docéncia
enquanto instrumento de mobilidade social — aspecto discutido por Perrenoud (2000), como
um dos sentidos sociais da profissdo. A conclusdo do curso em 1999, seguida do ingresso na
rede estadual (2002), representa a consolidagdo dessa identidade profissional.

Eixo social/comunitario: o retorno a universidade para cursar Direito (2013-2017)
amplia seu repertorio de atuacdo e o coloca em um campo de intersecdo entre educacao e ad-
vocacia, abrindo espaco para uma atuacdo mais abrangente na defesa de direitos e na promo-
¢do da justica social. Essa vivéncia reforca o potencial da ‘formacéo performativa’ para arti-
cular saberes técnicos e compromissos éticos, ambos fundamentais para praticas interculturais
criticas (Candau, 2012).

Trecho para analise dialdgica:

“Sua trajetoria evidencia Ndo apenas a superagdo de barreiras pessoais e estruturais,
mas também o papel transformador da educacdo na vida de sujeitos historicamente marginali-
zados.”

A luz da leitura que Gilvete faz das narrativas, esse trecho sintetiza 0 movimento de
‘Mimese formativa’ (Ricoeur, 2006), no qual o sujeito reorganiza sua experiéncia e se projeta
no futuro. A docéncia, inicialmente um meio para a estabilidade, torna-se também um espaco
de acdo social e cultural, onde a vivéncia pessoal de desigualdade serve como lente para com-
preender e intervir nas dificuldades dos alunos. Essa sensibilidade constitui a base para prati-
cas interculturais, visto que reconhece o valor dos saberes de grupos historicamente invisibili-
zados e tensiona as hierarquias de conhecimento presentes na escola.

A experiéncia juridica, associada a pratica docente, amplia o potencial de mediagédo
cultural, tornando-o capaz de articular o ensino de conteddos com a formacao cidada. Aqui, o

método formativo se enriquece da vivéncia profissional multipla, e a performatividade se ex-
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pressa na capacidade de ‘narrar o proprio percurso como exemplo e inspiracdo’, criando um
repertorio pedagogico que dialoga com realidades diversas.

Anélise Sistémica — Narrativa de Clemildo

A trajetdria de Clemildo é permeada por deslocamentos geograficos, experiéncias de
trabalho precoce e formacéo plural, compondo um mosaico que dialoga com a ideia de ‘for-
macao como construcdo identitaria processual’ (Névoa, 1992; 2009). Oriundo de uma familia
de baixa escolaridade formal, sua historia evidencia o valor do ‘capital cultural herdado e
construido’ (Bourdieu, 1998), pela insisténcia dos pais no investimento escolar, ainda que as
condigdes materiais fossem limitadas.

Eixo pessoal: o trabalho infantil informal (venda de geladinhos, apoio ao pai na cons-
trucdo civil) e a disciplina académica desde cedo mostram um nucleo de resiliéncia e auto-
organizacdo. A mudanca aos 15 anos para Boa Vista, conciliando jornada laboral extensa e
escola, constitui um momento formativo critico, reforcando a disposicdao para o esforgo pro-
longado — caracteristica que se tornara um método performativo de perseveranca e gestdo do
tempo.

Eixo profissional: a trajetoria é marcada pela busca constante de novos campos de sa-
ber — Administracdo, Ciéncias Sociais, Filosofia, Matematica, Servico Social. Mesmo sem
concluir alguns cursos, as incursdes revelam ‘abertura epistemologica’ e disposic¢ao para tran-
sitar entre areas, 0 que se articula com a perspectiva de um professor com repertorio ampliado
para dialogar com diferentes realidades estudantis.

Eixo social/comunitario: a vivéncia religiosa, primeiro no espiritismo e depois na ju-
ventude catolica (como missionario e catequista), amplia a capacidade de escuta e de media-
cao cultural. O afastamento de uma religido institucional ndo elimina o sentido ético de sua
pratica, que permanece enraizado na crenca em valores universais — elemento que pode sus-
tentar uma préatica pedagdgica que respeita a pluralidade de crencas e saberes.

Trecho para andlise dialdgica:

“Toda minha trajetOria fora da &rea educacional contribuiu — e continua contribuindo —
para enriquecer minhas aulas e andlises em sala de aula.”

Esse excerto sintetiza a concepcdo de que ‘a docéncia se alimenta da vida’, principio
que Gilvete destaca ao analisar narrativas de formagdo. O “fora da area educacional” ndo ¢é
marginal, mas constitutivo de uma préatica que incorpora referéncias de diferentes mundos
sociais (trabalho, religido, gestdo, comércio). Aqui, o ‘método formativo’ aparece como in-

corporacgdo de experiéncias heterogéneas ao fazer docente, e o ‘método performativo’ se con-
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cretiza na habilidade de articular esses repertérios com o conteddo formal, tornando-o signifi-
cativo para alunos de diferentes contextos.

Do ponto de vista intercultural (Candau, 2012), essa multiplicidade de vivéncias po-
tencializa a criacdo de ambientes pedagogicos inclusivos, nos quais o professor pode reconhe-
cer e valorizar o saber dos estudantes, especialmente aqueles que, como ele, vivem entre a
necessidade de trabalhar e estudar. A narrativa aponta, portanto, para a possibilidade de uma
pratica intercultural ancorada na experiéncia, mesmo que ainda careca de maior intencionali-

dade planejada para tal.
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4 TRIANGULACAO HERMENEUTICA (RICOUER): ENTRE NARRAR, CONFI-
GURAR E REFIGURAR A FORMACAO

Nesta etapa, cruzo trés frentes de evidéncias do estudo — (i) as narrativas autobiogréafi-
cas e os relatos de experiéncias dos quatro professores do Ensino Médio; (ii) os regis-
tros/diario de bordo e minhas notas dos trés encontros formativos remotos (Google Meet); e
(iii) as devolutivas de leitura e reescrita dos textos — sob a lente da Triplice Mimese ricoeuria-
na (Mimeses I-11-I11). O objetivo é explicitar como a compreensao produzida na passagem do
vivido ao narrado pode favorecer a reconfiguracdo da préatica pedagdgica docente, preservan-

do tanto a singularidade das trajetérias quanto as tenses do contexto escolar militarizado.

4.1 PREFIGURACAO (MIMESE 1): 0 MUNDO DA ACAO QUE ANTECEDE O TEXTO

As narrativas docentes trazem o “mundo da agdo” prévio a escrita: percursos de vida,
pertencas e grupos-referéncia que moldam esquemas de acéo e expectativas. No seu material,
tais matrizes aparecem organizadas precisamente nos quadros de grupos-referéncia (familiar,
escolar, comunitario, religioso, profissional, académico), o que favorece uma leitura situada
do “de onde” fala cada professor (cf. quadros e sinteses de trajetorias).

Dialogo aqui diretamente com Gabriel (2008), para quem o grupo-referéncia constitui
“um lugar de enraizamento e pertencimento, onde o sujeito se sente acolhido, reconhecido,
podendo se colocar diante do outro com autenticidade”. Essa base de pertenca sustenta a to-
mada de palavra e a reflex&o sobre si na formagao continuada.

Nessa chave, a prefiguracdo emerge quando as memorias/experiéncias sao reconheci-
das como referéncias formadoras, que depois serdo trabalhadas no grupo reflexivo — movi-

mento recorrente na tese de Gabriel, ao articular grupos-referéncia, identidade e formacao.

4.1.1 Configuracdo (Mimese 11): a intriga que da forma ao vivido

Na socializacdo (encontros sincronos) e na escrita dos textos, o vivido é organizado
por meio de intrigas que tecem comeco, meio e fim, fornecendo coeréncia temporal e ética ao
percurso. Conforme aponta Ricoeur (1994), é por meio da intriga que 0s acontecimentos se
tornam histdria, ao reunir a diversidade dos eventos em uma totalidade temporal coerente.

E nesse nivel que os professores, instigados pelo roteiro estruturado por eixos — Névoa

via Gabriel — e pelas provocacdes teoricas, passam a nomear dilemas pedagdgicos, desloca-
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mentos metodoldgicos e tensBes proprias do ambiente escolar militarizado, articulando os
registros do passado com as exigéncias do presente em sala de aula.

O grupo reflexivo opera, entdo, como dispositivo de leitura e de reescrita de si. Nesse
sentido, levando em consideracdo a tese de Gabriel (2008), que utiliza a narrativa autobiogra-
fica como instrumento de interpretacdo e ressignificagdo de si, destaca-se a ideia de que o
espaco narrativo é privilegiado para o exercicio da escuta e da palavra, permitindo o desloca-
mento de sentidos e a reinvencdo de si — nele, a narrativa ndo é apenas dita, mas interpretada,
relida e ressignificada.

Esse trabalho configurante (coletivo e mediado) apareceu com forga nos seus encon-
tros, quando as vers@es iniciais foram discutidas e ajustadas, fortalecendo o vinculo entre
identidade docente e critica da pratica — procedimento que a prépria Gabriel prescreve como

etapa formativa.

4.1.2 Refiguracéo (Mimese 111): leitura, reconhecimento e mudanca de pratica

A refiguracéo se da quando, pela leitura muatua e pelas devolutivas, o ‘mundo do texto’
encontra 0 ‘mundo do leitor/ouvinte’, abrindo possibilidades de agéo reorientadas no tempo
da escola. Segundo a perspectiva de Ricoeur (2006), é por meio da narrativa que o tempo ad-
quire dimensdo humana, uma vez que a experiéncia, ao ser simbolicamente elaborada, retorna
a pratica cotidiana sob novas formas de compreensao.

E exatamente nesse ponto que os dois primeiros elementos convergem: as narrativas
(texto), os encontros (escuta/argumentacédo) e as devolutivas (releitura/reescrita) compuseram
um circuito de refiguracdo no qual os professores reconheceram sentidos, para poderem poste-
riormente em outros momentos negociaram valores em tenséo (disciplina/abertura, uniformi-
dade/diversidade) e projetaram micromudancas no agir pedagogico.

A bibliografia mobilizada no estudo reforga esse efeito ao evidenciar, com base em
Ricoeur (2006), que o percurso da mimese se realiza plenamente na recepcdo — seja pelo ou-
vinte ou pelo leitor —, momento em que o texto é apropriado e ressignificado na experiéncia
vivida.

Nos seus dados, isso aparece quando os docentes afirmam redimensionar entendimen-
tos sobre estudantes e estratégias de sala, apds revisitar memdrias e escutar os pares — dinami-
ca largamente documentada por Gabriel (2008) em sua pesquisa-formagdo com grupos refle-

Xivos.
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4.1.3 Interculturalidade em foco: hospitalidade, linguagem e reconhecimento

No horizonte da escola militarizada, o debate intercultural ganha materialidade quando
a configurar e prefigurar implica acolher a palavra do outro e negociar diferencas na pratica
pedagogica. A nocdo ricoeuriana de ‘hospitalidade linguistica’ — “habitar a lingua do outro’ e
‘receber a palavra estrangeira em casa’ — ajuda a qualificar essa tarefa, especialmente nas ati-
vidades didéaticas pautadas por escuta e autoria discente.

A triangulacdo mostra que, ao recontarem e interpretarem suas histdrias, os professo-
res afinam uma ética da mediacdo que se traduz em gestos concretos: abertura de espacos de
fala, adaptacdo de metodologias ativas e explicitacdo de contratos didaticos sensiveis a diver-
sidade dos estudantes — sem perder de vista as regras institucionais que estruturam o cotidiano

escolar.

4.1.4 O papel do grupo como dispositivo formativo

Em termos metodoldgicos, o grupo foi mais que cenario: foi operador hermenéutico. A
tessitura entre dizer-ouvir-narrar sustentou a passagem do “eu vivido” ao “eu narrado” com
possibilidades de se alcangar 0 “eu refigurado”, em sintonia com a propria arquitetura tedrico-
metodologica de Gabriel (2008) para formagdo continuada baseada em narrativas e grupos
reflexivos.

Por isso a pertinéncia de recolher, como achado central de método, a for¢a do grupo na
‘atualizacdo de si’ docente, em ambiente de confianca e critica, condigdo reconhecida por
Gabriel (2008) como estruturante da formagéo.

4.1.5 Sintese interpretativa da triangulacéo

Convergéncia: os trés conjuntos de dados (textos, encontros, devolutivas) apontam
para configuracdo e prefiguracdo identitarias e didaticas ancoradas em intrigas biogréaficas que
reordenam o tempo da experiéncia (Ricoeur, 2006) e afirmam pertencas (Gabriel, 2008).

Tensdo produtiva: o contexto militarizado cria fric¢Bes (disciplina/prescricao vs. au-
toria/escuta). A leitura mediada favorece deslocamentos prudentes, sem romantizar os limites

institucionais.
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Efeito formativo: a configuracdo e a prefiguracdo aparecem como microtransforma-
cOes observaveis na linguagem e na escrita e no modo de rela¢Ges dos docentes sinais de uma
ética de hospitalidade e de reconhecimento do outro que se aprende na e pela narrativa.

Em suma, a triangulacdo hermenéutica evidencia que ‘a intriga’ dos percursos docen-
tes — trabalhada no grupo e na escrita — possibilita que o vivido retorne a pratica sob novas

formas, onde narrar é também formar-se e reorientar o agir pedagdgico.
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5 0 GRUPO REFLEXIVO NA (RE)CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE E
NA RESSIGNIFICACAO DAS PRATICAS INTERCULTURAIS

5.1 0 EXERCICIO DA ESCRITA E A MIMESE COMO DISPOSITIVO DE RECONHE-
CIMENTO DE SI

O percurso metodoldgico desta pesquisa assentou-se na compreensao de que a escrita
de si, quando mediada por um contexto formativo intencional e sustentada pela escuta sensi-
vel, constitui um espaco privilegiado para que o professor revise, ressignifique e projete sua
pratica pedagogica.

Conforme Ricoeur (2006), a identidade narrativa emerge na medida em que o sujeito,
ao narrar-se, da forma a sua experiéncia e, assim, refigura a si mesmo. Essa premissa orientou
a organizacgéo dos encontros reflexivos que, nesta investigagéo, transcenderam a mera partilha
de experiéncias: tornaram-se ‘atos de producdo de sentido e possiveis recriacGes das praticas
educativas interculturais’ no cotidiano escolar.

Inspirando-nos na concepcao de ‘Mimese da formacdo continuada’ proposta por Ga-
briel (2008), na escrita autobiografica dos professores foi possivel identificar os trés movi-
mentos da Triplice Mimese que sdo: a prefiguracdo, que remete as experiéncias passadas e aos
marcos referenciais da formacédo; a configuragdo, momento em que essas experiéncias sdo
organizadas no texto narrativo; e a refiguracdo, etapa em que o docente ird projetar novas pos-
sibilidades de atuacdo no contexto escolar militarizado. Esse movimento dialético, longe de
ser linear, revelou-se permeado por tensdes, dilemas éticos e negociacdes identitarias intensi-
ficadas pela diversidade cultural e pelos limites institucionais de uma escola sob gestdao mili-
tar.

A escrita das narrativas autobiograficas, seguida pela leitura e discusséo coletiva, pro-
piciou um duplo deslocamento: o ‘distanciamento critico’, necessario para enxergar a propria
pratica com outros olhos, e a ‘aproximacdo empética’, ao reconhecer nas histérias alheias
elementos de sua propria trajetéria.

Como observa Novoa (2002), formar-se é também deixar-se tocar pelo outro, permi-
tindo que suas experiéncias interroguem as nossas. Essa reciprocidade narrativa foi decisiva
para que a Mimese se efetivasse como um ‘espelho ativo’, no qual cada docente pode se ver e

se rever, reconfigurando sua identidade e sua pratica.
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5.2 A CONFIGURAGCAO DO GRUPO REFLEXIVO: ESPACO PROTEGIDO DE DIALO-
GO E CONSTRUCAO DE SENTIDO

O grupo reflexivo, constituido por quatro professores do Ensino Médio, todos com ex-
periéncia docente consolidada e trajetérias marcadas por diferentes origens culturais e percur-
sos formativos, puderam compartilhar suas experiéncias por meio da narrativa autobiografica
e do relato de experiéncia bem-sucedido em ambiente virtual (Google Meet), com trocas as-
sincronas via WhatsApp, devido a dificuldades técnicas, seguindo uma logica de ‘escuta, par-
tilha e problematizacao’.

compreende-se o grupo reflexivo como um dispositivo de formativo tanto inicial
quanto continuado que potencializa a autonomia docente permitindo que os profes-
sores se reconhecam como sujeitos capazes de auto-desenvolvimento e de participa-

cao ativa nas decisdes pedagdgicas, seja na sala de aula, seja no &mbito da organiza-
cao escolar (Gabriel, 2008, p. 102).

Nesse espaco, 0 docente pode expor fragilidades e conquistas sem o temor de san¢fes
ou julgamentos hierarquicos. Essa dimensao foi particularmente relevante no contexto milita-
rizado, no qual a logica disciplinar e hierarquica tende a inibir a exposicao de vulnerabilidades
profissionais. Nesse ambiente protegido, a interculturalidade emergiu ndo como um conceito
abstrato, mas como uma necessidade concreta: lidar com estudantes de diferentes origens ét-
nicas, socioeconémicos e linguisticas, articulando rigor disciplinar e sensibilidade pedagogi-
ca.

A escuta sensivel de Barbier (2007), aliada a hermenéutica de Ricoeur (2006), permi-
tiu que as falas fossem interpretadas para além de seu contetdo imediato, buscando compre-
ender, segundo Ricoeur (2010, p. 88), as razGes que levam alguém a agir de determinada ma-
neira sdo multiplas e complexas. A escuta ampliada permite perceber que, com frequéncia, a
pratica docente se vé atravessada por tensdes entre a necessidade de seguir protocolos institu-
cionais e o desafio de elaborar estratégias pedagdgicas que acolham a diversidade cultural dos

estudantes.

5.3 DA BIOGRAFIA COLETIVA A TRANSFORMAGAO INDIVIDUAL: A PASSAGEM
PARA O GRUPO-REFERENCIA

Ao longo do processo, o grupo reflexivo configurou-se como um ‘lugar de biografia
coletiva’, no qual cada narrativa individual era atravessada pelas experiéncias compartilhadas.

De acordo com Gabriel (2008 p. 86), foi no entrelagcamento das experiéncias compartilhadas e
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narradas no grupo reflexivo que se delinearam os elementos estruturantes da narrativa autobi-
ogréafica, possibilitando uma compreensao mais profunda dos processos de constituicdo identi-
taria.

Nessa investigacdo, a passagem para o grupo-referéncia ndo se limitou a continuidade
de vinculos interpessoais, mas implicou a ‘interiorizacdo de um método’: a disposi¢ao para
narrar-se e escutar o outro como pratica permanente de autoformagdo. Essa incorporagcdo me-
todolégica amplia a capacidade do professor de analisar criticamente sua acao e intervir nela,
mesmo fora do contexto protegido do grupo reflexivo.

Em termos de préticas educativas interculturais, essa transicdo significou que os do-
centes comecaram a reconhecer, na diversidade cultural de seus alunos, ndo um obstaculo,
mas um ‘recurso pedagdgico’. Tal mudanca de olhar alinha-se ao que Candau (2012) define
como ‘educacdo intercultural critica’, que implica a problematizacdo das relacdes de poder e a
valorizagdo dos saberes subalternizados.

Com o prosseguimento da pesquisa, espera-se que os docentes alcancem a pratica da
reconfiguracdo de si e de suas a¢cdes pedagogicas, ampliando o repertorio de estratégias que
promovam a participacao de todos, possibilitem a negociacédo de conflitos culturais e incorpo-

rem referéncias identitarias diversas ao curriculo.

5.4 CONSIDERACOES SOBRE O PAPEL DA MIMESE NO FORTALECIMENTO DA
IDENTIDADE E DA PRATICA DOCENTE

O desenvolvimento do grupo reflexivo demonstrou que a ‘Mimese da formacéo conti-
nuada’ ndo é apenas um recurso analitico, mas um ‘dispositivo formativo’ capaz de articular
memodria, identidade e acdo pedagogica. Conforme Ricoeur (2010 p. 118), o ato de contar €
recordar, ¢ recontar, ¢ “ler o comeco no fim e o fim no comego”, ¢ ler “o proprio tempo re-
trospectivamente”.

A partir dessa perspectiva, 0 objetivo final desta pesquisa abriu um leque de possibili-
dades para que os professores revissem suas praticas, reconstruissem sua identidade docente e
concebessem o ensino com maior clareza sobre seus valores pedagogicos, integrando a inter-
culturalidade como eixo central de suas decisdes didaticas.

Durante os encontros formativos, nos quais os docentes produziram suas narrativas au-
tobiograficas e seus relatos de experiéncias bem-sucedidas, a Mimese funcionou como um
‘contraponto critico’, ao modelo disciplinar do colégio militarizado. Ela permitiu que os pro-

fessores se autorizassem a inovar suas praticas pedagogicas passando a trabalhar contetdos
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que contemplassem, de fato, as identidades culturais de seus alunos. Esse movimento reforga
a ideia de que a formacdo continuada, quando enraizada na narrativa e na reflexao coletiva,

pode atuar como espaco de resisténcia e reinvencao.

5.5 RESULTADOS E CONTRIBUICOES

Os ‘encontros formativos’, mesmo realizados majoritariamente de forma remota (Go-
ogle Meet), possibilitaram um espaco reflexivo de ‘escuta sensivel’, partilha de experiéncias e
escrita de si. Trés encontros ocorreram conforme o planejado; o quarto, de devolutiva coleti-
va, foi inviabilizado por instabilidade de internet, sendo substituido pelo envio das producées
via WhatsApp, sem prejuizo a integridade dos dados produzidos.

Nesse percurso, confirmaram-se as condi¢des contextuais desafiadoras de uma escola
sob gestdo militarizada — marcada por hierarquia rigida, performatividade e vigilancia —, que,
paradoxalmente, impulsionaram a continuidade de formacGes pedagdgicas voltadas para a
producdo de narrativas autobiograficas.

A utilizagéo da teoria da Mimese (Gabriel, 2008) e da Triplice Mimese (Ricoeur, 2010)
favoreceu a construcdo, ainda que incipiente, de um curriculo que promova praticas docentes
criativas e, por vezes, contra-hegemonicas, reabrindo possibilidades interculturais no cotidia-
no escolar. Trata-se de uma conquista que desafia bases educacionais consolidadas em mode-
los retrogrados de abordagem da interculturalidade.

No plano analitico, os dados demonstram que a ‘Mimese da formacéo continuada ope-
ra’ como dispositivo potente de reinterpretacdo da experiéncia por intermédio da configura-
cao, prefiguracdo e possivelmente da refiguracdo das praticas docentes, oportunizando e favo-
recendo o surgimento de acfes mais sensiveis a diversidade cultural e as exigéncias de uma
educacdo democratica.

Ao serem impulsionados a narrar suas trajetorias e socializa-las no grupo, os docentes
deslocaram memodrias e sentidos, fortalecendo a identidade profissional, alcangando um ponto
crucial: a reatualizacdo de suas praticas pedagdgicas. As narrativas reunidas evidenciaram
processos de adaptacao, resiliéncia, multifuncionalidade docente e consciéncia das barreiras
estruturais para a qualidade educativa, compondo um mosaico coerente com a literatura sobre
docéncia reflexiva e saberes da experiéncia.

As contribuicOes desta dissertacdo se desdobram em trés niveis:

Tedrico: articula a teoria da Mimese (Gabriel, 2008), com a hermenéutica de Ricoeur

(2006) e com a educacao intercultural critica (Candau, 2012; Boaventura, 2010), atualizando a
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compreensdo da formagdo continuada como processo de subjetivagdo, justica cognitiva e re-
conhecimento de saberes subalternizados em contextos de militarizacéo escolar.
Metodoldgico: valida o grupo reflexivo mediado por narrativas (auto)biograficas —
ainda que em formato hibrido/virtual — como caminho ético e fecundo para pesquisa-
formacdo com professores do ensino médio sob alta pressdo institucional .
Empirico: oferece um panorama denso das praticas dos docentes do CEM 11, explici-
tando tensdes e invengbes pedagdgicas e iluminando lugares concretos onde a interculturali-

dade é (re)produzida no cotidiano da escola.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A anélise, fundamentada na Hermenéutica de Paul Ricoeur e articulada a teoria da
Mimese da Formacdo Continuada de Gabriel, permitiu interpretar as narrativas autobiografi-
cas e relatos de experiéncia como espagos privilegiados de ressignificacdo da pratica docente.
Nesse sentido, a Mimese mostrou-se ndo apenas como um conceito tedrico, mas como um
movimento dindmico de transformacdo — no qual a formacao continuada se reconstroi a partir
da prética, e a pratica se reconstrdi a partir da formacéo, em uma relacdo dialdgica e continua.

Os resultados evidenciam que, embora existam iniciativas de formagéo continuada no
contexto escolar, muitas vezes esses espacos sdo reduzidos a encontros voltados a demandas
administrativas, o que limita seu potencial formativo. Contudo, observa-se que, quando as
acoes formativas incorporam reflexdes criticas sobre a propria pratica e dialogam com a di-
versidade cultural presente na escola, emergem préaticas pedagdgicas mais sensiveis, inclusi-
vas e alinhadas aos principios da interculturalidade.

Constata-se, também, que a experiéncia docente no colégio militarizado é atravessada
por tensdes especificas entre a rigidez institucional e a necessidade de promover um ensino
que respeite as singularidades culturais e os diferentes modos de aprender. Nesse cenario, a
formacéo continuada, compreendida como processo narrativo e reflexivo, contribui para am-
pliar a consciéncia pedagdgica dos professores, impulsionando-os a elaborar préaticas que va-
lorizem o dialogo, a escuta e a construcdo coletiva do conhecimento.

Assim, conclui-se que a Mimese, instituida no contexto educacional e utilizada como
processo interpretativo e formativo, pode oferecer uma chave importante para compreenséo e
potencializacdo da formacdo continuada dos professores. Ela permite que os docentes reinter-
pretem suas experiéncias, reelaborem suas estratégias e consolidem praticas educativas que

reconhecam e integrem a diversidade cultural como elemento constitutivo da educacao.
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Por fim, esta pesquisa reafirma a importancia de investir em politicas publicas e insti-
tucionais, que fortalecam a formacdo continuada como espaco de reflexdo critica e de produ-
cdo de saberes situados, especialmente em contextos que, como o da escola investigada, de-
mandam praticas pedagogicas capazes de articular disciplina, qualidade de ensino e respeito a
pluralidade cultural.

Em suma, esta dissertacdo demonstra que o ato de ouvir e narrar pode instigar no pro-
fessor o desejo de reinterpretar a sua trajetdria, construindo um ambiente de escuta sensivel,
tornando-se um caminho formativo capaz de reconhecer a pluralidade e reinventar praticas
docentes, mesmo sob a pressédo de um modelo escolar disciplinar.

Do ponto de vista pessoal e profissional, o percurso reafirma a centralidade da memo-
ria, da linguagem e da hospitalidade na formacdo docente: formar-se € narrar-se e escutar-se
no encontro com o outro. Em um cenario de racionalidades performativas, apostar na narrati-
va e na Mimese é um gesto de resisténcia e de cuidado, uma via concreta para humanizar a
escola e sustentar pedagogias de reconhecimento e justica cognitiva no cotidiano do Ensino

Médio de um colégio militarizado.
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7 CRONOGRAMA

Ainda com referéncia a pendéncia 2, solicita-se um cronograma padronizado com o
méaximo de detalhes possivel, acompanhado do compromisso expresso da pesquisadora de ndo
iniciar a coleta de dados antes da aprovagéo final do Sistema CEP/Conep.

Este cronograma — quadro 4 — respeita 0 compromisso expresso de ndo iniciar a coleta
de dados antes da aprovacdo do Sistema CEP/Conep e apresenta as atividades de forma deta-

Ihada para facilitar a analise.

Quadro 4 — Cronograma

IDENTIFICACAO DA INICIO INICIO ACOES
ETAPA (DD/IMM/AAAA) | (DD/MM/AAAA)

Revisdo técnica e textual,
Revisdo Bibliogréafica 30/01/2025 31/01/2025 com ajustes  sugeridos
pelos orientadores.

Inicio ap6s a aprovacdo
Coleta de dados 01/06/2025 01/07/2025 final do Comité de Etica,
(Narrativa autobiogréfica) com protocolos devidamen-
te autorizados.
Sistematizacéo, categoriza-
Andlise e Interpretacdo dos 01/07/2025 01/08/2025 cdo e andlise critica dos
Dados dados encontrados.

Revisdo bibliografica apro-
Elaboragdo da Dissertagéo 01/07/2025 01/08/2025 fundada e producgéo de capi-
tulos iniciais da dissertacdo.

Apresentacdo e defesa pu-
Defesa da Dissertacdo 02/08/2025 31/08/2025 blica da dissertacdo perante
a banca examinadora.

Fonte: Elaboracéo propria (2025).
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ANEXO A - PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

& I
N
UFRR
UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA
MESTRANDA: ANA CLEIABATISTA LIMA SOUZA
ORIENTADORA: PROF. DOUTORA GILVETE DE LIMA GABRIEL
PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nome:

Pseuddnimo:

Estado civil:

N° de filhos:

Procedéncia:

Data de Nascimento:

Idade:

Instituicdo/Escola onde atua:
Tempo de atuacgdo docente:
Curso superior:

Curso de p6s-graduacao:

Outras experiéncias:



ANEXO B — CARTA CONVITE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA
MESTRANDA: ANA CLEIABATISTA LIMA SOUZA
ORIENTADORA: PROF. DOUTORA GILVETE DE LIMA GABRIEL

CARTA CONVITE

DE: ANA CLEIA BATISTA LIMA SOUZA
PARA:.

Prezada (0) Professora (0),

Venho convida-la para participar de minha pesquisa de campo do Mestrado em Educacéo da
Universidade Federal de Roraima, com o tema: A Mimese da formacéao continuada e a Pra-
tica Educativa intercultural de professores do ensino médio de uma escola publica em
Boa Vista RR.

Contando com sua colaboragéo, agradego antecipadamente

Coordenadora Pedagdgica: Ana Cléia Batista Lima Souza



ANEXO C - CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA

A: Domingos Acelmo Ribeiro Paz

Eu, ANA CLEIA BATISTA LIMA SOUZA, venho pelo presente, solicitar autoriza-
¢d0 para realizar a pesquisa intitulada “A MIMESE DA FORMACAO CONTINUADA E A
PRATICA EDUCATIVA INTERCULTURAL DE PROFESSORES DO ENSINO ME-
DIO DO COLEGIO ESTADUAL MILITARIZADO IRMA MARIA TERESA PARODI
CEM 11l EM BOA VISTA - RR” a ser realizada no COLEGIO ESTADUAL MILITA-
RIZADO IRMA MARIA TERESA PARODI CEM 11 sob minha responsabilidade.

Assumo a responsabilidade de fazer cumprir os termos da Resolugdo n® 466/CNS/MS,
de 12 de dezembro de 2012, e demais resolucdes complementares a mesma, viabilizando a
producéo de dados da pesquisa citada, para que se cumpram 0s objetivos do projeto apresen-
tado.

Ap6s a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa, a coleta de dados deste projeto se-
rd iniciada, atendendo todas as solicitagdes administrativas desta direcéo.

Contando com a autorizagao desta instituicdo, coloco-me a disposi¢do para qualquer
esclarecimento.

Pesquisador principal: Ana Cléia Batista Lima Souza, Contato: (95) 991568434, e-

mail ancleyl2@agmail.com.

Documento assinado digitalmente
Y b ANA CLEIA BATISTALIMA SOUZA
g Wel Data: 15/01/2025 17:54:24-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Assinatura do pesquisador responsavel

(x) Concordamos com a solicitacdo ( ) N@o concordamos com a solicitacéo

Documento assinado digitalmente

L rgb DOMINGOS ACELMO RIBEIRO PAZ
g Data: 15/01/2025 20:31:31-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Assinatura do gestor da instituicdo onde seré realizada a pesquisa
Boa Vista, 15/01/2025
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ANEXO D - REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Resolucdo CNS n.° 510/2016)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “A MIMESE DA FORMA-
CAO CONTINUADA E A PRATICA EDUCATIVA INTERCULTURAL DE PROFESSO-
RES DO ENSINO MEDIO DO COLEGIO ESTADUAL MILITARIZADO IRMA
MARIA TERESA PARODI CEM Il EM BOA VISTA - RR” sob a responsabilidade dos
pesquisadores: ANA CLEIA BATISTA LIMA SOUZA. Sua participacio é voluntaria, isto é,
ndo € obrigatoria. Vocé pode se recusar a participar ou a qualquer momento podera sair da

pesquisa sem nenhum prejuizo para vocé ou para o (a) pesquisador (a).

O objetivo deste estudo é “Analisar como o processo formativo e performativo articula
a pratica educativa cultural de professores do ensino médio do Colégio Estadual Militarizado
Irma Maria Teresa Parodi CEM Il em Boa Vista RR”.

Sua participacdo nesta pesquisa sera: 1.A pesquisadora explicara o objetivo do estudo
e a escolha do tema; 2.VVocé recebera um questionario de identificacdo. A identificacdo é op-
cional; 3. Apds a devolucdo, as respostas serdo analisadas para verificar se vocé atende aos
critérios de inclusdo; 4. Somente os participantes selecionados, que atenderem aos critérios
definidos no projeto, serdo convidados a participar dos encontros subsequentes e a assinar este
documento.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de compreender e aprimorar as praticas pe-
dagogicas que respeitem e valorizem as diferencas culturais dos alunos. O estudo busca con-
tribuir para a formacdo docente, promovendo reflexdo e desenvolvimento de competéncias
interculturais, essenciais para a inclusdo social e o fortalecimento da educagdo em contextos
multiculturais.

Os potenciais riscos relacionados com a sua participacéo serdo de acordo com a Reso-
lucdo CNS n.° 510/2016, que define o risco como a possibilidade de danos as dimensdes fisi-
ca, psiquica, moral, intelectual, social ou cultural dos participantes. Esta pesquisa ndo apre-
senta riscos significativos, pois os procedimentos metodologicos garantem o bem-estar e a
confidencialidade dos participantes. Caso qualquer situacdo adversa ocorra, serdo adotadas
providéncias imediatas para proteger os envolvidos conforme descrito abaixo:

e Danos Psiquicos e Emocionais: Durante o relato de suas narrativas autobiogréafi-

cas, 0s participantes podem revisitar experiéncias profissionais ou pessoais que en-
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volvem situagOes de conflito ou desafios emocionais, podendo gerar desconforto
ou sofrimento momentéaneo.

Danos a Privacidade e Anonimato: Existe o risco de exposi¢do involuntaria de
informacdes confidenciais ou pessoais que 0s participantes compartilharam em su-
as narrativas.

Danos Intelectuais e Sociais: A interpretacdo de dados encontrados pode, inadver-
tidamente, ser percebida como critica a pratica pedagdgica do participante, impac-
tando sua percepgédo de competéncia profissional ou suas relagdes no ambiente es-

colar.

Medidas de Mitigacdo dos Riscos

Para evitar ou minimizar os riscos identificados, serdo adotadas as seguintes pre-

caucoes:

Garantia de Sigilo e Privacidade: Todas as informacdes compartilhadas pelos
participantes serdo tratadas de forma confidencial, com a ado¢éo de pseuddnimos e
a exclusédo de dados que permitem a identificagdo direta ou indireta dos envolvidos.
O armazenamento e tratamento dos dados seguirdo os protocolos éticos previstos,
utilizando ferramentas de seguranca digital e acesso restrito a equipe de pesquisa.
Apoio Psicologico: Serad disponibilizado um canal de suporte com profissionais
diversificados para atender aos participantes que apresentam desconforto ou neces-
sidade de orientacdo emocional decorrente de sua participagao.

Consentimento Livre e Esclarecido: Antes da coleta de dados, sera realizado um
processo detalhado de orientacdo sobre o objetivo do estudo, os procedimentos en-
volvidos, os riscos potenciais e os direitos dos participantes, incluindo a liberdade
de desistir da pesquisa em qualquer momento, sem necessidade de justificativa.
Feedback Construtivo: Os resultados da pesquisa serdo apresentados de forma
coletiva e com foco no aprendizado e melhoria das préaticas pedagogicas, evitando
qualquer tipo de julgamento ou exposi¢do negativa.

Ambiente Seguro: A coleta de dados ocorrerd em locais confortaveis e privados,
previamente acordados com o0s participantes, para promover um ambiente de segu-

ranca e confianga.
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Essas medidas visam garantir que os participantes se sintam respeitados e protegidos
em todas as etapas da pesquisa, garantindo sua integridade fisica, emocional, social e cultural,
bem como o rigor ético do estudo.

Os potenciais beneficios relacionados com a sua participacdo serdo:

1 - De valorizacdo da experiéncia docente pois, ao participar da pesquisa o docente te-
ra sua pratica pedagogica reconhecida como fonte legitima de conhecimento como docente;

2 - Desenvolvimento profissional continuado uma vez que sua participacdo ativa fo-
menta a formagdo continuada, permitindo o professor ampliar sua compreensdo sobre inter-
culturalidade;

3 - Fortalecimento de competéncia interculturais uma vez que a pesquisa ird proporci-
onar para o docente um espaco de reflexdo sobre praticas interculturais, promovendo o desen-
volvimento de habilidades como empatia, didlogo e adaptacdo pedagogica as necessidades
dos estudantes em contextos multiculturais;

4 - Melhoria da préatica pedagdgica pois permitira que os docentes adotem metodologi-
as inovadoras e integradoras, baseadas nos resultados da pesquisa, para melhorar o desempe-
nho académico e a incluséo social dos estudantes;

5 - Contribuicéo para a construcdo de conhecimento coletivo que fomentara através da
participagdo dos professores a construcdo de um trabalho colaborativo, incentivando a troca
de experiéncias entre colegas e promovendo a construcdo de solugdes pedagogicas que podem
ser replicadas em outras escolas e contextos;

6 - Impacto institucional através do qual o préprio Colégio podera se beneficiar dire-
tamente da pesquisa, fortalecendo a sua imagem institucional como um espaco inovador e
comprometido com a formacéo intercultural;

7 - Promocao de identidade docente pois ao participar do desenvolvimento da pesquisa
o0 professor, sera visto como agente ativo no desenvolvimento de solucBes para os desafios da
educacdo contemporanea.

Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo confidenciais e utilizadas apenas para
esta pesquisa. Os pesquisadores garantem manter o sigilo e a privacidade dos participantes
durante todas as fases da pesquisa.

Sua participacdo ndo implicara em custos adicionais, vocé nao tera qualquer despesa
com a realizagdo dos procedimentos previstos neste estudo. Também ndo haverd nenhuma
forma de pagamento. Porém, caso necessario, custos relativos ao transporte e a alimentacao
serdo cobertos pela pesquisa. As despesas serdo custeadas pela pesquisadora mediante apre-

sentacdo de recibo ou comprovacao de gastos pelo entrevistado, em razdo da pesquisa. Se ne-
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cessario, 0 (a) participante recebera a assisténcia adequada, incluindo o direito de solicitar
indenizacdo, caso haja danos decorrentes da pesquisa.

Em caso de duvidas sobre a pesquisa e sua participacdo, ou para qualquer outra infor-
macé&o, agora ou a qualquer momento, por favor, entre em contato com o pesquisador respon-
savel: Ana Cléia Batista Lima Souza; Endereco: Rua Japiter n.° 83, Bairro Cidade Satélite;
(95) 99156-8434; e-mail: anacleiabatistaufrr@gmail.com.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Roraima (UFRR), que tem a funcéo de proteger os interesses dos participantes da
pesquisa, contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrGes éticos. Caso
vocé tenha duvidas sobre a aprovacdo deste projeto, entre em contato com CEP/UFRR: Av.
Cap. Ene Garcez, 2413 — Aeroporto (Campus do Paricarana) CEP: 69.310-000 - Boa Vis-
ta/RR - Bloco 7, sala 737, segundo andar (entrada principal, sobe para o segundo andar, vira
a direita, Gltima sala do corredor, a direita). E-mail: coep@ufrr.br. Horario de funcionamen-
to: 14h as 18h.

Eu (*nome por extenso do (a) participante da pesquisa),  concordo e aceito
participar desta pesquisa como voluntario (a). Fui informado (a) e entendi sobre 0s objetivos,
como sera a minha participacdo e os possiveis riscos e beneficios desta pesquisa. Este docu-
mento serd elaborado em duas vias originais. Vocé e o pesquisador assinardo as duas vias ori-
ginais deste documento. VVocé recebera uma via deste documento, assinada por vocé e pelo

pesquisador, para levar com voce.

Documento assinado digitalmente

b ANA CLEIA BATISTA LIMA SOUZA
g ol Data: 29/04/2025 19:58:24-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Assinatura do (a) Participante da Pesquisa Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Boa Vista/RR, 29 de abril de 2025.
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