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RESUMO

EMILIAO, Soymara Vieira. Fulano de. (Des) Formagc&o continuada de professores no/do
PNAIC: a poténcia do encontro subvertendo a lgica de homogeneizagéo. 2016. 93 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagéo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

O presente trabalho propde discutir a formacédo continuada de professores como potente
espacotempo de (des)formacéo, superando a imposi¢do de modelos homogeneizantes para a
construcdo de praticas autbnomas e autorais a partir do vividopartilhado nos encontros
entendidos como “de formagdo” de professores. Tem como objetivo buscar outrosnovos
sentidos e significados da participacdo docente no contexto dos programas nacionais de
formacdo continuada a partir das narrativas de um grupo de professores da rede publica da
Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro que, por trés anos, participaram dos
encontros de formagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). A
abordagem epistemologica tedricometodologica inscreve-se nas pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos (ALVES, 2003) a caca do pormenor, detalhes, sinais, pistas e indicios que
provoquem reflexdes e entendimentos outros sobre a poténcia dos encontros de/com
professores, através das redes de conversaces (FERRACO; CARVALHO, 2012) e narrativas
para tessitura de redes de saberesfazerespoderes entre/com docentes. Conclui-se que € preciso
ampliar a compreensdo sobre os significados que os professores-cursistas ddao ao que
vivem/sentem/fazem nas formacGes continuadas como espagotempo para (re)viver suas
experienciaspraticas, expandindo processos de aprenderensinar. Destaca-se a necessidade de
reconhecer que apesar dos diferentes mecanismos de homogeneizagdo, existem muitos
curriculos em acdo nas escolas, ,evidenciando o quanto se perde quando se da énfase a
resultados estatisticos das avaliagdes em larga escala.

Palavras-chave: Curriculo. Narrativas. Formacao de professores. Estudos do Cotidiano.



ABSTRACT

EMILIAO, Soymara Vieira. (Des) Continuing education of teachers in the PNAIC: the power
of the meeting subvert the logic of homogenization. 2016. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2016.

The present work proposes a discussion about the continuing education of teachers as a
powerful spacetime of (un)education surpassing the imposition of homogenization and by that
creating autonomous and authorial practices based on the livedshared in encounters formally
understood as teacher “education”. It’s objective is to search othernew meanings in teacher
participation inserted in the national continuing education programs while basing itself upon
the narrative from many professors whom teach in public schools that participated in The
National Pact for Right Age Literacy for at least 3 years and that are based in Rio de Janeiro’s
Metropolitan Region. The epistemological theoreticalmethodological approach inserts itself in
the surveys in/from/with the daily (ALVES, 2003) hunting for details and clues that lead to new
understandings about the power located in those encounters of/with teachers; through these
conversation net’s (FERRACO; CARVALHO, 2012) and narratives there is capability to create
a net of knowledgewillpower between/with the professors. The conclusion is that there is a
need to enlarge the comprehension about the meanings that the teacher—student gives to what
they live/feel/make in continuing education as spacetime to just then revive their
experiencepractice and by that expanding the process of teachinglearning. The need to
recognize the many excluded curriculums in action at the schools stands out since it shows
how much is lost when the focus is set to statistics in large scale exams.

Key Words: Curriculum. Narrative. Teacher formation. Daily studies.
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INTRODUCAO: ERGUENDO TENDA

Um galo sozinho nédo tece uma manha:

ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem

os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,

se vé tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,

se entretendendo para todos, no toldo

(a manh@&) que plana livre de armacao.

A manh4, toldo de um tecido tdo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo.
Jodo Cabral de Melo Netto

Sou professora e mulher e, por isso, muitas. Aqui, pesquisadora, mas ainda docente,
estudante, militante, mée, filha, enfim, um caleidoscopio de facetas, como tantas de nos. Porém,
de todas as possibilidades, a que melhor poderia me definir, se defini¢do fosse obrigacéo, seria
a alcunha de narradora. Alguém que viveu e partilhou experiéncias muitas, com a poténcia
daquilo que afeta, atravessa e modifica e que lanca aqui nessa escrita, tal como o canto do galo
de Jodo Cabral de Melo Neto, a tantos outros galos, o fio de uma teia ténue para entretecer a
tantos outros fios langados por outras professoras, na esperanca da luz bal&o.

O presente trabalho, apesar de escrito em primeira pessoa, € resultado da cantoria de
muitas outras: colegas, professores, estudantes, parceiros que entreteceram meu caminho até
este momento, quando apresento minha investigacdo. Proponho discutir a (des)formacéo
continuada de professores como potente espacotempo na producdo de politica e curriculos,

superando a imposi¢do de modelos homogeneizantes e buscando a construgdo de praticas



autdbnomas e autorais a partir do vividopartilhado nos encontros entendidos hegemonicamente
como “de formacdo” de professores.

Por (des)formacédo, entendo com Teixeira (2016, p.13) um processo que passamos ao
longo da travessia docente. Longe da ideia de que hd um momento em que a formacéo se
cristaliza, proponho pensar a docéncia como tessituras que acontecem de forma continua, nos
encontros cotidianos de formac&o, de vida, indo além dos documentos curriculares. Travessias
sugestivas de que nés, herois anénimos (CERTEAU, 2013), aprendemos a ser professores nas
diversas redes em que estamos inseridos e que nos formam, desformam, desconstroem,
constroem, nos constituem com novos elementos e nos desestabilizam com outros. O uso do
termo (des)formacdo surgiu nas conversas ao longo dos encontros, e passamos a usé-lo entre
nos, como uma rebeldia irbnica, a medida que se aclarava para 0 grupo a percepcao de que
havia uma sutil imposicdo de modelos fixos de docéncia, crianca, ensino e aprendizagem, que
estavam indiciados nos textos e nas orientagdes da formacéo.

Tem como objetivo buscar outros-novos (GARCIA, 2013) sentidos e significados para
a préatica pedagdgica a partir da participacdo docente no contexto dos programas nacionais de
formacdo continuada a partir das narrativas de um grupo de professores da rede publica da
Regido Metropolitana do Rio de Janeiro que, por trés anos, participaram dos encontros de
formagéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

A abordagem epistemoldgica tedricometodoldgica se inscreve nas pesquisas
nos/dos/com os cotidianos (ALVES, 2003) a caca dos detalhes, sinais, pistas e indicios
(GINZBURG, 1989) nas narrativas das professoras, assumindo, a partir de Ginzburg,
incapacidade de ver diferengas nos “objetos- narrativas” pelas proprias caracteristicas do olho
humano. A busca é nos pormenores, onde a principio sé era “visto” identidade e permanéncia,
e que provoquem reflexdes sobre a poténcia dos encontros de/com professores. Docentes que,
através das redes de conversagdes (CARVALHO, 2009), utilizaram o tempo para
entretecimento de relac6es de confianca, parceria e solidariedade, enredaram-se na tessitura de
redes de saberesfazerespoderes.

A pesquisa ndo pretende se aprofundar na proposta oficial que sera apresentada em
linhas gerais no capitulo seguinte, porque meu interesse ¢ “falar de dentro”, porém alerto que
esse “dentro” esta marcado pelo vivido e, por conseguinte, pela propria formagdo. Busco
problematizar as compreensdes sobre escolas, professores e formacdo como
praticantespensantes (OLIVEIRA, 2012) que fomos/somos. Ainda com Oliveira (2013),
procuro reafirmar a necessidade de marcar uma opgao epistemoldgica de que “ndo ha pratica

que ndo integre uma escolha politica e que ndo ha politica que ndo se expresse por meio de
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préticas e que por elas ndo seja influenciada”, por isso o trabalho foi tecido a partir do conceito
de politicaspraticas (OLIVEIRA, 2013), partindo do entendimento de que a atuacdo dos
professores nos/com os curriculos praticados esta intrinsecamente em didlogo com seus
sentiresfazeres. Vale ressaltar que os professores-cursistas-parceiros sdo entendidos como
sujeitos de conhecimentos, emoc0es, valores, escolhas politicas e histdrias de vida que tecem
redes de saberesfazeres durante/com/contra/apesar das formagdes continuadas.

A nocdo de encontro (GARCIA, 2015) como processo formativo esta afinada a ecologia
de saberes? (SANTOS, 2010, p. 117), opcdo epistemoldgica e politica que reconhece a
diversidade, procurando combater o desperdicio dos saberes silenciados, buscando provocar
“interrogac¢des poderosas e tomadas de posi¢Oes apaixonadas capazes de sentidos inesgotaveis”.
A partir desse entendimento, ha o reconhecimento dos muitos saberes em circulacdo no mundo
e gue neles existem nao-saberes, também diversos, e por isso ndo ha conhecimento absoluto
nem ignorancia plena.

As narrativas utilizadas como meétodo de investigacdo e experiéncia formativa
cooperam, segundo Reis (2014, p. 124), na aproximacdo entre sujeitos
pesquisados/pesquisadores, possibilitando uma maior compreensao sobre os significados que
atribuimos ao que vivemos/sentimos/fazemos cotidianamente nas salas de aula, refletindo sobre
processos de aprenderensinar.

As narrativas produzidas nos encontros com/entre/de professores-cursistas-parceiros me
possibilitaram rastrear desestabilizacdes as representa¢es hegemonicas de docéncia e escola e
perceber 0 quanto esses encontros potencializaram a tessitura de novasoutras percepcdes. Elas
sugerem que redes de conversagdes provocam, motivam, possibilitam o enredamento de redes
de saberesfazeresepoderes solidarios e fraternos.

Para Benjamim (1985, p.223), a narrativa produz sentidos. Entrega-se ao ouvinte/leitor,
possibilitando que ambos, tanto o narrador como quem o ouve/lé, compartilhem de um fluxo
narrativo comum. S&o historias, acontecimentos e personagens que se articulam e se constituem
como uma rede tecida entre eles. Nelas cacamos rastros das tessituras em rede que
possibilitaram que professores-cursistas-parceiros se sentissem mais confiantes a arriscar e
inovar praticas pedagdgicas diferenciadas e democraticas, fazendo uma bricolagem com e na
prescricédo oficial, usando inimeras e infinitesimais metamorfoses, segundo interesses e regras

préprias.

2 A nocdo de ecologia de saberes de Boaventura de Sousa Santos sera aprofundada no capitulo 2.
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Acreditando na poténcia da agdo coletiva, utilizei como estratégia da pesquisa acessar
redes de conversacOes que provocaram producdes curriculares umedecidas por conhecimentos,
linguagens, afetos e afeccdes que estdo em circulacédo nas praticas discursivas (FERRACO;
CARVALHO, 2012, p.5) daquele grupo de professores-cursistas-parceiros. Também como
escolha metodoldgica, a pesquisa caminhou na caca de sinais presentes nas narrativas, pistas
infinitesimais (GINZBURG, 1989) que permitiram captar aquilo que foi produzido pelos/nos
encontros, possiveis deslocamentos e reconstrucdes, compreensées menos hegeménicas sobre
crianca, escola e sociedade, na tentativa de apresentar outras possibilidades de avaliar o impacto
do Pacto nos docentes para além dos documentos oficiais de avaliagdo do PNAIC.

Tenho aprendido com Certeau (2008) que o praticante ordinario cria, no uso, um espago
de jogo nas maneiras de utilizar aquilo que Ihe é imposto e, sem sair do lugar, instaura
pluralidade e criatividade. Estou mergulhada (ALVES, 2003) nesta formacdo continuada e,
como consumidora, venho fabricando, a partir das sucatas, outras possibilidades de viver a
formacdo, uma (des)formacdo poética e astuciosa, possibilidades de resisténcia, um re-existir
por dentro.

A pesquisa se organiza em trés grandes areas que se entretecem durante a escrita, tais
quais as notas musicais presentes nos cantos dos galos e que buscam se harmonizar para dar
sentido ao amanhecer-dissertagdo. No primeiro capitulo, como um conjunto de notas musicais
de tom mais grave, apresento o PNAIC que me foi oferecido para consumo (CERTEAU, 2013),
que conheci, vivi e partilhei em trés anos de mergulho (ALVES, 2003) na formacgdo. Em
seguida, estardo os autores, nocBes e conceitos que teceram a rede de sustentacdo
tedricometodoldgica que me permitiu lancar o canto-pesquisa. No terceiro capitulo, trago o
mais intimo: fios da memdria que construiram a professora/pesquisadora/narradora/ e tantas
outras que sou. Redes que contribuiram no sentirpercebercontar o que aqui apresento, me
comprometendo com o pesquisado-narrado. Entre esses fios, esta presente a minha experiéncia
nas outras formacbes continuadas de professores oferecidas pelo Governo Federal desde a
década de 90, Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) e Pro-
letramento®. Encerro a dissertacio trazendo o canto de minhas companheiras-de-pesquisa, de
melodia mais suave e delicada, cantos que teceram narrativas, professoras-cursistas-parceiras,
que entretecidas em suas palavras e praticas possibilitaram a produgdo dessa pesquisa e que
seguem produzindo luz-baldo em suas salas de aulas, possiveis de nominar como (en)canto de

ensinaraprenderpartilhar.

3 A apresentacdo formal das formagdes citadas se dara em capitulo especifico.
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1 O CENARIO ONDE SE ERGUE A TENDA — Entendendo o PNAIC

Este capitulo se tece a partir de minha experiéncia como professora orientadora do Pacto
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Pretende, a partir “de dentro”, como pega de uma
maquinaria (GALLO, 2011), langar um canto critico ao que vivipartilhei nos anos de 2013 a
2015, com um grupo de trinta professores alfabetizadores de um municipio da regido
metropolitana do Rio de Janeiro.

O PNAIC, foi criado pela Lei n° 12.801, de 24 de abril de 2013* documento legal
convertido da Medida Proviséria n® 586, de 8 de novembro de 2012, com objetivo de “assegurar
“ que todas as criangas estivessem alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do
ensino fundamental, reduzindo a distorcdo idade-série, melhorando o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), através do aperfeicoamento da formacao dos
professores alfabetizadores®.

A definicdo de uma idade certa: oito anos! Anunciada no titulo da politica pablica, me
causou estranhamento, porque, em meu entendimento, de acordo com o que havia aprendido
desde o primeiro curso de formacéo de professores, seria a crianga que construiria sua realidade
e sua aprendizagem como um ser humano singular. Desta forma, ndo conseguia compreender
como o estabelecimento de metas genéricas, iguais para todos, conseguia se articular aos
pressupostos basicos das teorias do desenvolvimento infantil estudadas ao longo do curso de
formacdo em educacéo.

Além disso, ao conhecer a estrutura do programa, pude perceber que se tratava de um
arcabouco de coordenadores gerais, supervisores e formadores regionais, coordenadores
municipais, orientadores de estudos e professores alfabetizadores. Respaldava-se na Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, instituida pelo
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009°. Estabelecia-se, pela primeira vez no Brasil,
remuneracdo com bolsa de iniciagéo cientifica a toda cadeia formativa, com valores também
hierarquicamente organizados, que variam de R$ 2.000,00 (Dois mil reais) a R$ 200,00

(Duzentos reais), sendo os professores alfabetizadores os que recebem o menor valor.

4 Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/ At02011-2014/2013/Lei/L12801.htm> Acesso em:
27/08/2016.

> Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>. Acesso em: 13/11/2015.

® Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm. Acesso em:
02/08/2016.
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O Programa se inscreve nas ac6es do Plano Nacional de Educacdo (PNE), conforme a
Lei 13.005/14, de vigéncia decenal (entre 2014 e 2024) que determina diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional dos dez anos seguintes a aprovagdo. O primeiro grupo
sdo metas estruturantes para a garantia do direito a educacdo basica de qualidade e que
promovem 0 acesso, a universaliza¢do do ensino obrigatério e a amplia¢do das oportunidades
educacionais. Um segundo grupo de metas diz respeito especificamente a reducdo das
desigualdades e a valorizacdo da diversidade, caminhos imprescindiveis para a equidade. O
terceiro bloco trata da valorizacdo dos profissionais da educacdo, considerada estratégica para

que as metas anteriores sejam atingidas, e o quarto grupo refere-se ao ensino. H& metas para:

o0 atendimento escolar universalizado; a superacdo das desigualdades educacionais e
a erradicacgdo de todas as formas de discriminacdo; a melhoria da qualidade de ensino;
a formacéo para o trabalho e para o exercicio da cidadania; a democratiza¢do da gestéo
escolar publica; a promocdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica; a efetiva
aplicacdo de recursos publicos em educacdo; a valorizacdo dos profissionais da
educacdo; e a promocao dos principios de respeito aos direitos humanos, a diversidade
e & sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).

Destaco a quinta meta estruturante do PNE, que se atém a garantir a alfabetizacdo de
todas as criancas, de forma plena, até o final do ciclo de alfabetizacdo — correspondente ao
terceiro ano do ensino fundamental — durante os primeiros cinco anos de vigéncia do plano
(BRASIL, 2014, p. 27). O atendimento a essa meta se concretiza na criacdo do Pacto Nacional
pela Alfabetacdo na Idade Certa (PNAIC). Vale ressaltar que a determinag¢ao de uma “idade
certa” para a plena alfabetizacdo das criancas ¢ uma exigéncia daqueles que elaboraram a
formacdo, ndo sendo uma orientacéo explicita do Plano Nacional de Educacéo.

Segundo informacdes divulgadas pelo Governo Federal (2013), as acdes de formacao
custariam R$ 3,3 bilhGes nos anos de 2013/14, tendo sido previstos cerca de quinhentos milhdes
para premiacdes a professores com “bom desempenho”’, agdo até hoje nio realizada.

Com o PNAIC, estados e municipios aderiram ao compromisso formal de investir na
alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica; participar da realizacdo de avaliacGes
anuais universais feitas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (INEP) para concluintes do 3° ano do ensino fundamental e receber apoio gerencial®.

"Disponivel em <https://undime.org.br/noticia/pnaic-pacto-leva-mais-de-3185-mil-professores-as-salas-de-aula.
Acesso em 03/06/2016>.

8 Disponivel em <www?2.camara.leg.br/documentos-e-pesquisa/.../areas.../cp13004.pdf>. Acesso em 16/06/2016.
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Em 30/01/2013, o MEC anunciou que praticamente todos 0os municipios brasileiros aderiram
ao Pacto®.

No final do ano de 2012, a Secretaria de Educacdo do municipio, onde era servidora
estatutaria, fez um concurso interno para selecionar 14 orientadoras de Estudos do PNAIC. Os
requisitos para a fungéo, segundo documentos do MEC, eram: ser professor efetivo da rede
publica de ensino com licenciatura plena; ser professor ou coordenador do ciclo de
alfabetizacdo do ensino fundamental ha no minimo trés anos e/ou ter experiéncia comprovada
na formacdo de professores alfabetizadores. Um requisito prioritario era ter sido tutor do
Programa Pro-Letramento e disponibilidade para dedicar-se ao curso de formacdo e a
multiplicacdo junto aos professores alfabetizadores. Atendendo a todos os critérios, fui
selecionada e, de 2013 a 2015, participei do curso de formacéo de orientadores de estudos. Uma
formacéo preparada pela UFRJ com carga horaria semelhante a de um curso de extensédo (180
horas).

No inicio do ano de 2013, participei do curso de formagdo de orientadores com
professores formadores com carga horaria de 120 (cento e vinte) horas, com énfase em
Linguagem. Em 2014, os encontros formativos tiveram duracdo de 160 (cento e sessenta) horas,
com foco em Matemaética. Em 2015, a formacédo, com duracéo de 80 (oitenta) horas, caminhou
pelos estudos sobre curriculo, o ladico e interdisciplinaridades.

Os documentos de implantacdo do PNAIC estabeleciam obrigatoriedade de vinculos
com universidades publicas, chamadas de Universidades-Parceiras, responsaveis pela formacéo
dos orientadores de estudos. No Rio de Janeiro, o convénio foi estabelecido com a Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJX. Porém os supervisores, coordenadores e formadores,
membros designados pela instituicdo académica citada, poderiam ser das diversas universidades
federais e estaduais sediadas no Estado conveniado, no presente caso, a UERJ — Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, UFF — Universidade Federal Fluminense e UFRRJ — Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro.

Os encontros que pude vivenciar foram com formadores experientes na educacao basica.
Eram professores como eu, que atuavam em salas de aula e dialogavam, a partir do que era
vividopartilhado dentro da escola, sobre o que é tecido cotidianamente para além do

estabelecido oficialmente nas normas, orientacfes e nos cadernos de formacéo. O tratamento,

® Disponivel em <www?2.camara.leg.br/documentos-e-pesquisa/.../areas.../cp13004.pdf>. Acesso em 19/06/2016.

10 Disponivel em <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Cadernos.../pnaic_cad_apresentacao.pdf>. Acesso em
20/01/2016.
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ao se referir as professoras-alfabetizadoras, as incluiam. Utilizavam a primeira pessoa do plural,
nos, e isso para mim era um indicio favoravel. Com Gomes (2012, p.284), compreendo que

vivenciei:

Redes que, ao contrario do que muitos dizem, afirmam a poténcia desses encontros e
da luta diaria de muitos professores para alargar os limites dessas convivéncias, se
aproximando das varias realidades que pulsam no sonho e na acdo dos professores e
dos estudantes e da prépria sociedade, que continua tentando inventar e reinventar
uma escola publica, apesar dos discursos de negacao (...).

Se os dialogos e as experiéncias com o0s cotidianos das escolas publicas do primeiro
segmento do ensino fundamental foram marcas das diversas formadoras que tive ao longo
desses trés anos, percebia, entretanto, que ndo havia continuidade teérico-metodoldgica entre
elas. Em cada ano foi equipes diferentes de formadores, cada um desses grupos carregando
experiéncias e formagOes distintas, entendimentos por vezes opostos sobre
ensinoaprendizagem, curriculo, alfabetizacdo, entre outros, uma variada riqueza de
saberesfazerespoderes.

As equipes de formadores eram desfeitas e refeitas sem comunicagdo ou explicacdo
sobre os critérios que teriam norteado a nova configuracdo. Acredito que isso acontecia por
motivos relacionais entre os integrantes das equipes, questdo que ndo me deterei, por nao
acrescentar a discussdo proposta. Sabiamos das trocas no ano seguinte, quando chegadvamos
para estudar. Também ndo havia estabilidade nas organizacGes das turmas de formacdo das
orientadoras de estudos, nem critérios explicitos ou indicidrios que justificassem as
enturmac0es realizadas. Em cada novo periodo de estudo, novos colegas, outros municipios,
experiéncias e enredamentos. Movimento que, se tem a riqueza da novidade, de outras
possibilidades, novos fios para se entretecerem aos anteriores, também tem o risco de tornar as

articulagdes descontinuas e frageis. Com Manhé&es (2008, p. 82), entendo:

Os percursos de formacdo, portanto, ndo sdo lineares, mas sim vividos em vias
labirinticas: Ndo sdo rupturas com o passado, e sim novas aberturas que tecem as
dimensBes temporais e espaciais, mesmo que em alguns momentos essas narrativas
tenham um certo “ajuste de contas” com esse passado.

Os encontros de formagéo, no primeiro ano, ocorreram na cidade do Rio de Janeiro,
num polo denominado Metropolitana I, reunindo os municipios da regido metropolitana do
Rio de Janeiro. Nos dois anos posteriores, 0os encontros foram realizados em Niterdi, unindo

além do municipio-sede, os municipios de Sdo Gongalo, Itaborai e Tangua. Porém a
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periodicidade bimestral e a duracdo de quatro dias, com carga horaria de oito horas diérias, foi
a mesma nos trés anos de PNAIC.

Compreendo que as especificidades da organizacdo de uma formacdo continuada
também sdo elementos que constituem o praticante (CERTEAU, 2008) (des)formando-o. Desta
forma, reflito que sou produtoprodutora desse processo, me tornando orientadora de estudos
que fui/sou, diante das confluéncias, oposicdes e adversidades enfrentadas, nuances e
tonalidades distintas do vivenciadopartilhado, naqueles espacostempos. Eram mudancas de
objetivos, dinamicas organizativas, metodologias de trabalho, concepcGes de
ensinoaprendizagem que me constituiam e me ajudavam a pensarfazerpensar.

Trabalhando na perspectiva dos estudos de Boaventura de Sousa Santos (2006, p.79) e
a critica que faz da razdo metonimica, entendida como obcecada pela ideia de totalidade sob
forma de ordem, assumo que o PNAIC, de abrangéncia nacional, com mil teias, redes e fios
incontaveis, produzidos nos mais diversos municipios do pais, ndo se resumiu a experiéncia
aqui narrada. A pesquisa caminha no sentido de um processo de autoescuta, num movimento
de investigacdo que ainda é (des)formacéo, entendendo que sou ator-autor (SOUZA, 2008) dos

percursos vividossentidospartilhados. Nesse processo, aprendo com Souza (2008, p.88) que:

Tornar-se professor é um exercicio, uma aprendizagem experiencial formativa inscrita
na visdo positiva que o0s sujeitos tém sobre si, sobre suas memorias de escolariza¢éo
e na superagdo e acolhimento do modelos formativos que viveram nos seus percursos
de escolarizagéo.

O trabalho que fago com as memorias, algumas ja descortinadas e outras que entreteco
ao longo desta escrita, tem a pretensdo de trazer cenarios e contextos onde fui/sou constituida
como professora. A adesdo a um novo programa de formagéo docente em ambito nacional ndo
acontece no vazio, € mais um fio de uma tessitura também conhecida como historia de vida,
Cuja narrativa €, portanto, uma autobiografia. Entendo, ainda com Souza (2008, p. 92), que a
aprendizagem-experiencial esta embasada “numa pratica, num saber-fazer pelas experiéncias”.

Segundo ele, a autobiografia:

possibilita ao sujeito aprender pela experiéncia através de recordagdes-referenciais
circunscritas no percurso de vida e permite entrar em contato com sentimentos,
lembrancgas e subjetividades marcadas nas aprendizagens experienciais. O mergulho
interior possibilita ao sujeito construir sentido para a sua narrativa. (SOUZA, 2008, p.
93)

Compartilho com Certeau (2008) a compreensdo de que sdo os maultiplos

acontecimentos, encontros, historias, experiéncias cotidianas que produzem logicas e modos de
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saberviverfazer. Nessa tessitura, pretendo inscrever meu entendimento sobre o PNAIC como
uma proposta que pretende operar na ldgica da racionalidade técnica, a partir de um conjunto
de regras e dispositivos hierarquicamente impostos, partindo do pressuposto de que se a escola
ndo vai, bem basta ensinar procedimentos aos professores, compreendendo que 0 processo
ensinoaprendizagem se da na aplicacdo de um treinamento descontextualizado e prescritivo.
Um dos indicios (GINZBURB, 1989) da afirmacdo que faco é a formatacdo dos textos,
artigos e relatos de experiéncia que compunham os cadernos de formacédo elaborados pelo
Ministério da Educacdo. Em 2013, os cadernos de estudo eram compostos por artigos dos
autores do material didatico do Pré-letramento-Linguagem, apresentando resumidamente as
concepgdes tedricas sobre alfabetizacdo, letramento e géneros textuais, excluindo, tal como no
programa anterior, o debate das concepcdes de curriculo. Compreendo com Garcia (2013) que
0s principios técnicos do programa estdo estreitamente relacionados a uma visdo técnica de
curriculo. Desta forma, a compreensdo de curriculo operada, explicitada pelos elementos que o
caderno de formacéo traz, reforca o entendimento de uma concepgéo técnica da formacéo, do

curriculo, de conhecimento e, por conseguinte, de aprendizagem.

Figura 1 - Tabelas descritivas de habilidades e competéncias
Leitura [ Ano1 | Ano2 | Ano3 |

Ler textos nao-verbais, em diferentes suportes. /A A/C A/C

Ler textos (poemas, cancdes, tirinhas, textos de tradicao oral,

dentre outros), com autonomia. /A A/C (@
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes

géneros e com diferentes propositos. I7A AIC AIC
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos VA AIC A/C
textos a serem lidos pelo professor ou pelas criancas.

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas

Sl peop P /A A/C A/C
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacoes. I A

Localizar informacoes explicitas em textos de diferentes géneros, VA A/C c
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros, | A/C A/C
tematicas, lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, VA AIC AIC
lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, I VA A/C
lidos com autonomia.

Estabelecer relacdes logicas entre partes de textos de diferentes VA AIC A/C
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Estabelecer relactes logicas entre partes de textos de diferentes

géneros e tematicas, lidos com autonomia. 1 A A/C
Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes

géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. /A A/C C
Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géne- | A AIC
ros, lidos com autonomia.

Interpretar frases e expressoes em textos de diferentes géneros e

tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. I7A AIC A/C
Interpretar frases e expressoes em textos de diferentes géneros e

tematicas, lidos com autonomia. /A A/C A/C
Estabelecer relacao de intertextualidade entre textos. 1 /A C
Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. /A A/C A/C
Saber procurar no dicionario os significados das palavras e a acep- | A

¢ao mais adequada ao contexto de uso.

1 - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

Figura 2 - Tabela dos direitos de aprendizagem dos estudantes de Lingua Portuguesa
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Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados em suportes
textuais diversos, e para atender a diferentes prop6sitos comunicativos, considerando as con-
dicdes em que os discursos sao criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, crénicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fendmenos de fruicdo estética, de imaginacdo
e de lirismo, assim como os multiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situacdes significativas os géneros literarios do patriménio cultural da
infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizacao e socializacao do saber
escolar/cientifico (textos didéaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,
resenhas, dentre outros) e a organizacao do cotidiano escolar e ndo escolar
(agendas, cronogramas, calendérios, cadernos de notas...).

Participar de situacdes de leitura/escuta e producao oral e escrita de textos destinados a refle-
Xao e discussado acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opinido,
cartas de leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexao sobre
valores e comportamentos sociais, planejando e participando de situacbes de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatérias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos
sexuais, preconceito linguistico, dentre outros).

A compreensdo de uma abordagem técnica da formacdo é corroborada pelas tabelas
descritivas de habilidades e competéncias ja utilizadas no programa anterior e o0 acréscimo de
tabelas sobre os direitos de aprendizagem dos estudantes por area de conhecimento: linguagem,
matematica, ciéncias, geografia e histdria. Esse material, referente ao primeiro ano do curso é,
no meu entendimento, um resumo apressado, retalhos mal compostos do programa anterior.

Em 2014, o material para estudo da Matematica nas séries iniciais reduziu o espago
destinado a teoria e deu énfase as atividades praticas, relatos de experiéncias e propostas de
jogos matematicos. No ano seguinte, 2015, a concepcao dos cadernos novamente foi alterada e
passaram a ser compostos por artigos de professores universitarios de linhas tedricas diversas,
estudiosos dos temas abordados (curriculo, interdisciplinaridades, ludicidade, entre outros).

Algumas indagacg0es sobre a diversidade de assuntos e de modo de abordagens ficaram
sem respostas: serd que as mudancas nas concepg¢des dos cadernos ao longo dos anos foram
resultados das negociacdes de forcgas politicas que atuam no campo da pedagogia? Os materiais
que foram se tornando mais plurais, contemplando as diversas pesquisas na area da educacéo,
poderiam ter sido produzidos pelas disputas por sentidos de formacg&o e curriculo, operada pelos
proprios praticantes, professores alfabetizadores, orientadores de estudos, formadores,
coordenadores, universidades, ao longo da formagao?

Se por um lado havia a cada ano muitas novidades nas concepcdes, orientacdes e
coordenagdes do PNAIC, no que se refere as formacgdes com a universidade, por outro lado, 0s
encontros mensais, entendidos como (des)formacéo, entre mim, orientadora de estudos e um

grupo fixo de 30 professores alfabetizadores de diversas escolas da mesma rede de ensino se
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mantinham, uma contradic¢éo potente na descoberta de frestas ao que oficialmente era proposto.
Na concretizacdo das propostas que nos situavam nesses papéis, de mediadora e aprendentes,
subvertemos a ordem, ndo de forma consciente, mas nas lacunas e frestas deixadas pelas
modificacdes das equipes formadoras.

A proposta de reproducéo de modelos de ensinar e aprender estavam na concepgéo do
PNAIC, podendo ser percebida j& na propria estrutura do material de formacdo, chamado de
“cadernos de estudo”. Esses cadernos traziam sugestdes de planejamentos detalhados sobre a
forma “adequada” para trabalhar o tema estudado, inclusive com indicagdes de livros de
literatura infantil, indagacGes que deveriamos propor e atividades de casa para as cursistas, uma
receita pronta e rapida a ser seguida. Em algumas narrativas é possivel observar que as
professorascursistasparceiras perceberam que era o Unico traco repetido nos cadernos dos

diversos anos de formacao. Apresento algumas para ilustrar:

Inicio mais esse ano de encontro com nosso grupo, amimada e feliz. Sei que
aprenderemos juntas e misturadas. Sei também que o material didatico ndo vai chegar
a tempo e quando isso acontecer olharemos para as paginas finais e suas sugestdes
para os encontros e confirmaremos que fizemos muito melhor do que seus
formuladores podiam supor (Claudia, 2013).

O PNAIC sempre nos surpreende. Todo ano muitas novidades, assuntos, propostas.
S6 ndo muda as sugestdes para os encontros. Que bom que a gente ndo segue o roteiro
(Carla, 2013)

Figura 3 - Sugestdo de planejamento - Caderno 1 Unidade 1
Sugestdes de atividades
para 0s encontros em grupo

1° momento (4 horas)

1 Fazer dinamica de apresentagao do grupo: discutir sobre as expectativas e os conheci

mentos ¢ opinides acerca do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na ldade Certa.
2— Discutir sobre as informacaes gerais do Programa / explorar o material.

3 — Fazer contrato didatico.

4.— Ler texto para deleite:
“Jodio das letras”, de Regina Renno.

5 Lerasegio "Iniciando a conversa’”.

6 — Ler o texto 1 (Curriculo no ciclo de ;ﬂf;lli('ti‘l.:u;;'lu: prin('ipios g('mis); discutir sobre

quais sio as implicagdes da adogio de um curriculo inclusivo.

7 - Resgatar as memoérias de alfabetizagio dos integrantes da turma, identificando se
foram vivenciadas experiéncias na perspectiva do curriculo inclusivo.

A guantidade de materiais pedagogicos destinados aos professores-cursistas do PNAIC
é outro fator que desperta atencdo, porque, alem dos cadernos de estudo, foram entregues livros
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tedricos de pedagogia, livros didaticos para os alunos, dicionérios de Lingua Portuguesa para
as criancas e adultos, jogos fonoldgicos de alfabetizacdo, livros de literatura infantil e softwares
de apoio a alfabetizacio, arsenal que dialogava entre si em termos de recorte curricular.*

Compreendo assim que, para aléem de uma ac¢éo voltada a melhoria da alfabetizacdo no
pais, 0 PNAIC envolveu outros propdsitos, naquele momento ainda desconhecidos pelos
praticantes, mas indiciados nos documentos oficiais de implantagcdo do Programa e que hoje se
apresentam com a imposi¢do de um curriculo nacional unico. No documento orientador do
PNAIC 2014 est4 estabelecido:

Para a Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores foram definidos
conteidos que contribuem, dentre outros, para o debate acerca dos direitos de
aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizacdo; para os processos de avaliacéo
e acompanhamento da aprendizagem das criancas; para o planejamento e avaliacéo
das situacOes didaticas; e para o conhecimento e 0 uso dos materiais distribuidos pelo
Ministério da Educagdo voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de
alfabetizaco.'?

Com a definicdo de contetdos aliada a processos avaliativos em larga escala dos anos
iniciais da educacdo basica, o programa imp&e um curriculo, dificultando o exercicio da
autonomia docente e a pluralidade de préticas pedagdgicas. A Portaria n® 867/2012, art. 1°, que
instituiu 0 PNAIC, anuncia a afericdo da alfabetizacdo via exame periodico especifico que

deveréa abranger:

| — a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il —a realizacdo de avalia¢Bes anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, para os concluintes do terceiro ano
do ensino fundamental;

Il — o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as agdes do
Pacto, para sua efetiva implementacdo (BRASIL, 2012¢)

Confirma-se, pelo trecho destacado, a intensificacdo da politica de responsabilizagdo
meritocratica e gerencialista, a partir da implementacdo de uma politica de alfabetizacdo
fundamentada em resultados de testes e busca por indices pré-estabelecidos. Uma gestdo da
educacdo que busca colocar limites aos curriculos escolares, haja vista que as disciplinas
avaliadas sdo lingua portuguesa e matematica, bem como atribuiu ao professor ou a escola a

total responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de seus alunos, ja que “oportunidade igual” ¢

1Disponivel em: < http://pacto.mec.gov.br/materiais> Acesso em 27/01/2016

12 Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/documento_orientador 2014 versao_site.pdf.
Acesso em 03/12/2016
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dada a todos. Desvia-se 0 olhar das mazelas educacionais, destitui-se este processo de seus
aspectos politicos, econémicos e ideoldgicos, foca-se mais uma vez na técnica.

Os trés anos de PNAIC se trataram, no meu entendimento, de mais uma etapa de
preparacdo para a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com a imposicao de
um curriculo Unico para a alfabetizagdo no pais inteiro. Uma fabricagdo foucaultiana, de
maneira sutil e produtiva, que vai imbricando a formacao de professores, material didatico dos
alunos, obras de literatura infantil, softwares educativos, provas de avaliagdo externa e a
divulgacdo pela/para a midia dos indices de proficiéncia por escola. Stssekind (2014, p. 1525),

em didlogo com a compreensdo de Freitas (2014), que afirma que:

Ja temos uma Base Nacional Comum, aponta com clareza a consonancia do que vem
sendo feito por muitos municipios com aquilo que percebo nas propostas do PNAIC.
Temos assistido gestdes municipais investindo menos na valorizagdo do trabalho de
seus professores do que em abarrotar as escolas de materiais, projetos e curriculos
prescritivos, impingir contelidos e testes padronizados e implantar politicas de
responsabilizacdo. A tendéncia identificada pelo estudioso da éarea de avaliagdo, da
mais sentidos ao papel magistral que uma BCN (sic) pode ter como responsabilizacdo
e desmoralizagdo, des-credibilizacdo (SANTOS, 2010), ou, como prefere Pinar, a
demonizagdo dos professores.

Porém, se havia/ha uma estrutura encadeada de controle, monitoramento e avaliacdo, ao
mesmo tempo ha os praticantes (CERTEAU, 2008) que usam o PNAIC a seu modo, sejam eles
supervisores, coordenadores, formadores, orientadores ou professores, cagando,
astuciosamente, com jeito proprio e taticas, criando usos daquilo que Ihe € imposto. Com
Certeau (2008, p. 100-101), entendo que:

a tatica € movimento “dentro do campo de a¢do do inimigo” como dizia Von Bullow,
e no espago por ele controlado. Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si
mesma um projeto global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel e
objetavel. Ela opera golpe a golpe, lance a lance. Aproveita as ocasides e delas
depende, sem base para estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O
que ela ganha ndo se conserva. Este ndo-lugar lhe permite sem davida mobilidade,
mas numa docilidade aos azares do tempo, para captar no voo as possibilidades
oferecidas por um instante. Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas
particulares védo abrindo na vigilancia do poder proprietario. Ai vai cacar. Cria ali
surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E astucia.

Nesses anos, mesmo com as mudancas das equipes de formacdo e ampliacdo das
normas, nao fui cobrada pelos professores-formadores em apresentar planejamentos prévios,
mesmo quando a entrega do plano de aula estava estabelecida no contrato didatico inicial.
Seriam subversdes do imposto, a negacdo de exercer controle, por discordancia?

Estabeleciamos, nds orientadoras de estudo e formadores, 0 compromisso de tratar com 0 Nnosso
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grupo de professores alfabetizadores de uma determinada temética a partir do
discutidovividopartilhado nas formacgdes. Combinados sutis, esquecimentos propositais,
escapes taticos? Por vezes, havia a tentativa de alguma supervisdo regional impor que
fizéssemos planejamentos Unicos por municipio, mas sempre escapavamos ou faziamos como
tarefa, num acordo matuo e silencioso de que esses nao seriam executados.

Quando cobrada a fazer relatorios descritivos de minhas a¢6es ou apresentar dados sobre
a aprendizagem das professoras ou alunos, argumentava a partir da falta de estrutura
disponibilizada pelo municipio ao qual estava vinculada, e isso bastava para suspender a
cobranca.

Refletindo sobre a experiéncia, considero que, além de subversdo dos praticantes e a
compreensdo de que algumas exigéncias eram inocuas, sabiamos da existéncia de avaliacOes
externas monitorando, a seus modos e com seus critérios, a “aprendizagem” das criangas,

tornando qualquer outro instrumento de controle redundante.

1.1 A Avaliacéo nacional da alfabetizacdo, braco do PNAIC —a quem interessa?

Na estrutura do PNAIC, a verificacdo do aprendizado tem papel relevante. De acordo
com os documentos do programa, a avaliacao se organiza em trés eixos: processuais, Provinha
Brasil e a ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao).

Porém o debate sobre a dimensdo processual do processo avaliativo ficou reduzido a um
unico encontro formativo, contrariando minhas expectativas, porque entendo que é esta que
dialoga com os complexos modos de ensinaraprender. Entendo que 0s outros instrumentos,
Provinha Brasil, de fungdo diagnostica, e a ANA, de verificagdo externa, sdo controles externos,
distanciados das realidades cotidianas que sao tecidas no chdo da escola, e por isso incapazes
de perceber a multiplicidades de experiéncias e saberes que sdo produzidos pelos meninos e
meninas.

A Provinha Brasil é aplicada pela professora regente aos alunos ingressantes e
concluintes do 2° ano do ensino fundamental. A ANA® (Avaliacdo Nacional de Alfabetizac&o)

é uma avaliacdo a que sdo submetidos os alunos ao final do 3° ano do primeiro segmento do

13 Disponivel em www?2.camara.leg.br/documentos-e-pesquisa/.../areas.../cp13004.pdf. Acesso em 16/01. 2016.
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Ensino Fundamental, aplicada por um agente externo a escola, ligado ao INEP, que corrige e
envia as notas para a escola.

A primeira Avaliacdo Nacional de Alfabetizacio — ANA foi aplicada em 2014, em 49
mil escolas, para cerca de 2,3 milhdes de estudantes, e teve a pretensao de produzir “indicadores
que contribuam para o processo de alfabetizagcdo nas escolas publicas brasileiras”. Alardeou
que se tratava de uma avaliacéo para além da aplicacéo do teste de desempenho ao estudante,
com o propdsito de realizar uma andlise das condi¢des de escolaridade que esse estudante teve,
ou ndo, para desenvolver esses saberes'®. Os resultados foram largamente divulgados pelo
proprio MEC a grande imprensa.

O jornal O Globo, no dia 17 de setembro de 2015, na manchete de capa, anunciava que,
segundo a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, 56,17% dos alunos brasileiros que estavam no
ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo sé conseguiam, no maximo, localizar uma informacéo

explicita em textos mais compridos se ela estivesse na primeira linha.

Figura 4 - Noticia sobre os resultados da ANA 2014 - Globo.com

globo.com g1 globoesporte videos

Swew Gl EDUCACAO

Uma em cada cinco criancas de oito
anos nao sabe ler frases, diz MEC

Ana Carolina Moreno e Mateus Rodrigues
Do &1, em Sdc Paulo e em Brasiia K3 Facesook

O Ministro da Educacdo a época, Renato Janine Ribeiro, em entrevista coletiva, afirmou
gue, na escala de leitura, é considerado um desempenho inadequado aqueles que atingiram o
nivel 1 de proficiéncia, capazes de ler palavras com estrutura silabica candnica, ndo canonica e

ainda que alternem silabas candnicas e ndo candnicas, dos cinco niveis existentes!®, onde

14 Cf: art.9°, inciso IV da PORTARIA N°.867, de 4 de julho de 2012 que institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa e as a¢cdes do Pacto e define suas diretrizes gerais. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/legislacao/2013/portaria_n867_4julho2012_p
rovinha_brasil.pdf>. Acesso em: 16/01/2015.

15 Disponivel em http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana. Acesso em 19/01/ 2016.
16 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-
apresentacao-ana-15-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 25/10/2016
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http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-apresentacao-ana-15-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-apresentacao-ana-15-pdf&Itemid=30192
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ficaram 22,21% das criangas brasileiras. Esses critérios foram definidos pelos técnicos do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, segundo eles,
identificados a partir das analises pedagdgica e estatistica das questdes de multipla escolha.
Para esses “especialistas em educagdo”, criangas que apresentem niveis 1 ao 3 ndo aprenderam
o esperado. E o caso de 34,46% das criancas brasileiras, segundo os resultados da ANA de
2013. J4 em matematica, sdo considerados insuficientes o aprendizado nos niveis 1 e 2, onde
estdo 57,07% dos alunos avaliados. Para melhor compreender aspectos politico-ideoldgicos

dessas avaliages, utilizo-me das reflexdes de Esteban (2012, p. 573):

A proposicéo de processos avaliativos ancorados em pardmetros predefinidos e com
pouca flexibilidade é indispensavel a diferenciacdo dos sujeitos. O padrdo estabelece
0 que se considera normal, o que o torna também normativo, funcionando muitas
vezes como uma imposi¢cdo. Nesse sentido, avaliar apresenta-se como 0 ato em que
se reconhece o que esta dentro da norma, que resulta em um valor positivo, e 0 que
dela se afasta, desqualificado por ndo corresponder aos parametros assumidos como
validos.

Os dados apresentados na entrevista coletiva do ministro foram apresentados como
verdade, descricdo da realidade da alfabetizacdo no Brasil sem a prometida analise das
condicdes de escolaridade que esse estudante teve, ou n&o, para desenvolver esses saberes?’,
item que constava nos documentos de implementacéo do PNAIC, e nédo foi utilizado na reflexéo
sobre 0s resultados.

Entendo que as avaliacGes padronizadas negligenciam complexidades culturais,
historicas, sociais e econdmicas em que estdo “mergulhadas” as escolas e 0s sujeitos. Muitas
convivem com diversos tipos de violéncia (entre elas, a imposicao de um curriculo Unico), ha
também precariedade de material, falta de agua, de carteiras, de ventiladores (em regides que
registram temperaturas superiores a 40°), escassez de merenda, bibliotecas, quadras de esporte,
laboratorios de informaética.

N&o foram acrescidos na analise dos resultados da prova as condi¢fes desumanas as
guais estdo submetidos os professores por todo o Brasil, com salarios abaixo do piso minimo
estipulado para a categoria, que é de R$ 1.917,78 (mil, novecentos e dezessete reais e setenta e
oito centavos) para 40 horas de trabalho, valor este que considero injusto diante da
responsabilidade politica e social que temos, ja que € muito abaixo de outras profissdes com a
mesma formacao académica. Trata-se de uma complexidade grandiosa e dividas historicas que

nenhum indice, prova, nimero, relatério pode ter a pretensdo de trazer como o real.

17 Disponivel em http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana. Acesso em: 19/01/.2016
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Os (péssimos) resultados aferidos pela ANA foram alardeados pelo MEC na entrevista,
mas ndo foi ressaltado que a testagem era experimental e que, por isso, nenhum docente, nem
mesmo os cursistas do PNAIC, teve acesso a matriz de referéncia da prova e nem aos critérios
de correcdo que norteariam a avaliacgéo.

Assim como ndo foram divulgadas com tanto destaque as altas cifras envolvidas nesse
empreendimento, favorecendo investidores que ocupam o ranking dos bilionarios brasileiros,
tais como Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton Senna, Instituto de Tecnologia e
Sociedade — ITS*®, Instituto Inspirare®®, Instituto Votorantim?®, Instituto Camargo Corréa??,
Fundacdo Lemann??, Elos Educacional®®, Instituto Pro-Livro?, entre outros. Com Esteban
(2012, p. 574), entendo que:

A dindmica escolar demanda atencdo a sua complexidade. As determinagdes que
emanam das politicas publicas, os sujeitos diretamente envolvidos nos procedimentos
escolares e seus saberesfazeres vinculam-se no que frequentemente emerge como
desempenho escolar. Essas intrincadas relagdes entre os contextos escolar e social sdo
reconhecidas no discurso oficial, que expde com clareza a existéncia desses vinculos
na producdo dos resultados escolares, especialmente quando se trata de fracasso.
Porém, ha muitos modos de compreender essas relacfes, e no que se refere a avaliacéo
da aprendizagem nem sempre se rompe com a perspectiva seletiva e excludente que
orienta o projeto hegemdnico de educagdo escolar.

Com cifras na casa do bilhdo — em 2013 foram R$ 1,5 bilhdo e R$ 1,8 bilhdo em 2014
—, trago, das reflexdes de Nilda Alves (2015), uma indagacdo: “Quem avalia?” Quais os
interesses desses peritos, que, ao avaliar, de forma rapida, clara e indiscutivel, ndo permite ser
avaliado? Quais interesses estdo sendo defendidos quando se aplica uma avaliacdo de alto
custo, sem fornecer claramente os parametros de “ qualidade” que norteardo aos professores?

Estudantes? Sociedade? Quem me ajuda a caminhar para resposta é a propria autora:

Respondendo a essa pergunta, alguns decidem que soO certos eleitos podem avaliar,
porque sao competentes. Essa competéncia é entendida, como nos diria Certeau
(1994), ndo a partir de um campo de conhecimento, mas a partir de um lugar do qual
se diz a si mesmo: “Eu sei, porque posso.”. A pericia, a competéncia, ndo sendo assim
adquirida, é em verdade, apropriada, tomada, decidida pelo préprio, ndo por uma

18 Disponivel em: <http://itsrio.org/projects/plataforma-brasil/>. Acesso em: 09/09/2015.

19 Disponivel em: <http://inspirare.org.br/category/quem-somos>. Acesso em: 09/09/2015.

20 Disponivel em: <http://www.institutovotorantim.org.br/pt/>. Acesso em: 09/09/2015.

21 Disponivel em: <http://www.institutocamargocorrea.org.br/Paginas/default.aspx>. Acesso em: 09/09/2015.
22 Disponivel em: <http://www.fundacaolemann.org.br/>.Acesso em: 09/09/2015.

23 Disponivel em: <http://www.eloseducacional.com/>. Acesso em: 09/09/2015.

24 Disponivel em: <http://prolivro.org.br/home/>. Acesso em: 09/09/2015.
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decisdo individual, mas por expresséo de interesses do grupo de poder ao qual aderiu
(ALVES In GARCIA; OLIVEIRA, 2015, p.104).

Apesar dos documentos oficiais afirmarem que o PNAIC é entendido como um conjunto
das atividades de formacdo {..}, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e ao
aperfeicoamento da pratica docente?®, o que vivenciei, diante da apresentagdo dos resultados
da ANA, foram processos analiticos que negaram a complexidade das escolas, reduzindo tudo
as leis de causa e efeito, crendo que quantificagdes matematicas dao conta de explicar uma
realidade, no singular, porque acreditam que exista uma Unica. Sdo entendimentos e agdes
baseadas na razdo metonimica, que, segundo Santos (2006), € uma das que compde a razao
indolente, racionalidade em que se fixa a modernidade e que reivindica para si como Unica
forma valida, tomando a parte como o todo, afirmando a existéncia de uma Unica logica, se
impondo pela via do “pensamento produtivo” e do “pensamento legislativo”, limitando a

compreensdo do mundo.

A razdo metonimica é obcecada pela ideia de totalidade sob a forma de ordem. Nao
h& compreensdo nem ac¢do que ndo seja referida a um todo e o todo tem absoluta
primazia sobre cada uma das partes que o compdem. Por isso, ha apenas uma logica
que governa tanto o comportamento do todo como a de cada uma das suas partes. Ha,
pois, uma homogeneidade entre o todo e as partes e estas ndo tém existéncia fora da
relacdo com a totalidade. (SANTOS, 2010, p. 97)

Com Santos (2010), reafirmo meu entendimento que é esta a I6gica da estrutura do
PNAIC, onde o professor alfabetizador é visto como mero “aplicador” de um curriculo
aprendido nos cursos de capacitacdo. Dentro dessa perspectiva, se o cursista aprendeu direito o
que a universidade ensinou, se usou o material correto, no momento certo, do jeito indicado,
seus alunos deverdo ter bons resultados nas testagens aplicadas, e ranqueadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Segundo o livreto de

apresentacio do PNAIC?:

O INEP aplicard uma avalia¢do universal no final do 3° ano para aferir os resultados
de todo o Ciclo de Alfabetizacdo. Ela servird para verificar se as criangas estéo
alfabetizadas e com condi¢Bes de seguir seu fluxo escolar. Os dados serdo
disponibilizados logo no inicio do ano seguinte para elaboracdo de estratégias de
prosseguimento do trabalho escolar.{...}. Uma avaliacdo externa universal é
importante, pois ndo afere somente os resultados obtidos pelos estudantes, mas sim
todo esfor¢co empenhado pelos sistemas e redes de ensino para o cumprimento da
meta. (SANTOS, 2010, p.34).

25 Disponivel em <http://www.pacto.mec.gov.br/images/.../documento_orientador_2015_versao_site.pdf>
Acesso em 19.09/ 2016.

26 Disponivel em <http://www pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf. > Acesso em 20/11/2016
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2 FIOS QUE SUSTENTAM AS REDES

“ Poeta, ouvidor, desenhista, musico, malabarista... comediante o que
for / Todo mundo procura um lugar, pra poder compartilhar... dadore
da alegria / Sarau em Arcoverde s de sexta venho aqui reivindicar eu
quero isso todo dia para 0s manos daqui... para 0s manos de 1a!

Tem horas que a gente se pergunta / Por que é que ndo se junta tudo
numa coisa s6?

Teatro Magico

As escrivinhagBes da introducdo ja anunciaram alguns autores e nogfes que me
auxiliaram na tessitura deste texto, referendando minha filiacdo as pesquisas nos/dos/com o0s
cotidianos (ALVES; OLIVEIRA, 2008; OLIVEIRA; FERRACO; PEREZ, 2008), na
compreensdo de que, para além de ser um lugar de reproducdo, o cotidiano é um espagotempo
de criacdo e complexidade onde se enredam curriculos e conhecimentos.

A nocdo da tessitura de conhecimentos em rede (ALVES; OLIVEIRA, 2008), em que
teoricamente se sustentam essas pesquisas, as levam a trabalhar com a ideia de processos, e néo
de objetos, com a ddvida e a incerteza permanente, assumindo a impossibilidade de verdade
como absoluto e aceitando os pontos cegos, a incompletude de nossa compreensdo. Sao
pesquisas que entendem os multiplos contextos cotidianos (SANTOS, 1995) como espagos
Vvivos e pulsantes, de criacdo no uso dos produtos e regras supostamente impostos pelo poder
proprietario (CERTEAU, 2008). Neste “porto” busco “ancorar” tedrica e metodologicamente
este trabalho.

Os pesquisadores do campo onde me incluo assumem o mundo em sua complexidade
(MORIN, 2007), buscando apreender o real na sua unidade e multiplicidade, ou ainda, nas
palavras de Morin, na sua unitas multiplex; trata-se de, abdicando do entendimento de um tempo
linear e de determinac@es causais, a0 modo das concepcdes tradicionais, pensar o imprevisivel,
o circular, o recursivo e o transdisciplinar.

Para esta tessitura, conto com pesquisadores do campo do cotidiano: Alves, Oliveira,
Ferraco, Carvalho, Garcia, Stssekind e Reis, entre outros, que em seus estudos problematizam
os modelos “oficiais” de compreensdo dos curriculos e da formacéo de professores. De minha

parte e com base nesses estudos é que busco compreender a (des)formacdo através dos
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processos vividospartilhados pelo grupo de professores pesquisados. Sdo autores que
corroboram o entendimento de que os encontros de/com professores sdo exercicios potentes e
processuais de provocacOes/reflexdes sobre as atuacdes docentes e 0s curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2012).

Com Michel de Certeau (2008), alinhavo minha compreensdo das narrativas e do
vividopartilhado nos encontros do PNAIC. A partir de seus escritos, entendo que o que fizemos
do programa, usando a nosso modo o tempo concedido pela “fabrica-PNAIC”, foi, entre os fios
de nossos saberesfazeres, entretecer outronovos saberesfazeres, trabalhando no espaco, de
forma tdo livre e criativa quanto possivel, como sucatas certeaunianas. Os praticantes
(CERTEAU, 2008, p. 87) cacaram frestas, “subvertendo-as a partir de dentro, ndo rejeitando ou
transformando-as”.

Amplio meu entendimento sobre o que ocorreu naquela formacéo continuada, quando o
autor faz uma analogia com o0s usos que as etnias indigenas fizeram daquilo estabelecido pelo

colonizador espanhol.

Por cem maneiras de empregéa-las a servigo de regras, costumes ou convicgdes
estranhas a colonizacdo da qual ndo podiam fugir. Eles metaforizavam a ordem
dominante: faziam-na funcionar em outro registro. Permaneciam outros, no interior
do sistema que assimilavam e que os assimilava exteriormente. Modificavam-no sem
deixé-lo. Procedimentos de consumo conservavam a sua diferenga no préprio espago
organizado pelo ocupante (CERTEAU, 2008. p. 94-95).

Em Certeau (2008), os praticantes sdo aqueles que usam aquilo a eles imposto, se
reapropriando do espaco organizado, instaurando maneiras de fazer, mil praticas, em operacoes
microbianas, alterando o seu funcionamento, em artes de fazer, de pensar, agir e combinar que

é indissociavel de uma arte de utilizar que ele associa a nogédo de tatica ja aqui explicitada.

A tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua fragmentariamente, sem
apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo & distancia. Ela ndo dispbe de base onde
capitalizar os seus proveitos, preparar suas expansdes e assegurar uma independéncia

em face das circunstancias. (CERTEAU, 2008, p.46).

Tendo esse referencial, optei por enredd-lo a nocéo de tessitura do conhecimento em
redes (ALVES, 2008; AZEVEDO, 2008; FERRACO, 2008) como potente na producéo de
subjetividades, experiéncias e deslocamentos (GARCIA, 2011). A imagem da rede exprime
uma tessitura complexa, composta por saberesfazerespoderes (OLIVEIRA, 2013) dos sujeitos
que a tecem e que permeiam espagostempos coletivos de formacdo. A trama da tessitura é a

metafora que possibilita entender a complexidade ali entretecida, fios ndo uniformes, por vezes
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embolados, de multissaberes, com possibilidades de nos tensos e outros mais frouxos de dificil
decifracéo.

A compreensdo permitida pela fundamentacdo que adoto é a de que nos,
professorascursistasparceiras, partilhamos e produzimos politicaspraticas (OLIVEIRA,
2013), num PNAIC “para chamar de nosso”, entre tantos outros tecidos nos diversos grupos
formados por todo Brasil, tecendo redes de saberesfazerespoderes que nos fortaleceram para
desenvolver acdes pedagdgicas mais complexas, provavelmente mais plenas de sentido para
nos e nossos estudantes. No espaco oferecido oficialmente pela formacao, encontramos o tempo

para pensar, planejar, criar, produzir, questionar e refletir. Oliveira (2013, p. 376) defende:

a ideia de que as politicaspraticas cotidianas incorporam as formas de expressédo de
si de seus politicopraticantes (sujeitos de conhecimentos, emoc6es, valores, escolhas
politicas, histdrias de vida) docentes e discentes no seu acontecer cotidiano e que,
portanto, processos de aprendizagemensino — ndo gosto do “ensino” sozinho — s&o0
redes nas quais estdo presentes as escolhas, os desejos e as possibilidades
politicaspréticas expressivas dos sujeitos neles envolvidos, tanto na defini¢do formal
e geral do que deve ser ensinado quanto circunstancialmente, em fungdo das
especificidades locais, naquilo que efetivamente se faz.

Na compreensao dessas no¢des, que se articulam com a nocdo de complexidade de
Edgar Morin (1996), segundo a qual a parte esta no todo e o todo esta na parte, é que mergulhei
(ALVES, 2001), metodologicamente, nos encontros e nas narrativas produzidas pelas
professorascursistasparceiras, para ir além do que meu olhar pudesse captar no imediato e
daquilo registrado nas producdes escritas, utilizando todos os meus sentidos para buscar
compreender o0 quanto os encontros potencializaram a tessitura de novas/outras percepcoes,
desestabilizando as representacfes hegeménicas de docéncia, crianga, conhecimento e escola.

Porém todos os fios até aqui entrelacados possuem como base um novo paradigma de
racionalidade, proposto por Boaventura de Sousa Santos (1997; 2010; 2011; 2013), que amplia
a compreensdo do campo das experiéncias crediveis neste mundo e neste tempo e das praticas
que ocorrem na vida. Sua proposta é de utilizagdo de movimentos sociol6gicos outros para a
compreensdo do mundo: a expansédo do presente e a contragdo do futuro, criando um espaco-
tempo necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social existente no mundo.
Para isso, propde um novo paradigma de conhecimento para a constituicdo de outra

racionalidade.

O novo paradigma constitui uma alternativa [...] Ndo ha uma Unica forma de
conhecimento valido. Ha muitas formas de conhecimento, tantas quantas as praticas
sociais que as geram e sustentam. A ciéncia moderna é sustentada por uma préatica de
divisdo técnica profissional e social do trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico
infinito das forcas produtivas de que o capitalismo é hoje o Gnico exemplar. Préaticas
sociais alternativas gerardo formas de conhecimento alternativas. Nado reconhecer
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estas formas de conhecimento implica deslegitimar as praticas sociais que as
sustentam e, nesse sentido, promover a excluso social que as promove (SANTOS,
1995, p. 328).

Esta nova racionalidade, denominada de cosmopolita, propde perceber e combater o
desperdicio das multiplas e complexas experiéncias, possibilitando tornar visiveis praticas
sociais invizibilizadas, negligenciadas, deslegitimadas ou desconsideradas como aquelas que
sdo produzidas cotidianamente por professores em suas escolas ou as produzidas nos encontros
do PNAIC — pelos procedimentos excludentes da racionalidade moderna. Séo procedimentos
que sustentam a racionalidade moderna, a razao indolente segundo Boaventura de Sousa Santos
(2006, p. 779-780), que se expressa por meio de quatro formas de racionalidade que subjazem
a producao de conhecimento hegemonico do ocidente e a compreensao de mundo ocidental.
Séo elas:

e A razdo impotente, também entendida como o determinismo realista, porque
acredita que nada se pode fazer contra uma necessidade concebida como
exterior a ela;

e A razdo arrogante, o livre arbitrio, que ndo sente necessidade de exercer-se
porque se sente livre;

e A razdo metonimica, que entende o todo pela parte, e por isso reivindica e
concebe como Unica, uma determinada forma de racionalidade;

e E, finalmente, a razdo proléptica, que entende que o futuro esté subordinado ao
planejamento da historia e ao dominio da natureza, e por isso 0 concebe como
uma superacao linear, automatica e infinita do presente.

Para contrapor essas ldgicas, as dicotomias préprias do pensamento moderno (homem-
mulher, norte-sul, rico-pobre, etc.) e as relacbes de poder que as articulam, o socidlogo
portugués propde trés procedimentos que subsidiam a razdo cosmopolita: a sociologia das
auséncias, a sociologia das emergéncias e o trabalho de traducédo, propostas de entendimento
do mundo que excede e refuta a hegemdnica compreensao ocidental, operando na expansao do
presente, possibilitando o conhecimento e valorizacdo da inesgotavel experiéncia social que
esta em curso no mundo de hoje e a contragdo do futuro, reduzindo as expectativas ao possivel.
Segundo Oliveira (2012, p. 21-22):

A razdo cosmopolita se volta contra o desperdicio da experiéncia promovido pela
razdo indolente e busca tornar visiveis praticas sociais invisibilizadas pelos
procedimentos da racionalidade moderna. [...] Na outra ponta da reflexdo, encontra-
se a necessidade de contracdo do futuro, no sentido da redugdo das expectativas
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radiosas, consideradas possiveis mesmo quando incompativeis com as experiéncias
do presente(...)

Através da sociologia das auséncias, Santos (2000) nos convoca a transformar as

auséncias em se fazer presentes, 0s objetos impossiveis em possiveis, em trazer para a

“superficie” fragmentos de experiéncias que ndo foram socializados, porque tudo o que néo

existe foi produzido como tal pela ciéncia tradicional. A producdo da ndo existéncia ocorre

sempre que uma entidade, ideia, experiéncia é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel,

descartada. A producdo da ndo existéncia se concretiza atravées de cinco logicas:

A monocultura do saber e do rigor do saber, que cria a figura do ignorante, porque
entende que a ciéncia moderna e a alta cultura sdo os critérios Unicos de verdade e
qualidade estética, considerando todo o resto como inculto;

A monocultura do tempo linear, que produz o residual, porque entende que a histéria
tem sentido e dire¢do Unicos e conhecidos. Na dianteira desse “tempo”, seguem 0s
paises centrais, com seus conhecimentos, instituicdes e formas de sociabilidade. O resto
é atrasado;

A monocultura da classificacdo social, que gera o inferior, porque naturaliza as
diferencas e as hierarquias. Compreende as relagcdes de dominagdo como consequéncia
e ndo como causa dessa hierarquia, e por isso a inferioridade é insuperavel porque é
“natural”;

A monocultura da escala dominante, que desqualifica o local, porque considera
irrelevantes outras escalas que ndo sejam as universais e globais, negando as producoes
particulares e locais.

A monocultura da l6gica produtivista, que concebe o improdutivo como aquele que ndo
atende aos critérios de produtividade capitalista, j& que compreende o crescimento
econdémico como um objetivo racional inquestiondvel, maximizando a geracdo de

lucros.

Para Boaventura, essas sdo logicas que subtraem o mundo, desperdicando experiéncias.

Entende, ainda, que a desinvisibilizacdo dessas experiéncias permitiria fazer emergir

possibilidades ainda-néo realizadas inscritas no que ja existe, levando-o a defender tambem a

ideia de que a realidade ndo pode ser reduzida ao que existe, precisa ser pensada e percebida

também como possibilidade. E necessaria uma versido ampliada de realismo, incluindo as

realidades ausentes, assim criadas, por via do silenciamento, da supresséo e da marginalidade
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daquilo que escapa as monoculturas hegeménicas, porque tudo que € inexistente, invisivel na
modernidade, foi construido para sé-lo.

No desenvolvimento dessa teoria de compreensdo da racionalidade moderna, o sociélogo
comeca, mais recentemente, a trabalhar com a nocao de pensamento abissal (2007), entendido
por ele como um sistema de distingdes visiveis e invisiveis que organizam o mundo, deslocando
para lados diferentes de uma fenda abissal aquilo que é reconhecido como existente e aquilo
que serd tornado inexistente. A racionalidade indolente valida as visiveis, estabelecendo linhas
radicais, dividindo aquilo que existe deste “lado da linha” e o inexistente, do outro lado,
excluindo-o enquanto realidade social. Para melhor explicar a nocdo de fenda abissal, Santos
(2007, p. 76) traz 0 exemplo das colonizac6es dos séculos XV e XVI.

a cartografia abissal é constitutiva do conhecimento moderno. Mais uma vez, a zona
colonial é por exceléncia o universo das crencas e dos comportamentos
incompreensiveis, que de forma alguma podem ser considerados como conhecimento
e por isso estdo para além do verdadeiro e do falso. O outro lado da linha alberga
apenas praticas magicas ou idolatricas, cuja completa estranheza conduziu a prépria
negacdo da natureza humana de seus agentes. Com base nas suas refinadas concep¢des
de humanidade e de dignidade humana, os humanistas dos séculos XV e XVI
chegaram a concluséo de que os selvagens eram subumanos. A questdo era: 0s indios
tém alma? Quando o papa Paulo 111 respondeu afirmativamente em sua bula Sublimis
Deus, de 1537, fé-lo concebendo a alma dos povos selvagens como um receptaculo
vazio, uma anima nullius, muito semelhante a terra nullius®, o conceito de vazio
juridico que justificou a invaséo e a ocupagao dos territdrios indigenas

Compreendo que aquilo que a pesquisa busca esta invisibilizado pela razdo indolente, e
por isso utilizo-me do paradigma indiciario de Ginzurb (1989), método interpretativo que se
centra nos residuos, nos dados marginais, que podem revelar singularidades do que se pretende
pesquisar, a caca de sinais, pistas infinitesimais, paradigma de que me utilizei ao me debrucar
nas narrativas dos professorescursistasparceiros. A tentativa foi de captar aquilo que foi
produzido pelos/ nos encontros, cacando sinais de possiveis deslocamentos e reconstrucdes,
que produzissem compreensdes contra-hegemaonicas da docéncia e das praticas alfabetizadoras.
A expectativa da pesquisa foi a de encontrar indicios que possibilitassem entender o impacto
do Pacto nos docentes, para além dos documentos oficiais de avaliacdo do PNAIC.

Para compreensdo do cenario onde as narrativas foram produzidas, trabalhei com a
nocdo de Encontro (GARCIA, 2015), segundo a qual o encontro de professores seria um espaco
da experiéncia, onde se busca a percepcdo e o estudo, a articulagdo de saberes, que
acionam/produzem com/para o trabalho docente. Trés aspectos compdem essa nogao: a

Ecologia de Saberes, entendido como horizontalidade, diversidade e a diferenca; o
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deslocamento das representacdes pela experiéncia e experiéncia de si; e o coletivo. Segundo
Garcia (2015, p. 16):

(...) Assim como no samba, que s6 encontra seu sentido e vida quando mais proximo

se encontra do “chdo”, do viver cotidiano, entendemos que os processos formativos,
em seus diferentes momentos, também necessitam do encontro com o “chdo da
escola” (Ferrago, 2008), com o outro, com o viver a pratica docente em seu dia a dia
para se realizar. Os processos formativos acontecem no e com os encontros. Encontros
com ideias, autores, colegas, praticas, politicas, professores. Encontros que se tornam
inspiradores, encontros que nos desmontam e balangam nossas utopias, encontros que
multiplicam nossas interrogagdes. Nos percursos vividos pelos professores e alunos
da formagdo esses tantos encontros produzem “marcas”, também com as quais,
valores e saberes sdo tecidos, corroborando sentidos de docéncia e escola.

Para a autora, ha producdo de marcas nos encontros como necessaria e inerente a pratica
politica da docéncia (GARCIA, 2015, p. 59), tal qual num palimpsesto, no qual o residuo
anterior deixa rastro para a nova inscri¢do. Tal compreensdo trouxe indicios de que a escolha
acertada para realizacdo da pesquisa era mergulhar nas narrativas das professoras-cursistas-
parceiras. Sao producdes orais e escritas realizadas em redes de conversagdes (CARVALHO,
2011), partindo do entendimento da poténcia da acdo coletiva e na capacidade do grupo de
produzir saberes na interacdo em processos de aprendizagem e criacao.

Parto da compreensdo que esses encontros cooperativos possibilitaram que
“conhecimentos, linguagens, afetos e afeccGes que estdo em circulacdo nas praticas”
(CARVALHO, 2011, p. 75) dos participantes daquele grupo subsidiassem producoes

curriculares outras. Tratou-se de artes de fazer que acreditaram na:

(...)capacidade de individuos e grupos se colocarem em relacdo para produzirem e
trocarem conhecimentos, gerando, entdo, o agenciamento de formas-forcas
comunitarias, com vistas a melhorar os processos de aprendizagem e criagdo nas
coletividades locais, bem como no interior de redes cooperativas de todo tipo, ou seja,
debater os “possiveis” do curriculo (...), em redes de conversa¢es no cotidiano
escolar (FERRACO, 2012, p. 5).

Nesse processo, houve uma aposta tedrico-epistemoldgica de formacdo e pesquisa,
baseadas nos didlogos entre pares, na producdo de redes de conhecimentos e subjetividades,
buscando relagdes menos assimetricas e mais polifonicas. Essa aposta se associa com outra
escolha teorica desta pesquisa, na ecologia de saberes (SANTOS, 2010), que busca provocar
interrogacGes poderosas e tomadas de posi¢des apaixonadas capazes de sentidos inesgotaveis
(SANTOS, 2006, p. 117).
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E uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da pluralidade de conhecimentos
heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em interacgdes sustentaveis e
dindmicas entre eles sem comprometer a sua autonomia. A ecologia de saberes baseia-

se na ideia de que o conhecimento é interconhecimento. (SANTOS, 2006, p. 24)

A nocéo de ecologia de saberes de Boaventura de Sousa Santos (2007) esta presente nos
estudos de Garcia (2015) e se entretece as noc¢des da autora sobre o encontro de/entre
professores como espacgotempo privilegiado e singular de formacdo. Garcia entende que esses
encontros possuem potencial para provocar desestabilizacbes e deslocamentos nos
saberesfazeres dos praticantes (CERTEAU, 2008), porque possibilitam producdes de saberes e

praticas mais dialdgicas e horizontalizadas.

(..) o encontro favorece o fortalecimento politico dos professores e das escolas e uma
producdo mais solidaria dos saberes com os quais os professores produzem os
curriculos e as escolas cotidianamente. (GARCIA, 2015, p. 04)

Refletindo sobre essa horizontalizacdo de saberes € que reforco a compreensdo que
tenho sobre a proposta oficial do PNAIC, que entendo como tentativa de compensar supostas
lacunas nos saberes dos professores, deixadas pela formacéo profissional inicial e diagnosticada
por meio da andlise dos resultados obtidos pelas criancas nas avaliacdes de larga escala, como
Provinha Brasil?’ e as demais avaliacOes efetivadas pelo Sistema de Avaliagio da Educagdo
Bésica (SAEB)=

Essas provas sdo elaboradas pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), distribuidas a cerca de 3 mil municipios das 22 Unidades
Federativas e servem de base para calcular o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) criado em 2007 para expressar, com base em alguns indicadores, a qualidade de cada escola
e de cada rede de ensino. O SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica) foi criado em 1990
e é realizado a cada dois anos, com provas de Lingua Portuguesa e Matemética. A primeira edi¢do
da Provinha Brasil foi aplicada em abril de 2008, primeiramente com avaliacbes apenas de
linguagem e, a partir de 2011, tambem de matematica.

“Se as criangas nao aprendem ¢ porque o professor ndao sabe ensinar!” Essa ¢ a analise
linear que percebo ao ler os documentos do PNAIC. Nao ha problematizagdo do curriculo
proposto, comprovacgéo da eficdcia da avaliagdo proposta, cuidado com a diversidade cultural,

econémica e social propria de um pais de grande extensdo territorial, principalmente, da

27 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/provinha-brasil. Acesso em 15/08/16.

28 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc. Acesso em 15/08/16.
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complexidade social, decorrente da exclusdo econdmica, da violéncia, da auséncia de
infraestrutura, que muitos estudantes, professores e escolas sdo vitimaspi. No capitulo 2 do
caderno de apresentacdo do PNAIC 2013, com titulo “A formacdo do professor alfabetizador:
responsabilidade social” ndo ha uma so linha que apresente as complexidades que envolvem

as questdes da educacao brasileira. O enfoque é apenas no professor.

Os problemas da alfabetizacdo no Brasil tém sido amplamente discutidos por
diferentes segmentos da sociedade e por pesquisadores de varias areas. Alguns
consensos ja comecam a ser delineados. Por exemplo, ja se concebe, hoje, que um
individuo alfabetizado ndo é aquele que domina apenas o0s rudimentos da
leitura/escrita, ou seja, que é capaz de ler/escrever palavras. [...]Dentro dessa visdo, a
alfabetizacéo é, sem davida, uma das prioridades nacionais no contexto atual, pois o
professor alfabetizador tem a funco de auxiliar na formag&o para o bom exercicio da
cidadania{...}A formacéo do professor ndo se encerra na concluséo do seu curso de
graduacdo, mas se realiza continuamente na sua sala de aula, onde dividas e conflitos
aparecem a cada dia. Uma das possibilidades de superacdo de dificuldades é a
oportunidade de discutir com outros profissionais da educagéo, o que pode favorecer
a troca de experiéncias e propiciar reflexdes mais aprofundadas sobre a prépria
préatica(PNAIC, 2013, p. 25,26).

Com uma proposta simplificada de que basta que os professores se apropriem de uma
teoria ensinada pela universidade e, assim, resolvam os problemas da alfabetizacdo no pais.
N&o é uma ldgica isolada desta formacédo especifica. Outras formacdes federais, cito 0s mais
recentes que antecederam a proposta do PNAIC, PROFA? e Pro-Letramento®, apresentavam

a mesma compreensdo simplista. Sdo produtos de uma sociedade regida pelo pensamento

cientificista e objetivante. Segundo Oliveira (2008),

A previsio e planejamento da “escola oficial” respeitam algumas regras gerais
presentes nas sociedades capitalistas industriais e pds-industriais, reservando aqueles
que delas deveriam ser cidaddo/sujeitos da pratica pedagdgica o papel primordial de
consumidores de produtos e de regras definidos de acordo com as estratégias
mercadoldgicas/pedagdgicas e ideologicas dos grupos dominantes (...)

Em contraponto a logica hegemonica que tem regido as formacdes continuadas de
professores em ambito federal, as pesquisas nos/dos/com os cotidianos defendem que néo é
possivel compreender o que acontece nas escolas analisando dados, planilhas, graficos e/ou
nameros, informagdes aridas que ndo sdo capazes de dar conta das complexidades vividas
cotidianamente nesses espacgostempos. E fundamental ampliar as possibilidades de

compreensdo sobre o que ocorre nas escolas para perceber o que se passa, quando

29 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/profa. Acesso em 15/08/16.

%0 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pro-letramento. Acesso em 15/08/16
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(aparentemente) nada se passa (PAIS, 2003), buscando vestigios dos saberesfazeres docentes,
a caca dos detalhes que grande parte da sociedade despreza para impor um discurso sobre “o
ndo fazer” e “o nao saber” dos professores. Entendemos que a vida cotidiana ndo pode ser
traduzida por meio de explicacfes gerais a respeito de sua dinamica e escorregadia riqueza
(OLIVEIRA, 2008, p.50).

Nossa opgdo preferencial é por aquilo que é considerado pueril para as pesquisas
tradicionais: o que é contado oralmente pelos praticantes nos tempos apertados entre as aulas,
0s acontecimentos nos corredores e demais areas comuns, 0s cadernos de planejamento de
professores, atividades e desenhos dos alunos, relatérios, murais, provas, fotografias, artefatos
considerados residuos, repeticdes e que para nos sao pistas potentes para sentir/viver/pensar
sobre/na/com as escolas. Por isso a opg¢éo por uma pesquisa inscrita na perspectiva da pesquisa
nos/dos/com os cotidianos.

Os cinco movimentos fundamentais para a pesquisa no/do/com o cotidiano, elaborados
por Nilda Alves (2001; 2003; 2008), séo a base para a tessitura desse trabalho: o mergulho com
todos 0s sentidos no que me propus estudar, a ideia de virar (virar-me) de ponta cabeca,
entendendo que as teorias sao limites ao que ¢ tecido no “chdo da escola” complementada, pela
necessidade de “beber em todas as fontes” ndo negligenciando parte daquilo que estd nas
realidades pesquisadas em nome de nenhuma superioridade de alguns acontecimentos e
possibilidades sobre outros, a narracdo da vida e literaturizagdo da ciéncia e a importancia de
que, em todos 0s acontecimentos pesquisados, sejam trabalhados os sentimentos, as vivéncias,
as histdrias e as narrativas dos praticantes desse cotidiano.

Apesar de ainda ndo ser bem aceita por muitos representantes dos académicos mais
tradicionais, que teimam em procedimentos dicotomizadores e redutores da riqueza do que
vivemosfazemos cotidianamente no exercicio da docéncia, essa forma de pesquisar traz o carater
multifacetado, umedecido de poténcia e possibilidades das escolas e de seus cotidianos. Com a
autora, corroboro o entendimento apaixonado de que ndo € possivel viver/estar/pesquisar 0s
cotidianos das escolas sem “revolucionar” os modos de pesquisa.

A sustentacdo tedrico-metodoldgica nesses cinco movimentos me permitiu perceber o
guanto as narrativas das professoracursistasparceiras traziam indicios de que existem “muitos
curriculos em acdo nas escolas, apesar dos diferentes mecanismos homogeneizadores”
(FERRACO; CARVALHO, 2012), evidenciando o quanto se perde quando se olha para
resultados estatisticos das avalia¢cGes em larga escala.

Trabalhei com a compreensdo de que curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA,

2012) sdo produzidos cotidianamente, ganhando sentidos diferenciados, complexos e
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enredados, em funcdo dos modos como os praticantespensantes das escolas usam (CERTEAU,
2008) aquilo que esta preconizado pelos documentos curriculares oficiais. Segundo Oliveira
(2012, p.90):

Os curriculos pensadospraticados sdo criagdo cotidiana dos praticantespensantes do
cotidiano escolar, por meio de processos circulares em que se enredam
conhecimentos, valores, crencas e convicgBes que habitam diferentes instancias
sociais, diferentes sujeitos individuais e sociais em interacao.

E como captar os curriculos pensadospraticados que estdo nas escolas? Nossa aposta
foi mergulhar nas narrativas produzidas pelo grupo de professoras-parceiras-cursistas
pesquisado. Segundo Reis (2013), quando as narrativas sdo utilizadas como método de
investigacdo e experiéncia formativa, cooperam na aproximagdo entre sujeitos
pesquisados/pesquisadores, possibilitando uma maior compreensao sobre os significados que
as professoras ddo ao que vivem/sentem/fazem cotidianamente nas salas de aula, tecendo
espacostempos para (re)viver suas experiénciaspraticas, assim como para ampliar a avaliacdo

sobre seus processos de aprenderensinar. Para a autora, as narrativas produzem

(...) didlogos entre o que fazem, o que desejam, o que lhes é possivel fazer e o que
pensam e nesse percurso se formam ou (auto)formam exercitando uma reflexao que
vai além da naturalizacdo das a¢Bes cotidianas, criando outros sentidos para a sua
docéncia (REIS, 2013).

Benjamim (1985, p.2) afirma que o narrador é alguém em que se mantém a faculdade
de intercambiar experiéncias. Desta forma, assimila a sua substancia mais intima aquilo que
sabe por ouvir dizer. Por isso, entendo as narrativas de professores como potente material de
pesquisa na area da educacdo, e principalmente, na formagéo (ou (des)formacéo, como prefiro)
de docentes-cursistas, porque ndo ha um interesse em transmitir o “puro de si” da coisa narrada,

como seria em um relatorio ou uma informagéo. Segundo o pensador aleméo, a narrativa:

(...) mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida tira-la dele. Assim se
imprime na narrativa a marca do narrador como a méo do oleiro na argila de barro.
(...). Assim, seus vestigios estdo presentes de muitas maneiras nas coisas narradas,
seja na qualidade de quem as viveu, seja na qualidade de quem as relata (BENJAMIM,
1985. p. 205).

Para Rosely Fontana (2010), se a narrativa ndo explica nada, o que produz € sentidos.
Ela entrega-se ao ouvinte/leitor, possibilitando que ambos, tanto o narrador como quem 0

ouve/lé, compartilhem de um fluxo narrativo comum, aberto a novas propostas que podem
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surgir de cada uma das passagens. Sao historias, acontecimentos e personagens que se articulam

e se constituem como uma rede tecida entre eles. Porém a autora alerta que:

A narrativa é uma unidade. [...].Recortados e reunidos segundo a ldgica do contetdo,
os fragmentos selecionados parecem significar por si mesmo, deixando nas sombras
a participacdo do pesquisador e toda a exterioridade constitutiva da enunciacéo. [...]
Fragmentos selecionados juntam-se como pedras de um quebra-cabeca, produzindo
uma imagem de conjunto, que segue a logica dos recortes estabelecidos pela leitura
do pesquisador (FONTANA, 2010. p. 47).

Estando eu atenta a essas ponderacdes, entendo que as narrativas das docentes-
parceiras-cursistas que participaram dos encontros, sujeitos-praticantes que autorizaram que
Seus nomes estivessem nessa pesquisa, ndo foram produzidas com o compromisso de explicar
algo. Se propuseram apenas a revelar suas experiéncias a0 mesmo tempo em que narram 0
vividopercebido se construindo e reconstruindo atraves da linguagem. E nelas, caco os rastros
(GINZBURG, 1989) de quanto as tessituras em rede, na articulacdo de seus saberesfazeres,
possibilitaram que elas se sentissem mais confiantes a arriscar e inovar praticas pedagogicas
diferenciadas e mais democraticas, fazendo uma bricolagem, no sentido certeauniano, com e na
prescricdo oficial, usando/produzindo inimeras e infinitesimais metamorfoses do PNAIC,
segundo nossos interesses e regras proprias. Busco em Ferrago e Carvalho (2012, p. 10)

compreender que:

Mesmo considerando que as prescri¢des “oficiais” constituem elementos importantes
do curriculo, essa visdo é problematizada com a intencgéo de tirar o foco da ideia de
curriculo como documento oficial e amplid-lo com a nogéo de curriculo como redes
de saberes, fazeres e poderes, que se manifestam em conversacdes, narrativas e agoes
tecidas e compartilhadas nos cotidianos escolares, que ndo se limitam a esses
cotidianos, mas se prolongam para além deles, enredando diferentes contextos vividos

pelos sujeitos praticantes.

A pesquisa trabalhou com a concepcao de que estavamos diante de uma rede complexa
de relacOes, de praticantes de curriculos pensadospraticados, historias de vida, embolados,
entretecidos compartilhados através das conversas, leituras, debates, escritos, nas experiéncias
contadas, discussdes, fofocas, risos e choros, solidariamente enredados uns aos outros, em
movimentos minusculos, taticas de praticantes, insinuantes e delicadas. Usamos das ocasifes
e dos espacos, entendendo astutamente que o que ganha, ndo guarda, jogando com o0s
acontecimentos e transformando-os — e por isso, criando, oportunamente, nossas maneiras de
usar o PNAIC, como um patchwork do cotidiano (CERTEAU, 2008). Entendo com Ferrago e
Carvalho (2012, p. 4):
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Na direcdo apontada, gostariamos de destacar a poténcia da concepgao de curriculo
como redes de conversa¢Bes que criam novas formas de comunalidade expansiva,
implica assumir a ideia de “poténcia de acéo coletiva”, ou seja, da capacidade de
individuos e grupos se colocarem em relacdo para produzirem e trocarem
conhecimentos, gerando, entdo, o agenciamento de formas-forgcas comunitarias, com
vistas a melhorar os processos de aprendizagem e criacdo nas coletividades locais,
bem como no interior de redes cooperativas de todo tipo, ou seja, debater os
“possiveis” do curriculo a partir dos conhecimentos, linguagens, afetos e afeccdes que
estdo em circulacdo nas préaticas discursivas (...).

Apesar de investir na poténcia da acao coletiva, a pesquisa também fez uso de elementos
da pesquisa (auto)biografica como perspectiva metodologica e buscou pensar o cotidiano
vividopartilhadoproduzido a partir do sujeito, entendendo como um potente aporte a
compreensdo da identidade docente. Eu, narradora/pesquisadora, acredito que essa pesquisa s6
foi possivel porque foi entretecida a histdrias de vida, de formacgdo e (des)formacdo, com
experiéncias e subjetividades Unicas, como todas as outras existentes.

A partir dos estudos de Souza (2008), aprendi que é de fundamental importancia uma
abordagem compreensiva das apropriacdes da experiéncia do sujeito, ator e autor de sua
historia-pesquisa, cuja escrita estd encharcada de suas subjetividades, que a tornam unica,
porque trazem cenarios e contextos que sao individuais, e por isso, também coletivos, a partir

dos diversos contextos vividos. Souza (2008, p. 95) explica que:

O ator parte da experiéncia de si, questiona os sentidos de sua vivéncia e
aprendizagens, suas trajetorias pessoais e suas incursdes pelas instituicdes, no caso,
especificamente a escola, pois as suas historias pessoais sdo produzidas e
intermediadas no interior e no cotidiano das praticas sociais instituidas e
institucionalizadas.

O crescente uso de abordagens (auto)biograficas nas pesquisas em educagéo, segundo
Souza (2008), evidencia e aprofunda representagdes sobre as experiéncias educativas e
educacionais dos sujeitos, possibilitando entender os diferentes mecanismos e processos
historicos relativos a educacdo em seus diferentes tempos, desvelando modelos e principios que
estruturam discursos pedagdgicos e que compdem o agir e 0 pensar dos professores, adentrando
num campo subjetivo e concreto, das relacGes que se estabelecem entre esse sujeito e suas
representacdes de ensino-aprendizagem, identidade profissional e ciclos de vida.

Assim, partindo desta segunda escolha metodoldgica, por compreender, a partir de
Manhaes (2008), que tecer a si préprio ja é, por si mesmo, um processo de formacao, que faco
a opcdo por partir dos fios da minha memdria de estarsendo professora, implicar-me

inteiramente com/nos acontecimentos narrados, no que produziu sentido em mim, em/com
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minhas redes de convicgOes, desejos, crengas e emocOes. Coloco-me nessa rede de
saberesfazeres, com seus riscos e desafios, descobrindo que uma identidade € resultado
provisorio de relacdes complexas que se tecem na percepcao do eu e do outro, entre o subjetivo
e 0 objetivo, entre o pessoal e o social (MANHAES, 2008, p.82-83).

E importante que se deixe explicito que o que tecemos, destecemos e retecemos
(MANHAES, 2008) nos encontros mensais do PNAIC foi ndo planejado, era apenas um
emaranhado de acOes, interacdes e retroacbes (MORIN, 2007, p. 274), inesperado,
surpreendente, caleidoscopio Unico, irreprodutivel. Ndo se pode prever o que uma rede pode
produzir, e por isso ndo ha uma causalidade linear nos acontecimentos. Segundo Azevedo

(2008, p. 28), a metafora da rede é rica porque pode ser entendida como:

(...) Fios de texturas e espessuras diferenciadas. Aos semelhantes, da-se os nds,
tecendo outra trama. Aos antagdnicos, abandona-se, esgarcando ideias antes tecidas.
Algumas tramas ja tecidas sdo desatadas, destecidas e alguns de seus fios, ainda que
seja um s, sdo atados a outros, formando novos nés, nova trama.
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3 MINHAS MEMORIAS - FIOS SOLTOS

Do novelo emaranhado da memdria, da escuriddo dos nds cegos, puxo
um fio que me aparece solto. Devagar o liberto, de medo que se desfaca
entre os dedos.

Joseé Saramago

Foi através de Certeau (2008) que aprendi que o leitor € um cacgador armado com sua
histdria de vida, suas leituras anteriores, suas interrogacdes e seus propoésitos. Por isso trago
aqui minhas memadrias, puxando fios dos nos cegos daquilo que lembro/penso/sinto que vivi,
me expondo também como caca para vocé, leitor. Alerto, entretanto, que narro imersa nessa
memoria, como quem “vé de dentro” (BENJAMIM, 1985) estilhagos (RIBES, 2012) de minha
vida, fragmentos de minha formacao como professora, que se inicia ainda na infancia. Segundo
Benjamim (1994, p. 37):

O acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao
passo que o acontecimento lembrado (narrado) é sem limite, porque é apenas uma
chave para tudo que veio antes e depois.

Usando a chave da memoria para tentar encontrar 0 momento que me senti plenamente
professora, percebo que se trata de movimentos continuos, ininterruptos, maltiplos, sem
possibilidades de marcacdes, fronteiras ou pontos inaugurais. Porém posso também afirmar que
as leituras dos livros de Paulo Freire foram marcantes, porque ampliaram meu entendimento
sobre a complexidade da docéncia e seu alcance social, viabilizando um exercicio profissional
que aliasse a luta pela justica social, o prazer e a utopia, meu desejo desde o inicio da
adolescéncia. Sou dessas professoras que tém muita satisfacdo, muito prazer no exercicio da
docéncia, e nem todos os reveses profissionais, largamente anunciados pela midia, sofridamente
vividos nos cotidianos escolares, conseguem tirar a felicidade que sinto ao entrar em uma sala

de aula, porque, como ensinou Freire, acredito:

Que a nossa presenca no mundo, implicando escolha e deciséo, ndo seja uma presenca
neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar para, decidindo, escolher,
com o que, intervindo na vida da cidade, exercemos nossa cidadania, se erige entéo
como uma competéncia fundamental. Se a minha ndo é uma presenca neutra na
historia, devo assumir tdo criticamente quanto possivel sua politicidade. Se, na
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verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas para
transforma-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo,
devo usar toda possibilidade que tenho para ndo apenas falar de minha utopia, mas
para participar de praticas com ela coerentes (FREIRE, 2000, p.33).

Quando retomo as memadrias, lembro-me que as relagées com o aprendizado sempre se
deram com deleite e alegria. Nunca, na infancia, me senti pressionada ou frustrada para
aprender. Meus primeiros contatos com a leitura e escrita se deram como uma brincadeira.
Comecei a ler debaixo de uma videira no terreno de minha casa, em uma mesa comprida
adornada por dois bancos de madeira, onde eu circulava — e brincava — entre criancas de diversas
idades e saberes enquanto minha mée as ensinava individualmente em suas duvidas escolares,
como numa turma de reforco escolar. Naquele oficio improvisado, minha mde complementava

0 exiguo or¢camento domeéstico.

Figura 5 - Fotografia da parreira no quintal da
residéncia de infancia

E sem ter onde e com quem ficar, eu passeava ali, por volta dos quatro anos,
estabelecendo minhas redes de saberes, construindo sentido entre brincadeiras, a voz da mae-
professora, a conversa com/dos colegas, o cheiro da terra fresca, a observacdo dos
tragos/letras/nimeros nos cadernos dos alunos e as repeticdes infindaveis de sons
incompreensiveis para aquela garotinha, que depois descobri serem as silabas. Lembro-me de
inventar historias com os personagens da cartilha trabalhada: Olavo, Moema e Ivo. Preferia o

Ivo, porque além de ser mais bonito que Olavo, ele também “via a uva”, como eu!
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Figura 6 - Cartilha. Leituras Infantis. Francisco Viana 48.e.
Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves, 1945.
la. edicdo 1895

Espaco Educar

Eva vé a uva.
Yovd vé o ovo.
Yovd viu a ave.
A ave voa.

0 Ivo viu a uva.

Hoje, ainda tenho as lembrancas dessa parreira, 0 lugar mais fresco da casa, com seus
bracos irregulares e gavinhas, flexiveis e rebeldes, que se entrelagavam desordenadamente ao
caramanch&o, assim como os desejados — e raros — cachos de uvas que surgiam desse
emaranhando de folhas, brotos e galhos. Fagco dessa imagem, da tessitura da parreira, uma
analogia com as redes de saberesfazerespoderes que vamos tecendo pela/na vida, fios que véo
se enredando de formas desordenadas, irregulares, flexiveis, saborosas e inesperadas sem que
haja possibilidades de controle e monitoramento externos. Tal como a gavinha da videira, o
praticante caca jeitos de fugir aos limites impostos.

Ainda usando a imagem dos galhos irregulares da videira, constato as infinidades de
fios que me constituiram e me constituem como filha-mée-esposa-militante-professora-
formadora-pesquisadora. Minha primeira formacdo foi em Comunicacdo Social, iniciada em
1985. A escolha da profisséo esta entrelacada a iniciacdo na militancia politica em partido de
esquerda a partir dos quatorze anos de idade. Buscava uma profissdo com “possibilidades
revoluciondrias”, que via no jornalismo, e nao conseguia percebé-la na docéncia.

Fui a primeira da familia a conseguir ingressar numa formagao universitaria. Na década
de 80 ndo era usual, em Japeri, que os filhos da classe trabalhadora, aquela residente na periferia
da periferia, tivessem acesso as universidades publicas, e raramente tinha-se recursos
financeiros para pagar as mensalidades das poucas universidades particulares existentes,
sempre localizadas a quilémetros de distancia das moradias. Ndo me recordo de outro colega

da minha primeira turma escolar da segunda série, do ensino fundamental, (porque nao cursei
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aprimeira série) da Escola Estadual Bar&o do Rio Branco, de 1976, que tenha conseguido cursar
uma faculdade.

Figura 7 - Escola Estadual Bardo do Rio Branco,
localizada em Japeri/RJ

Sou filha de pequenos comerciantes da ultima cidade da Baixada Fluminense, Japeri,
local com menor IDH® (indice de Desenvolvimento Humano) do estado do Rio de Janeiro.
Estamos localizados no limite com o Sul fluminense. Um lugar invisivel, marcado pelo

abandono social e econbémico.

Figura 8 - Reportagem do site R7 que ressalta Japeri
como o pior indice de Desenvolvimento
Humano do Estado do Rio de Janeiro

81 Disponivel em http://www.pnud.org.br/idh/IDH.aspx?indice Accordion=0&li=li_IDH. Acesso em 19/01/ 2016.
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Figura 9 - localizacdo geografica do municipio de Japeri/RJ
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Desde muito pequena, foi possivel perceber que, de um lado, viviamos a pobreza, a
violéncia, o preconceito, a falta de oportunidade, de agua, luz, saneamento, telefone, transporte,
marcas das cidades que compdem a Baixada Fluminense. Do outro lado, havia a beleza, a
opuléncia, a fartura, as oportunidades dos municipios do Vale do Paraiba e daquela zona sul da
cidade do Rio de Janeiro, que comecei a conhecer aos dezesseis anos, localizacdo da faculdade
onde eu cursava Jornalismo e onde meus colegas e professores demonstravam total
desconhecimento da realidade em que eu estava imersa. Sdo as linhas abissais, fronteiras
invisiveis a que se refere Boaventura de Sousa Santos (2007, p.71). Ele define o0 pensamento
abissal, que aponta como caracteristico da modernidade, afirmando que este

Consiste num sistema de distingBes visiveis e invisiveis, sendo que estas Ultimas
fundamentam as primeiras. As distingdes invisiveis sdo estabelecidas por meio de
linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos distintos: o “deste
lado da linha” e 0 “do outro lado da linha”. A divisao é tal que “o outro lado da linha”
desaparece como realidade, torna-se inexistente e é mesmo produzido como
inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer modo de ser relevante ou
compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como inexistente é excluido de forma
radical porque permanece exterior ao universo que a propria concep¢do de inclusdo
considera como 0 “outro”.

A faculdade era paga com muito sacrificio por minha mae, ja divorciada, sem pensao
alimenticia, que gerenciava um agougue e vendia roupas nos intervalos, com meu auxilio, para
nos sustentar. Eramos so ela e eu, e ndo sobravam muitos recursos financeiros apds pagar o
carné mensal da institui¢cdo de ensino superior. Com a maioridade, comecei a buscar trabalho

na area de comunicacdo. Fiz radio comunitaria e trabalhei em jornais locais e de partidos
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politicos da regido, mas ndo conseguia extrair ganhos suficientes para auxiliar no orgamento da
casa. Faltando um semestre para terminar a faculdade, atravessando problemas financeiros
ainda mais graves, arrumei um trabalho como secretaria, em horario integral, numa cidade
préxima, que me impossibilitava de continuar estudando. Tranquei aquele semestre de 1989, o
ultimo dos oito semestres do curso de jornalismo, achando que seria passageiro, para nunca
mais voltar.

A década seguinte foi de muito trabalho, experiéncias profissionais diversificadas,
independéncia financeira, cursos aligeirados em areas administrativas. O sonho de voltar para
aquela faculdade de comunicacdo desbotou, mas continuava com a expectativa de ter uma
formagcdo universitaria. Entdo, sempre curiosa, continuava buscando, de forma autbnoma, como
a gavinha da videira, lacar novas informacdes.

Em 1999, gravida, solteira, desempregada e sem perspectivas profissionais, comecei a
dar aulas em casa, tal como minha mée quando eu era pequena, encenando mais uma “Vida
Maria”*? curta-metragem de animagcéo, produzido em 2006, com dire¢do de Marcio Ramos, que
mostra a realidade de mulheres de uma familia do sertdo nordestino que repetem as trajetdrias
de suas antecessoras. J& ndo havia a videira no quintal, apenas a necessidade de sobrevivéncia,
mas continuava me agarrando as pequenas oportunidades que surgiam, tal como uma insistente
gavinha. Percebia que tinha um prazer em mediar 0s conhecimentos e, obtendo sucesso no
ensinoaprendizagem com os primeiros alunos, minha “clientela” comegou a crescer. Com o
aumento no numero de estudantes e das demandas que surgiam disso, precisei estudar mais
sobre como os processos de aprendizagem se davam. Matriculei-me em uma formagéo de
professores, em nivel médio, em complementacdo a minha formacdo do Ensino Médio,
chamado a época de segundo grau e comecei a “mergulhar” (ALVES, 2003) nos livros de Paulo
Freire (1978; 1990; 1997; 2000; 2008), Emilia Ferreiro (1985; 1991; 2000; 2002; 2010), Ana
Teberosky (1990; 1991), Jean Piaget (1978; 1983) e Lev Vygotsky (1989, 1995), muitas vezes
de forma autdbnoma.

Desde o inicio, 0s processos por meio dos quais as criancas aprendiam a ler e escrever
despertaram meu interesse. Penso que, talvez, houvesse um desejo em arrumar uma explicagédo
I6gica, coerente e universalista que me fizesse compreender meu proprio processo de
alfabetizacdo, onde ndo foram necessérias aplicacdo de sequéncias didaticas, cartilhas ou

métodos.

32 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Bs87_NQTMOM>. Acesso em 19/01/2016.
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Aqueles saberesfazeres, experienciados na primeira infincia e que “brotaram
magicamente” debaixo de pé de uva, ainda me encantavam. Moviam minha inquietacdo
primeira sobre como se aprendeensina. Tinha memoria ainda umedecida da maneira divertida
e leve pela qual me alfabetizei: brincando com a leitura e a escrita, lendo e escrevendo, o que
era confirmado pelas recentes pesquisas da &rea, mas ainda polémicas entre os professores.
Aqui estou me referindo ao inicio dos anos 2000, em Japeri.

E foi alimentada pela memoria da minha alfabetizacdo, por livros sobre/de
alfabetizacdo, que devorava avidamente, refletindo e praticando com as criancas que
“fracassavam” na escola formal e me procuravam para refor¢o escolar, que me sustentei e ao
meu filho por cinco anos, dando aulas no fundo de um quintal. Com Oliveira (2008, p.52),

entendo que:

(...) cada experiéncia particular s6 pode ser entendida junto ao conjunto de
circunstancias que a torna possivel, o que envolve a historia de vida dos sujeitos em
interacdo, sua formacdo e a realidade local especifica, com as experiéncias e saberes
pregressos de todos, entre outros elementos da vida cotidiana.

Em 2006, ja cursando a faculdade de Pedagogia, novamente em uma institui¢do
particular, fiz o primeiro concurso publico para o cargo de professora, em um municipio da
Baixada Fluminense. Como é de costume nas redes municipais, as turmas consideradas como
mais complexas sdo destinadas as novatas, e eu, recém-chegada a escola, recebi a de
Alfabetizacdo, o que compreendi como um presente, ja que se tratava de area de meu maior
interesse.

J& havia mudado para a cidade do Rio de Janeiro com objetivo que meu filho estudasse
em uma escola custeada por seu pai. Tinha saido da periferia, mas trazia os sentidos e
sentimentos de quem habitou o outro lado da linha abissal, o do excluido. Em cada crianca
daquela minha primeira turma na escola publica e em todas as outras as quais ensineiaprendi,
via um pouco de mim e da minha historia de vida, de pobreza, de privacdo e de luta. E nos
escritos de Paulo Freire (2007) encontrei forcas para permanecer dedicada, mesmo em
condicBes de trabalho bastante precérias, buscando um trabalho amoroso e comprometido,

lutando para que a justica social ocorra antes da caridade (FREIRE, 2002).

3.1 PROFA -0 inicio da tenda

Minha primeira experiéncia em formag0es continuadas, o que veio a ser uma constante

no decorrer da minha trajetoria profissional, foi como cursista do Curso de Formacéo
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Continuada para Professores Alfabetizadores, em 2007, do municipio onde exercia o cargo de
professora em regime estatutério. Tratava-se de uma politica publica educacional implementada
através de uma parceria firmada entre a Prefeitura local e a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), representada pelo Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ), via projeto de extensdo. O curso era uma reformulacdo do antigo Programa de
Formagdo de Professores (PROFA(cr2) do Ministério da Educagdo, implantado em 2001,
durante o Governo de Fernando Henrique Cardoso.

O PROFA original foi lancado pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério
da Educacdo (SEF/MEC) com o objetivo de oferecer novas técnicas de alfabetizagdo,
originadas em estudos que tinham como base as transformagdes nas praticas de ensino da leitura
e da escrita a partir das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski presentes na obra
Psicogénese da Lingua Escrita®®, publicada pela primeira vez no Brasil, em 1985.

Dentro dessa perspectiva, 0 PROFA trazia uma nova concepgéo, a de que, para o aluno
aprender a ler e escrever, seria necessario que ele participasse de situagdes que o fizessem
refletir, inferir, estabelecer relagdes e compreender informacfes, transformando-as em
conhecimento préprio, ndo sendo mais possivel conceber a escrita exclusivamente como um
codigo de transcricdo grafica de sons, ou mesmo desconsiderar 0s saberes que os alunos ja
possuiam antes da escolarizacao.

Com Souza (2008), entendo que partimos de nossas experiéncias, das vivéncias e
aprendizagens para questionar, participar e produzir sentidos sobre aquilo que é fabricado no
cotidiano das praticas sociais institucionalizadas. Por isso, ao perceber que concepcdes
defendidas pela formacdo dialogavam com minha memodria da alfabetizagdo, distante dos
exercicios fonologicos e textos cartilhados, fiquei ainda mais mobilizada para participar do
curso, que ocorria semanalmente, fora do horario de trabalho.

Contudo, ndo bastava frequentar as aulas. Eram necessarias as leituras de diversos
artigos e capitulos das apostilas e longos debates sobre a funcionalidade e a pertinéncia das
atividades que usavamos rotineiramente em sala de aula. Também eram previstas visitas
mensais as salas das Professoras-formadoras no CAp-UERJ para acompanhar a dinamizagdo
do trabalho que elas desenvolviam com as criangas do primeiro ano do ensino fundamental.

Nos encontros do PROFA, as professoras-formadoras provocavam reflexdes para que
ganhassemos autoria em nossos fazeres, uma clara opcéo epistemologica de compreender a

pratica pedagogica como “obra de arte” (OLIVEIRA, 2013) e, por isso, intencional e Unica.

3 Disponivel em< http://www.otomanas.com/psicogenese-da-lingua-escrita-emilia-ferreiro-download> acesso
em 16/08/2016
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Porém, percebia em mim e em minhas colegas um clamor por modelos de “como ensinar”. Eu
acreditava que elas me ensinariam a ser professora, porque percebia que precisava de algo mais,
talvez uma chancela, um modo de fazer estabelecido, e por isso buscava receitas, 0 que nunca
encontrei e hoje consigo entender que néo ha!

As leituras do campo do cotidiano, e mais especificamente das pesquisas de Oliveira
(2012, p. 47), ampliaram minha compreensdo daquela experiéncia, compreendendo que a

proposta de formacao considerava:

globalmente os sujeitos das escolas, seus modos de estar no mundo, suas redes de
conhecimentos e praticas sociais, pertencimentos sociais e culturais, emogdes e
sensacgdes. Sujeitos integrais, ndo mais cindidos pelas dicotomias e hierarquiza¢Ges
entre conhecimentos, valores, culturas. Sujeitos de experiéncia estética, dentro e fora
das escolas. Sujeitos que se fazem e aos seus mundos, dimensdes indissociaveis do
existir humano, sempre impregnadas pela percep¢éo do que fazemos, apreendemos e
ressignificamos.

Encantava-me o prazer que as professoras-formadoras tinham ao contar sobre as
criancas de suas turmas, sobre as capacidades de seus alunos, sobre a alegria em exercer o
magistério, o deleite presente em cada palavra, ato e intervencdo. Também destaco o0 aspecto
ludico que permeava nossos encontros, entretecidos pela leitura de historias de literatura
infantil, contos, escritos de autores famosos, relembrando seus momentos na escola, jogos de
palavras ou de matematica. Nenhum aspecto enrijecido, distanciado ou monolégico, ao
contrario. Arrisco afirmar que a proposta de trabalho das professoras formadoras dialogava com
a racionalidade estético-expressiva, a preferencial do pensamento p6s-moderno emancipatorio,
segundo Oliveira (2012, p. 44), quando disserta sobre as no¢des de Boaventura de Sousa Santos

na critica a racionalidade moderna.

Em relacdo a racionalidade estético-expressiva, Boaventura defende que ela pode
servir de guia para o que se fara epistemoldgica e socialmente pelas caracteristicas
que ela tem de recuperacgdo do prazer, da questdo da autoria — central epistemolégica
e politicamente — e 0 que ele chama de artefactualidade discursiva. A recuperacdo da
autoria permite devolver aos sujeitos a responsabilidade sobre suas vidas e destinos,
a autoria do mundo que, se é quem os tece, é também tecido por eles.

Concordando com Oliveira (2012), compreendo a importancia da recuperagdo do prazer
no exercicio da docéncia. Aquela formacao, sempre tdo prazerosa e poética, atestava a validade
das praticas que proporcionavam prazer ao ensinaraprender, possibilitando a tessitura do
himus da vida e do prazer na assepsia da norma e da ordem instituidos. As praticas curriculares

“umedecidas” de atividades prazerosas e ludicas buscam formar pessoas mais felizes e, por
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conseguinte, proporcionar melhores aprendizagens, na medida em que envolvem os desejos e
interesses de alunos e professores.

Admirava profundamente uma delas, pela maneira como contava de sua entrega e prazer
com o oficio. Sentia-me uma crianga encantada pela professora, querendo ser como ela,
desejando provocar em meus alunos e colegas de profissdo 0 mesmo encantamento, o brilho
nos olhos e o arrepio na pele que ela provocava em mim quando falava sobre o aprenderensinar.
Surgia ali em mim uma vontade de ser formadora de professoras.

As professoras-formadoras do CAP incentivavam os dialogos entre/com as cursistas, 0
qgue propiciava uma rica circulacdo de saberesfazeres, possibilitando um deslocamento
praticoteoricopratico. Nossas consideracdes, opinides, experiéncias eram entretecidas com as
teorias pedagdgicas e os relatos de sala de aula e de vida das proprias formadoras, tornando 0s
encontros momentos de partilha, emocéo e aprendizados. Foi a minha primeira experiéncia em
uma rede de conversacdo (CARVALHO, 2011) como metodologia de formacdo. Porém, o
entendimento sobre o vividopartilhado s6 pude ter apds aprofundar meus estudos nas pesquisas

nos/dos/com os cotidianos. Segundo Garcia (2013, p.45), as redes de conversa

produzem um espagotempo na formagdo afinado a ideia dos encontros, fluxos e
experiéncias como processos formativos. Esse tipo de proposta nas a¢es formativas
também auxilia a criar caminhos possiveis para a redugdo das distancias entre 0s
conhecimentos tecidos pelos estudantes em sua formacdo académica (comumente
classificada como “formac@o inicial”) e aqueles tecidos nas situagdes vivenciadas,
experienciadas pelos professores, no exercicio cotidiano do magistério. As rodas de
conversa contribuem na ampliagdo dos didlogos entre escolas e universidade,
significando uma opcéo efetiva de pratica dos didlogos e propiciando encontros no
sentido.

Os encontros semanais eram entretecidos com o compartilhamento de nossos
apontamentos pessoais, relatos de experiéncia e textos tedricos. O movimento circular dos
pensamentos, duvidas, questionamentos e criticas me encorajavam a refletir sobre outras
possibilidades de entender as criangas, como ativas em seu aprendizado, transferindo o foco de
minha preocupacao do contetido ensinado para o sujeito que aprende. Em Garcia (2013, p. 50),

compreendo a poténcia daquilo que vivi:

(...) redes de conversagdo (CARVALHO, 2011) como componente (...) & processos
formativos (...) favorecem uma producéo mais horizontalizada e solidaria de praticas
e saberes ao permitirem compartilhar os sentidos de docéncia e escola vividos pelos
professores e alunos que emergem ao partilharem suas experiéncias, angustias,
conflitos, histdrias.
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Entendo que as professoras-formadoras naquela experiéncia construiram “uma
comunidade de afetos e afeccdes” (CARVALHO, 2011) através da constituicdo das redes de
conversacOes, colocando-nos em relacdo, na producdo e troca de conhecimentos,
potencializando a acao coletiva. Para Carvalho (2011), a negociacao dessas forcas comunitarias
melhora os processos de aprendizagem e criagdo, ao colocar em debater 0s “possiveis” do
curriculo vivido a partir dos conhecimentos que entretecem as praticas discursivas nas acoes
complexas gque praticamos nos cotidianos escolares.

Aguela formacdo continuada foi um divisor de aguas para mim em relacdo ao
magistério. Naquele momento, acreditei que a minha mudanca préaticatedricapratica decorria
da “aquisicdo” de conhecimento no curso de extensdo promovido por uma universidade de
referéncia no campo da Educacdo, coordenado por professoras também reconhecidas pela
exceléncia académica, visto que compreendia o0 saber universitario superior a todos 0s outros
saberes e 0 conhecimento como aquisi¢do. As minhas acfes docentes que, acreditava, eram
baseadas nas memorias de infancias, e por isso entendida como intuitiva, estavam superadas
pelos saberes “transmitidos” pelas professoras-formadoras do PROFA. Minha “gavinha” tinha
encontrado aquilo que supunha ser um suporte seguro, ainda ndo compreendendo que 0 meu
fortalecimento profissional era decorrente das redes de conversacdo (CARVALHO, 2011) e dos
saberesfazeres em que havia me enredado.

Vivi uma experiéncia, na dimensao que Larrosa (2015) da ao termo, como algo que nos
acontece, nos alcanca e se apodera de n6s e como sujeito da experiéncia, reflito que sé foi
possivel porque me ex-pus, em minha passividade, receptividade, disponibilidade, aberta que

estive ao apresentadomediado. Em Heidegger (apud LARROSA, 2015, p. 27), compreendo que:

Fazer uma experiéncia com algo — seja uma coisa, um ser humano, um deus —
significa que algo nos acontece, nos alcanca; que se apodera de nés, que nos
derruba e nos transforma. Quando falamos de “fazer” uma experiéncia, isto
nao significa exatamente que nods a fagamos acontecer, “fazer” significa aqui:
sofrer, padecer, agarrar o que nos alcanca receptivamente, aceitar, na medida
em que nos submetemos a isso.

As modificacbes em meu fazer, produzidas a partir da experiéncia naquela formacao,
ndo foram assimiladas imediatamente pelas colegas da escola onde trabalhava. Houve
resisténcia da direcdo e coordenagdo pedagogica, mesmo tratando-se de um curso de extensao
vinculado a politica publica municipal. Estranhavam aquele espago “barulhento” que se tornou
minha sala de aula, movimentada por musicas e histdrias, conversas, debates, assembleias,

grupos de trabalho, sem silabas nas paredes, nem repeti¢bes de textos cartilhados, semanas de
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provas ou os torturantes momentos, para as criangas, de verificagdo da leitura. Nesse periodo,

uma pesquisadora utilizava minha sala como campo de pesquisa e assim a descreveu, em artigo:

A medida que acompanhava o desenvolvimento das atividades que estavam sendo
propostas percebia que alunos disputavam para participar, emitir opinides, ir ao
quadro para mostrar o que sabiam, para ler e ajudar uns aos outros. Contrariando as
expectativas que temos de que as aprendizagens se dao no silencio opressor, aquelas
criancas nos diziam com barulho que estavam aprendendo®* (MACEDO, 2010).

A escola, que funcionava no espaco de uma instituicdo de ensino particular, que havia
sido municipalizada, contava com parte dos profissionais advindos do primeiro concurso
publico local. Os demais eram funcionarios contratados e outros, por indicacdo politica.
Localizava-se num bairro periférico de um municipio recém-emancipado da Baixada
Fluminense, regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. Vivendo a precariedade de
temposespacos, nao faziamos planejamentos coletivos e nem haviamos iniciado a discussdo de
nosso Projeto Politico Pedagogico. A proposta do curso, ousada e provocativa, vinha na dire¢éo
de alterar essa realidade. Porém, como foi oferecido por adesdo, fora do horario de trabalho,
ndo garantiu um grande nimero de participantes. Com Garcia (2011, p. 40), busco compreender

0s processos de formacao e de resisténcia ao hovo como:

Ambitos que ndo se opdem, sdo partes complementares da composicéo dos curriculos
e da composicao permanente dos modos e sentidos de “ser-professor”, o que implica,
portanto, pensar nos fios que formam as subjetividades e os processos de interacéo,
como modificadores dos propdsitos e caminhos dos curriculos, continuamente,
compondo as praticas e saberes das culturas do “ser-professor”.

Compreendi mais amplamente a importancia do trabalho coletivo entretecido nas redes
de conversacdo quando, encerrado o curso, voltei ao trabalho solitario. Senti-me isolada,
fragilizada, sem parceiros para trocar e me apoiar. Continuei insistindo em praticas construtivas
e autorais, partindo do interesse do educando, por teimosia ou por ndo saber mais fazer de outro
jeito, daqueles que insistiam em “objetificar” as criangas com trabalhos “copiados” de modelos
de livros. Muitas vezes sentia vontade de ceder aos colegas da escola e retornar aos métodos de
alfabetizacédo, tomada pelo medo de ndo conseguir éxito na aprendizagem das criancas. Hoje
entendo com Linhares (2000, p. 85) que meu sentimento de solid&o se deu pela propria estrutura
da formacéo, realizada fora da escola, sem didlogo com outros atores que compunham aquele

cenario.

34 A professora Stella Maris Moura de Macedo assistiu algumas aulas quando eu era a docente nos anos de 2008
e 2009 e, com as observagoes, produziu um artigo apresentado no I11 Congresso Internacional Didlogos sobre
Dialogos, 2010
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Enquanto a politica for projetada apenas nas decisdes que ocorrem fora da escola, um
espaco fundamental dentro dela estara sendo deixado vazio. Para que uma politica
potente educacional seja editada, precisamos da a¢do articulada das diferentes esferas
sociais — em que a escola ndo pode se ausentar — trabalhadas com rigor para alimentar
uma opinido publica que nos ajude a preservar e ampliar nossas conquistas
educacionais, conferindo-lhe ressignificacdes que nos instrumentalizem para sonhar,
mas também, para objetivar nossos avangos por um mundo mais solidario.

Acompanhei colegas do curso de extensdo, lotadas em outras unidades de ensino, tao
empolgadas e apaixonadas como eu pelo que haviamos aprendido, a desistirem do que
vivemosaprendemostrocamos para retornar as praticas mais tradicionais, alegando soliddo ou

medo. De uma delas, recebi o seguinte relato:

Foi muito desgastante ir contra a escola inteira, ndo ter o apoio dos pais, sentir-se
julgada como “aquela que quer ser diferente”, que € “chapa branca”, porque faz o que
a Secretaria manda. Sei que o que vivemos ndo foi nada disso, aprendi tanta coisa,
foram momentos inesqueciveis. Queria que vocé trabalhasse na minha escola, acho
que assim conseguiria enfrentar 0s outros. Vamos propor a secretaria uma escola so

com os oriundos do PROFA? Seria um sonho.

A professora apresentava um sonho em forma de uma proposta possivel: uma escola
onde os docentes, partindo dos mesmos pressupostos tedricos-metodoldgicos, pudessem
produzir, criar, construir os seus fazeressaberespoderes (OLIVEIRA, 2012) através de préaticas
pedagdgicas coletivas e solidarias. Possibilidades que aventamos como criveis ao acompanhar
0s depoimentos das professoras-formadoras sobre como organizavam o0 seu trabalho
pedag6gico e da observacdo das salas de aula e de reunibes de planejamento da equipe do
primeiro segmento do ensino fundamental no Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da
Silveira — CAp-UERJ, local de trabalho delas. Por que ndo podiamos também no nosso
municipio?

O retorno as praticas anteriores foi uma possibilidade com a qual flertei durante algum
tempo, e que foi captada na narrativa de Macedo (2008), quando pesquisava minha sala de aula

naquele periodo:

Certa vez (...) ela me apresentou algumas produgdes dos alunos e alguns relatérios
que fez sobre as criangas que lhe preocupavam mais em termos de aprovacao ou nao.
J& estava pensando no que poderia acontecer com alguns alunos que ndo estavam
avancando tanto. Tinha medo do que poderiam encontrar pela frente. Quando vi as
producdes e os relatorios expressei meu encantamento, tamanho o cuidado que teve
em organizar os trabalhos. De repente, a professora diz: Gozado, ninguém se
interessou em ver os trabalhos dos meus alunos aqui na escola. E continuou: Ontem,
no centro de estudos teve uma dindmica e a pergunta foi: o que vocé vé da sua janela?
Eu respondi: um deserto (MACEDO, 2010, p.8).
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O deserto a que me referia era a auséncia de parcerias que dialogassem e me
auxiliassem/provocassem/refletissem sobre a artesania cotidiana que é a sala de aula, aqui
entendida com Sennett (2009) como um trabalho artesanal que requer da professora o
desenvolvimento de acOes e reflexdes diversas, numa vinculagdo entre o fazer e 0 pensar e que,
acrescento, necessita ser dialogico, tecido nas muitas vozes que compdem os cotidianos
escolares.

A soliddo imposta pelos parceiros daquela escola me ensinou a veracidade do ditado
popular que avisa: “ uma andorinha s6 ndo faz verdo”. Praticas pedagogicas mais solidarias,
coletivas, prazerosas e cidadas ocorrem, no meu entendimento, quando estamos numa rede de
saberesfazeres, como fios que se entrelacam e entretecem formando outros/novos significados,
que possibilitam a producdo de diferentes, complexas e multiplas oportunidades de pensar,
viver e sentir a docéncia, ensejando que os componentes desta rede se arrisquem mais em
praticas autorais. Aprendi com Manhdes (2008, p. 82), ao me iniciar nos estudos dos cotidianos,

que:

A troca de experiéncias e de saberes tece/destece/retece espacos tempos de formacéao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e de formando, em redes coletivas de trabalho.

Apesar do medo e da soliddo, apoiada nas memorias da minha alfabetizacéo e ainda tocada
pelos debates e leituras do curso de extensdo, resisti e ndo cedi a presséo do grupo de professoras
que atuavam naquela escola para retornar as praticas pedagogicas que desconsideravam 0s
tempos das infancias e suas areas de interesse. Havia compreendido a poténcia cidada daquilo
que estava praticandomediando cotidianamente com minhas criangas, colocando-as como
protagonistas do processo de ensinoaprendizagem. Insisti em permanecer com um
posicionamento em sala de aula que abrisse espagotempo para que os alunos se colocassem

ativamente no proprio aprendizado.
3.2 Pro-letramento: a tenda se eleva
No ano seguinte, 2009, provavelmente devido aos bons resultados obtidos pela turma

em que era regente, fui convidada pela Secretaria de Educagdo Municipal a assumir o papel de

professora orientadora/tutora, na area de linguagem, do Pro-Letramento — Mobilizacdo pela
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Qualidade da Educacg&o®, um programa federal de formacéo continuada de professores, com
objetivo de melhorar da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental. O programa realizado pelo MEC, em parceria com
universidades que integravam uma Rede Nacional de Formacdo Continuada, contava com
adesdo dos estados e municipios. No caso do Estado do Rio de Janeiro, a Universidade Federal
do Rio de Janeiro — UFRJ e Universidade Federal de Pernambuco — UFPE.

Segundo os documentos de implantacdo do programa, para ser orientadora/ tutora eu
deveria atender alguns critérios: O primeiro era sair de sala de aula e ficar disponivel para
organizacao regional do Pro-Letramento, cumprindo uma carga horéria anual de cento e vinte
horas, entre a participacdo na formagdo, dinamizada pela universidade, reunides de
planejamentos e avaliacdo e encontros com o0s professores-cursistas. Também era uma
exigéncia ser professora concursada, com curso ou cursando a faculdade de Pedagogia ou Letras
e ter mais de um ano de experiéncia no magistério nas series iniciais do ensino fundamental.
Atendidos os critérios, aceitei o desafio, que envolvia também o recebimento de uma bolsa de
estudos e certificado de extensdo da UFRJ.

Como professora orientadora/tutora, cabia-me participar das atividades de formacao
mensal de tutores, dinamizar 0s encontros com as professoras-cursistas, acompanhar a
frequéncia nos horérios presenciais e manter plantdo para esclarecimento das davidas. Também
deveria preparar relatorios sobre as turmas e encaminha-los aos centros de formacao e, apesar
da indicacdo feita pela Secretaria de Educacdo, minha manutencdo no programa deveria ser
referendada pela participacdo e aproveitamento no Curso de Formacao.

A adesdo do Municipio ao programa o inseria na Rede Nacional de Formacdo
Continuada do MEC. A partir dai, a secretaria municipal, que buscava um caminho autbnomo
e autoral para a formacéo continuada de seus professores, viu-se subordinada ao Programa.

Compreendo, hoje, distanciada no tempoespaco dos acontecimentos, ap6s estudos e
reflexdes com/dos pesquisadores no/dos/com os cotidianos, que o Prd-letramento, através do
MEC e das universidades parceiras, funcionou como instrumento auxiliar, como,
posteriormente, estd sendo o PNAIC, para imposicdo, atraves das tabelas descritivas de
habilidades e competéncias de um curriculo nacional aos anos iniciais do ensino fundamental,
conforme o exemplo apresentado na figura 1 (PNAIC, 2013, p.19) desta pesquisa dissertagéo.

Apesar de ter muitos questionamentos, dividas e medos, eu ndo tinha dimensao

epistemoldgica e politica daquilo que estava vivendo, que se tratava do inicio de um processo

% Disponivel em < http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf>. Acesso em 17/08/ 2016


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf

58

de unificacdo curricular. Minha inseguranca era sair de minha sala de aula e da posicdo de
professora cursista e ocupar a fungdo de orientadora/tutora de meus pares. Porém, lembro-me
de perceber que a nova formacdo, por ser uma politica publica nacional, com grandes
investimentos e gigantesca infraestrutura, substituiria lentamente a formacao que tinhamos no
municipio em parceria com o CAp-UERJ e que para mim tinha sido t&o importante.

N&o demorei a compreender que estava inserida numa formacao de estrutura panoptica
(FOUCAULT, 2010) com mecanismos e dispositivos de vigilancia, chamados de relatérios,
pautas compartilhadas e relatos de experiéncias, e que, a principio, acreditei estarem vinculados
apenas ao controle financeiro, ja que havia pagamento das bolsas de estudos para os formadores
das universidades e para os orientadores/tutores. Porém, com Ferraco (2013), entendo que eram
politicas de governo “para” e ndo “com” as escolas (FERRACO, 2013). Segundo o autor,
tratava-se de uma politica da vitrine, com produtos expostos, linha de producdo na busca de
resultados/produtos e ndo nos processos vividos. Sao elementos que atravessavam a formacéo
e seus praticantes (CERTEAU, 2008), mas ndo se coadunavam com a perspectiva de

compreensdo das pesquisas nos/dos/com os cotidianos porque

nossas problematizacBes ndo estdo focadas nos resultados da aprendizagem, nos
documentos oficiais, mas sim nos efeitos que essas politicas tém produzido nas
relagdes que se passam entre esses praticantes das politicas de curriculo e de formagéo
continuada de professores. Efeitos que nos provocam e nos fazem perguntar: como
esses modos de pensarfazer as politicas atuais de educacdo tém potencializado as
relac6es entre os educadores, o conhecimento e os sentidos das escolas? (FERRACO;
GOMES, 2013. p.470)

Relembro de um detalhe ocorrido no primeiro encontro de formacdo de
orientadoras/tutoras do Pro-letramento do Estado do Rio de Janeiro, para fortalecer a indagacgéo
apresentada por Ferraco e Gomes (2013) de outros indicios existentes. Atenho-me ao critério
escolhido, por ordem alfabética, para organizacdo das orientadoras/tutoras em turmas de 35
pessoas. Os formadores das Universidades (UFRJ/UFPE) desconsideraram outros critérios,
possivelmente mais potentes e enriquecedores para as trocas pedagdgicas, tais como
proximidade geogréafica, realidades socioecondmicas, organizacdes do sistema de ensino, entre
outros, optaram por aquele que me pareceu 0 mais linear. Penso que possa néo ter havido tempo,
motivagdes outras, ndo captaveis por mim, ou ainda limites para a criacdo de estratégias que
possibilitassem conhecer a situacdo de cada municipio e daqueles professores que ali se
apresentavam.

Desta forma, frequentei uma turma formada por professoras dos municipios das letras

M, N, O, P, Q, ReS. Eramos de lugares t4o variados e distantes, como Nova lguacu, Miracema,
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Porciuncula, Miguel Pereira, Sumidouro, Nova Friburgo, Quatis, entre outros. Diversas regides
do estado, municipios regidos por diferentes organizagdes escolares, alguns por ciclos e outros
por seriacdo, alguns com historico de formacéo continuada local, outros vivendo a primeira
experiéncia de formacédo, redes educacionais antigas, outros municipios recém-emancipados E
mesmo diante de tanta diversidade social, cultural, historica e politica, tinhamos que, ao final
dos quatro dias de formacdo, entregar um planejamento Unico a ser dinamizado nos encontros
com as professoras-cursistas de nossos municipios, contendo temas obrigatérios, previamente
definidos pelos organizadores nacionais do Pro-letramento.

O controle que aquelas formadoras da UPFE/UFRJ elaboraram sobre as
aprendizagensensinagens ali mediadas tinha a pretenséo de ser eficaz em fiscalizar o que
“aplicivamos” em nossos municipios. Desta forma, ao final de cada encontro com as
professoras-cursistas, as orientadoras/tutoras eram obrigadas a elaborar relatorios detalhados,
descrevendo a reunido, os assuntos tratados, as ddvidas surgidas, mediacdes feitas e as
consideracdes apresentadas. Depois, a exigéncia ampliou-se. Eram cobrados também os relatos
de experiéncias das professoras que faziam o curso, com destaque para 0S avancos nas
aprendizagens das criancas, a partir dos encontros de formacdo. Era possivel supor que as
formadoras operavam na l6gica da transmissdo de um conhecimento pronto e acabado a alguém
despossuido dele e da possibilidade de mensurar e controlar a assimilacdo do ensinado. Com
Oliveira (2012, p. 93), entendo que:

(...) podemos ampliar a compreens&o dos limites das previsdes e planejamentos da
“escola oficial”, uma escola-conceito que, respeitando regras gerais presentes nas
sociedades capitalistas industriais e pos-industriais, reserva aqueles que delas
deveriam ser protagonistas/produtores 0 papel primordial de
coadjuvantes/consumidores de produtos e regras definidos pelas estratégias dos
grupos sociais hegemonicos

Estavamos vivendo uma fase anterior a implementagédo efetiva, nas redes publicas
municipais, da Provinha Brasil, avaliacdo de larga escala para o ciclo de alfabetizacdo criada
pelo Ministério da Educacdo, através da Portaria Normativa n°10, de 24 de abril de 2007, para
aplicacdo aos alunos matriculados no 2° ano do ensino fundamental da rede pablica. Segundo
o documento® que a instituiu, seus objetivos eram/sdo, ja que o instrumento permanece em
vigéncia, o de avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino

fundamental; de oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino, prevenindo

% Disponivel em <http://download.inep.gov.br/.../2007/provinha_brasil_portaria_normativa_n10_24 abril 2>,
Acesso em 31/05/2016
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o diagndstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e de concorrer para a melhoria da
qualidade de ensino e para a reducdo das desigualdades, em consonancia com as metas e
politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional. O modo como muitas vezes se
cria representacGes demeritorias sobre as escolas, sobre o que, hipoteticamente, elas ndo fazem

ou n&o sabem, sdo mais bem compreendidos a partir das reflexdes de Garcia (2013, p. 49):

(...) um movimento de caga persecutoéria ao que “a escola ndo é”, ao que “o professor
nao faz”, pouco se aprende e reflete-se sobre 0 que as escolas e seus sujeitos produzem
e no que as producdes estdo implicadas.

Percebo o Pré-Letramento como filho do mesmo pai da Provinha Brasil, apresentando,
em suas diretrizes e condutas pedagogicas, uma compreensao simplista sobre escola, crianca e
ensino, partindo de principios normativos que desconsideram a complexidade do mundo, a vida
e os saberes. No caderno®’ de apresentacdo do material ao orientador/tutor, esta escrito que a
proposta é desencadear situacGes que viabilizem a construcdo de conhecimentos pelos
professores, possibilitando estabelecer novas compreensbes e reflexbes, a medida que
estiverem inseridos numa rede de formagdo. Ainda no mesmo material, informam que, como
orientador de estudos/tutor, o professor selecionado passava a constituir uma “rede” junto com
o Ministério da Educacdo, Universidades, Secretarias de Educacéo, Escolas e Professores.

O citado documento destaca que nessa “rede” ha um papel especial para este
orientador/tutor, tendo em vista que sdo 0s mais proximos dos professores, conduzindo “na
ponta” todo o processo de formagdo, deixando clara a perspectiva hierarquica em que quem
sabe “conduz” quem ndo sabe, divergente da metafora da rede, utilizada nos Estudos dos
Cotidianos, que a compreendem como possibilidade dialdgica e de interatividade. Com
Manhdes (2008), entendo que os conhecimentos se fazem nas relagcbes de enredamento,
ultrapassando a busca de certezas, e como processo investigativo constante que se faz

solidariamente com os parceiros na propria caminhada.

Partimos, pois, do principio pedagégico de que as palavras, conceitos e teorias s6
constituem um fortalecimento dessas redes se forem resultado e prolongamento da
pratica e da conquista pessoal no coletivo. E na discussao coletiva, enquanto exercicio
democratico, no qual a divida e a surpresa predominam sobre o triunfalismo
discursivo, que se dé a tessitura do conhecimento em rede (MANHAES, 2008, p.81)

N&o era apenas uma proposta elaborada fora e distante das escolas, sem didlogos com

as complexas realidades existentes nesses espagostempos, que afastava o PRO-

37 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/tutorlingport.pdf>. Acesso em 31/05/2016
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LETRAMENTO daquilo que havia percebidovivido na formagdo anterior. A perspectiva
pedagogica do programa também era diferente. Enquanto os materiais do PROFA
apresentavam alfabetizacdo e letramento como instancias unas e indissociaveis, baseados nas
teses de Ferreiro e Teberosky, (1999) e Weisz (1999), o Pro-Letramento aliava-se aos estudos
de Soares (2008) na compreensdo da alfabetizagdo a partir dos processos de compreensoes
fonoldgica, indispenséveis para a apropriacao do sistema de escrita, separando-o do letramento,
entendido como o processo de inser¢do e participacdo na cultura escrita, e que devem ser
abordados concomitantemente, porém respeitando suas especificidades.

Desta forma, nos materiais de formacéo do Prd-Letramento, a alfabetizacao e letramento
eram tratados como processos paralelos, porém complementares. Era preciso alfabetizar — no
sentido fonologico — e letrar, oferecendo os mais variados géneros textuais na forma como sédo
utilizados socialmente. No Caderno de Alfabetizacdo e Linguagem® (2008, p. 13), a opcéo

tedrica esta registrada:

Assim, ndo se trata de escolher entre alfabetizar ou letrar; trata-se de alfabetizar
letrando. Também ndo se trata de pensar 0s dois processos como sequenciais, isto é,
vindo um depois do outro, como se o letramento fosse uma espécie de preparacao para
a alfabetizacdo, ou, entdo, como se a alfabetizacdo fosse condigéo indispensavel para
o inicio do processo de letramento. O desafio que se coloca para 0s primeiros anos da
Educagdo Fundamental é o de conciliar esses dois processos, assegurando aos alunos
a apropriacdo do sistema alfabético-ortogréafico e condi¢Bes possibilitadoras do uso da
lingua nas préaticas sociais de leitura e escrita. (...). Assim, entende-se que a agdo
pedagogica mais adequada e produtiva é aquela que contempla, de maneira articulada
e simultanea, a alfabetizagdo e o letramento

Confesso que ndo gostei da novidade, ja que havia aprendido no PROFA que a
capacidade de leitura ndo depende do conhecimento do valor sonoro de cada letra ou de saber
juntar uma letra a outra e desconfiei que se tratasse de um retrocesso aquilo vivido na formacao
anterior. Entretanto, percebia que comparava 0s programas através de angulos diferentes, agora
como tutora e anteriormente como cursista.

O fato é que ainda carregava afetivamente o vividopartilhado na formacdo com as
professoras do CAp/UERJ, que buscavam mediar praticas carregadas de sentido para as
professoras-cursistas, baseando as a¢cBes em processos de reflexdo sobre a pratica pedagogica.
O que pensdvamos a respeito dos assuntos abordados era levado em consideragdo e
problematizado durante as aulas na busca coletiva de acordos. Diferente, portanto, da postura

que percebia nas formadoras do Prd-letramento, que faziam, no meu entender, uma leitura fria

3 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=6002>. Acesso em
31/06/2016.
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e rigida dos cadernos, distanciada dos cotidianos escolares, que chamo de “chdo da sala de
aula”.

Causou-me profundo estranhamento saber que essas formadoras ndo tinham vivéncias
de salas de aula na escola béasica, fazendo com que a discussdo ficasse longe do que eu
percebia/vivia enquanto docente. Eram professoras universitarias e falavam de uma escola que
conheciam pelas pesquisas académicas, mas ndo tinham experimentado as dificuldades
cotidianas que néo estao dissociadas de nossas praticasteoriaspraticas. Retomo a narrativa de
Macedo (2010, p. 5), que pesquisou minha turma, para melhor destacar as realidades que

vivemossentimosenfrentamos:

O inspetor me apresentou 0 caminho que parecia um labirinto. Entrei por aqui, subi
por ali e cheguei, justamente, na Gltima sala da escola. Quando entrei e fiquei de frente
para a parede e percebi que ali era o fim. Na sala tinha um basculante minusculo por
onde entrava uma pontinha de claridade que me chamou atencdo para a falta de
luminosidade que havia naquele lugar. Do lado se localizava um banheiro mal
cheiroso, tinha goteira e um cheiro de esgoto. O sentimento que tive foi de indignacéo.
Que condicBes eram aquelas? Que castigo! Pensei em castigo e me lembrei da queixa
da soliddo que habitava a imagem do deserto criada pela professora (...).

As comparagdes ndo paravam. Enquanto as professoras que partilhavam o PROFA se
referiam as professoras-cursistas usando o pronome pessoal na primeira pessoa do plural (nés),
nos encontros do Pré-Letramento, as dinamizadoras da universidade tratavam os professores
com o pronome pessoal, na terceira pessoa do plural (eles), indicios (GINZBURG,1989) do
distanciamento que sentiam/se colocavam das realidades abordadas. Ficava incomodada e
dizia: Elas ndo. Nés!. Provavelmente constrangidas pela reprimenda, se desculpavam, diziam
que havia sido uma falha, mas o0 uso era recorrente, e com isso, tudo que vinha apds o “eles”,
palavras/discurso, gerava minha desconfianca, e ndo minha admiragdo. Com Ferragco e Gomes

(2013, p. 469), compreendo meus sentimentos de indignacéo e desconfianga como prenhes de:

pistas de que as politicas oficiais e suas inten¢des nos modos de fazer acontecer, em
suas praticas, parecem muito distantes da vida que pulsa nas escolas e dos desejos,
expectativas e necessidades dos educadores. Parecem que passam longe dos
enfrentamentos cotidianos... Enquanto, nas escolas, os dados da aprendizagem, por
exemplo, sdo produzidos no contexto e atravessamentos dessas produces e, portanto,
estdo impregnados das emogdes dos trabalhos realizados, das crencas, valores, modos
de viver, das lutas e compromissos dos educadores e de realidades multiplas que estdo
enredadas a essas relaces e atividades escolares (...)

As diferengas também estavam insinuadas no material didatico entregue aos
professores-cursistas. Se nos cadernos de formacdo do PROFA havia excertos de textos

literarios, memorias escolares de autores consagrados, contos e poemas, intercalando os textos
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tedricos e instrucionais, os fasciculos do Prd-Letramento de Linguagem e Alfabetizagdo eram
organizados de forma mais didatica, com eixos bem definidos, como a compreenséo e
valorizacdo da cultura escrita, apropriacao do sistema de escrita, leitura, producdo de textos
escritos e desenvolvimento da oralidade. Quadros de dupla entrada relacionavam capacidades,
conhecimentos e atitudes necessarias ao desenvolvimento de cada eixo e subitens
correlacionados, acompanhados pelas legendas de (I) introduzir, (T) trabalhar, (C) consolidar,

para cada ano do Ciclo de Alfabetizacéo.

Figura 10 - Pagina do caderno de textos PROFA

s ‘phnyw da Fovwmagde ' ' ‘
Ao Prefecaorec
| Alfnbetizaderse

M emarias

Foi & que neci: nesti na s3a do terceiro oo, sendo professora Cona Emerenciara Barboss, gue
Deus atenha At ek era enalfabeto e despratersioso. Lembro-me: nesse dia 02 juho, o 5ol
que d2sclz da serva era bravo e parade. A auda era de geograle 2 a prolessora tracaea no quadro-
negro nomes de pases distantes As cidades vinham surgndo na sarte dos nomes, & Parks ora
uma torre 20 lado de uma porte e de um rio, a Ingaerra ndo @ enxergaa bem a0 newvaeire,
um esqumé, um condor surgam msteriosavante, razendo paises inteires. Evias, nasd. De
repente nasc, isto €, serki necesddade de escrever .

Cartos Drummond de Arcirade

E nd0 re esguscer, 3 comesa o Lrabdhe de me preparsr para errar
N> esquacer que o &ro mulas vezes se have Wrnads v Mméu camint
Todie 26 225 87 QU2 N30 divd 22010 O QUe 24 DENSVA 0u sentia - & que e B enfim uma
bracha 2,58 antes 2u thvesse thao coragem, j3 tera entrado zor #a M35 ey sempre tivera medo
do defro e erro
Meu erro. no emanto, devis wer o caminho de uma verdade, pois quando erro & goe sao do
gue entendo.
Se 2 "verdade’ losse Uil QUE DOSSO emendar termnara sendo ADenas UTa vergads pequena,
00 meu caminho

Cliricn Lispuetor

|- | pera cada pessoa ha Coisas que [he g2spertam hablos mais duradouros que todes os
demas, N eks 520 formades & atiodes que se 10 rmam dedsivas & sua exisiénia. E 00rgee, no
que me diz respeito, ehs foram 2 letura e 2 escrita, de todas 25 colsas com qae me enwiviem
meus primeiras anes de vida nadh desperta e mim mais saudades que o jago das ktras
Contisha em pegaenas plaqunhes & klras do didelo @Lke, no gl paecian mas jovds e
femininas gs# 05 Ca acteres grafCos Acomodaverrse eegantes no abil incinado, cade gaal
perfeta & ficavam ligadas umas as outras SsequAIo 3 regra de sua ordem, que 83  palara da
qual faziam parte como irmas |, ] A saudade que e mim despectac joge @as etras peova como
fvi parte integrante g mnhe nfénge 0 gue busco nede naverdade, € els mesme: a infancis por
inteiro, td qudd & sabia manpulsr 8 mado que empurrava & letres no Alete, onde e ordenavam
como uma pdava. A mio code anda sonhe com esse manpdacio, mes nunca mas podera
gesperia’ para realza-la o2 3o, Assim posso Serna Como "0 passans #prendl a nadar Mas S0
nada adlanta, K oje 58 nadar | porém. nunca mas padere 10r rar 3 aorendeé-lo,

Witsr Bonjarmin

Figura 11 - P&gina do caderno do Pro-letramento. Tabela de
capacidades, conhecimentos e atitudes para apropriacéo
do sistema de escrita®®

% Disponivel em <http://pt.slideshare.net/nucleopedagogicociclol/profa-caderno-1>. Acesso em 18/1/16.
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Apropriagdo do sistema de escrita:
conhecimentos e capacidades

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1*ano 2'ano 3*ano

Compreender diferencas entre a escrito
alfabélica e outras formas graficas

Dominar convengdes graficas:

() Compreender o orientacéo e o
alinhamento da escrita do lingua porfuguesa

(ii) Compreender a fungcdo de segmentacdo
dos espagos em branco e da pontuacdo
de finol de frase

Reconhecer unidades fonoaudiolégicas como
silabas, rimas, terminagoes de palavras, elc.

Conhecer o alfabeto

(i) Compreender a calegoriragdo grafica e
funcional das letras

(1) Conhecer e ulilizar diferentes lipos de lelros
(de forma e cursiva)

Compreender a natureza alfabélica do
sistema de escrita

Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas |
(i) Dominar regularidades ortograficas 1 T/IC T1I/IC
(i) Dominar Iregularidades ortogralicos I r Tic

Ulilizomos infencionaimente neste fexto a graia “forma”, com acendo
ccunfiexo. Embora ndo consie do Vocabuiano Orfogeafico da ABL. esia grafia
€ necessana para se disiinguir a palavra “faema™ da homografa “forma™.

Reconheco, entretanto, que aprendi muito no decorrer do curso. Parto da concepgéo de
que as relacdes que estabelecemos com as pessoas, 0S conhecimentos, sentimentos e sensacoes
sdo producBes continuas e infinitas das redes de saberesfazerespoderes. Redes que foram
potentes, principalmente, aquelas tecidas fora da sala de aula. Eramos professoras vindas de
lugares distintos, com diferentes experiéncias de formacdes continuadas, de docéncia e de vida,
praticantes (CERTEAU, 2008) que teceram e se enredaram nas conversas na hora do almogo,
no cafezinho, no caminho aos lugares de formacgdo. Conversavamos, fofocdvamos,
critichdvamos, comparavamos, indicAvamos outras/novas leituras, possibilidades, atividades e
dindmicas. Planejavamos modos de escapar do controle, subvertendo silenciosamente aquilo

que era planejado pelas formadoras naqueles encontros mensais. Com Certeau (2008, p. 94),
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entendo que aquilo que vivisentiexperimentei foi uma experiéncia de uso ndo autorizado daquilo

que nos foi oferecido para consumo.

Diante de uma producdo racionalizada, expansionista, centralizada, espetacular e
barulhenta, posta-se uma producdo do tipo totalmente diverso, qualificada como
consumo, que tem como caracteristica sua astucia, seu esfarelamento em
conformidade com as ocasides, suas piratarias, sua clandestinidade, seu murmurio
incansavel, em suma, uma quase invisibilidade, pois ela quase ndo se faz notar por
produtos proprios (onde teria o seu lugar?) mas por uma arte de utilizar aqueles que
Ihe sdo impostos

Com Ferraco (2013), compreendo que, para além das interpretacdes unitarias e das
homogeneidades produzidas e impostas pelas tecnicidades do Estado (CERTEAU, 2008),
elaboramos modos préprios de viver a formacdo, criando espacos de movimentacdo onde
inventamos/bricolamos curriculospraticassaberes “para chamarmos de nossos”, desafiando o
instituido.

O desafio era sutil, ndo declarado. Os muitos fios que teciamos o eram em movimentos
“subterraneos”. Percebia que a turma de orientadores-tutores atuava como se subordinasse aos
ritos e regras impostos com poucos questionamentos. Novamente com Certeau (2008),
compreendo que a necessidade formal do encontro e o aspecto aleatorio do seu contetdo leva
0s usudrios a ficarem “na defesa”, usando a conveniéncia para gerenciar sua face publica.
Usando e jogando com a norma, provavelmente num “saber-viver-com”, vestiamos diferentes
mascaras, ndo por neutralidade ou mediocridade, mas para manifestar o (...) 0 minimo de

informacéo.

(...) mascaras e mascaras por tras das quais o usuario (...) é “obrigado” a se refugiar
para continuar usufruindo dos beneficios simbolicos com os quais se pode contar. (...)
A conveniéncia subtrai a trago social, os “ruidos” que poderiam alterar a imagem do
reconhecimento; é ela que filtra tudo o que ndo visa a clareza. (CERTEAU, 2008, p.
51)

Pensando nisso, fiquei surpresa com o nimero de inscritos, quarenta e oito professores,
para participacdo do curso em meu municipio, apesar de ser oferecido fora do horério de
trabalho e sem remuneracéo. O que teria levado tantas professoras a buscar aquela formacéo?
A quantidade de interessados possibilitou a organizagdo de trés turmas em dias e horarios
diferentes: duas turmas durante a semana — uma pela manha e outra a tarde. E uma aos sabados,
para 0s docentes que possuiam duas matriculas e por isso ndo tinham disponibilidade de horario
nos dias Uteis. S&o0 nameros que indicam o0 quédo equivocados estdo aqueles que afirmam que

professores ndo se preocupam com o aprimoramento profissional. Dao pistas de que, mesmo
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estando expostos a condi¢des precérias de trabalho e renda, buscam alternativas para continuar
estudando e aprendendo.

Figura 12 - Turma de sabado, de professores-cursistas do Pro-

Letramento/2008

Figura 13 - Turma de segunda-feira de Professoras cursista do Pro-
letramento

Recorro a alguns registros da época, usados anteriormente para controle das formadoras
do Programa e hoje aqui apresentados para ressaltar o trabalho do grupo de professoras cursistas
que, a despeito da falta de estrutura, incentivo, remuneracao justa, tempos de planejamento e
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reflexdo, em seu tempo livre, se propuseram a estudar, conversar, partilhar saberes, colocarem
suas experiéncias, tais como fios, para a tessituras de saberesfazeres, entendidos por elas como

mais plenas de sentido:

Nos, professores, somos um pouco pais, enfermeiros, psicélogos, assistentes sociais,
magicos. O tempo para planejar é imprescindivel e apesar dos encontros dos centros
de estudos, ainda ha a necessidade de muito mais, levando em consideracgéo o perfil
das turmas atendidas pela rede. Heterogeneidade é palavra de ordem no nosso publico
—alvo. Que maravilhoso seria se as prefeituras investissem mais na infraestrutura da
educacdo e obtivessem a exclusividade de seus professores. Com salarios mais justos
os profissionais poderiam dedicar-se em tempo integral, ao invés de perder tempo (de
planejamento) correndo de uma escola para a outra. Utopia? Vou sonhando e
trabalhando. Ao final do curso, posso citar uma passagem que define 0 meu momento
atual: “Algo tdo pequeno como o bater das asas de uma borboleta pode provocar um
tufdo do outro lado do mundo”.(Teoria do Caos). O tufdo ndo precisa ser do outro lado
do mundo, mas dentro do seu aluno, fazendo a diferenca para ele. Eu decidi! Vou ser
uma borboleta (Carolina, 2008).

Participar do curso Pro-Letramento Alfabetizagdo e Linguagem foi uma oportunidade
de ampliar nossa maneira de atuar em sala de aula. Durante este periodo pudemos
vivenciar experiéncias que superaram a mera teoria, trocar ideias com diferentes
profissionais, aplicar os conhecimentos adquiridos no curso em nossas turmas, avaliar
as sugestdes oferecidas e adequa-las as nossas realidades. Nossos alunos certamente
puderam perceber as mudangas em nossas praticas, mudangas estas advindas dos
novos conhecimentos agregados pelo curso. Reformulamos ndo apenas a maneira de
trabalhar, mas também a maneira de pensar nosso papel como educadoras
comprometidas com os educandos (Raquel, 2008).

Agora, mais do que antes, acredito que mesmo com poucos recursos materiais que
dispomos podemos fazer muito. Mas é preciso acreditar e acima de tudo termos a
consciéncia de que precisamos tomar algumas iniciativas. A primeira de todas elas é
deixar de lado a facilidade dos métodos denominados tradicionais, pois essa suposta
“facilidade” acaba se tornando uma grande dificuldade quando os alunos nao
conseguem acompanhar o processo de aprendizagem, principalmente quando se trata
da leitura e escrita, que sdo base para a crianca desenvolver qualquer atividade.
Precisamos ser criticos o suficiente para percebermos através dos resultados do nosso
trabalho o que precisamos mudar e o que devemos manter. E curiosos o bastante para
descobrir novas formas de atingir nossos objetivos. Como dizia Paulo Freire (1996)
“ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos poe
pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele
algo que fizemos”. (Ana Paula, 2008)

No grupo de cursistas do Prd-Letramento, onde eu era a orientadora/tutora, havia
colegas do PROFA, parceiras do curso anterior, naquela ocasido “minhas alunas”, num indicio
potente de que buscavam re-tecer nossas anteriores redes de parceria e colaboracédo, retomar
nossos espacos de troca e reflexdo, promovidos pelas professoras-formadoras do CAp UERJ,
num movimento j& destacado anteriormente nesta dissertacdo, como enriquecedor e
desestabilizador de nossas certezas, mas que foram enfraquecendo pelos temposespacos, muitas
Vezes Crueéis, a que nads, professores, somos submetidos. A participacdo delas em um novo curso,

que tratava novamente de alfabetizagéo, traz pistas sobre a importancia que muitos docentes
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ddo ao trabalho coletivo para ensinaraprender, indicios esses fundamentais nas pesquisas
no/dos/com os cotidianos.

As pesquisas nos/dos/com os cotidianos permitem desinvisibilizar esses processos
cotidianos de criacdo de conhecimento e de estabelecimento de relacdo entre eles e
seus produtores. E o fazé-lo contribuem decisivamente para o pensamento e as
praticas sociais voltadas para a emancipacdo social, pois desinvibilizar esses
processos permite questionar a hegemonia da relacdo hierarquica entre teoria e pratica
e perceber os praticantes pensantes das escolas como produtores de conhecimentos
multiplos e articulados, valorizando modos diferentes de conhecer e de estar no
mundo (OLIVEIRA, 2012, p.54).

Esse pequeno grupo, apos ter experimentado a delicia do trabalho coletivo, cagou jeito,
nos espacos “descuidados” pelo instituido, de novamente se entrelacar, ndo de forma articulada,
apenas como taticas de praticantes (CERTEAU, 2008). Eu, aproveitando a parceria das colegas,
buscava na memoria as imagens da minha formadora do PROFA, aquela que havia me marcado
com seu carisma, para reproduzir seus gestuais suaves, o tom de voz manso, a aparéncia bem
cuidada, a cordialidade no trato, a generosidade para ensinaraprender, a delicadeza para
contradizer e, principalmente, o respeito e a deferéncia as professoras, suas histdrias de vida,

saberes e ndo-saberes. A narrativa da cursista traz indicios de como eram esses encontros:

Na minha vida, o curso representou uma mudanca de pensamento, de atitude, uma
compreensdo do contexto social e politico em que estou inserida e consciéncia do que
preciso fazer para tentar mudar a realidade comegando pela minha sala. A parte
positiva:- encontrar uma tutora incansavel e inspirada que acredita no que faz; uma
base tedrica muito boa, pratica e possivel (sempre com ajustes);encontrar professoras
de outras escolas e conhecer outras realidades e ver que ndo estou sozinha nesta luta.
A parte negativa: ndo conseguir montar uma “base” com as colegas de trabalho, pois
somente duas fazem o curso e ndo temos tempo para planejar juntas; algumas
atividades sugeridas no curso encontram dificuldade de execugdo por falta de material
(dicionérios), pelo grande nimero de alunos e/ou por falta de espago. Espero que
acontecam encontros com este grupo para que continue acontecendo essa troca teorica
e humana de saberes (Aline, 2008).

Imitava a minha formadora do PROFA, buscando o enredamento das conversas acerca
das préticas pedagdgicas das cursistas, problematizando-as e cacando coletivamente solucdes.
Planejavamos bons problemas para as criancas e possibilidades de intervencdes que
potencializassem as aprendizagens delas, buscando reproduzir dinamicas que produziram
sentido na minha pratica nas formagfes de que participei. As narrativas das professoras-

cursistas sinalizam as tessituras ali tramadas.

Foram de imensa importancia os conhecimentos adquiridos e experiéncias trocadas
durante o curso. Olhamos com outro olhar para 0 nosso trabalho: com olhos mais
seguros e conscientes de que em cada atividade que planejamos a fim de que nossos
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alunos construam as capacidades necessarias a aquisicdo da lingua escrita, podemos
e devemos trabalhar de forma que fagamos despertar neles atitudes e comportamentos
letrados: o gosto pela leitura e 0 uso da escrita na sociedade em que estdo inseridos.
No meu caso, particularmente, o pré-letramento deu uma nova roupagem ao meu
projeto inicial da Arca de Noé: tornando-o bem mais rico, ajudando-me a atingir de
maneira mais consciente e produtiva os objetivos tracados (Ménica, 2008).

E muito gratificante perceber que, ao final de um curso, cem por cento do que foi
discutido e lido pode ser posto em pratica na sala de aula. Podemos até falhar em
alguns momentos, mas acredito que faca parte do processo de transicdo que estamos
vivenciando. Fomos alfabetizados de uma forma muito mecénica, onde leitura e
escrita faziam parte de um processo de decifracio e decodificacdo das palavras. As
vezes, até pensamos “deu certo comigo, vai dar com eles também”’. Mas quantos nao
ficaram “pelo caminho” porque n3o conseguiram perceber ou atribuir sentido a
atividades tdo descontextualizadas? Quem ndo teve a oportunidade de vivenciar
situacOes de letramento fora do ambiente escolar, ndo teve alguém que lhe fizesse
perceber a importancia da leitura e escrita no dia a dia e s6 teve acesso a textos
cartilhados, sem sentido, pode ser o sujeito que hoje ndo consegue transmitir para seus
filhos a importancia desse ato no meio social (Andreia, 2008).

Para compreender meu movimento de “reproducdo de modelo”, quando busquei imitar

formadora do PROFA, recorro mais uma vez a Garcia (2013, p. 41):

Nos processos formativos estdo presentes os sentidos que produzimos com nossas
experiéncias e outros elementos de repertdrios compostos por representacées,
imagens e discursos totalizantes que circulam tanto em politicas e curriculos
oficialmente propostos para a formacdo, quanto em meios e discursos sociais diversos
nos quais estamos inseridos.

Carregando vivamente as marcas da formacao anterior, as imagens/ discursos/sentidos
produzidos pelas professoras do CAp/UERJ e apoiada na rede tecida com as tutoras dos outros
municipios, bricolava o planejamento oficial com outras possibilidades/experiéncias, huma
polissemia intencionalmente rebelde. Foi nesse periodo que conheci a perspectiva tedrica e
metodoldgica das pesquisas nos/dos/com os cotidianos, reforcando-me para as burlas que
realizava.

Foi um ano no exercicio da funcdo de orientadora/tutora, onde enredei, com as colegas
de outros municipios e as professoras-cursistas, outrasnovas redes de saberesfazeres e
afetividades, ainda hoje vivas e crescentes. Mas ao final daquele ano, ap6s conhecer as diversas
experiéncias exitosas de professoras de outros locais do estado e tendo estudado a produgéo das
pesquisas dos cotidianos, com outros modos de conceber a formacao continuada de professores,
fiquei com desejo de retornar a sala de aula com criancas e voltei para a escola.

Os questionamentos sobre os continuos processos de formagdo do professor e os

multiplos sentidos que sdo produzidos nas diversas redes de saberesfazeres que nos enredam
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cotidianamente continuaram me inquietando. Com Alves (2008, p. 40), aprendo a trabalhar com

duvida em permanéncia, porque:

todo esse processo nos mostra em permanente movimento e indica que somos e
pensamos diferente daquilo que pensdvamos pensar a algum tempo antes.
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4 OS FIOS DA SUBVERSAO ATRAVES DAS NARRATIVAS DOS PRATICANTES

em mim

eu vejo o outro
e outro

e outro....

Contranarciso, Leminski

Apds quatro anos trabalhando em turmas de alfabetizacéo e a aprovagdo no concurso de
pedagoga no municipio de Niter6i, tomei conhecimento que a Secretaria Municipal estava
promovendo uma selegdo interna para escolher orientadores de estudos para um novo programa
de alfabetizacdo do Governo Federal chamado PNAIC e imediatamente me interessei.

Iniciei minha participacdo no PNAIC com muitas criticas a respeito do programa, e
foram exatamente meus questionamentos e incobmodos que me motivaram a fazer inscrigéo.
Havia aprendido em Certeau (2008) que o praticante ordinario cria, no uso, um espaco de jogo
nas maneiras de utilizar aquilo que Ihe € imposto e, sem sair do lugar, instaura pluralidade e
criatividade. Com esse entendimento e com as experiéncias em outras formagdes continuadas
de mesmo formato, compreendi que era fundamental a aproximacdo com a proposta oficial para
“obedecer” de outra forma.

O que os repetidos projetos monoliticos de formacao continuada ndo pressupdem, ndo
conseguem controlar ou ndo se importam, séo as subversdes cotidianas, que acontecem nas
sutilezas, nas taticas, nas brechas que encontramos/buscamos/fazemos quando colocamos em
pratica o que “nos ensinaram”, talvez por cegueira epistemologica (OLIVEIRA, 2007), descaso
ou impossibilidade de controle.

Ouso trazer para esta discussdo a ideia de que ha, em cada um de nds, uma cegueira
epistemoldgica (OLIVEIRA, 2007), oriunda da parcialidade de nossa visdo desenvolvida no
seio de uma cultura, também sempre parcial (SANTOS, 2003), e de experiéncias singulares.
N&o detemos, portanto, os meios para compreender e poder, a partir dai, crer e ver/ler/ouvir
determinadas classificacOes, determinadas formas de compreender o mundo, determinadas
formas de organizagéo social, determinados valores morais, entre tantas outras coisas que nos
causam espanto e nos imobilizam a capacidade de raciocinar “friamente” (SANTOS, 2003, p.

54). Percebo que as compreensdes de conhecimento e de politica de formacao implicita nas
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formaces de &mbito federal pautam-se na crenca (PARASKEVA,; 2011) que um conhecimento
unico é capaz de transformar a realidade. Esses entendimentos produzem programas que visam
transmitir um conhecimento para ser “reproduzido”. O que nio pode ser planejado e controlado
sdo as burlas e invengbes dos praticantes, mas quando se acredita firmemente nesse
conhecimento Unico, é impossivel perceber as opera¢des dos praticantes nos seus usos, porque
estamos epistemologicamente cegos para essas possibilidades e acontecimentos.

Sempre é bom recordar que ndo se devem tomar os outros por idiotas. Nesta confianca
posta na inteligéncia e na inventividade do mais fraco, na atencdo extrema a sua
mobilidade tatica, no respeito dado ao fraco, sem eira nem beira, mével por ser assim
desarmado em face das estratégias do forte, dono do teatro de operacdes, se eshoca
uma concepgao politica do agir e das relag6es nao igualitarias entre um poder qualquer

e seus suditos” (CERTEAU, 2008, 19-20)

Com Certeau, entendo o praticante como um insubmisso. Usa daquilo que lhe foi
imposto e, fugindo da ordem, sintetizando a sua maneira, move-se no campo minado do inimigo.
Foi investindo nesta possibilidade que estive envolvida nos ultimos trés anos, na (des)formacao
continuada, em encontros mensais de oito horas de duracdo, com trinta professores que atuam
no Ciclo de Alfabetizacdo de diversas escolas do mesmo municipio, momentos de
aprendizagens, trocas, parcerias, afeto e afecgoes.

Figura 14 - Turma Manoel de Barros — PNAC/Niter0i-2014

Figura 15 - Turma Manoel de Barros — PNAC/Niter6i-2013
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Através das marcas (GARCIA, 2013) deixadas pelas formaces anteriores, compreendia
que era fundamental trabalhar na perspectiva da rede de conversagcdo na recriacdo de
saberesfazeres dos professores, para a tessitura de uma rede cooperativa e compartilhada. Com
Ferraco e Gomes (2013, p. 466), entendia aquele espaco de formagdo como um local de

praticaspoliticas.

Préticaspoliticas que, para além dos modelos estruturantes, com as engenhosidades e
invencBes docentes, produzem mdaltiplos sentidos para as escolas, fazendo-nos
apostar: nos diferentes contextos cotidianos como espacostempos de producdo de
politicas educacionais; nas artes dos professores, teceldes dos curriculos e dos
processos de formacBes, como poténcia para ampliagdo e expansdo da
vida/conhecimento; e nos praticantes como protagonistas e legitimos autores dessas
producdes.

Entretanto, havia as estratégias (CERTEAU, 2008) do instituido. Como nos programas
federais anteriores de formagdo continuada, havia um controle e monitoramento das a¢des. O
PNAIC seguia 0s mesmos principios, agora mais requintados pelo uso de recursos tecnolégicos.
Desta forma, além das func¢des tradicionais de orientadora de estudos, como a de participacdo
nos encontros presenciais com os formadores, mediacdo com professores alfabetizadores,

planejamento e avaliagdo dos encontros, havia outras, ligadas ao Sistema Integrado de

Monitoramento, Execucio e Controle — SisPacto®’. Tratava-se de uma plataforma digital, onde

400 SisPacto € o sistema de monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa
disponibilizado no SIMEC (http://simec.mec.gov.br). Os principais atores envolvidos na execucdo das acbes


http://simec.mec.gov.br/
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estavam inseridos e monitorados todos os participantes do PNAIC. Era o local onde se
registrava a frequéncia dos participantes, mantinham-se atualizados os dados cadastrais,
avaliava-se e se era avaliado com conceitos que variavam de excelente a ruim, por todos 0s
atores do processo, 0 que interferia no pagamento das bolsas que recebiamos, chamadas de

bolsas de iniciagdo cientifica.

Figura 16 - pagina do Sispacto com as orientaces sobre as avaliacoes

BIDFALIU LU0

» Orientador de Estudo

006943 33727/ SOYMARA VIEIRA EMILIAQ | RJ/Niterdi

Avaliar Equipe

0 Orientactes

O trimite de avaliacdo, aprovacéo e autorizaco € o seguinte:

O orientador de estudos avalia o professor alfabetizador e o coordenador pedagégico;

0 Coordenador local e o formador avaliam o orientador de estudos;

0 formador e o coordenador regional avaliam os coordenadores locais;

0 formador e o coordenador estadual avaliam o coordenador regional;

0 coordenador local aprova as avaliages do professor alfabetizador, coordenador pedagdgico e orientador de estudos.
O Coordenador estadual aprova a avaliacio dos coordenadores locais (do estado) e regionais;

0 Coordenador Undime aprova a avaliacioe dos coordenadores locais (dos municipios);

0 Coordenador estadual autoriza o pagamento de bolsas para os CR, CL, OE, PA, CP, do Estada

0 Coordenador Undime autoriza o pagamento de bolsas para os CL, OE, PA, CP, dos municipios.

Entendo que o programa estava/esta (ainda em vigéncia) pautado em um paradigma
cartesiano, como se 0 mundo fosse cosmos mecanico, um universo relégio, com movimentos
previsiveis num tempo/espaco absoluto, onde prevalecem a compartimentalizacéo,
causalidade, hierarquia, linearidade e determinismo, principios bésicos que sustentam o
entendimento moderno sobre produgdo de conhecimentos (FERRACO, 2008 p.101).

Entretanto, com Certeau (2008), aprendo que faltou aos idealizadores do PNAIC
“combinar conosco”, como diz a giria. N@s, praticantes do programa, diante do imposto,
manipulamos o produto, através de nossas redes de saberesfazerespoderes (OLIVEIRA, 2011),
inserindo criatividade e pluralidade, modificando regras e subvertendo as relac6es de poder e

de pretenso controle.

A “fabricag¢do que se quer detectar € uma produgdo, uma poética — mas escondida,
porque ela se dissemina nas regides definidas e ocupadas pelos sistemas de
“produgdo”{...}: estd é astuciosa, é dispersa, mas a0 mesmo tempo ela se insinua
ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois nédo se faz notar com produtos proprios
mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por uma ordem {...) dominante
(CERTEAU, 2008, p.39).

do Pacto terdo acesso ao SisPacto, de forma gradativa. Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/31-outros-
destaques/79-entenda-o-sispacto > Acesso em 29/01/2016


http://pacto.mec.gov.br/31-outros-destaques/79-entenda-o-sispacto
http://pacto.mec.gov.br/31-outros-destaques/79-entenda-o-sispacto
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Como praticante (CERTEAU, 2008), fabriquei/fabrico, a partir das sucatas, em rede
com as professorasparceirasamigas do PNAIC, outras possibilidades de vivé-lo, criando uma
formacgdo pretensamente diferente, uma (des)formacdo. Por isso iniciei 0s encontros me
colocando como mais uma professora disposta a partilhar experiénciasvivéncias, buscando
horizontalizar as relagdes, e ndo hierarquizar saberes. As reuniGes ocorriam aos sabados,
mensalmente, em alguma escola da rede de educacéo a que pertenciamos.

Desde o inicio dos encontros foi possivel captar o desejo das participantes de
compartilharem seus saberesfazeres como fios que tecem uma rede de solidariedade. Um dos
indicios foi a organizacdo do café da manhd. No primeiro dia conversei que ndo teriamos o
fornecimento de lanche por parte da Prefeitura e propus que organizassemos uma “mesa
comunitaria”, onde cada integrante colaboraria com algo, ja que ficariamos juntas por oito
horas. A concordancia foi geral e nunca mais foi necessario retornar a este assunto. Sempre
tivemos uma mesa farta e variada. Cada participante trazia uma contribuicdo para nosso café
da manha. Eram frutas, bolos, sucos, pées, trazidos em porc¢des generosas, que nos alimentavam
em tantas horas juntas e ainda eram doadas aos funcionarios da escola que nos atendiam.

Outra pista sobre o desejo do enredamento era trazida na hora do almoco: saiamos
sempre em bando, e apesar de haver muitas opcOes de restaurantes, sempre almogavamos juntas
e nesses espacgostempos aproveitdvamos para conversar, trocando informagfes e indicaces
literarias, dicas de cursos, fofocas pessoais, contando casos, nos conhecendo mais, abrindo
nossas historias de vidas, fragmentos particulares que compartilnados compuseram também

uma rede de amizades.

Figura 17 - Turma Manoel de Barros — PNAC/Niter6i-2014

Em cada encontro, propunha um tema para estudo, ja previamente mediado com a
formadora da universidade e determinado nos cadernos de formacdo. Os materiais eram

disponibilizados em PDF pelas coordenagdes municipais, porque 0s impressos oficiais,
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distribuidos pelo MEC, nunca chegavam a tempo para 0s encontros, precariedade que se
estendeu por todos os anos de PNAIC.

A auséncia fisica dos cadernos de formacéo, que poderia ser encarada como uma
dificuldade, era discretamente comemorada por mim e, tenho a pretensédo de afirmar, também
pelas formadoras. Tratava-se de uma fresta para subversdo com outras leituras, autores,
pensamentos e possibilidades. Nessas brechas, bricoldvamos outrasnovas teorias, autores e
textos, lendo na fonte aqueles citados nas referéncias bibliograficas e buscando outros nas
nossas redes de interesses e pesquisa. Eram fios que se enredavam na tessitura da roda de

conversa, tramando nossos saberesfazeres.

Figura 18 - Turma Manoel de Barros — PNAC/Niter6i-2014

No primeiro ano, as tematicas dos cadernos de formacgdo estavam no campo da
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, curriculo, planejamento escolar e avaliagdo. No

ano 2014, a énfase na matematica levou-nos a refletir sobre ensino da disciplina nas escolas,
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através de contetdos cobrados nas avaliagGes externas de larga escala, a perspectiva da
etnomatematica, o uso do livro didatico, entre outros. Em 2015, tecemos reflexdes sobre o
ludico no ensino fundamental, o desenvolvimento infantil, as questdes sobre
interdisciplinaridade, curriculos como producdo cotidiana, trabalho em sala de aula com a
leitura, escrita e oralidade, vinculada a fungdo social reconhecida por seus praticantes.

As teméticas tdo variadas e as altera¢fes anuais das equipes de formadoras reforcavam
meu entendimento de que o PNAIC era a unido de diferentes cursos. Outro aspecto era a
necessidade dos professores, nos municipios, se reinscreverem anualmente, cabendo a
possibilidade de mudar de turma, de horarios e de orientador.

Sem articulagfes nem combinados prévios, em ato espontaneo, as professoras do grupo
pesquisado escolhiam a mesma orientadora, no mesmo horario, 0 que acredito ser uma pista de
que queriam dar continuidade ao trabalho anterior. S80 pormenores, rastros sutis, que,
entrelacados as narrativas que abaixo apresento, ampliam sua significacdo como fios poderosos
de uma tessitura de redes de saberesfazeres ali tramada. Era o tempo cacando jeito de subverter
0 espaco (CERTEAU, 2008).

Em Certeau (2008), ha um numero infinito de modos de escapar ao instituido. Segundo
0 autor, os golpes podem se dar naquilo imposto e outras vezes podem ocorrer no espaco
abandonado. O PNAIC que vivi possibilitou ambas. Um exemplo de “espaco abandonado” foi
a estrutura fragil que o poder publico municipal ofereceu aos professores-cursistas. No primeiro
ano, era preciso disputar um local para realizacdo dos encontros, equipamentos eletrdnicos para
apresentacdo dos slides, impressdo de materiais didaticos, cafezinho ou copos descartaveis para
fornecimento de dgua. As negativas e dificuldades apresentadas pela administracdo municipal
eram acdes minudsculas que indiciavam um boicote oficioso ao PNAIC. Porém possibilitaram,
na fissura da maquinaria oficial, uma liberdade de acdo.

A organizacao precaria era percebida pelas professoras-cursistas-parceiras e eram fios
de prosa de nossa rede de conversa. Componentes que se enredavam as precariedades
enfrentadas por elas, cotidianamente nas escolas, possibilitando que nossas reflexdes saissem
do plano da cognicdo, onde o programa pretensamente nos aprisionaria, para os debates sobre
0 papel politico-social da docéncia. Certeau (2008, p.116-117), quando dialoga com a produgao

académica de Foucault, subsidia meu entendimento:

(...) 0 que acontece com outros procedimentos, igualmente infinitesimais, que nao
foram “privilegiados” pela histéria, mas nem por isso deixam de exercer uma
atividade inumeravel entre as malhas das tecnologias instituidas. Este em particular é
0 caso dos procedimentos que ndo dispem do elemento preliminar, sempre postulado
por aqueles que Foucault elucida, a saber, um lugar prdprio, no qual possa funcionar
a maquinaria panéptica. Essas técnicas, também operatérias, mas inicialmente
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privadas daquilo que fez a forga das outras, sdo as “taticas” a cujo respeito ja esbocei
a hip6tese que forneciam um sinal formal as préaticas ordinarias do consumo.

S4o pistas infinitesimais, que ndo sdo levadas a analise nos relatorios oficiais do PNAIC,
mas que permitem reflexdes aos pesquisadores do campo do cotidiano, sobre as “ mil”
possibilidades taticas que os cotidianos nos oferecem.

Algumas das narrativas iniciais das professorascursistasparceiras traziam as marcas
das vivéncias em modelos repetidos de formacdo de professores que invadiram o cenario
educacional brasileiro desde a década de 90, deixando-as desconfiadas e incredulas sobre a
possibilidade de uma experiéncia prazerosa naqueles encontros. Os relatos abaixo, feitos nos

encontros do PNAIC, ressaltam essas marcas:

Iniciei pensando que fosse mais uma formacdo sobre questdes educativas de quem
ndo conhece o que é uma sala de aula, os problemas que enfrento. Também pensei
que era mais curso que faria que eu perdesse todo o meu sdbado presa aqui (Adriana,
2013).

Comecei o PNAIC atraida pela bolsa. Receber para estudar é uma novidade. Mas
confesso que achava que seria uma chatice passar todo o meu sabado ouvindo o
mesmo de sempre (Sirlane, 2013).

Esperava encontrar um grupo que ndo tivesse vontade de trocar conhecimentos e
experiéncias e principalmente exercer uma postura critica diante da proposta de um
programa que define uma idade certa para aprender. Cai do cavalo, ainda bem!
(Marcia, 2013).

Iniciei sem nenhuma expectativa. Confesso que ando cansada dessas formacGes
oficiais que dizem para depois desdizer. Vim para observar, entender e compreender
0 que era esse negdcio de PNAIC. (Glaice, 2013).

Sé&o fios que vdo compondo a identidade docente e que sugerem cansaco, inseguranca,
soliddo e o entendimento da distancia entre as propostas oficiais e 0 que tem sido
vividopraticado em sala de aula. As professoras, em seus relatos, indiciam uma quase obrigacéo
em estar ali, como um continuum do trabalho. Larrosa (2015, p.23) me faz compreender que
estamos vivendo um cenério de formacdo permanente e acelerada, exigindo dos sujeitos uma
constante atualizacdo, um aproveitamento total do tempo, e comprometendo aquele residuo que
deveria ser destinado ao lazer, por medo de ficar para tras, transformando o tempo em valor ou
mercadoria.

Mergulhada (ALVES, 2001) nas escrivinhages iniciais, apresento outras narrativas que
aparentam entusiasmo e esperanga nos encontros, COmo Se 0 Curso apresentasse uma proposta

inovadoras para a préatica das professoras, ensinando algo que ndo sabiam. Destaco algumas:

Inicio o PNAIC com as melhores expectativas possiveis. Quero enriquecer minha
pratica pedagdgica. Tenho alegria e esperanga em estar aqui (Viviane, 2013).
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Estou feliz em poder participar dessa proposta, refletindo sobre novos saberes no
ambito da alfabetizagdo. Tenho muita vontade em aprender (Bianca, 2013).

Chego ao PNAIC com desejo de obter mais conhecimentos para alfabetizar os alunos
que ainda ndo foram alfabetizados. Preciso de contribuicdes que melhorem a minha
pratica (Karen, 2013).

Tenho a expectativa de obter mais conhecimentos para aprimorar minha préatica, com
sugestdes valiosas, pois tenho muita vontade de inovar com meus alunos (Daniele,
2013).

Sdo relatos que poderiam levar, aligeiradamente, a compreensdao de que esses
professorescursistasparceiros operavam na crenca de um conhecimento que esta fora do sujeito
e que dele se apropriard pela transmissdo por um terceiro. Possibilitaria que eu, em uma
conclusdo apressada, confirmasse os discursos hegemaonicos sobre professores malformados *,
que precisam de alguém que Ihes ensine.

A nocao de uso de Certeau (2008) me faz perceber que eram fios adequados a ocasiéo,
narrativas do consumidor-esfinge, convenientes para um inicio de curso, no gerenciamento de
uma face publica, diante de um novo grupo, jogando com aquilo que era esperado e que pudesse
ser afirmado.

A conveniéncia é o gerenciamento simbélico da face publica de cada um de n6s desde
que nos achamos na rua. A conveniéncia é simultaneamente o modo pelo qual se é
percebido e o meio obrigatdrio de se permanecer submisso a ela. No fundo, ela exige
que se evite toda dissondncia no jogo dos comportamentos e toda ruptura qualitativa
na percepcdo do meio social (CERTEAU, 2008. p.49).

As escritas, fios iniciais com os quais bordamos o primeiro encontro, ndo eram um
papiro novo, e sim um palimpsesto. N6s, professores, passamos ao longo dos diversos governos
por tantas propostas oficiais de formacao, sempre baseados em um “conhecimento” que ndo
tinhamos e que seria transmitido por pessoas que “sabiam” mais do que nds, que me parece
esperado que ja tivéssemos aprendido, tal como Pollyana*? a jogar o jogo do sistema: “0 jogo
do contente”. Falar/escrever aquilo que o outro deseja ouvir/ler.

Para Certeau (2008), conveniéncia é um ‘“saber-viver-com”, uma mascara para ser
reconhecido, usando e jogando com a norma, que tira o praticante do lugar de vitima, daquele
que esta predestinado a sofrer a acdo do sistema, e 0 coloca como participante de um jogo de

perdas e ganhos. E quem né&o joga o jogo diariamente, nas relagdes de poder que atravessam o

41 Disponivel em https://www.fe.unicamp.br/patriaeducadora/documento-sae.pdf; Acesso em 13/07/2015

42 Pollyanna (Poliana) é uma comédia de Eleanor H. Porter, publicado em 1913 e considerado um classico da
literatura infanto-juvenil.


https://www.fe.unicamp.br/patriaeducadora/documento-sae.pdf
https://pt.wikipedia.org/wiki/Eleanor_H._Porter
https://pt.wikipedia.org/wiki/1913
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trabalho, a familia, o bairro, as diversas relagdes sociais cotidianas, como possibilidade de “
usufruir dos beneficios simbdlicos com os quais pode contar” (CERTEAU, 2008, p.51)?

Como ndo assumir as minhas mascaras, como, por exemplo, a das formacdes do PNAIC,
sendo eu uma praticante (CERTEAU, 2008) usando suas normas, me submetendo, passiva,
silenciosa e ddcil, aos planejamentos coletivos com as outras orientadoras de estudos, sabendo
que o produzido ali ndo seria praticado? Quantos outros orientadores, também com maéscaras,
se enredaram no “jogo do contente”, por conveniéncia certeauniana?

Posso ainda complexificar minha indagacgéo, porque, segundo o autor, mesmo querendo
reproduzir aquilo que lhe foi imposto, o praticante fard diferente, a partir das redes de
subjetividades que o constituem, que séo diferentes das redes de subjetividades que constituem
os fabricantes do “produto” (OLIVEIRA, 2012).

Os conhecimentos e as simbolicas impostos sdo objeto de manipulagBes pelos
praticantes que ndo seus fabricantes. (...) O consumidor ndo poderia ser identificado
ou qualificado conforme os produtos (...) que assimila. Entre ele (que deles se serve)
e esses produtos (indicios da ordem que lhe é imposta) existe o distanciamento mais
ou menos grande do uso que faz deles. (CERTEAU, 2008. p. 95)

Na perspectiva da Sociologia das Auséncias de Boaventura de Sousa Santos (2006), que
busca transformar o inexistente em existente e auséncias em presencas, é que compreendo que
essa pesquisa traz a experiéncia dos encontros com/de professores como espagos potentes na
producdo de praticaspoliticas (OLIVEIRA, 2013) de curriculos, invisibilizadas pelas pesquisas
tradicionais. Produzimos curriculos através dos enredamento das mdltiplas redes de
saberesfazeres que levamos aos encontros, aqui entendidos como de (des)formacéo.
Microvilosidades produzidas nas reflexfes e acbes dos praticantes (CERTEAU, 2008) que
colocam em jogo suas experiéncias e sentidos, sutis dobras, produzindo outrasnovas
compreensdes sobre o0s saberes docentes, escolas e curriculos. Docéncia, nessa perspectiva,
entendida como artesania, producdo autdbnoma, original, criativa, auténtica e autoral e
entrelacando os fazeressaberes dos professores, produz espacotempo rico de criagoes,
reinvencgdes e agoes. Os relatos abaixo, feitos nos encontros do PNAIC ressaltam a poténcia das

redes que constituem a docéncia:

Eles acham que estamos aqui pela bolsa de R$ 200,00, mas estdo enganados. Devem
pagar, € mais que justo porque estamos fora do nosso horéario de trabalho. Mas estou
aqui é para me fortalecer, aprender, trocar, me abastecer. Eu faria mesmo que ndo
tivesse essa bolsa, como ja fiz outras formagdes. Mas aqui construimos uma relagéo
tdo fraterna, e esse afeto vai mexendo com a gente, faz a gente perder o medo, mistura
com as novidades, com as experiéncias dos colegas, ai a gente vai reelaborando nossas
praticas, reinventando uma outra professora (Alessandra, 2014).
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A diretora falou que se eu fago o PNAIC o resultado da minha turma tinha que ser
melhor. Disse para ela que prova ndo prova nada e que eu ndo vim aqui para aprender
como dar prova. Estou me refazendo, me desconstruindo, ampliando minha
concepcdo de ser professora. Ndo € uma prova de avaliacdo externa que vai marcar
meus conhecimentos e nem da minha turma (Carla, 2014).

Eu fico pensando em quantas coisas estdo em jogo quando entro em sala, quantos
aspectos sdo necessarios mediar, tipo malabarista de pratos, aquele do circo, como um
improviso em cena, mesmo que o script esteja I, o planejamento. Sdo tantas variantes
e variaveis, uma complexidade bonita e aterrorizante. Sempre sinto um frio na barriga
ao entrar numa turma, como se estivesse entrando num palco (Vera, 2014).

Penso que se os instrumentos de avaliagdes externas, como por exemplo a Provinha
Brasil, fossem utilizados para reverter os resultados em investimentos especificos em
cada realidade escolar, seria de grande valia. Cada escola recebendo uma devolutiva
dos descritores que ndo foram alcancados pelos alunos e instrumentos para o trabalho
seria um grande suporte. Porém, ndo é isso que ocorre. Os resultados sdo utilizados
apenas pra ranqueamento das escolas (Gleicimar, 2014).

Ainda com Santos (2010), compreendo que nossos didlogos/acdes/reflexdes estavam
também em consonancia com a no¢do de ecologia de saberes, ndo entendendo a tessitura de
vozes e praticas feitas pelos praticantes (CERTEAU, 2008) como residuo, e sim como o
fundante, o que nos movia a estar ali, ouvindo/participando/contribuindo nos dialogos
com/entre os diferentes saberesfazeres, num contrato didatico invisivel de considerar validas
todas as formas de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo (OLIVEIRA, 2008.). Professoras
que, bricoladas nos encontros de (des) formacdes, deixam, nos fios das narrativas, as trocas,
aprendizagens, conhecimentos partilhados.

Aqui é um espaco onde trocamos experiéncias, desconstruimos concepgoes, e amarras
que nos fazem exercer uma préatica estéril. Aqui somos solidarios, fortalecidos,
reconhecidos como produtores de conhecimentos. (Bianca, 2015)

Quanto estou com o grupo me sinto desassossegada, provocada, refletindo a partir das
experiéncias compartilhadas. (Mariana, 2015)

Me sinto motivada a participar dos encontros, das trocas, ouvir, falar, partilhar... saio
renovada e cheia de energia e planos para meu fazer na sala de aula. (Viviane, 2015)
Saio daqui fortalecida quando percebo que meus incomodos, medos e angustias nao
s8o solitérios. Todos aqui vivenciam e sofrem 0s mesmos sentimentos, e quando
partilhados, transformam-se em saberes. (Iris, 2015)

Vivemos e experimentamos a possibilidade de superacdo das relagdes hierarquicas que
regiam a logica do programa e que gerariam como consequéncia excluséo e silenciamento, pelo
ndo reconhecimento dos diversos saberes que existem no mundo. Optamos por uma alternativa
de producdo de saberes e sentidos multiplos, como possibilidade processual de uma
emancipacao social (SANTOS, 2003), ndo sé para os praticantes (CERTEAU, 2008) daquele
PNAIC, mas com a expectativa de que essa experiéncia, vivida prazerosamente, reverberasse
nas demais relacBes nas escolas, com outros professoresparceiros, estudantes, funcionérios,

pais e comunidade em geral.
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Nossas acdes e enredamentos, sem um planejamento tedrico prévio, foram se
produzindo fio por fio em todos os encontros, conversas, reflexes. Entendo que resistimos a
negacdo de nossos saberes. Re-existimos por dentro, no espaco do PNAIC, produzindo nossas

praticaspoliticas.

modos contra-hegemdnicos de producdo de praticas educativas no sentido de
credibilizar o saber-fazer que habita os espacos educativos, como potencial
contribuicdo as possibilidades de emancipagdo social, tanto no sentido do processo
educativo em si, quanto no sentido mais amplo de uma possivel contribuicdo da escola
a transformacdo social democratizante, a adocdo metodoldgica dos procedimentos
inerentes a sociologia das auséncias parece, mais do que relevante, fundamental.
(OLIVEIRA, 2008. p.84)

Por entender como fundamental credibilizar o saber-fazer daqueles que, efetivamente,
estdo no cotidiano escolar, é que a pesquisa escolheu mergulhar (ALVES, 2003) nas narrativas
das professoras cursistas, residuos certeaunianos, que foram produzidos ao longo de trés anos
de parceria/aprendizado/convivéncia na busca de cartografar outros
modos/maneiras/possibilidades de vivermossentirmosproduzirmos o PNAIC, provavelmente
diferente/irrepetivel/original em cada uma das centenas de outros grupos que foram formados
por todo o pais, de infinitas possibilidades, porque a tessitura de uma rede é sempre prenhe de
transitoriedades e originalidades, podendo ser tecida por uma multiplicidade de vias
(OLIVEIRA, 2007, p. 4), sabendo que:

N&o preciso de verdades (pré) concebidas que ndo me permitam olhar a vida cotidiana.
Langco-me numa espécie de “mergulho sem a boia” (ALVES, 2008, P.26),
compreendendo que o fato que provoca inseguranca €, a0 mesmo tempo, o que pode
agucar o meu olhar para que eu possa perceber minimamente as redes de relac6es que
se tecem naquele espagotempo.(..). Estava, e estou ali até hoje, como
aprendizensinante, sentindo-me desejosa de conhecer e compartilhar praticas
pedagdgicas diferentes das que vivo em meu cotidiano.

As redes de conversa possibilitaram que construissemos amizades, confiangas mutuas,
intimidades, permitindo que assumissemos nossos ndo-saberes e incompletudes. Nas/pelas
redes de conversacdo, nos encontros dialdgicos, exprimindo e refletindo sobre nossos
saberesfazeres, comegamos a nos sentir empoderadas, passiveis de nos tornarmos criadoras que
assumem a autoria de suas praticas pedagdgicas, inclusive eu, que abandonei qualquer
orientacéo hierarquica das formadoras do PNAIC. Com Carvalho (2011, p. 67) compreendo a

forca que nos moveu a criar um caminho autoral:

As acdes comuns de trabalho, inteligéncia, paixdo e afeto configuram um poder
constituinte (...). Se o poder de agir constréi valor de baixo para cima, se ele
transforma o valor de acordo com o ritmo daquilo que é comum a todos e se apropria
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constitutivamente das condigdes materiais de sua propria realizagdo, entdo é obvio
que nele reside uma forca expansiva além da medida.

As narrativas orais e escritas das professorascursistasparceiras estdo Umidas pela
experiéncia do compartilhamento afetivo, em decorréncia dele, acredito eu, do prazer da
docéncia, 0 encorajamento de novas praticas e um desejo de aprenderensinar que nao terminou

com o encerramento dos encontros Com Reis (2014, p. 122), compreendo que:

a partir das narrativas (...) que ougoleiovejodescubro e do meu mergulho na pesquisa,
percebo a formagdo de uma rede que se emaranha na producdo de conhecimentos
comuns a todos os envolvidos no processo e a0 mesmo tempo se singulariza pela
riqueza que a vida de cada um nos mostra em suas particularidades e diferentes
aprendizagens.

S&o muitos os fios-narrativas tecidos e (re)tecidos em tantas horas, dias, meses e anos
de encontros, conversas, debates, que formaram uma rede de ensinagensaprendisagens, no
exercicio de se entregar a escuta alheia sem medos de julgamentos e silenciamento. Os relatos

abaixo sugerem a tessitura:

Durante os trés anos de (des)formacgao do PNAIC percebi a magica e o encantamento
que acontecem na sala de aula e na escola e as potencialidades adormecidas foram
despertadas nas trocas com minhas companheiras de curso. Aprendi a delicia de
compartilhar e produzir juntos, o sentido delicioso da leitura, da escrita, do jogo, da
brincadeira (Karla, 2015).

Nossos compartilhamentos ao longo desses anos me ensinaram a perceber meus
alunos de uma forma diferente, refletindo como cada um aprende e como poderei
mediar as situacbes de ensino-aprendizagem. Ainda estou me tornando uma
professora alfabetizadora, me entendendo sempre no processo de aprender, algo que
entendi aqui, pois a necessidade de conhecimento ndo se esgota nunca. Aqui foi mais
um fio, um caminho entre tantos que pretendo trilhar, para ser uma professora que
encante meus alunos pelo prazer de ler e escrever (Janaina, 2015).

Estamos finalizando mais uma etapa do PNAIC. Nesse curso, tivemos a oportunidade
de rever praticas pedagdgicas, refletindo sobre nossos conceitos, dialogando com
nossos parceiros de oficios. Muitas discussdes acerca de nossas praticas foram
calorosas e proveitosas, que nos fizeram pensar sobre nossas préaticas e avaliar
possiveis mudancas. Ando tentando mudar meus modos de ensinar, entendendo a
importancia de compartilhar as experiéncias. Aprendi isso e outras coisas bacanas
ouvindo os depoimentos das colegas, os debates e lendo autores que fundamentam
essas préaticas. Sinto-me mais feliz e animada para continuar minha caminhada com
mais responsabilidade social (Monique, 2015).

Durante esses 3 anos aprendi tanto! Foi doido muitas vezes, porque tive que
desconstruir muita coisa que foi colocada dentro de mim. Ao mesmo tempo foi muito
prazeroso, pois tive a oportunidade de aprender com minhas colegas de rede, tive a
chance de fazer diferente. Foi um espaco de construgdo/desconstrucéo, prenhe de
saberes que circularam entre n6s. Me emocionei, pensei, repensei, agi, reagi e fui
encorajada pelo grupo a tentar o diferente. (Bianca, 2015)

Nesses trés anos de encontros do PNAIC potencializados pela agdo coletiva, na

interacdo do grupo, pondo-nos em relagdo, fomos colocando fios do vivosentidopensado,
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compondo nossas redes de saberesfazeres, possibilitando outros modos de praticar nosso
fazerpensarsentir, no desenvolvimento de a¢fes pedagogicas mais complexas, mais plenas de
sentido para nos e nossos estudantes. O prazer na aprendizagem para o exercicio da docéncia

aparece nos relatos abaixo:

O curso me ajudou a refletir muito sobre o que conseguimos e o que ainda precisamos
melhorar. Enfim refletir sobre o que fazemos sempre da um novo animo. Estou cheia
de planos de ideias e uma enorme vontade de refundar minha pratica, mas agora de
forma compartilhada com minhas colegas de trabalho e alunos. (Lucinda, 2015)
Esses anos de trabalho e estudo com vocés me fizeram encarar desafios. Mas eu néo
estava sO. Estavamos juntos pensando e refletindo sobre a sala de aula, das angustia e
ansiedades que todo o processo de aprendizagem dos alunos geram em ndés. Mas
nossas conversas e 0s debates sobre o textos, as atividades compartilhadas
contribuiram para que me sentisse forte para prosseguir, mesmo, confesso,
inicialmente insegura. Muitas das inquietaces que vivemos faziam parte de minha
rotina, mas ndo havia com quem pensar junto. Dai cada leitura realizada, os debates,
as criticas, as reflexdes me fizeram perceber como é bom pertencer a um grupo que
acolhe, debate, ensina e aprende. (Barbara, 2015)

Durante esses anos de encontros pude crescer profissionalmente ampliando minhas
vivéncias de forma significativa porque compartilnei com meus colegas 0s meus
fazeres e aprendi outros modos de estar e viver a sala de aula Acho que foi um
crescimento mutuo e prazeroso. (Liana, 2015)

Estou aqui em mais um sabado, cansada, sonolenta, mas disposta a estudar, trocar,
aprender e ensinar muito. Acho que séo visiveis as minhas mudangas. Entrei no grupo
muito desacredita de formagoes, sempre iguais e também desestimuladas com o meu
trabalho. Com o compartilhamento das ideias, as conversas com as colegas, 0S
debates, minhas aulas ficaram mais ricas, 0s jogos e brincadeiras ocuparam mais
espacos, meu trabalho esta mais em dialogo com a realidade e estou mais atenta aos
que meus alunos dizem e pensam. (Viviane, 2015)

Nem acredito no que estou dizendo isso, mas vou sentir saudades de nossos encontros
de sabado. Tudo que vivi aqui contribuiu para minha prética em todos os sentidos. Os
momentos de reflexes, o compartilhamento das informacdes e conhecimentos, os
estudos sobre os textos, os debates. Tudo muito interessante! Principalmente as
amizades que se consolidaram e os canais de solidariedade que foram construidos.
(Adriana, 2015)

As narrativas fizeram parte de todo o processo de (des)formacéo,
palavras/vozes/imagens/, fios com as quais teciamos cada encontro, por vezes compartilhados
com/para muitos, outras apenas um registro solitario (porém nunca é), mas todas entrelacando
saberes, misturando-os, bricolando-os, opondo-0s, num processo de pensar e refletir sobre
nossos medos, ndo-saberes, saberes, trajetdrias, limites, dificuldades, aptidGes, convicgdes,
umedecendo um pouco a cada uma de nos, numa rica fermentacdo de saberes. Oliveira (2012,

p. 68) ajuda-me a compreender 0 que vivemos:

Segundo a nocdo de tessitura do conhecimento em rede, estes se tecem em redes
constituidas de todas as experiéncias individuais e coletivas que vivemos, de todos os
modos como nos inserimos na dindmica constitutiva do mundo a nossa volta, nao
tendo, portanto, origem nem desenvolvimento localizaveis, prioridades hierarquicas,
previsibilidade ou obrigatoriedade de rota”.
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Como ja informado na introdugdo, o uso do termo (des)formacdo, surgiu nas conversas
ao longo dos encontros e passamos a usa-lo entre nds, como uma rebeldia irdnica, a medida que
se aclarava para o grupo a percepcdo de que havia uma sutil imposicdo de modelos fixos de
docéncia, crianga, ensino e aprendizagem, que estavam indiciados nos textos e nas orienta¢oes
da formagéo.

Para Walter Benjamim (1985), somos todos historiadores quando produzimos historias,
guando contamos os fatos registramos nossas memdrias, preservando-as do esquecimento,
criando a possibilidade de serem contadas novamente e de outras maneiras. Juntamente com 0s
pesquisadores do campo da educacdo, sdo as vozes e palavras dos professores, plenas de
subjetividade que, entrecruzando suas historias de vida e formacao, produzem praticaspoliticas
curriculares criativas e inovadoras, nao captaveis pela concep¢do de conhecimento da

modernidade.

Pois é! Fiz o Pacto Nacional da Alfabetizacdo na idade certa e continuo me
perguntando se tem idade certa para isso. Minha alfabetizac8o continua como os que
viveram nos encontros de nossa turma do PNAIC. Sempre interessantes, criativos,
polémicos e engragados. Eu reaprendi a sorrir, a pensar, a questionar e a responder.
Parei de s6 ouvir. Que mudanga! Percebi que melhorei como professora e como
pessoa. Me senti modificada. Tomara que em 2016 nossos encontros continuem.
(Sirlane, 2015)

Nem acredito que esta acabando. Foi bom demais esse tempo juntas. Acho que estou
transformada! Aprendi a utilizar brincadeiras, musicas, a significar as aprendizagens,
a utilizar os materiais concretos, a considerar 0s conhecimentos que meus alunos
trazem. Repensei a forma como eu estava acostumada a desenvolver meus trabalhos,
percebendo com o grupo que podem ser mais significativas e prazerosas para todos.
Sinto-me encorajada a produzir minhas proprias atividades. Agora sou autora do meu
fazer. (Rita, 2015)

De cada encontro saio com um “zilhdes” de questionamentos, criticas e ideias para
aprimorar minha pratica pedagdgica. Sinto-me em desconstrucdo. As aprendizagens
em grupo, as trocas de conhecimentos significaram uma renovacdo profissional.
(Monique, 2015)

Como eu gosto de estar aqui com o grupo, mesmo sendo sabado, mesmo trabalhando
todo o dia. Para mim é um espaco importante de desabafo, de troca de experiéncias,
de reabastecimento, reflexdo, troca, encontro, unido, emocdo, analise,
questionamentos, reavaliagdes e até lazer, porque prazer é fundamental. (Mariana,
2015)

O que praticamos ao longo dos trés anos de encontros de (des)formacéo foi re-existir e,
nas rotas de fuga possiveis, criamos um PNAIC que, pedindo licenca para a cantora Marisa
Montes, chamaria de nosso “infinito particular”, dos muitos outros infinitos particulares que,
suspeito, foram tecidos em cada turma do PNAIC pelo Brasil, pelas diversas redes de

conhecimentos formadas nesses encontros.
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Por essa via, escapamos do campo da mera cognicao/entendimento para considerar
globalmente os sujeitos das escolas, seus modos de estar no mundo, suas redes de
conhecimentos e praticas sociais, pertencimentos sociais e culturais emocdes e
sensacgdes. Sujeitos integrais, ndo mais cindidos pelas dicotomias e hierarquizacGes
entre conhecimentos, valores, culturas. Sujeitos de experiéncia estética, dentro e fora
da escola. Sujeitos que se fazem e aos seus mundos e a¢6es, dimensdes indissociaveis
do existir humano, sempre impregnado pela percepcdo do que fazemos, aprendemos
e ressignificamos. (OLIVEIRA, 2012; p.41)
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(DES)CONSIDERACOES FINAIS — A LUZ BALAO

Partindo das desconstrucdes vividas e aqui cartografadas pelas narrativas das
professorasamigascursistas, pretensamente compreendo que 0 que conversamos e tecemos ao
longo desse periodo escapou daquilo que foi concebido inicialmente pelos idealizadores do
PNAIC. Levamos nossas redes de conhecimentos para dialogarem, naquele espacotempo, com
outras tantas redes que cada colega professor trouxe para os encontros. Com Perez (2003, p.

54), reflito que:

S0 nas auséncias, vazios e siléncios, produzidos pelas maltiplas formas de
dominacéo, que se produzem as multiplas formas de resisténcia — a¢Ges rebeldes, no
dizer de Boaventura Santos que, fundadas no inconformismo e na indignacéo perante
0 que existe, expressam as lutas dos diferentes agentes (pessoas e grupos sociais) pela
superacdo e transformacdo de suas condi¢des de existéncia. Acbes rebeldes que
subvertem narrativas totalizantes e subjetividades conformadas e socialmente
resignadas; acOes que revelam as lutas contra as formas atuais de subjetivacéo, que
impedem a experimentacdo de novas formas de desejo e modos de estar sendo no
mundo.

Compreendo essa pesquisa na perspectiva da acdo rebelde, na caca de outros
entendimentos do vividopartilhado, investindo naquilo que poderia ser considerado residual
pela tradicdo académica, as narrativas dos professores. Porém, aqui elevado a material de
intensa poténcia nos estudos nos/dos/com os cotidianos, por ser um vigoroso vetor de
empoderamento docente, favorecendo a tessitura de outrasnovas redes de confianca e
solidariedade.

Desta forma, a partir da pesquisa realizada, entendo que o grupo de
professorescursistasparceiros teceram uma rede propria de saberesfazeres (OLIVEIRA, 2012).
Partilhamos coletivamente praticasteoriaspraticas (ALVES, 2008), sentindo-nos encorajadas
a desenvolver acdes pedagogicas complexas, autorais e plenas de sentido para nos e nossos
educandos.

As narrativas que compdem a pesquisa indicam os processos tecidos cotidianamente e
desinvisibilizam redes de saberesfazeres que nos motivaram a participar das formacdes,
situacOes que revelam a importancia da agéo coletiva, da troca de saberesfazerespoderes, das
redes de compartilhamento.

O sonho € que essa pesquisa-experiéncia reafirme a possibilidade de a¢fes educativas
mais complexas e vigorosas, com a valorizacdo do coletivo, possibilitando que o exercicio do

magistério ocorra de modo mais prazeroso e significativo para professores e estudantes,
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proporcionando préaticas pedagdgicas mais solidarias e emancipatorias. Sei que o sonho € coisa
de poeta, e ndo de pesquisador, e por isso, encerro essa pesquisa, que tentou ser canto e acaba

em sonho, usando dos versos de Manoel de Barros, aquele que fez do sonho, palavras, e delas,

beleza.

Ha historias tdo verdadeiras que as vezes parece que sdo inventadas.

Uma palavra abriu o roupdo pra mim. Ela deseja que eu a seja.

A terapia literaria consiste em desarrumar a linguagem a ponto que ela expresse
nossos mais fundos desejos.

Quero a palavra que sirva na boca dos passarinhos.



89

REFERENCIAS

ALVES, N. Decifrando o pergaminho — o cotidiano na escola nas légicas das redes cotidiana.
In: OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N. Pesquisa no/do cotidiano das escolas, sobre redes de
saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

. Sobre movimentos das pesquisas nos/dos/com os cotidianos. Revista Teias, Rio de
Janeiro, v. 4,n. 7, p.1-8, dez. 2003.

. Decifrando o pergaminho — os cotidianos das escolas nas ldgicas das redes
cotidianas. In: OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N. Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das
escolas, sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2008[CT3].

ALVES, V. J. Resenha critica do livro Alfabetizacéo e letramento de Magda Soares.
Disponivel em: <http://www.webartigos.com/artigos/resenha-critica-do-livro-alfabetizacao-e-
letramento-de-magda-soares/41451/#ixzz4 AGRsddkC>. Acesso em: 21 jan. 2017.

AZEVEDOQO, J. G. A tessitura do conhecimento em redes. In: OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N.
Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das escolas, sobre redes de saberes. Rio de Janeiro:
DP&A, 2008

BENJAMIM, W. O Narrador. In: BENJAMIN, W. Magia e Técnica, Arte e Politica. Rio de
Janeiro: Brasiliense, 1990. p. 1997-221[CT4].[CT5]

CARVALHO, J. M. Curriculo e préticas cotidianas em redes de conversagdes: o falar. In:
LIMA, M. S. L. et al (Org.). Didatica e Pratica de Ensino na relacdo com a Escola. Ceara:
Eduece, 2011. p. 1587-1598. Disponivel em: <http://www.uece.br/endipe2014/
ebooks/livro1/184- CURRICULO E PRATICAS COTIDIANAS EM REDES DE
CONVERSACOES O FALAR.pdf>. Acesso em: 21 jan. 2017.

CERTEAU, M. A invencédo do cotidiano 1: As artes de fazer. 20. ed. Rio de Janeiro: Vozes,
2008.

. Ainvengéo do cotidiano 2: Morar, cozinhar. 12. ed. Rio de Janeiro: VVozes, 2008\[CT6].

ESTEBAN, M. T. Considera¢des sobre a politica de avaliacdo da alfabetizagdo: pensando a
partir do cotidiano escolar. Revista Brasileira de Educagéo, v.17,n.51, p. 573-592, dez. ]2012\[CT7].

FERRACO, C. E. Curriculos e conhecimentos em redes: as artes de dizer e escrever sobre a
arte de fazer. In: ALVES, N.; GARCIA, R. L. (Org). O sentido da escola. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

. Eu, cagador de mim. In: GARCIA, R. L. (Org.). Método: pesquisa com 0
cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.



90

FERRACO, C. E. Pesquisa com o cotidiano. Revista Educacao e. Sociedade, Campinas, V.
28, n. 98, p. 73-95, Jan./Abr. 2007. |

[CT8]FERRACO, C. E.; CARVALHO, J. M. Curriculo, cotidiano e conversacoes. E-
curriculum, S&o Paulo, v. 9, n. 2, p.1-17, ago. 2012.

FERRACO, C. E.; GOMES, M. R. L. Sobre as redes que tecem praticaspoliticas cotidianas de
curriculo e de formag&o de professores/as. Curriculo sem Fronteiras, [S.L.] v. 13, n. 3, p.
464-477, set./dez. 2013.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artmed
Editora, 1999.

FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. Petropolis: Vozes, 2010

FREIRE, P. ]Pedagogial[CTQ] da indignacéo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo Paulo:
UNESP. 2000.

. Educacdo como pratica da liberdade. Sao Paulo: Paz e Terra, 2007
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. S&o Paulo: Paz e Terra, 2011.

FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professores? Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2010.

GALLDO, S.; ASPIS, R. L. Biopolitica-virus e educacdo-governamentalidade e escapar e...
Revista de Estudos Universitarios, Sorocaba, v. 37, n. 2, p. 167-179, dez. 2011[CT10].

]GARCIA\[CTll], A. Encontros e processos formativos: uma conversa sobre curriculos e
estagio na formacdo de professores. Periodicos UFES. 2013. Disponivel em:
<periodicos.ufes.br/ educacao/article/download/7890/5598>. Acesso em 22.Jan.2016

GARCIA, A.; OLIVEIRA[CT12], I. B. Politicas e discursos de formagao docente: a produgéo
cotidiana de seus sentidos 'Ser-Professor'. Revista Espaco do Curriculo, v. 3, p. 522, 2011.
Disponivel em: <periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/download/9663/5251>. Acesso
em: 12 Jan. 2016

GARCIA, A.; OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N. (Org.). Praticantespensantes de cotidianos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2015.

GARCIA, A. ]Encontros e processos formativos: uma conversa sobre \[CT13]GINZBURG,
Carlo. Mitos, Emblemas e Sinais. Morfologia e Historia. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1989.

GOMES, M. R. L. As diferentes politicas de curriculo e de formac&o continuada de
professores praticadas com os cotidianos das escolas e da secretaria municipal de educacao de



91

Vitoria que se proliferam como multiplicidades de curriculos formacéo. Revista Espaco do
Curriculo, v.4, n.2, p.282-294, mar. 2012

]LARROSA, J. \[CT14]Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira
de Educacdo, n. 19, p. 20-28, abr. 2002. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n19/
n19a02.pdf>. Acesso em: 22 Jun.2015.

. Tremores: escritos sobre experiéncia. Belo Horizonte: Auténtica , 2015

LINHARES, C. F. S. Experiéncias instituintes em escolas publicas: memorias e projetos para
formacdo de professores. Disponivel em: <http://www.uff.br/revistaleph/N1_7/numero_01/
experiencias_instituintes_em_escolas_publicas.htm>. Acesso em: 21 jan. 2017.

MACEDO, S. M. M. Vocé sabe, tenho que dar conteidos...: a voz da professora abrindo
caminhos para reflexdes. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DIALOGOS SOBRE
DIALOGOS, 3., 2010, Niterd6i. Anais do Congresso Internacional Cotidiano: Dialogos sobre
Dialogos. Niteroi: Grupalfa, 2010.

MANHAES, L. C. Rede que te quero rede: por uma pedagogia da embolada. In: OLIVEIRA,
I. B.; ALVES, N. Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das escolas: sobre redes de saberes.
Rio de Janeiro: DP&A, 2008.

]MORIN, E. Introducdo ao pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2007\[CT15]

OLIVEIRA, 1. B. Curriculos praticados: entre a regulacdo e a emancipac¢do. Rio de Janeiro:
DP&A, 2005.[CT16]

. Aprendendo nos/dos/com os cotidianos a ver/ler/ouvir/sentir o mundo. Revista
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 98, p. 47-72, abr. 2007.

: !Certeau e as artes de fazer: as noc¢des de uso, tatica e trajetoria na pesquisa em
educacéo. In: OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N. Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das escolas:
sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2008a.

. Estudos do cotidiano, pesquisa em educacéo e vida cotidiana: o desafio da
coeréncia. Educacéo tematica digital, Campinas, v.9, n. esp., p.162-184, out. 2008b.

. Boaventura & a Educag&o. Belo Horizonte: Auténtica, 2008c. |

[CT17] . Docéncia na Educagéo Baésica: saberes, desafios e perspectivas.
Contrapontos, Itajai, v.9, n.3, p. 18-31, set./dez. 2009.[CT18]

OLIVEIRA, 1. B. O Curriculo como criag&o cotidiana. Petropolis: DP et Alli, 2012a.



92

OLIVEIRA, I. B. Contribui¢cfes de Boaventura de Sousa Santos para a reflexdo curricular:
principios emancipatdrios e curriculos pensadospraticados. Revista e-Curriculum, Sdo Paulo,
V.9, n.2,p.1-22, Ago. 2012b. |

[CT19]OLIVEIRA, I. B. Curriculo e processos de aprendizagemensino: Politicaspréaticas
Educacionais Cotidianas. Curriculo sem Fronteiras, [s.l.] v. 13, n. 3, p. 375-391, set./dez.
2013.

OLIVEIRA, I. B.; SGARBI, P. A invencdo cotidiana da pesquisa e de seus métodos. Revista
Educacéo e. Sociedade, Campinas, v. 28, n. 98, p. 15-22, jan./abr. 2007.

PAIS, J. M. Vida cotidiana: enigmas e revelacdes. Sdo Paulo: Cortez, 2003\[CT20]

PARASKEVA, J. M. Conflicts in Curriculum Theory: Challenging Hegemonic
Epistemologies. New York: Palgrave/MacMillan, 2011.

PEREZ, C. L. Vozes, palavras, textos: as narrativas autobiograficas na formagao de
professoras alfabetizadoras. 2002. 267 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2002.

PEREZ, C. L. O lugar da memoéria e a memdria do lugar na formacéo de professores: a
reinvencao da escola como uma comunidade investigativa. [online} Disponivel em
<26reuniao.anped.org.br/trabalhos/carmenluciavidalperez.rtf> Acesso em: 17.Jan.2016\[CT21]

]PEREIRA, R. M. R. Um pequeno mundo proprio inserido num mundo maior. In: PEREIRA,
R. M. I‘? MACEDO, N. M. R.; ALVES, N. (Org). Infancia em pesquisa. Rio de Janeiro: Nau,
2012,

[CT22]REIS, G. R. F. S. Por uma outra Epistemologia de Formacgado: Conversas sobre um
Projeto de Formacdo de Professoras no Municipio de Queimados. 2014. 196 f. Tese
(Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2014[CT23].

SANTOS, B. S. Um discurso sobre as ciéncias na transicdo para uma ciéncia p6s-moderna.
Estudos Avancados, S&o Paulo, v. 2, n. 2, p.46-71, ago. 1988. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ea/v2n2/v2n2a07.pdf>. Acesso em: 21 jan. 2017.

SANTOS, B. S. Pela méo de Alice: o social e o politico na p6s-modernidade. Sao Paulo:
Cortez, 1995.

. A gramatica do tempo: para uma nova cultura politica. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

. A Critica da razao indolente: contra o desperdicio da experiéncia. S&do Paulo:
Cortez, 2011.



SANTOS, B. S. Para além do Pensamento Abissal: das linhas globais a uma ecologia de
saberes. In: SANTOS, B. S.; MENESES, M. P. (Orgs). Epistemologias do Sul. Sdo Paulo,
Cortez, 2010, p. 31-83,[CT24]

SANTOS, B. S; MENESES, M. P. (Org.) Epistemologias do sul. Coimbra: EdicGes
Almedina, 2012.

SENNETT, R. O artifice. Rio de Janeiro: Record, 2009
SOARES, M. Alfabetizacao e letramento. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

SOUZA, E. C. Historias de vida, escritas de si e abordagem experiencial. In SOUZA, E. C.;
MIGNOT, A. C. V. (Org). Histdrias de vida e formacéo de professores. Rio de Janeiro.
Quartet: FAPERJ, 2008

SUSSEKIND, M. L. As (im)possibilidades de uma Base Comum Nacional. e-Curriculum,
Séo Paulo, v. 12, n. 3, p.1512-1529, dez. 2014. Disponivel em: <http://revistas.pucsp.br/
index.php/curriculum/article/viewFile/21667/15917>. Acesso em: 21 jan. 2017.

TEIXEIRA, V. L. (De)cifrando caminhos da formacéo: narrativas (com)partilhadas no
cotidiano. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Escola de Educacéo, Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016[CT25].

WEISZ, T. O Diélogo entre o Ensino e a Aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 1999

93



