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RESUMO

CAMPOS, Marina Santos Nunes de. Autoformagdo docente continua cotidiana numa
perspectiva emancipatoria: artesanias narrativas. 2021. 167 f. Tese (Doutorado em Educacao)
— Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

A presente tese objetiva investigar os modos pelos quais docentes tecem os saberes
proprios da profissdo para, a partir disso, discutir propostas de formacao mais coerentes com a
maneira como sdo tecidos os conhecimentos da docéncia cotidianamente. E realizada uma
argumentacao para que outras formas de conhecimento sejam validadas, para além daquela
produzida e reconhecida de maneira hegemonica. Ao fazer isso, compreende que a formacéo
docente € continua, que se tece nos diferentes contextos de formagéo e que esse processo se
configura como uma autoformacdo, que € singularcoletiva. Enquanto método, recorre ao
entrelacamento dos procedimentos metodologicos da pesquisa nos/dos/com os cotidianos, da
pesquisa narrativa e da sociologia das auséncias e das emergéncias. Ao mergulhar nos materiais
narrativos que emergem das atuacdes de um grupo de pesquisa e extensdo, indica para a
contribuicdo desses para a formacao e autoformacéo tanto de quem os pesquisa, como de quem
0s produz e consulta. As consideragdes provisorias da pesquisa apontam para que as narrativas
docentes, ao serem documentadas e divulgadas, além de oportunizarem a autoformacéo de
qguem as vive, podem oferecer subsidios para a formacdo docente continua, contemplando a
inicial e continuada, em diferentes contextos, inclusive académicos, e para a formulacdo de
politicas publicas voltadas para a formagéo de professores.

Palavras-chave: Cotidiano escolar. Formacao docente. Narrativas docentes.



ABSTRACT

CAMPOS, Marina Santos Nunes de. Self continuous daily teachers' education in an
emancipational perspective: Narrative Artisans. 2021. 167 f. Tese (Doutorado em Educacéao)
— Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

This thesis aims to investigate the ways in which teachers weave their own knowledge
of the profession to, based on that, discuss teachers' education proposals that could be more
coherent with the way in which teaching knowledge is woven on a daily teching. An argument
is made to sustain that other forms of knowledge are valid, beyond that produced and recognized
in a hegemonic way. By doing this, it understands that teachers' education is continuous, that it
is woven in different contexts and that this process is configured as self-education, which is
singular and collective. As a method, it resorts to the intertwining of methodological research
procedures in/of/with everyday life, narrative research and the sociology of absences and
emergencies. By diving into the narrative materials that emerge from the actions of a research
and extension group, it indicates their contribution to the formation and self-education of both
those who research them and those who produce and consult them. The provisional
considerations of the research point out that the teaching narratives, when documented and
disseminated, in addition to providing opportunities for self-education for those who experience
them, can provide subsidies for continuing teachers' education, including initial and continuing,
in different contexts, including academic ones, and for the formulation of public policies aimed
at training teachers.

Key-words: Everyday school life. Teachers’ education. Teachers’ narratives.



RESUMEN

CAMPOS, Marina Santos Nunes de. Autoformacion continua diaria del profesorado en
perspectiva emancipadora: artesanias narrativas. 2021. 167 f. Tese (Doutorado em Educacéo)
— Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Esta tesis tiene como objetivo investigar las formas en las que el profesorado entrelaza
su propio conocimiento de la profesion para, a partir de ello, discutir propuestas formativas mas
coherentes con la forma en que se tejen los conocimientos docentes en el dia a dia. Se argumenta
para que se validen otras formas de conocimiento, ademas del producido y reconocido de forma
hegeménica. Al hacerlo, entiende que la formacion docente es continua, que se teje en
diferentes contextos de formacién y que este proceso se configura como la autoformacion, que
es singular y colectiva. Como método, recurre al entrelazamiento de procedimientos de
investigacion metodologica en / de / con la vida cotidiana, la investigacion narrativa y la
sociologia de las ausencias y emergencias. Al sumergirse en los materiales narrativos que
surgen de las acciones de un grupo de investigacion y extension, indica su contribucion a la
formacion y autoformacion tanto de quienes los investigan como de quienes los producen y
consultan. Las consideraciones provisionales de la investigacion sefialan que las narrativas
docentes, cuando se documentan y difunden, ademas de brindar oportunidades de
autoformacion para quienes las experimentan, pueden brindar subsidios para la formacion
continua del profesorado, tanto inicial como continuada, en diferentes contextos. incluidos los
académicos, y para la formulacion de politicas publicas orientadas a la formacion de docentes.

Palabras clave: Vidas diarias de las escuelas. Formacion de profesores. Narrativas de
profesores.
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11

INTRODUCAO: PUXANDO CONVERSA

A consagracdo da ciéncia moderna nestes ultimos quatrocentos anos
naturalizou a explicacdo do real, a ponto de ndo o podermos conceber
sendo nos termos por ela propostos. Sem as categorias de espaco,
tempo, matéria e niumero as metaforas cardeais da fisica moderna,
segundo Roger Jones sentimo-nos incapazes de pensar, mesmo sendo
ja hoje capazes de as pensarmos como categorias convencionais,
arbitrarias, metafdricas. Este processo de naturalizacdo foi lento e, no
inicio, os protagonistas da revolugéo cientifica tiveram a nogdo clara
que a prova intima das suas convicgOes pessoais precedia e dava
coeréncia as provas externas que desenvolviam. Descartes mostra
melhor que ninguém o carater autobiografico da ciéncia. Diz, no
Discurso do Método: "Gostaria de mostrar, neste Discurso, que
caminhos segui; e de nele representar a minha vida como num quadro,
para que cada qual a possa julgar, e para que, sabedor das opinides que
sobre ele foram expendidas, um novo meio de me instruir se venha
juntar aqueles de que costumo servir-me"

Santos, 1988, p.68

Compreendo, com Santos, que a ciéncia € autoconhecimento. Nesse sentido, busco,
nesta introducdo, narrar como a pesquisa aqui apresentada se tornou relevante em minha

trajetoria pessoal, académica e profissional, pois como nos ensina Ferrago:

ndo lemos um autor enquanto tal, em si mesmo, fora de nds, “a partir do autor”. Mas
lemos um autor a partir de nds, a partir de nossas histdrias de vida, incluindo, nessa
leitura, outros tantos autoresleitores que se expressam em nds. Dito de outra forma:
nos nos lemos nos textos dos autores, acreditando, por vezes, que estamos lendo o0s
autores. Assim sendo, nessas leituras de nds mesmos produzimos outros textos, que
ndo sdo sd nossos mas também daqueles com os quais temos dialogado até entdo.
(FERRAGCO, 2003, p. 166)

Como essa trajetoria, enquanto sujeito social que sou, se entrelaga com muitas outras,

inauguro tal narrativa com o que nos conta a Professora Fabiana:

Aprendi, desde sempre, a colocar um lugar para os meus pares na minha formacéo.
Acredito que a profissdo docente se constroi na coletividade. Aprender a ouvir o outro,
a fazer uma leitura sincera e a partilhar reflexGes com os colegas sédo instrumentos
eficazes para novas praticas. Quando assinei meu nome no termo de posse na



Prefeitura do Municipio do Rio, me perguntei: E agora? O que vem depois? Venho
buscando essas respostas dentro de mim. (Trecho do memorial da professora Fabiana
- 2018)

Assim como a Fabiana, também sou professora da educacdo bésica publica. Cursei
Pedagogia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). O curso definitivamente me
transformou: complexificou minha visdo de mundo, colorindo de significados a educagéo e o
mundo social em que vivo.

Ainda nos semestres finais do curso de Pedagogia, me inscrevi em alguns concursos
para professores. Embora os concursos exigissem a graduacgao completa, havia a possibilidade
de pedir para ir para o final da fila no momento da convocacao, caso ainda nao tivesse concluido
a formacao.

Uma feliz coincidéncia foi retornar da ceriménia de colacdo de grau, em 2011, e me
deparar com o telegrama de convocagdo para um desses concursos realizados. Desse modo,
“tropecei” da universidade para a sala de aula.

Naquele telegrama eu havia sido convocada para ser professora de educacdo infantil e,
ao me apresentar na secretaria de educacéo, fui alocada em uma creche municipal localizada na
Praca Seca, bairro da Zona Oeste do Rio de Janeiro.

Fui criada no bairro onde a creche ficava, moro nele até hoje, entdo, pensei que ndo seria
dificil localiza-la. No entanto, no papel da designagdo que recebi, 14 na secretaria de educacao,
constava o0 nome da creche e o0 seu endereco: Rua Um, S/N°. Lembro de rir ao olhar o endereco,
pois me remeteu ao trecho da musica infantil “rua dos bobos, nimero zero™!. Talvez caiba
explicar que, em sua maioria, como as favelas sdo compostas por construcgdes irregulares e tem
uma geografia informal, elas ndo sdo mapeadas formalmente e, por isso, ndo séo consideradas
logradouros publicos, as construgdes nelas ndo tém endereco. Dessa forma, espagostempos?
como aquelas sdo tomados como inexistentes para quem os observa apenas de fora, através dos
mapas.

Bem, com ajuda do Google, descobri que a creche ficava na comunidade/favela
chamada Bateau Mouche. Embora parecesse que a escola era invisivel ou inexistente, sabia
onde era a entrada da favela e me dirigi até 1a para procurar um ponto de mototaxi. 1sso porque
todo morro carioca tem um ponto de mototaxi e eles que sabem onde fica tudo nas favelas. Pedi

para 0 mototaxista “da vez” para que ele me levasse a creche tal, dando o no nome da creche

Trecho do poema e musica “A casa”, de Vinicius de Moraes.

2 Aprendemos (pesquisadores nos/dos/com os cotidianos), com Nilda Alves, a aglutinar palavras que, pela
légica hegemdnica, aparecem como estanques ou opostas. Dessa maneira, buscamos nos esquivar de
possiveis dicotomias que estes conceitos carregam e abarcar novos significados para eles, seguindo o
principio da juntabilidade, como nomeia Paulo Sgarbi.



que constava no meu papel de alocacéo. Ele me respondeu que ndo conhecia aquela creche,
mas que na comunidade s havia duas: a creche das freiras e a creche dos bodes. Logo, descobri
que nos meus préximos anos trabalharia na creche dos bodes.

A creche ficava bem no topo do morro, rapidamente descobri o porqué de ela ser
chamada de “Creche dos bodes”. De fato, circulavam ao redor dela muitos bodes, que serviam
tanto para alimentacdo dos moradores, como para cerimonias religiosas. Em certa ocasido, eu
e uma colega precisamos “espantar” um bode que decidiu subir no teto do carro para podermos
ir embora para casa. Acredite, ndo foi uma tarefa facil, pois o tal bode era de uma curandeira e
ninguém queria se meter com ele, precisamos chamar a propria que com um comando, em um
segundo, tirou o bode de la.

Um dos motivos de ter escolhido ser professora se devia ao fato de que eu gostava de
barulho de escola e me imaginava fazendo aquelas letras lindas no quadro com giz, a frente de
criangas em suas carteiras, com seus cadernos. Ao chegar no portdo da creche, trancado, néo
ouvi nenhum barulho. Demorou um bom tempo para que conseguisse ver alguém, me
apresentar e entrar na creche. Logo que entrei, a auxiliar de limpeza que havia me atendido no
portdo, me encaminhou para a sala da direcdo: uma sala pequena, com um ventilador de teto,
uma mesa, uma cadeira e um arquivo.

A diretora me desejou as boas-vindas e me disse que ficaria no Bergario 2. Me explicou
que a turma estava sem professor de educacao infantil, desde o ano anterior. Também avisou
que hé& anos a creche ndo tinha coordenacdo pedagdgica, pois as coordenadoras que chegavam,
logo iam embora por causa dos frequentes tiroteios. Estes tiroteios estdo documentados em
videos disponiveis na internet®.

Entdo, a diretora me levou até a sala do Bercario 2. Ao observar, da porta, descobri o
motivo do siléncio: me deparei com 28 bebés dormindo, toda a creche dormia naquele horério.
Nesses primeiros segundos, em contato com aquela sala, recordo de ter feito silenciosamente
meu primeiro julgamento: uma critica, pois havia aprendido nas aulas das disciplinas de
Educacdo Infantil a importancia de respeitarmos o tempo de cada bebé. Entdo, como podiam
todos estarem dormindo ao mesmo tempo?

Na sala, ndo vi nem quadro, nem giz. A sala tinha um chéo de tatame de EVA, algumas
mesinhas para refei¢cdes, uma televisdo e algumas estantes com caixotes de feira. A sala tinha

uma porta para um banheiro, que dava para outra sala e uma janela para o lactario.

3 No video do link, a seguir, ¢ documentado um momento em que as minhas colegas da creche protegem as
criangas e bebés nos corredores da creche, em um desses tiroteios: https://globoplay.globo.com/v/5969518/.


https://globoplay.globo.com/v/5969518/

Velando o sono dos bebés encontrei duas mulheres, vestidas com uniformes muito
parecidos com os das criangas, pedi licenga para entrar e me apresentei. Fomos conversando,
eu com objetivo de entender o funcionamento da creche e do grupo, elas, aparentemente,
buscando mostrar que nao precisavam de nenhuma professora ali, pois ja “tocavam” aquele
grupo sozinhas ha muitos anos e ndo desde outubro, como havia me informado a diretora. As
professoras, assim como as coordenadoras, entravam e saiam da creche e, assim, o bercario
frequentemente ficava sem professoras, pois estas eram destinadas as turmas com criangas
maiores.

Ouvi de uma amiga, Graca Reis, que também ouviu de alguém, que a profissdo docente
é uma das profissdes mais solitarias que existem, pois embora estejamos rodeados de criancas
e jovens, em nossa sala, ficamos distantes de nossos pares. Porém, naquela sala, iniciei minha
docéncia com parceiras, aquelas duas mulheres. Que sorte!

Elas duas (as mulheres que encontrei na sala) tinham um cargo que se chamava, na
época, Auxiliar de creche. Este cargo exigia apenas o Ensino Fundamental completo. No
entanto, nas conversas que tivemos ao longo da semana, descobri que, apesar do cargo exigir
uma formacéo geral, uma delas havia feito Escola Normal e a outra estava cursando Pedagogia.
Vale comentar que, posteriormente, quando ainda atuava na creche, o cargo de Auxiliar de
creche passou ser denominado Agente de Educacdo Infantil (AEI). Recentemente, em 2019,
ap0Os mais de uma década de luta da categoria, 0 municipio do Rio de Janeiro sancionou a lei
que muda a escolaridade dos AEls para o Ensino Médio Normal (formacdo de professores) e,
assim, passaram a ser reconhecidos como professores adjuntos de educacéo infantil.

As criancas ficavam na creche, naquela época, entre 7:00 e 17:30. Meu cargo era de 22
horas e meia semanais, entdo chegava as 7:00 e saia as 11:30. J& minhas parceiras de turma
tinham uma carga horéria maior, uma delas chegava comigo, a outra tinha um horério
intermediario, chegava para a hora do almoco dos bebés, por volta de 10:30, e outra chegava a
tarde. A tarde, até meados do ano seguinte, a turma ficava sem professor, apenas com as agentes.

Com a minha chegada, ao longo das nossas manhds, fomos nos conhecendo, nos
deixando afetar umas pelas outras, em um longo processo de negociagdo. Antes de colocarmos
em préatica qualquer mudanca, conversavamos e planejadvamos, na hora do sono dos bebés.
Meus estudos e pesquisas, que emergiam dos textos lidos e indicadores de qualidade para a
educacao infantil disponiveis, se entrelacavam com os saberes delas sobre aquele cotidiano, e
estipulavamos o que era viavel.

Nesses nossos “encontros de planejamento” criado tendo como som ambiente 0s

suspiros e roncos de bebés dormindo e mdsica de ninar, aprendi que com turmas tdo cheias



como a nossa e com um espaco fisico reduzido, que exigia da creche uma rotina com horarios
rigidos para o almoco, parquinho, solario e tal, era invidvel cada um dormir na hora que tivesse
vontade, mas que também era possivel tornar isso algo prazeroso e que, nos espagos “livres” da
rotina, era possivel propor muitas coisas. Assim fizemos.

Nesse processo criamos uma dinamica que muito se afastava das atribuicdes prescritas
para nossos cargos, faziamos tudo juntas: eu participava de toda rotina diaria de cuidados e elas
também da parte pedagogica. Em alguns meses nossas manhds tinham momentos de roda de
conversa, cantos diversificados, brincadeira, higiene etc. Em todas essas atividades, mesmo as
mais ligadas ao cuidado, pensdvamos e discutiamos sobre a relacdo delas com o
desenvolvimento das criancgas, pois aquelas teorias que aprendiamos com 0s textos e normas
lidos pareciam “‘saltar” aos nossos ao observarmos nosso cotidiano.

Lamentavelmente, a construcdo onde ficava a Creche dos Bodes, em um desses tiroteios,
foi danificada e saqueada ao ponto de ser inviavel a sua permanéncia no local e, atualmente, ela
funciona em containers dentro de um CIEP da regido. Quando isso aconteceu ja ndo estava mais
atuando na creche e chorei ao ver o video postado em uma pagina do Facebook do bairro, que
retratava o local completamente destruido pelas balas de fuzil.

No final de 2015, sai da creche, quando fui admitida, por meio de um concurso, como
professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (CAp/UFRJ). Estar no CAp evidenciou, para mim, ainda mais que
minha formagao enquanto docente estava longe de terminar, ao me deparar com uma instituicao
completamente diferente da que conhecia.

O CAp € uma escola publica federal, da UFRJ, com cerca de 760 alunos entre o 1° ano
do Ensino Fundamental e o 3° ano do Ensino Médio. Foi criado em 1948 com o objetivo de ser
um campo de formacdo para futuros professores, campo de estigio das licenciaturas na
universidade, e espaco de experimentacdo pedagogica. O CAp atende, atualmente, a
licenciandos de diferentes areas relativas a mais de 18 cursos de graduacdo da universidade
(REIS; VILELA; MACIEL, 2014).

Desse modo, o CAp tem como fungdes académica e institucional o ensino, a pesquisa e
a extensdo. Assim como os docentes desta instituicdo, intitulados de Professor do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico — EBTT, tém suas atribuicbes e carga horarias distribuidas
nestas diferentes instancias.

Por ter esta natureza hibrida, o CAp tem se configurado como um espagotempo
integrador entre educacdo bésica e ensino superior (REIS; VILELA; MACIEL,2014),

mantendo sua funcéo original de formacdo inicial de professores, como campo de estagio, mas,



também, ampliando sua atuacdo para a formacdo continuada de professores por meio de
atividades académicas em diversos espacos de atuacdo, notadamente por meio da pesquisa e da
extenséo.

Diante desse contexto, as atividades desenvolvidas pelo CAp, pensando a formacéo
docente, ttm assumido “outras maneiras de pensar a formagao”, ndo como algo estatico,
vertical, mas sim tangendo a compreensdo da identidade docente e seus saberes como sendo
“formadas e transformadas continuamente”, por meio do “didlogo entre multiplos atores”,
entendendo a instituicdo como um espagotempo “formador sem fronteiras demarcadas”. Com
esta dindmica, contribui-se para a formacéo inicial e continuada de docentes (da instituicao e
de fora dela), que afeta a “produgado dos curriculos da educagéo basica e da propria formacgéo
docente” (REIS; VILELA; MACIEL,2014, p. 11-13).

Neste cenario, ao ingressar no quadro da escola, me era exigido, para cumprir minhas
atribuices, atuar em um dos diversos grupos de pesquisa e extensao la existentes. J& conhecia
e tinha afinidade, afetiva e académica, com a coordenadora de um desses projetos, a professora
Graca Reis. Assim, ingressei no mesmo ano no projeto e no grupo, intitulados “Conversas entre
professores: alteridades e singularidades”, que chamamos de ConPAS.

Nesta introducdo a tese narro minha primeira experiéncia docente, mais formal, por dois
motivos. Primeiramente, porque com esta experiéncia passei a me intrigar com 0s modos pelos
quais docentes tecem os saberes proprios da profissdo nos encontros com suas histdrias e seus
pares e, acompanhando meus estudos alinhados as pesquisas nos/dos/com os cotidianos
escolares na graduacdo, emerge dela o quéo os cotidianos escolares sdo muito mais complexos
e ricos do que os textos que 0s normatizam. Segundo, porque acredito que ela evoca o que nos
alerta a professora Fabiana: a relevancia da coletividade, dos pares, na formacao docente.

Por meio dessas duas narrativas, a minha e a da Fabiana, podemos perceber que a
formacdo docente ndo compreende apenas o0 espaco que se destina a formalizar
institucionalmente (nas universidades ou escolas normais), por meio de disciplinas, as areas dos
conhecimentos tomados como essenciais ao exercicio da docéncia. Ela tampouco se restringe
ao tempo que compreendemos como o da formacdo inicial e, ainda, ndo se d& por meio de
relacbes verticais entre tedricos, professores formadores (que estdo no ensino superior) e
professores em exercicio na educacao basica e, ainda, ela também acontece nos espagostempos
invisibilizados nos mapas e livros.

Narro, também, o meu ingresso no CAp, porque é nas narrativas que emergem das
diferentes acOes de pesquisa e extensdo do ConPAS que esta tese encontra o campo feértil para

discutir as inquietacOes anteriormente apontadas a respeito da formacéo docente.



Sendo assim, aproveito para apresentar o que busco com esta tese: investigar os modos
pelos quais docentes tecem os saberes proprios da profissdo, nos diferentes contextos, para, a
partir disso, discutir propostas de formacdo mais coerentes com a maneira como sao tecidos 0s
conhecimentos da docéncia.

Para isso, no primeiro capitulo, intitulado Por outras formas de conhecimento, realizo
uma argumentacdo em favor do reconhecimento da validade de outras formas de conhecimento,
para além daquele produzido pelo modo hegeménico de fazer ciéncia e proponho a inversao
formulada por Boaventura de Sousa Santos — expandir o presente, contrair o futuro — para
investigarmos os modos pelos quais professoras em exercicio e em formacdo, em seus
cotidianos, tecem seus conhecimentos e criam alternativas.

No segundo capitulo, As politicaspraticas de tessitura dos conhecimentos docentes,
busco abordar os modos pelos quais, nos diferentes contextos de formacéo, professoras tecem
os saberes préoprios da docéncia e como esses processos se configuram como uma
autoformacéo, para, a partir desta compreensdo, discutir propostas de formacdo docente
coerentes com a maneira que as professoras se constituem e tecem seus conhecimentos.

No terceiro capitulo, A tessitura de um método, aponto que, para desinvisibilizar as
criacdes cotidianas, recorro ao entrelagamento dos procedimentos metodologicos da pesquisa
nos/dos/com os cotidianos, da pesquisa narrativa e da sociologia das auséncias e das
emergéncias.

No quarto capitulo, A tessitura de um projeto de extensdo e pesquisa: 0 ConPAS,
apresento o contexto da pesquisa, as acdes do Grupo de Extensdo e Pesquisa ConPAS, que
enraiza suas praticas a partir da percep¢do que a formagdo docente é continua e pautada no
repensar da propria vida.

No quinto capitulo, Artesanias Narrativas, ao compreender que 0s materiais narrativos
tecidos nas atuagbes do ConPAS contribuem para a formacéo e autoformacdo tanto de quem os
pesquisa, como de quem 0s produz e consulta, 0s denomino como “artesanias narrativas” e
discuto algumas delas nas secdes do capitulo, a saber: artesanias narrativas de encontro;
artesanias narrativas audiovisuais; artesanias narrativas memoriais e artesanias narrativas
bibliograficas.

Por fim, trago as Consideracdes Provisérias da pesquisa, onde defendo que as narrativas
docentes, enquanto artesanias que desvelam suas histérias, saberes e praticas, ao serem
documentadas e divulgadas, sejam pelos registros audiovisuais, de encontro, memoriais ou
bibliograficas, além de oportunizarem a autoformacdo de quem as vive, podem oferecer

subsidios para a formag¢ao docente continua, contemplando a inicial e continuada, em diferentes



contextos, inclusive académicos, e para a formulacdo de politicas publicas educacionais, de
maneira mais ampla, assim como para as politicas publicadas voltadas, mais especificamente,

para a formagao de professores.



1 POR OUTRAS FORMAS DE CONHECIMENTO

Santos (2010), ao pesquisar movimentos sociais fora dos grandes centros hegemaonicos,
constata que a experiéncia social do mundo é muito mais ampla e variada do que a tradicéo
cientifica e filosofica ocidental é capaz de conhecer e considera importante que esta variada
experiéncia social deixe de ser desperdicada como vem sendo e que tal desperdicio nos da a
falsa ideia de que ndo h& alternativas/saidas. Ainda, aponta que a ciéncia social tal como a
conhecemos pouco nos serve se desejamos evitar esse imenso desperdicio de experiéncia,
validando-as para, assim, vislumbrarmos alternativas.

Cabe ressaltar que compreendo, com Larrosa (BONDIA, 2002, p.21), a experiéncia
como aquilo “que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ab mesmo tempo, quase
nada nos acontece”.

O modo hegemonico de fazer ciéncia é responsavel por ocultar e desacreditar
alternativas ao que existe, portanto, se as desejamos, & necessario que critiquemos “a
racionalidade ocidental dominante dos tltimos 200 anos™ que Santos (2010, p.94) nomeia, a
partir de Leibnitz, como Razdo Indolente, que se manifesta de quatro maneiras: razao
impotente, razdo arrogante, razao metonimica e razao proléptica.

Essa razdo hegemonica produzida no ocidente é arrogante, pois ao tomar a si propria
como modo ultimo e Unico de conhecimento, ndo se preocupa em validar-se. Impotente, j& que
ndo se destina a pensar as grandes questdes sociais por se perceber como exterior a elas.
Metonimica, porque se considera como a Unica forma de racionalidade, se auto-intitulando “o
conhecimento”, ndo se voltando a descobrir outros tipos de racionalidade. Por fim, proléptica,
devido a uma compreensédo de futuro como a superacdo linear e infinita do presente, ou seja,
entendem que o futuro é sempre uma evolugdo/progresso do que temos agora.

Sempre segundo Boaventura, devido as caracteristicas acima elencadas, a razdo
hegeménica tornou-se obcecada pela totalidade, entendendo que ndo had parte que seja
compreendida fora da relagdo com o todo e que este tem primazia sobre as partes. Nesse
mecanismo, a razdo metonimica néo se insere no mundo pela forca da argumentacao, mas pela
eficacia de sua imposi¢do. Complementarmente, por ser proléptica, para esta razao € irrelevante
voltar-se para as aces do presente e pensar sobre as possiveis implicagdes dessas no futuro,
entendendo-o como independente do que esteja sendo tecido no presente, ja que seria o adiante

sempre melhor do que o agora, mesmo que elementos historicos contradigam esta maxima, pois



apesar de todo o conhecimento cientifico historicamente acumulado, vivenciamos grandes
guerras, a iminéncia de escassez dos recursos naturais e a profunda desigualdade social.

Por seu modo de produzir e conceber o conhecimento, a razdo moderna s6 se da conta
de “uma versdo abreviada do mundo” (SANTOS, 2010, p.100), produzindo a desconfortavel
sensacdo, sentida por todos, de que as transformacgdes do mundo ndo sdo acompanhadas de sua
melhor compreenséo, fluindo no paradoxo de que o mundo, embora sofra inUmeras mudancas,
nos traz um sentimento de estagnacdo. Tal sentimento também é percebido nas frases-cliché
sobre a educacdo. Comumente escutamos que a escola de hoje é idéntica a escola de 200 anos
atrds, no entanto, um olhar mais critico e agucado permite notar que houve mudangas
significativas, mas que ndo sdo valorizadas ou conhecidas.

Benjamin nos apontou que este mundo regido pela razdo hegemonica produz uma
infinidade de acontecimentos sem que estes se tornem experiéncias. Santos amplia nossa
compreensdo perante este contexto ao elucidar que, na verdade, ndo é o mundo que esta pobre
de experiéncias, mas que, na verdade, ha uma razdo que por ser arrogante ndo é capaz de ver
nem de valorizar experiéncias que estdo fora do que ela mesma é capaz de identificar e valorizar,
ou seja, 0 que ndo existe € “activamente produzido como ndo existéncia”, porque considerado
como “uma alternativa ndo credivel ao que existe”, desqualificado de modo que se torna
ininteligivel e invisivel (SANTOS, 2010, p. 100-102).

Nessa perspectiva, Santos (2010) elenca cinco modos de producdo de ndo existéncias
por meio de monoculturas. A primeira e mais poderosa € a monocultura do saber e do rigor do
saber, que definiu a ciéncia moderna e a “alta cultura” como unicos critérios para defini¢ao de
verdade e qualidade estética. Ambas se instituem como canones exclusivos para a defini¢do do
que é conhecimento ou arte, definindo simultaneamente o que ndo é, produzindo, assim, a
inexisténcia de tudo que ndo legitimam, transformando-os em ignorancia e incultura.

A segunda logica é a da monocultura do tempo linear, que se traduz na ideia de que a
historia tem uma Unica direcdo j& conhecida para, a partir de tal percep¢do, produzir conceitos
como progresso, evolucdo, crescimento, desenvolvimento, todos calcados nas trajetdrias dos
paises centrais do sistema mundial que, por conseguinte, produzem inexisténcias como paises
subdesenvolvidos, atrasados, povos tradicionais, vida pré-moderna e a ideia de obsoleto.

A terceira légica é a da classificagdo social, calcada na monocultura da naturalizacéo
das diferencas. Através desta logica, determinadas diferencas sdo tornadas desigualdades,
insuperaveis, ja que sdo naturais. Classifica-se a popula¢do em categorias que naturalizam estas
mesmas hierarquias. Os exemplos mais consolidados da manifestacdo desta logica séo a

classificacéo sexual e a classificacéo racial.



A quarta ldgica é da escala dominante, onde uma escala é adotada como referéncia,
tornando todas as outras como irrelevantes. Na modernidade ocidental esta escala aparece de
duas formas principais: o universal e o global. Com isso, apenas o0 que é percebido
independentemente do contexto assume relevancia, produzindo a inexisténcia de tudo o que
ndo existe de modo universal ou global, que é particular, local.

A quinta e Ultima Idgica elencada por Santos (2010) é a produtivista, imposta pela
monocultura dos critérios de produtividade capitalista, por via dela o crescimento econémico é
0 objetivo inquestionavel e maior, aplicado tanto a natureza quanto ao trabalho humano.
Produtos e fins regidos por outras légicas sdo desqualificados e tomados como indteis,
improdutivos.

Por conta das caracteristicas acima elencadas esta razdo é insuficiente para pensar
alternativas as grandes questdes sociais que a humanidade hoje enfrenta. Contrapor-se a este
paradigma traduz-se em exercitar 0 pensar as partes em sua totalidade, fora da sua relacdo
dicotdmica e subalterna, entendendo que as partes tém uma vida para além desta relagdo com o
todo e que a pertenca a uma determinada totalidade nédo a define por completo. Para tal, é preciso
investigar o que existe nessas partes para além dessa relagao como, por exemplo, “o que existe
na mulher independente da sua relagdo como o homem” (SANTOS, 2010, p.102).

Cabe ressaltar que ao desconsiderar outras formas de conhecimento, o pensamento
moderno subalterniza praticas e sujeitos sociais portadores de outros modos de estar no mundo
e de conhecé-lo, gerando um empobrecimento do horizonte de possibilidades de conhecimento
e, consequentemente, outras possibilidades de futuro. O novo paradigma emancipatorio,
proposto por Santos (1996), volta-se justamente para a revalorizagdo dos saberes ndo
hegeménicos, que séo tornados invisiveis aos olhos do paradigma vigente.

As implicagdes dessas I6gicas monoculturais podem servir de base para a compreensao
de como a docéncia vem sendo hegemonicamente percebida. As experiéncias docentes,
advindas de diferentes trajetorias e vivenciadas nos mais diversos contextos, pouco sdo tomadas
como escopo que mereca ser conhecido e valorizado, desperdicando-se, com isso, uma fonte
abundante de experiéncias e alternativas pedagogicas e curriculares. Tal desperdicio nutre
discursos que apontam no sentido de que a escolarizacdo e a docéncia nao teriam mais razéo de
existir, pois a escola e as professoras sdo incompetentes, despreparadas, obsoletas etc.

A vida cotidiana das escolas néo fica ilesa a essas producdes de inexisténcias, visto que
ndo hd um mundo escolar e outro social que coexistam de modo estanque, mais sim a existéncia
de um dentrofora (ALVES, 2010) da escola, em dialogo. O que reafirmo aqui, é a producéo de

invisibilidade das criacdes e realidades especificas das escolas e ndo que tais alternativas nao



existam de fato. Trata-se de um processo de negacdo em que elas séo descredibilizadas até o
ponto de ndo serem consideradas como existentes dentro e fora das escolas, tornando-se
invisiveis. Muitas das praticas e projetos vivenciados pelos sujeitos das escolas sdo regidos por
I6gicas que escapam as ldgicas monoculturais e, por isso, sdo invisibilizadas, tornadas
inexistentes ou insignificantes.

Cabe elucidar que entendemos 0s sujeitos das escolas todos aqueles que praticam esta
realidade (CERTEAU, 2003), aqueles que, segundo Ferraco, “de modo mais visivel ou mais
sutil, deixam suas marcas nesse cotidiano, isto é, os sujeitos das pesquisas com o cotidiano sao:
alunos, professoras, maes, vigias, serventes e tantos outros que ‘vivem’ as escolas”.
(FERRACO, 2007, p.74)

O relato que apresento a seguir se refere a um dos videos (de uma série) voltados para a
formacéo de professores produzidos pela Fundacdo Lemann# que ilustra essa producao ativa de
inexisténcia. A série de videos contém foérmulas e técnicas didaticas para “aulas de sucesso”.
Um desses videos apresenta a técnica formulada pela Fundacdo, intitulada “O caminho mais
curto”®. Com esta técnica, segundo a legenda do video, “aprendemos que as melhores
estratégias ou atividades de aula séo aquelas que levam os alunos ao aprendizado de forma mais
rapida e eficiente. Ndo € porque a atividade é mais elaborada ou rebuscada que ela é melhor
para atingir um objetivo pedagogico do que outra mais simples”.

O video usa uma sala de professores como cenario, na cena atuam trés professoras e
uma delas chega se lamentando que estd preocupada, pois ndo vai atingir os objetivos do
bimestre, a outra comenta sobre o livro “Aula nota 10”, também produto da Fundacao, e relata
atécnica citada acima indicando que é necessério rever as atividades planejadas e verificar qual
¢ a mais eficaz. A professora angustiada comenta que havia planejado uma aula sobre um texto
com uma encenagao e que acreditava que os alunos achariam legal e aprenderiam o conteudo,
mas que esse processo demandaria trés aulas. A terceira professora explica a técnica “use
diferentes niveis”, que consiste em uma técnica de leitura que retoma o texto COm maiores
complexidades e que, com ela, conseguiu atingir os mesmos objetivos em uma aula. A segunda
professora encerra 0 video com a seguinte fala: a — Esta vendo? Vocés tinham 0s mesmos

objetivos, mas ela usou o caminho mais curto para alcancar este objetivo. Por fim, é apresentado

4 A Fundacdo Lemann é uma organizacdo sem fins lucrativos brasileira criada em 2002 pelo empresario Jorge
Paulo Lemann. A entidade é atuante na area da educag&o no Brasil. A instituicdo realiza uma série de acles
voltadas a inovagdo, gestdo, politicas educacionais e a formacao de uma rede de jovens talentos. Em agosto
de 2014 Lemann possuia uma fortuna avaliada em R$ 49,85 bilhGes, o que o torna o brasileiro mais rico.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Funda%C3%A7%C3%A30_Lemann

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=AZye9hyOyV0&t=13s. Acesso em 13 de fevereiro de
2018.



um quadro com as seguintes indicagdes: “a melhor atividade ¢ aquela que faz o aluno alcangar
0 objetivo da aula de forma mais direta e eficiente; substitua a solucdo mais complexa por uma
mais simples sempre que puder obter um melhor resultado. Adotando meios j& comprovados,
diretos ¢ confiaveis”. Destaco que, no entanto, o material descrito ndo indica quem ou o que
seria responsavel por essa validagdo nem sob quais critérios.

Embora a Fundacao presuma que ambas as professoras tenham o mesmo objetivo com
a aula, a professora que planeja trabalhar uma interpretagdo de texto por meio de uma
dramatizacao possui objetivos e critérios que vao além do conteudo interpretacédo de texto: ela
pode objetivar que os alunos tenham uma experiéncia estética diversificada, que eles sejam
capazes de solucionar problemas que podem surgir ao longo dos ensaios, que eles trabalhem
em grupo e troquem conhecimentos entre si, que um determinado aluno que néo tenha tanta
habilidade na leitura possa se destacar em outros modos de expresséo e etc. No entanto, quando
se parte de uma ldgica monocultural todos esses conhecimentos ndo hegemdnicos sdo
considerados como dispensaveis e apenas o contetido “oficial” ¢ considerado relevante. 1SS0
acontece porque, regido pela razdo indolente, assume-se o curriculo numa perspectiva
tradicional, de listagem de conteidos, presumindo a existéncia de um conhecimento universal
e, portanto, levando a avaliacdo do que € ou ndo um contetdo curricular relevante de modo
simplificado. Ao assumir como critério a eficAcia monocultural, a referida técnica presume que
a atividade de dramatizacéo é ineficaz e improdutiva, desqualificando-a e, portanto, produzindo
a sua inexisténcia.

Podemos notar na interpretacdo das praticas docentes que emergem do material da
Fundacdo essa razdo indolente, que, sob a Otica de curriculo na perspectiva tradicional,
objetifica os sujeitos que vivenciam esses curriculos, e compreende a préatica pedagdgica como
algo “tecnicizavel” e que toma o conhecimento como algo universal, estatico e passivel de ser
aprendido satisfatoriamente por meio do “simples” ensino objetivo.

Como ja apresentado, a pesquisa social realizada a partir da l6gica hegemdnica é
insuficiente para pensar a composicdo desses saberes, Vvisto que esses sdo produzidos em
contextos diversos, singulares e, portanto, ndo crediveis e desimportantes para esta
racionalidade, l6gica que influencia, inclusive, 0 modo como as préprias professoras percebem
seus saberesfazeres.

Visando a revalorizacao e credibilizacdo dos saberes da docéncia, em contraposicdo a
I6gica hegemdnica, entendemos que se faz necessario operar uma “ampliagdo do mundo através
da ampliacdo e diversificagdo do presente” (SANTOS, 2010, p. 101), espacotempo que exige

outra racionalidade. Assim, como contraproposta a racionalidade hegeménica, Santos (2010)



formula uma alternativa intitulada “razdo Cosmopolita”, advinda de trés pontos de partida que
fundam trés procedimentos meta-socioldgicos: a sociologia das auséncias, a sociologia das
emergeéncias e o trabalho de traducéo.

O primeiro ponto de partida da razdo cosmopolita ¢ que “a compreensdo do mundo
excede em muito a compreensdo ocidental do mundo”. Embora esta seja tomada como
compreensdo global, ela é parcial (SANTOS, 2010, p. 95). O segundo é o fato de que esta
compreensdo ocidental do mundo e “a forma como ela cria e legitima o poder social tem muito
a ver com concepgdes de tempo e temporalidade” (SANTOS, 2010, p. 95). O terceiro ponto de
partida é que “a caracteristica mais fundamental da concepcao ocidental de racionalidade ¢ o
facto de, por um lado, contrair o presente e, por outro, expandir o futuro”, isso porque a
concepcdo de tempo linear e de uma historia planificada ocasionou uma concepcao de presente
como um instante fugaz, entrincheirado entre o passado e o futuro, e o futuro em algo longinquo
e indefinido, que sempre se traduz em algo melhor e maior do que a experiéncia presente. A
razdo cosmopolita propbe a inversdo dessa logica: expandir o presente e contrair o futuro
(SANTOS, 2010, p. 95).

Essa inversdo busca evitar o desperdicio da experiéncia na medida em que cria um
“espago-tempo necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social que esta
em curso no mundo de hoje”. Como esta vasta experiéncia ndo pode ser compreendida e
explicada por uma “teoria geral”, Santos propde como procedimento o trabalho de tradugao,
que consiste em criar um espaco de “inteligibilidade mutua entre experiéncias possiveis e
disponiveis sem destruir a sua identidade” (SANTOS, 2010, p. 95). Cabe ressaltar que essa
operacao se constitui como chave para a interpretacdo dos dados e saberes produzidos pela/na
pesquisa.

O autor defende, entdo, que, além de banir do repertorio de conhecimento vélido do
mundo diversas formas de pensar, a modernidade expulsou do “homem” o sujeito empirico,
consagrando apenas o sujeito epistémico. 1sso porque o conhecimento objetivo, almejado pelo
cientificismo, ndo poderia aceitar valores, crengas ou juizos que poderiam contaminar a suposta
neutralidade do conhecimento (SANTOS, 1996).

Ao demonstrarmos a inseparavel relacdo entre o ato de conhecimento e o produto de
conhecimento, o que se percebe é que “as trajetorias pessoais e coletivas”, com as suas Crengas
e valores, sdo componentes essenciais da possibilidade da constru¢do do conhecimento, mas
correm clandestinamente nos “ndo ditos” dos trabalhos cientificos. “No paradigma emergente

0 carater autobiografico e auto-referencial ¢ plenamente assumido”, originando um



conhecimento compreensivo, que se traduz também em um autoconhecimento (SANTOS,
1996, p. 53-54).

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetorias de vida pessoais e coletivas
(enquanto comunidades cientificas) e os valores, as crencas e 0s prejuizos que
transportam sdo aprova intima do nosso conhecimento, sem o qual as nossas
investigacdes laboratoriais ou de arquivo, os nossos calculos ou 0s nossos trabalhos
de campo constituiriam um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem pavio.
No entanto, este saber, suspeitado ou insuspeitado, corre hoje subterraneamente,
clandestinamente, nos ndo-ditos dos nosso trabalhos cientificos. No paradigma
emergente, o carater autobiogréfico e auto-referenciavel da ciéncia é plenamente
assumido. A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que
alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia. No futuro ndo
se tratard tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso é necessaria uma outra
forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe
e antes nos una pessoalmente ao que estudamos. A incerteza do conhecimento, que a
ciéncia moderna sempre viu como limitagdo técnica destinada a sucessivas
superacdes, transforma-se na chave do entendimento de um mundo que mais do que
controlado tem de ser contemplado. N&o se trata do espanto medieval perante uma
realidade hostil possuida do sopro da divindade, mas antes da prudéncia perante um
mundo que, apesar de domesticado, nos mostra cada dia a precariedade do sentido da
nossa vida por mais segura que esteja ao nivel da sobrevivéncia. A ciéncia do
paradigma emergente é mais contemplativa do que ativa. A qualidade do
conhecimento afere-se menos pelo que ele controla ou faz funcionar no mundo
exterior do que pela satisfacdo pessoal que d& a quem a ele acede e o partilha.
(SANTOS, 1988. p. 68)

O paradigma hegeménico toma com vigor a necessidade de especializacéo,
disciplinarizacdo, ja no paradigma emergente, 0 conhecimento é total, pois ndo acredita que
para uma realidade ser compreendida é Gtil ou necessario retirar dela a sua complexidade,
dividindo-a em fragmentos analisaveis. Este novo paradigma tem como horizonte a totalidade,
mas sendo total, ¢ também local, na medida em que “constitui-Se ao redor de temas que em
dado momento sdo adotados por grupos sociais concretos como projetos de vidas locais”.

Embora tecido localmente, esse conhecimento ndo se encerra em si, “porque reconstitui
0s projetos cognitivos locais, salientando a sua exemplaridade, e por essa via transforma-os em
pensamento total ilustrado” (SANTOS, 1996, p.47). Logo, compreender o conhecimento como
autoconhecimento, local e total ndo significa dizer que esse conhecimento é dispensavel ou
desconexo, é reafirma-lo em sua validade com essas caracteristicas.

H& uma racionalidade que pode ser percebida, também, nas propostas e pesquisas
voltadas para a formacdo docente, feitas com objetivos e métodos tradicionais, presumindo ja
saber 0 que sabem e, principalmente, o que ndo sabem as professoras. Partindo desse “ja
sabido”, sdo propostas politicas publicas, forma¢des continuadas, mudangas para a formagao
docente inicial sem que sejam investigadas as possibilidades inscritas nas realidades docentes
e reduzindo a formagdo docente, a formal, deixando de lado os multiplos contextos e fatores

que a compdem. Embora as trajetdrias docentes tenham marcas e estejam inscritas em um



contexto socio-historico-politico-tedrico ndo ha uma sobreposicdo ou hierarquia entre essas
marcas e 0s aspectos singulares, das historias de vida, valores e particularidades de cada
docente.

Percebendo a necessidade de superarmos o ja sabido sobre a docéncia e a formacéo
docente, proponho a mesma inversédo formulada por Santos — expandir o presente, contrair o
futuro — para investigarmos os modos pelos quais professoras em exercicio e em formacgéo
tecem seus conhecimentos e criam alternativas cotidianamente, entendendo que a docéncia
supera em muito aquilo que as vozes hegemonicas supdem saber sobre ela. Para isso, nos
voltamos para a imensa experiéncia docente em curso, sem procurar retirar dela conclusées
generalizantes, nem julgando a eficiéncia de tais especificidades por critérios hegemonicos,
mas buscando concentrar os esforcos em compreender como elas se constituem em sua
heterogeneidade e procurar vislumbrar as possibilidades de alternativas nelas inscritas, sem o
idealismo de um futuro impossivel, porque pensado fora das possibilidades inscritas no

presente.

1.1 O cotidiano como espagotempo de producéo de conhecimento

A modernidade, ao definir uma Unica forma vaélida de producdo de conhecimentos e
significados, ou seja, de compreensdo de mundo, ocasionou um imenso desperdicio de
experiéncia (SANTOS, 2010) por meio de um processo de descredibilizacdo que leva a
producdo ativa das inexisténcias, tornando necessario o esforco de desinvisibilizacdo de
alternativas existentes para vislumbrarmos outras possibilidades de futuro.

Se as possibilidades estdo no presente, tal desperdicio de conhecimentos se produz
cotidianamente e, por isso, voltamos a atencéo para Certeau (2003), historiador francés que, ao
realizar uma pesquisa encomendada por um 06rgao publico sobre os problemas de cultura e
sociedade, ndo procurou elaborar solugdes ou um “diagndstico definitivo que encerrasse o
futuro, mas sobretudo compreender o que estava acontecendo”. Tendo tal objetivo, sua pesquisa
entrecruzou métodos e deslocou a atencao dos sujeitos entendidos como consumidores passivos
de cultura para sujeitos que recriam, anonimamente, nos usos, o que lhes é dado para consumo,
por meio de suas préaticas e desvios nos modos de usar esses produtos, procurando mapear quais
operac0es culturais realizam ao usa-los. (CERTEAU, 2003, p.10-13).

A empreitada tedrica encarada por Certeau visou a estudar a formalidade e as
modalidades das operages culturais criadas pelos sujeitos comuns para dar-lhes

inteligibilidade, o que podemos compreender como um esfor¢co de credibilizacdo dessas



produgdes, buscando a “logica deste pensamento que nao se pensa” (CERTEAU, 2003, p.43)
ou, acrescento, ndo se expressa ou ndo se sistematiza. Tendo esse intuito, 0 pesquisador precisou
se afastar dos modos convencionais de pesquisa social, mais voltadas para questionarios que
Ihe forneciam sondagens estatisticas, pois esse processo de investigacao deixava escapar 0 que
mais lhe interessava: “as operagdes e os usos individuais, suas ligagdes e as trajetorias
variaveis”, visto que os questiondrios aplicados que davam origem as estatisticas s6 davam
conta de achar o que era homogéneo, na medida em que eram capazes de apreender o material
gue os sujeitos usavam. Mas ndao conseguiam captar os modos como 0s operavam, realizando
uma ruptura instauradora (GIARD, 2003, p. 15).

Para essa empreitada ser possivel voltou-se para as praticas ou “maneiras de fazer”
cotidianas dos sujeitos ordinarios/comuns, no entanto esse movimento ndo implicou em um
atomismo social, visto que hé sempre a precedéncia da relacdo social, ou seja, “cada
individualidade é o lugar onde atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditoria)
de suas determinagdes relacionais™, isso porque ha sempre o plano social de fundo. Sendo
assim, essas criacOes cotidianas referem-se a “modos de operagdes ou esquemas de acdo ¢ nao
diretamente ao sujeito que é 0 seu autor ou veiculo”, implicando o carater coletivo/social das
praticas cotidianas, que sob a percepcdo enganosa de que sdo apenas consumo, Sdo, no
cotidiano, usados de maneiras préprias pelos praticantes da vida cotidiana, que empregam 0s
produtos impostos a seu modo e, com isso, inventam “mil maneiras de caga ndo autorizada”
(CERTEAU, 2003, p. 38).

Acontece que essas criacdes realizadas pelos praticantes sdo tornadas invisiveis, porque
se disseminam em espacos controlados por sistemas de produgdes que nédo oferecem aos
supostos consumidores um “lugar onde possam marcar o que fazem com esses produtos” e,
portanto, ndo sdo notadas como “produtos proprios mas nas maneiras de empregar os produtos
impostos” (CERTEAU, 2003, p. 39) por uma ordem dominante.

Sendo impostos por uma ordem dominante tais produtos ndo podem ser rejeitados ou
modificados diretamente pelos sujeitos, poréem, também ndo podem esses sujeitos serem
despidos de suas referéncias antes de consumi-los para usarem as referéncias do sistema que 0s
fabricou. Nesse sentido, com seus saberes e sentidos, 0s sujeitos produzem suas praticas e
sentidos dando cara, cor, forma aos produtos e, no caso de docéncia, aos curriculos. Tal
processo nos é relatado pela professora Fabiana ap6s uma discussdo a respeito dos mecanismos
de controle docente que teve como ponto de partida matérias de jornais televisivos sobre a

profissdo docente:



Esse tipo de conhecimento® é aquele que choca, revolta, mas forja. Nos faz querer sair
de uma posicdo subordinada na comunidade escolar, de meros consumidores de
teorias e tedricos para uma posi¢do de criadores e professores capazes de teorizar a
propria préatica. E quase um resgate de protagonismo, num cenario de total
esvaziamento do trabalho do professor. Onde a funcéo do professor é dar aula e ponto.
Estudar, planejar, participar de grupos de estudos, tudo isso é desvalorizado ou até
pode ser “incentivado”, desde que ndo seja no seu tempo de trabalho ou com o
dinheiro publico.

Nessa relagdo conflituosa, a for¢a do “fraco” esta nos “procedimentos de consumo” que
metamorfoseiam os produtos segundo “interesses proprios e suas proprias regras” e descobrem
os efeitos e possibilidades deles, reorganizando a ordem socio-politica através de “operagdes
quase microbianas que proliferam no seio de estruturas tecnocraticas e alteram seu
funcionamento por uma multiplicidade de taticas articuladas sobre os detalhes do cotidiano”,
possiveis gracas a “criatividade dispersa, tatica e bricoladora dos grupos ou individuos”
(CERTEAU, 2003, p. 41).Pelo processo acima relatado

uma maneira de utilizar sistemas impostos constitui a resisténcia a lei histéria de um
estado de fato e as suas legitimagdes dogmaéticas. Uma préatica da ordem construida

por outros redistribui-lhe o espago. Ali ela cria ao menos um jogo, por manobras entre
forcas desiguais e por referéncias utopicas (CERTEAU, 2003, p. 79).

Entdo onde se pensava a aplicacdo, ha criacOes e resisténcias que paulatinamente
modificam o imposto, numa arte de “fazer com” o prescrito. Certeau nomeou essa arte de fazer
bricolagens a partir das “possibilidades oferecidas pelas circunstancias” como taticas
desviacionistas, entendendo as operagdes desse “fazer com” como “usos” (CERTEAU, 2003,
p. 92-93).

Desse modo a criatividade cotidiana opera por uma arte de aproveitar a ocasido,
oportunizando que os sujeitos ordinarios produzam maneiras de fazer na manipulacdo do que
ndo foi por eles criado “para fins e em funcdo de referéncias estranhas ao sistema do qual ndo
podiam fugir”, operando as referidas micro-mudangas nos produtos ao regerem-nos segundo 0s
proprios interesses, desejos, regras e possibilidades inscritas na sua realidade (CERTEAU,
2003, p. 39-40).

Cabe ressaltar que, embora saibamos que esses sujeitos ordinarios, aqueles que ficam a
margem do controle dos espacos e prescricdes normativas, sejam uma maioria nomeada de
modo universalizado como povo/subalternos/colonizados e silenciosos, isso nédo significa que

haja uma homogeneidade entre eles, ou seja, trata-se de uma totalizagdo linguistica

6 A professora refere-se ao conhecimento tecido a partir da critica a visdo midiatica a respeito da docéncia
elaborada pelo grupo na roda de conversa.



invisibilizadora da diferenca e das singularidades. Portanto os usos sdo intrinsicamente ligados
aos seus contextos de producao.

Sob essa Otica, as normas ndo seriam a defini¢do do que é a pratica, mas funcionariam
como aquilo que “as regras de metro € rima eram antigamente para 0s poetas: um conjunto de
imposicodes estimuladoras da invencdo, uma regulamentagdo para facilitar as improvisacdes”
(CERTEAU, 2003, p. 50). No entanto, as criacOes realizadas a partir de codigos sociais
permanecem invisiveis até mesmo para quem as produz, o que implica, no caso aqui tratado,
na percepcdo dos saberesfazeres docentes tecidos cotidianamente e, portanto, na sua
valorizag&o, inclusive pelas préprias professoras.

Mesmo o jogo sendo operado no campo do mais forte, ha uma relacdo de forgas que
articula conflitos e, embora desigual, “volta e meia legitima, desloca ou controla a razdo do
mais forte”, que em contrapartida reage, por vezes violentamente, para buscar “equilibrios
simbdlicos, contratos de compatibilidade e compromissos mais ou menos temporarios”. Essa
dindmica produz uma “politizagdo das praticas cotidianas” (CERTEAU, 2003, p. 45).

Ora, se as prescri¢des normativas ndo sao capazes de definir uma realidade, e quem a
produz séo os praticantes delas pelos usos que fazem das normas, se desejamos apreender como
docentes tecem saberes, praticas e politicas ndo é suficiente que nos voltemos apenas para 0s
curriculos e espacos formais da formacao de professores, faz-se necessario tecer metodologias

capazes de compartilhar essas cria¢fes microbianas a partir dos produtos impostos.

1.2 A tessitura dos cotidianos escolares

De modo congruente ao que Certeau (2003) disserta acerca da vida cotidiana, ao
mergulharmos no cotidiano de qualquer escola a percebemos viva, repleta de criagoes,
resisténcias e experiéncias desconsideradas pelos padrdes oficiais de abordagem das escolas
por serem invisiveis a um olhar externo e do alto que s6 consegue ver o que nela ha de
permanéncia e, a partir dai, infere que a escola pouco se transformou desde a sua invencgéo e
que, portanto, é inadequada e obsoleta.

O pensamento cartesiano, voltado para a reflexdo formal e desdobrando-se em
cientificismo, caracterizou o cotidiano como campo da repeticdo e do irrefletido, ou seja, do
senso-comum, oposto a ciéncia, abdicando de estudar ou de compreender a riqueza nele
presente, bem como sua complexidade. O estabelecimento desse paradigma foi possivel pois a
ciéncia e apresentada como algo acabado, sendo seu processo (por vezes caotico) e elementos

de construcdo pouco revelados.



A producdo de qualquer saber, inclusive o cientifico, é permeada de incertezas,
controvérsias e falhas e sofre multiplas interferéncias do contexto para entdo se chegar a um
resultado. No entanto, findo este processo, é valorizado apenas o resultado final, o produto, e
ocultam-se os processos e contextos de producéo, transformando-0s em “caixas-pretas”.

A expressao caixa-preta advém do nome dado ao equipamento que registra informacdes
de voo nos avides e vem sendo usada sociologicamente quando queremos fazer referéncia a
algo que néo precisa nem pode ser olhado. Atualmente ¢ usada “sempre que uma maquina ou
um conjunto de comandos se revela complexo demais. Em seu lugar é desenhada uma caixinha
preta, a respeito da qual nao ¢é preciso saber nada, sendo o que nela entra ¢ o que dela sai.”
(LATOUR, 2011, p.14) Essa metafora baseia-se no entendimento de que, se algo é
desconhecido, complexo e imprevisivel, ndo é passivel de ser compreendido ou controlado.
Deste modo, para analisa-lo devemos nos concentrar no que podemos controlar: o que entra
(input) e o que sai (output) da caixa-preta. As diferengas entre o segundo e o primeiro diriam o
gue Se passou no meio.

Trazendo tal metafora para o campo educacional, nos primérdios dos estudos
curriculares, o cotidiano escolar foi considerado uma caixa-preta por englobar as préaticas
docentes e discentes, seus contextos, enfim, por ser complexo e inapreensivel
quantitativamente. Partindo desse entendimento, os referidos estudos voltaram-se para 0s inputs
controlaveis, como as normas curriculares, materiais didaticos etc. e 0s outputs, como 0s
resultados escolares, medidos pelas avaliagdes padronizadas. De acordo com a diferenca entre
as expectativas e os resultados, mudangas seriam procedidas nos inputs, ou seja, o feedback
(ALVES; OLIVEIRA, 2002).

Sob essa compreensao nao importa o que acontece dentro da caixa-preta, mas sim, o que
é direcionado a ela e 0 que ela produz de quantificavel e, consequentemente, se o resultado
esperado ndo é alcangado, devemos nos voltar para realizar mudancas nos inputs (curriculos,
normas, materiais didaticos e etc.) concebendo o cotidiano escolar como algo negligenciavel
em si, apenas modificavel de fora para dentro, dando centralidade & administracdo escolar e ao
controle docente em detrimento da préatica escolar e acreditando ser impossivel e desnecessario
conhecer 0 que se passa nos cotidianos do chéo das escolas.

Partindo de uma nog¢&o do que seja um ideal de escola ela é planejada de fora e “do alto”,
acabando por ser compreendidas como “locus de aplicagdo desses planos”. Tal l6gica oferece
uma compreensdo de que o que se passa nos diferentes contextos escolares € irrelevante. De
fora séo enviados 0s recursos e verifica-se o trabalho realizado 1a dentro por meio de provas

gerais que se dirigem aos produtos. Comumente a culpa por outputs insatisfatorios (fracasso



escolar) € colocada sobre os erros ocorridos dentro da “caixa preta”, ja que os inputs sdo corretos
(cientificamente elaborados), ou seja, a responsabilidade por resultados diferentes dos
esperados recai sobre professoras e alunos, pois falharam na aplicacdo dos inputs (recursos
oferecidos) (REIS; CAMPQS, 2017, p. 6).

Essa intencdo de controlar o fazer docente evidencia uma compreensédo das professoras
como meras transmissoras de conhecimentos e aplicadoras de técnicas bem como receptoras
passivas dos “inputs”. A producdo de materiais didaticos, curriculos e avaliacBes oficiais
repousa sobre a certeza da eficacia, em caso de “bom uso”, pois estes necessitam da menor
interferéncia possivel da “caixa-preta” para que se obtenha sucesso. Dessa forma, tem-se a
certeza de que o fracasso do processo € meramente daquele que néo utilizou com a eficacia
necessaria o “material” ¢ a “técnica” que lhe foram fornecidos, ou seja, o professor.
Desconsideram-se tanto os saberes docentes, quanto os saberes discentes tecidos na experiéncia
cotidiana das salas de aula, assim como a infinidade de outros fatores que atravessam 0s
cotidianos escolares, como se houvesse uma vida na escola e na sociedade de modo apartado.

Paraskeva (2011, apud SUSSEKIND, 2014) aponta que essa compreensdo equivocada
darelacéo entre escola-sociedade ocasionou a crenca da educacédo escolar como uma ferramenta
simples de mudanca social. Entendemos que essa forma de conceber a educagio “demoniza os
professores” (PINAR, 2008) e coisifica os estudantes. “Aqueles que possuem seus saberes,
conhecimentos e experiéncias desqualificados sdo estigmatizados com a marca do “fracasso”
escolar, reforgando a historica subalternizagdo e culpabilizagdo das vitimas.” (SUSSEKIND,
LONTRA, PELLEGRINI, 2016)

Por esse mecanismo, 0s curriculos comecam a ser concebidos como territérios de
desenvolvimento e se revelam bastante mercadologicos “habitando discursos, programas e
fomentos de grandes organizagdes financeiras” (SUSSEKIND, 2014, p. 1515). Emergem dos
curriculos oficiais, para além de interesses politicos, interesses econdémicos.

A economia mundial hoje tem como base a hegemonia da sociedade de mercado
(SANTOS, 2000), o que vem gerando politicas oficiais na area da educagdo voltadas para “o
principio da competéncia por intermédio da promogéo de mecanismos de controle de qualidade
internos e externos a[s] escola[s]” (HYPOLITO; et al., 2009, p. 102) que visam a subordinagéo
do sistema educativo ao mercado, ou seja, tém sido caracterizadas por um conjunto de ideias
que fazem apelo a eficiéncia, a eficacia, a exceléncia e a “qualidade”. Essas politicas oficiais,
resultantes de opgdes politicas, econdmicas e epistemoldgicas com prevaléncia do pensamento

neoliberal, que € individualista, pragmatico e utilitarista, proclamam a felicidade como direito



e conquista de individuos “livres” e “iguais”, desconsiderando os contextos € os grupos sociais
em que se inscrevem (REIS, 2014).

Tais politicas consideram ser necessario verificar a qualidade do que tem sido feito pelos
docentes no cotidiano das salas de aula. Para isso, sdo pensados sistemas de ranqueamento de
escolas e avaliagdes em grande escala, nacionais e locais, ado¢do de escolas por empresas e
adocédo de sistemas apostilados que sdo comprados do sistema privado (HYPOLITO; et al.,
2009),

[...] algumas redes estaduais e municipais estdo indo além: a compra de “pacotes”
produzidos longe da realidade de seus alunos, onde tudo o que se fara esta pré-definido
em apostilas, cadernos, livro de orientagdo do professor etc. O modelo das escolas de
sistema apostilado, estilo Anglo, Positivo e outros, modelo mais bem sucedido de
lucros neste nicho de mercado em que deve se tornar a escola, € agora transportado
para as redes publicas (GERALDI; GERALDI, 2012, p. 43).

Como parte desses critérios de eficiéncia e em consonancia com esses discursos, vemos
um forte incremento nas parcerias publico-privadas, algumas que se apresentam com o intuito
de mostrar que a melhoria da qualidade da educacéo se da por meio de material pronto, entregue
ao professor de forma que este, ao segui-lo, ndo necessite “pensar” sobre o que faz, basta seguir
0 que esta pronto para ser consumido, desconsiderando a individualidade dos sujeitos: alunos e
professoras.

Podemaos perceber tal modelo de pensamento como uma reducao do real, na medida em
que desconsidera tudo que ndo é controlavel ou quantitativamente compreensivel e formulavel
e por pensar o “mundo da escola” dissociado do “mundo social” em que ela se inscreve.

Muitas propostas oficiais de educacao advém desse ideario alimentando a crenca de que
é possivel realizacdo mudancas na educacdo e na formacéo de professores por meio da aplicacao
de normas e metodologias prontas na pratica e por sua afericdo através de avaliacfes em larga
escala.

Uma evidéncia do quédo este modelo, que toma a escola como uma caixa-preta, esta
presente nas politicas publicas voltadas para a educacéo foi a aprovacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em 2018, documento de carater normativo que define o conjunto
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica. A propaganda televisiva’ que apresentava a BNCC para
populagéo iniciava com a seguinte frase: “o Brasil tera pela primeira vez uma Base Nacional
Comum Curricular”. No entanto, diversos documentos norteadores do curriculo nacional ja

existiam e muitas praticas curriculares eram praticadas na escola. No entanto, como €

7 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Fbz-cpct1W4



evidenciado na propaganda, todas estas politicas praticas em curso nas diversas escolas séo
tomadas como inexistentes. Ao fundo da referida frase que inicia a propaganda aparecem
criancas de todas as regides do Brasil realizando as mesmas tarefas cotidianas: acordando,
comendo e pegando a mochila para ir a escola. Em seguida, o locutor afirma que “com a base,
todos os estudantes do pais de escola publica ou particular, terdo os mesmos direitos de
aprendizagem [...]. Isso € bom. Se a base da educacédo é a mesma, as oportunidades também
serao”.

Ha um ampla discusséao a respeito da BNCC no campo do curriculo, no entanto, meu
objetivo ao trazer tal discussdo neste trabalho é evidenciar que politicas de curriculo e formacéo
tomam os cotidianos escolares e os saberesfazeres neles produzidos como inexistentes e
irrelevantes, desconsiderando as multiplas experiéncias e trajetdrias de docentes e estudantes,
inseridas na multiplicidades de realidades sociais do pais e apostam na crenca de que uma
norma ¢ aplicavel em uma realidade submetida a ela. Cabe ressaltar que no Brasil a aprovacéao
da BNCC teve amplo suporte de tecnocratas, especialistas e empresas, organizados no
Movimento pela Base® (FREITAS, 2018).

Em 2019, logo ap6s a aprovagdo da BNCC, tivemos o0 momento de escolha dos livros
didaticos para o periodo 2019-2020, do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). O
programa é voltado a distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino
brasileira e existe desde 1985. No entanto, com a BNCC, as obras passaram a ter que seguir
rigorosamente os contetidos da base, indicando, inclusive o cddigo de cada contetdo e
assumindo um tom muito mais de manual para o professor do que guia didatico, como era
anteriormente. Nos guias voltados para os docentes, onde encontradvamos 0s principios de
determinada colecdo, doravante encontramos como a colecéo atende a Base, como se 0 objetivo
principal fosse obedecer o documento e ndo garantir aprendizagens aos estudantes.Além disso,
os livros passaram a ser consumiveis, englobaram outras areas do conhecimento e etapas (como,
por exemplo, artes visuais e educacdo infantil, que passaram a contar com livros didaticos). O
investimento do governo com o PNLD entre 2018 e 2020 foi de R$ 3.882.427.723,27°

8 Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.com/2018/08/26/uma-bncc-a-procura-do-magisterio/
® https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos



Figura 1 - Fotografia da caixa da Figura 2 - P4gina do Manual do
colecdo de livros PNLD-2018 Professor.
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3, RELAGAO COM A BNCC

Fonte: Acervo Pessoal. Fonte: Acervo Pessoal.

Figura 3 - Acervo pessoal. Orientagdo do livro do professor
para realizacdo da atividade.
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As influéncias deste modelo de pensamento se fazem notar, também, no discurso e no
imaginério de alguns docentes, que compreendem existir aqueles que fazem politicas e aqueles
que as implementam (ou deveriam). Essa ideia é impregnada de uma linha de pensamento mais
ampla, legado do paradigma cientificista, de que ao sujeito comum sé cabe o fazer. Nessa
I6gica, o fazer e o pensar estdo em campos separados (REIS, 2014).

A partir de Habermas (1984, 1987 apud, OLIVEIRA 2012) podemos refutar tal crenca,
visto que as realidades histérico-empiricas (que podemos entender como o cotidiano) devem

ser compreendidas para além de seus determinantes l0gico-estruturais, pois a realizacéo dessa



estrutura ndo se da automaticamente, como uma transposi¢cdo, na medida em que depende das
acoes concretas dos sujeitos sociais. Esse argumento se entrelaca com o conceito de “usos” de
Certeau (2003) ja apresentado anteriormente.

Partindo dessas nogdes compreendemos que nao ha possibilidade de “controle” do que
é vivido nos cotidianos das escolas, devido a impossibilidade de transposicao teoria-prética e,
também, porque os praticantes da vida cotidiana recriam cotidianamente o que Ihes é dado para
consumo, fazendo com que este tipo de afericdo seja incoerente com o modus operandi dos
cotidianos. Sem variaveis quantificaveis ou reproduziveis em laboratorio, a vida cotidiana ndo
pode ser estudada nem compreendida por meio dos mecanismos de pesquisa desenvolvidos na
esteira do cartesianismo.

Embora, & primeira vista, nos pareca impossivel abrir essas caixas-pretas criadas pela
modernidade, que nos diz que tudo que é complexo demais & impossivel de ser compreendido
e pode ser desconsiderado, Latour (2011) evidencia o oposto, ao afirmar ser possivel abri-las
quando nos movimentamos no tempo e no espago para buscarmos 0s contextos dos contetdos
produzidos e re-interligar seus elementos para, entdo, compreendé-los.

Um elemento relevante para os estudos com o0s cotidianos esta na convic¢do de que as
l6gicas de funcionamento da vida cotidiana sdo drasticamente diferentes das ldgicas
estabelecidas pela ciéncia moderna para a compreensdo do mundo. A consequéncia disso € que,
para tornar possivel compreender o cotidiano, é preciso desaprender o ensinado pela
modernidade e criar formas de entendimento dos processos de criagdo dos praticantespensantes
(OLIVEIRA, 2012) da vida cotidiana.

Vimos que, na perspectiva do cotidiano escolar como uma “caixa-preta”, o curriculo
passa a ter status de “arma” contra todas as mazelas ocasionadas pela sociedade, ganhando
valor mercadoldgico. Essa producdo eficiente ndo so interessa as organizacg@es privadas, mas
alimenta a crenca na escola como espaco de reducédo das desigualdades sistémicas capitalistas.
Isso, além de ser uma ideia, uma crenga poderosa, viabiliza que a educacao se torne mercado.
Um mercado lucrativo na producdo de pacotes contendo formulas, manuais, materiais e
avaliagdes, que sdo vendidos como a panaceia para as Secretarias de Educagdo, “trazendo”
uma solucgéo simples para problemas muito complexos (COELHO; et al., 2017).

Pinar (2008, p. 94) chama atengdo a respeito da “demonizagdo dos professores”
provocada por essa unido funesta entre curriculos unificados e testes padronizados. Para ele, o
sucesso escolar de uma crianga — seja 14 o que se entenda por isso — € colocado como
responsabilidade unica dos professores: “¢ como se o professor fosse um méagico que pudesse

consertar tudo.” E, quando algo néo sai como o previsto, toda a culpa recai sobre eles.



Os saberes e a eficiéncia docentes, produzidos cotidianamente e ndo reconhecidos pelo
pensamento hegemonico, operam por logicas diferentes das impostas pela ciéncia moderna
(neutra- objetiva- universalizante- estatistica), visto que essa parte de um método que, segundo
Certeau, tem como “condicao de seu sucesso”

extrair os documentos de seu contexto “historico” e eliminar “operagdes” dos
locutores em circunstancias particulares de tempo, de lugar e competicdo. E
necessario que se apaguem as praticas linguisticas cotidianas (e o espaco de suas

taticas), para que as praticas cientificas sejam exercidas no seu campo proprio
(CERTEAU, 1994, p. 81)

Além disso, tais saberes ndo séo quantificaveis e este rigor cientifico canonico

afere-se pelo rigor das medicGes. As qualidades intrinsecas do objeto s&o, por assim
dizer, desqualificadas e em seu lugar passam a imperar as quantidades em que
eventualmente se podem traduzir. O que ndo é quantificavel é cientificamente
irrelevante. (SANTOS,2000, p.63)

Esta descredibilizacdo dos saberes cotidianos contribui para a desvalorizacdo e
desprofissionalizacdo docente, ocasionado a subalternizacdo desses profissionais, como é
indicado por Névoa (2017, p.1109):

A desprofissionalizacdo manifesta-se de maneiras muito distintas, incluindo niveis
salariais baixos e dificeis condi¢des nas escolas, bem como processos de
intensificacdo do trabalho docente por via de légicas de burocratizacéo e de controlo.
O discurso da eficiéncia e da prestacdo de contas tem refor¢ado politicas baseadas em
“medidas de valor acrescentado”, que remuneram os professores em fungdo dos
resultados dos alunos, desvalorizando assim outras dimens@es da profissionalidade
(DARLING-HAMMOND, 2016). O regresso de ideologias que afirmam a
possibilidade de atribuir fungdes docentes a pessoas que tenham “notdrio saber” de

uma dada matéria, como se isso bastasse, também contribui para o desprestigio da
profisséo.

Em descompasso com as producdes no campo da formacgdo de professores, desde o
inicio do século, vimos presenciando um movimento de ampliacdo desta desprofissionalizacao,
gerada pela tendéncia neoliberal que preconiza reformas educacionais que englobam ataques as
instituicbes universitarias de formacdo docente e propdem medidas que pressupdem a
privatizacdo da educagdo, como se esta devesse seguir as logicas de mercado. Repousa sobre
este ideario a concepcao de que 0s conhecimentos proprios da docéncia sdo meras competéncias
técnicas e, se assim 0 sdo, sdo passiveis de serem treinadas e aferidas.

Arroyo (2011) complexifica o entendimento acerca da valorizacdo docente ao nos
elucidar que nos, professoras, somos resultados de tensas relacdes em que a educacdo e a
profissdo docente estdo inseridas, visto que precisamos lidar com imagens sociais pesadas e
ultrapassadas com que ainda somos vistos pela midia e pelo conservadorismo gestor, o que traz

0 imperativo de lutarmos por reconhecimento nosso e de nossos alunos. Também nos ajuda a



avancar sobre a compreensdo da forma pela qual alguns contextos da atuacdo docente, que
lidam com lugares e sujeitos subalternizados, também interferem no fator “valoriza¢do da

profissdo docente”.

Lembro-me bem da primeira vez que respondi a pergunta “o que vocé quer ser quando
crescer?” Minha resposta foi “ser professora”. Eu tinha cerca de cinco anos de idade
e, na minha infancia, uma das brincadeiras que mais gostava de brincar era de
escolinha com minhas irméds. A cada indicio que levasse ao caminho da docéncia, eu
recusava e desviava a rota, pois desejar a docéncia me parecia algo impensavel, tendo
em vista as lutas que a profissdo atravessa. S&o desafios constantes, como enfrentar
uma cultura de desvalorizacdo e negacgdo da profisséo e o governo que, por sua vez,
ndo da voz ao professor e possibilidade de valorizagdo. (Trecho do Memorial da
Professora Ana Claudia, 2019)

Sabemos que atuar em alguns cotidianos escolares brasileiros significa, por vezes, atuar
junto a infancias, adolescéncias e juventudes submetidas a condi¢des precarizadas de vida, onde
percursos escolares sdo entrelacados por trajetorias humanas desumanizadas. Tal realidade
desestabiliza as experiéncias escolares discentes e docentes, desestabilizacdo esta que pode
ocasionar tanto uma precarizacdo do trabalho, tornando-o um mal-estar, quanto impulsionar
uma reinvenc¢do da docéncia na medida em que esta se sente imbuida, diante das circunstancias,
a proporcionar experiéncias mais dignas e humanas nesses contextos.

Compreendemos, com Noévoa (2017), que apesar de apresentarem fragilidades, as
instituicbes universitarias possuem um papel insubstituivel na afirmacdo e formagdo dos
professores e da educagdo publica. Portanto, uma alternativa a formacao de professores deve
partir de criticas realizadas ao que temos agora como formacdo, isso para partimos delas para
buscar transformacdo e ndo a desmantelar. Também entendemos que a “formagdo de
professores é um problema politico, e ndo apenas técnico ou institucional” (NOVOA, 2017,
p.1111). Reconhecemos que a universidade assumir a formacdo docente trouxe ganhos
significativos, nos planos académico, simbdlico e cientifico. No entanto, percebemos a
necessidade e o esforgo de tecer um espaco mais dialdgico entre escola e universidade.

Pelas razBes acima elencadas, ha uma concepcdo presente na nossa sociedade que
desconsidera que o/a professor/a tem um conhecimento especifico da sua profissdo
desconsiderando os saberes docentes, desvalorizando seus profissionais. Tal concepcéo advém,
segundo Alves (2010), das “vozes do centro do “sistema educativo” —a que chamamos de “voz
oficial” que afirmam reiteradamente que os professoras/es sd0 mal formadas/os e nada sabem.
Tais afirmativas sdo produzidas a partir de uma visdo que foca no nao saber, sem que de fato
haja um investimento em pensar acerca do que realmente sabem/fazem os docentes ou como

constituem seus saberes/fazeres nos diferentes contextos de formacao e atuacdo. Sendo assim,



“¢ preciso que saibamos o que as professoras sabem, antes de propormos qualquer outra
formagdo académica” (ALVES, 2010, p. 1196).

Essa concepcdo hegemonica da profissdo docente e seus conhecimentos entram em

didlogo com a tessitura das identidades docentes, como nos aponta a professora Fabiana:

Quando escolhemos a carreira docente e a declaramos publicamente, é muito
comum sermos chamados de loucos. Essa imagem criada do professor, que
ao mesmo tempo o culpabiliza e depois deposita nele toda a esperanca pela
melhora na qualidade da educagdo. Afinal somos vildos ou heréis? Esse
discurso dicotémico proveniente de quem deveria fazer e pensar educacao, so
faz confirmar que a Unica preocupacao é fazer politica. E fazer politica, esse
tipo de politica, dificilmente sera fazer educacéo.

Ao contrario de uma carreira que nos privilegie, esbarramos num cotidiano
gue nos desfavorece e nos atrofia todos os dias. A comegar, pela colaboracéo
do material didatico, planejamentos e projetos, que nos sdo impostos de forma
arbitraria, com o argumento de aliviar nossas cargas. Muitos desses
materiais ndo tiveram, sequer, a contribuicéo de representantes da educacao.
Sao elaborados por empresas que, cada vez mais, encontram brechas para
entrar e crescer no N0Sso Meio.

Hoje o papel do professor se resume ao exercicio de um papel, quase técnico.
Resistiremos a isso! Como no taylorismo, onde o operario sequer tinha a ideia
do produto que ajudava a construir. Sua fungdo, Unica e exclusiva era
desempenhar uma fungao, que logo passava para outro, e outro, e outro... Até
chegar no produto final. N&do somos profissionais de servigos isolados, sem a
menor compreensdo do significado do processo. Somos professores e
formamos pessoas. Nao somos técnicos, deuses, sacerdotes, operarios. Somos
professores!

No entanto, apesar de perceber estratégias da estrutura para podar a autoria docente, a

professora também evidencia que, apesar de tudo, 0s sujeitos que estdo na escola resistem,

pensam e criam.

1.2.1 Apesar de...

Bem antes de fazer resplandecer, em sua escatoldgica gléria, a grande
luz (luce) do Paraiso, Dante quis reservar, no vigésimo sexto canto do
Inferno, um destino discreto, embora significativo, a “pequena luz”
(lucciola) dos pirilampos [...] O espaco todo é salpicado — constelado,
infestado — de pequenas chamas que parecem vaga-lumes, exatamente
como aqueles que as pessoas do campo, nas belas noites de verédo, veem
esvoacar, aqui e ali, ao acaso de seu esplendor, discreto, passante,
tremeluzente.

Didi-Huberman, 2011, p.11-12



Em fevereiro de 1975, trinta e cinco anos apos ter escrito uma belissima carta sobre a
aparicdo dos vagalumes e nove meses antes de ser brutalmente assassinado, Pasolini teorizou
sobre o desaparecimento dos vagalumes que teriam sido engolidos pela forte luz dos holofotes
do fascismo triunfante, tese historica produzida em didlogo com o momento politico italiano
da época.

Porém, Didi-Huberman pondera que uma coisa € evidenciar as mazelas de uma
maquina autoritaria e outra é lhe atribuir rapidamente uma vitoria definitiva e conceder a ela o
crédito do que nos pretende fazer. “E ver somente a noite escura ou a ofuscante luz dos
projetores. E agir como os vencidos: é estarmos convencidos de que a maquina cumpre seu
trabalho sem resto nem resisténcia. E ndo ver mais nada” (DIDI-HUBERMAN, 2011, p.42).

O autor prossegue apontando que em situagOes extremas de sofrimento somos
atravessados por “momentos de exce¢do em que os seres humanos se tornam vaga-lumes —
seres luminescentes, dancantes, erraticos, intocaveis e resistentes enquanto tais — sob nosso
olhar maravilhado” (DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 23).

Por essa logica, 0 autor revoga previsdes apocalipticas e nos leva a compreender que,
ora, se as luzes dos vagalumes sdo intermitentes, passageiras, frageis, ndo sao os vagalumes
que desaparecem, eles apenas “se vao”, desaparecem apenas aos olhos do espectador que ficou
parado no mesmo lugar que ja ndo é mais um lugar adequado para vé-los e desistiu de segui-
los. Para vé-los, ainda que por pouco tempo, € preciso ser otimista e observa-los dangando na
escuriddo, marginais, sobreviventes, menores (DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 47-55). Isso quer
dizer que os vaga-lumes nao foram destruidos, eles estéo por ai, latentes, mas, as vezes, estando
angustiados, nosso desejo/capacidade de ver, nossa esperanca politica se destroi e nos cega.

Apesar da consciéncia de que a docéncia tem sofrido inUmeros ataques que visam ao
seu controle, desprofissionalizacéo, suspeita e demonizacao ha a aposta de que, apesar de todos
pesares, ha criacfes e resisténcias vividas em cada escola e se nos colocarmos na posicao
fatalista, tal como Pasolini no final de sua vida, sem vermos os espagos ndmades, “situado[s]
no improvavel espacotempo das aberturas, dos possiveis, dos lampejos, do apesar de tudo”
(DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 42) n&o estaremos vendo mais nada.

O esforgo aqui pretendido € de nos esquivarmos do desespero e buscar compreender
lampejos de criatividade, alegria e resisténcia dos sujeitos que fazem o cotidiano das escolas
publicas e contradizem as grandes luzes das normas, vozes oficiais e estruturas que dizem que
a escola publica e seus sujeitos sdo fracassados e inviaveis. Um desses lampejos nos € narrado

pela mesma professora:



Quando eu tinha 11 anos, fui ter minha primeira experiéncia na Rede Publica. Nesse
ano inauguraram um CIEP*° no nosso bairro que precisava realizar prova para entrar.
Fiz a prova, passei e com muito medo, fui!

E nesse momento, a escola deixou de ser s6 um lugar que eu amava, ela passou a ser
um lugar de reflgio. A biblioteca era incrivel e os espacos também. Os livros
comecaram a ser minhas melhores companhias, ja que a vida estava cada vez mais
confusa. Nas madrugadas, quando temia pela vida do meu pai e por vezes, nem sabia
por onde ele andava, encontrava nos livros um apoio e distracdo. Lia de tudo. Os livros
comprados no sebo eram os melhores, algumas vezes tinha a sorte de encontrar um 3
em 1. A escola naquele ano foi a melhor coisa que me aconteceu. Todo mundo la tinha
uma histéria, talvez na outra também tivessem, mas no CIEP as historias se pareciam
mais com a minha, existia um olhar de cumplicidade e afeto.

L& encontrei uma professora de portugués, chamava-se Zilene, que no dia do meu
aniversario de 15 anos, me deu de presente uma caixinha de sabonete e me pediu para
que eu lembrasse que eu era apenas uma menina. Ela conseguiu enxergar em mim o
gue eu ndo enxergava mais. Naquele dia me tornei professora.

Portanto, apesar dos letreiros iluminados por pesquisas educacionais voltadas a
oficialidade e a desqualificagdo dos cotidianos e discursos midiaticos que piscam a todo
momento a mensagem de que a escola publica é lugar de repeticdo, repressdo e esta
ultrapassada, que as professoras e professores que nela atuam sdo mal formados, resistentes a
mudancas e que ndo sabem ensinar, a narrativa acima transcrita nos descola e permite ver a
escola como espaco de afeto, de reflgio digno para vidas, por vezes tornadas indignas, como
lugar de esperancga, pois, como discutido, no uso astucioso dos espagos e produtos impostos,
0s praticantes da vida cotidiana operam saberes, praticas e valores invisiveis a logica

dominante. Portanto, assim também o é com as escolas e curriculos.

1.3 Curriculo como criacéo cotidiana

Todas as vezes que entro em sala de aula, me torno professora, uma
nova professora. Me dou a chance de me modificar, de conhecer e
reconhecer as minhas impossibilidades e séo elas que me movem.
Acreditar na educacdo, na mesma educacdo que me salvou, me faz
buscar novos caminhos todos os dias para ser melhor, para olhar os
alunos como a professora Zilene me olhou e ver neles potencial, ver o
que, nem mesmo eles, enxergam

Trecho do memorial da professora Fabiana- 2018

10 Os CIEPs (Centros Integrados de Educagéo Publica) sdo instituicGes idealizadas no Brasil para a experiéncia
de escolarizagdo em tempo integral, voltadas para as criancas das classes populares, tentando atender as suas
necessidades e interesses. Foram criados na década de 80 por Darcy Ribeiro, quando era Secretario da
Educacdo no Rio de Janeiro, no governo de Leonel Brizola (1982-1985). O objetivo era proporcionar
educacdo, esportes, assisténcia médica, alimentos e atividades culturais variadas, em instituicdes colocadas
fora da rede educacional regular (MENEZES, 2001).



Segundo Oliveira (2012), “algumas explica¢des que produzimos e/ou repetimos quando
inquiridos sobre problemas de alunos e professores nas escolas — de aprendizagens, disciplinas
e outros” (p.91) sdo possivelmente apoiadas em estatisticas e generalizagdes, obtidas por meio
de multiplas realidades observadas e das quais foram extraidas somente o que entre elas havia
em comum, de homogéneo, objetivando resultados globais sobre os processos educativos e suas
estruturas. Ao fazer isso, 0s pesquisadores retiraram dessas realidades tudo que havia nelas de
heterogéneo, o que “compde os patchworks do cotidiano” (CERTEAU, 2003, p.46).

Sob essa légica, durante muito tempo (e ainda hoje em alguns casos), as professoras foi
reservado o lugar da reprodugdo, meras aplicadoras de programas e técnicas pensados por
outros e, portanto, ndo produtoras de conhecimento. Com Certeau (2003), desaprendemos a
percebé-las desse modo para passarmos a compreendé-las como praticantes da vida cotidiana
que possuem suas artes de fazer.

Se 0s sujeitos ndo consomem passivamente o que lhes é dado, mas sim criam artes de
fazer e praticas sociais de conhecimentos a partir disso, podemos afirmar que os sujeitos
praticantes das vidas cotidianas das escolas ndo reproduzem as propostas e curriculos oficiais,
mas sim, recriam cotidianamente os curriculos, a seus modos. Tal nocdo foi formulada por
Oliveira, que definiu esses curriculos como “curriculos praticadospensados”, que seriam
“criagdo cotidiana dos praticantespensantes do cotidiano escolar, por meio de processos
circulares em que se enredam conhecimentos, valores, crencas, e convicgdes que habitam
diferentes insténcias sociais, diferentes sujeitos individuais e sociais em interagdo”
(OLIVEIRA, 2012, p. 90).

A nocéo de praticantes (CERTEAU, 2003) subentende a compreensdo da pratica e da
teoria como instancias complementares e indissocidveis. Deste modo entendemos o fazer e o
pensar como também indissociaveis e, por isso, aderimos a Oliveira (2012), que usa 0s
neologismos fazerpensar para se referir as praticas das professoras e praticantespensantes para
se referir as professoras em suas cria¢fes curriculares, deixando assim clara a opcéo politico-
epistemologica dessas pesquisas.

Isso quer dizer que ao criar curriculo cotidianamente esses sujeitos tecem
conhecimentos, mas, como ja discutimos, tais conhecimentos sdo desconsiderados em sua
validade. Oliveira (2012) ressalta que conceber o curriculo como criagdo cotidiana pressupde

compreender que

As diferentes formas de tecer conhecimentos — que estdo na base de diferentes modos
de agir, mesmo que jamais de modo linear- dialogam permanentemente umas com as
outras, dando origem a resultados tdo diversos quanto provisérios. Assim, nos
diferentes e maltiplos momentos de suas vidas pessoais e profissionais, em virtude do
acionamento de umas ou outras subjetividades, em relacdo com outras diferentes e



plurais redes de conhecimentos e sujeitos que habitam, fisicamente ou ndo, os
cotidianos das escolas, os praticantespensantes das escolas criam curriculos Unicos,
inéditos, “irrepetiveis”, alternativas aos problemas e dificuldades que enfrentam, ao
que ndo lhes agrada ou contempla, ao ja existente e ao ja sabido, contrariamente ao
que supde as perspectivas hegemdnicas de compreensao dos curriculos escolares, que
0s compreendem como um eterno reproduzir daquilo que foi previsto e prescrito
(OLIVEIRA, 2012, p. 90-91)

O curriculo seria, nessa perspectiva, o resultado (sempre provisério) de negociagdes
entre o que é imposto pelo poder instituido aos praticantes das escolas e o que lhes é possivel e
credivel (OLIVEIRA, 2012) tecer a partir das normas em sua relacdo com as possibilidades do
real. Ou seja, nesse movimento de uso dos produtos, professoras e alunos vao “dando vida” aos
curriculos, a partir de seus modos de fazerpensar e criam e recriam solucdes/ saberes/ praticas
cotidianamente

Esse ineditismo dos curriculos pensadospraticados por vezes é tomado apenas como
desvio do curriculo prescrito. No entanto, compreendemos que 0s primeiros sao muito mais
ricos, complexos e completos que os segundos, porque professoras buscam assegurar aos seus
alunos, para além das aprendizagens contidas nas propostas oficiais, uma “formagao global, de
educacdo para além do ensino, no sentido de promover aquilo que acreditam ser uma educacéo
de qualidade para seus alunos”. Com essa intencionalidade “incluem muitos outros
conhecimentos, expressam e negociam valores morais, sociais, politicos; incluem as relagdes
entre os diferentes atores/autores do cotidiano em que se inscrevem”, a partir de “negociagdes,
didlogos, conflitos entre suas prdprias convicgoes, crencas e possibilidades e aquilo que lhes é,
a principio, imposto pelo poder instituido” (OLIVEIRA, 2013, p. 191- 192).

Por tais processos, estudantes e docentes entrelagam os conhecimentos advindos dos
conteudos escolares com outros, tecidos cotidianamente e em outros espacostempos, por meio
de uma influéncia reciproca entre eles, que leva a producdo de novos conhecimentos, “inclusive
conhecimento curricular”. Embora em geral esses ndo estejam presentes nos discursos
educacionais, as escolas reais ja sdo um cenario de criagdo cotidiana de uma pluralidade de
conhecimentos e valores capazes de desestabilizarem a légica vigente no mundo. E o fazem
apesar dos inimeros mecanismos de imposicao e controle presentes nas escolas (OLIVEIRA,
2012, p. 98).

Portanto, conceber os curriculos como criag¢do cotidiana dos praticantespensantes das
escolas implica em validar a tessitura de diferentes formas de conhecimento nelas. Nesse
processo reafirma-se a posicdo contraria a que foi defendida pela modernidade: ndo ha apenas
uma forma de conhecimento valido, mas tantas quantas forem as praticas sociais existentes,

porque cada uma se sustenta em um modo de conhecimento que lhe é proprio.



Consequentemente, praticas sociais alternativas gerardo formas de conhecimentos alternativos,
mas, enquanto forem deslegitimados, esses outros modos de conhecimento e seus sujeitos seréo
excluidos socialmente do status de produtores de conhecimentos (SANTOS, 1995).

Sendo assim, os curriculos pensadospraticados englobam uma diversidade de
experiéncias e saberes muito mais amplos do que o curriculo oficial propde, na medida em que
sdo criados e usados pelos diversos sujeitos que tecem os cotidianos escolares, entrelacando as
normas com suas vidas e valores. 1sso quer dizer que mediante um contetdo que deve ser
ensinado e voltando-se para o imperativo de planejar experiéncias que possuem essa
intencionalidade, o docente enreda tais conteldos com seus conhecimentos e critérios
precedentes, que englobam muito mais que apenas o contetdo como, por exemplo, o
embasamento a partir de aulas anteriores que deram mais ou menos certo, a preocupacao em
garantir o carater ludico, o conhecimento que tem sobre o grupo para o qual leciona e etc.
Posteriormente, quando a aula acontece, ha outros didlogos e entrelagamentos, visto que o0
momento planejado ndo chega em um terreno vazio, pois mesmo criangas pequenas possuem
suas redes de conhecimentos e subjetividades que interagem com a proposta, o que implica em
imprevisibilidade, complexidade e riqueza dos curriculos pensadospraticados. Essa notavel
dindmica pode ser ilustrada pela narrativa abaixo, publicada na Coletanea “Narrativas: historias
na/da escola”, na qual relato uma das aulas que vivi:

Desde que fui trabalhar no Colégio de Aplicacdo da UFRJ — antes trabalhava em uma
escola municipal do Rio de Janeiro —, fiquei encantada com a diversidade das turmas
desse colégio. Como o acesso 14, hoje, se da por meio de sorteio, as turmas sempre
sdo muito heterogéneas. Claro que todas as turmas de qualquer colégio o séo, pois
ninguém é igual a ninguém; mas no CAp, diferentemente das escolas em que estava
acostumada a atuar, essa mistura fica mais evidente. Algumas criangas chegam ao
primeiro ano produzindo textos e lendo com fluéncia; outras desenham pensando estar
escrevendo... As criangas vém para a escola oriundas de diferentes bairros do Rio, da
Baixada Fluminense, do asfalto mais caro da cidade, do morro... Umas tém
responsaveis com doutorado, outras tém responsaveis que “sé sei assinar o nome, tia”;
umas tém responsaveis passando um tempo em “Bangu”, outros que eu nem conhego,

porque s6 vejo a bab4; enfim, o que interessa é que toda essa diversidade oportuniza
trocas de experiéncias efervescentes (CAMPOS, 2017, p18-19).

Segundo Esteban (2006), apesar de ja haver um consenso sobre a heterogeneidade das
turmas e dos processos de aprendizagem dos estudantes, a diferenca ainda ndo € incorporada
como uma caracteristica do trabalho que deva ser positivamente valorizada. Por vezes a
expressao “tal turma ¢ heterogénea” ¢ dita para dizer que determinada turma ¢ dificil, o que
indica que embora haja presenca nos discursos sobre a questdo da diferenca e da
heterogeneidade estas sdo frequentemente tomadas como limite da acdo pedagdgica, 0 que

justificaria a exclusdo dos considerados diferentes. Destaco que trago a ideia de



heterogeneidade da turma como uma caracteristica positiva, visto que possibilidade de poténcia

dialogica. Prossigo com a narrativa:

Atuo em uma turma de primeiro ano do ensino fundamental. Todos os dias
recepcionamos as criangas com uma historia e, anualmente, escolnemos um livro
literario para trabalharmos para além da leitura de fruicdo. Em 2017, escolhemos
Rapido como um gafanhoto , um livro bem conhecido por quem trabalha com essa
série.

O livro traz caracteristicas de um menino e associa essas caracteristicas com as de
animais. Partindo disso, realizamos uma sequéncia didatica. Em uma das atividades,
as criancas deviam escolher sua caracteristica mais marcante. Conforme elas iam
falando, eu ia escrevendo no papel A3 a lista dos adjetivos. Desta forma, ia
trabalhando com eles a escrita dessas palavras, fazendo comparacdes e etc. Uma a
uma, as criangas foram respondendo: esperta, legal, amiga, veloz, curiosa. Na vez do
José (nome ficticio) , ele pediu mais tempo para pensar; deixei-o por Gltimo e, por
fim, a caracteristica escolhida por ele foi “lerdo”. Os colegas se surpreenderam com a
resposta dele, e indaguei o porqué do espanto. Eles responderam que aquela ndo era
uma carac- caracte- caraterista- caracteristica! boa. Mediei perguntando se nds s
tinhamos caracteristicas bacanas, e eles rapidamente responderam que ndo. Fixei
outro papel A3 no quadro, e comegamos a compor duas listas: uma com nossas
caracteristicas legais e outra com nossas caracteristicas nem tdo legais assim —
bagunceiro, fofoqueiro, lerdo, preguicoso, brigdo, comildo, etc. Para a lista das
caracteristicas bacanas, o José escolheu “bonito”. Passou...

Decidimos escrever um livro que trouxesse as caracteristicas das criancas da sala, e
entdo solicitei que cada uma escrevesse uma frase comparando esta caracteristica com
algo ou alguém que também a tivesse, como no livro. Estava circulando pelos grupos
e me dirigi ao grupo do José, pois percebi que por la estava um verdadeiro rebuligo
com as criangas rindo e cercando 0 José:

— Marina, olha o que o José escreveu!

Deparei-me com a seguinte frase: “Sou bonito como um rico” (CAMPOS, 2017, p18-
19),

Naquele momento as demais criancas se espantaram com a frase de José, pois a
consideravam inadequada, ocasionando um verdadeiro debate entre os grupos de criangas sobre
porque aquela frase era impertinente. Tanto 0 José compreender que ser rico é ser bonito, quanto
as outras criangas saberem que é inconveniente afirmar isso refletem aprendizagens cotidianas,
na medida em que estdo imersos em um contexto social onde a beleza é associada a padrdes

ligados a classe dominante, mas que também discute a respeito dessa padronizacao.

Logo toda a turma voltou a atengdo para José; fiquei sem reacdo por alguns segundos
diante daquela frase que explicitava algo que o José tinha aprendido. Provavelmente,
ele ndo aprendeu isso em uma lico do caderno ou com uma bronca de sua mée, mas
aprendeu por meio dos comportamentos que observa, nas conversas que ouve, nos
programas que assiste, enfim, no mundo em que vive.

De imediato, s6 consegui perguntar a ele se achava que de fato todo rico era bonito, e
ele prontamente me respondeu que sim. Ao solicitar que me explicasse por que, ele
disse: “porque sim”, “porque €”, “porque eu sei”’. Entendo o José, essas aprendizagens
cotidianas sdo mesmo dificeis de formular.

Iniciamos uma discusséo coletiva sobre quando a riqueza se torna algo feio e, no
contexto histérico-politico que vivemos, nem as criangas pequenas tiveram
dificuldades em citar a corrupcdo, os roubos ou quando alguém maltrata outra pessoa
s6 porque tem mais dinheiro. Citaram as riquezas e belezas que ndo se compram, como
0s amigos, a familia, a natureza... O José pouco falou, talvez ndo tenhamos conseguido
convencé-lo de que nem todo rico € bonito, ficou s6 me olhando pensativo. Depois



disso, me entregou a folha em que ele ja havia escrito e pediu: “a senhora tem outra
folha sobrando?” - 0 José € o Unico aluno da turma que me chama de senhora, apesar
dos meus pedidos para que me chame pelo nome. Na outra folha, escreveu que era
bonito como um beija-flor, ndo conseguiu deixar de lado o “bonito”.

Tocou o sinal do recreio, e eu devo ter ficado com a mesma cara pensativa com que o
José ficou me olhando. Tirei uma foto do que ele escreveu, postei no grupo de
What’sApp®, que temos no grupo de pesquisa, querendo ndo refletir sozinha sobre
aquela experiéncia. Entdo sentei e fiquei com meus botdes pensando em como
aprendemos coisas cotidianamente e que, talvez, nem sempre a funcdo da escola seja
a de fazer nossos estudantes aprenderem com ela, mas sim desaprender e, ainda, que
desaprender é mais dificil do que aprender. Desaprendi muitas coisas naquelas aulas
com José, e ele tornou a nossa aula muito mais produtiva do que o planejado.

O José ndo é rico de dinheiro, como as criangas falaram. N&o sei ao certo se foi antes
ou depois dessa aula, mas ele ficou uma semana sem vir a escola por causa da
“brincadeira sinistra de policia e ladrdo ” que rolou na Rocinha (lugar onde ele mora)
naquele mesmo periodo; mas de uma coisa eu sei: de lerdo, o José ndo tem nada!
(CAMPOS, 2017, p18-19)

Figura 4 Frase escrita pelo estudante

Sou BUNmy ' UM RIS

Embora a nocdo de desaprender possa parecer, a primeira vista, algo negativo/ uma
perda, pois somos herdeiros do cientificismo, I6gica que toma o conhecimento como algo que
se acumula linearmente, falamos da desaprendizagem como um movimento que acontece
quando aprendemos algo novo e isso coloca em suspeicdo o0 que sabiamos antes. Sobre isso,

Oliveira afirma que apesar de ndo serem ensinados formalmente, esse

conjunto de conhecimentos socialmente aprendidos e que funcionam como
empecilhos & aprendizagem democrética, emancipatéria e favoravel a justica social e
cognitiva. Ninguém nasce racista, machista ou competitivo. S8o esses conhecimentos
que, sem nos terem sido ensinados, fazem parte das nossas redes e precisam ser
desaprendidos para que “nos lembremos dele de modo diferente” (SANTOS, 2018),
integrando as nossas redes de conhecimentos e subjetividades novas compreensdes
sobre igualdade e diferenca-superando 0s preconceitos-, sobre a relacdo entre
diferentes conhecimentos e culturas, democratizando-a e sobre 0os modos de interagcdo
social, privilegiando a solidariedade e superando a naturalizagdo dos valores
competitivos em seu beneficio (OLIVEIRA, 2020, p. 52)

Para além das subjetividades que compdem aquele cotidiano, o contexto social mais
amplo também se enreda aos acontecimentos vividos, visto que Somos sujeitos sociais e ndo ha

uma separagao entre o que esté dentro e fora da escola, como ocorreu na aula que narro a seguir:

O que vou contar agora aconteceu em uma turma de primeiro ano em marco de 2019.
A proposta era que os estudantes personalizassem a capa do caderno de portugués e,
para isso, disponibilizei revistas velhas para as criangas recortarem palavras, tentarem
ler e atribuir significado a elas e irem compondo um mosaico de palavras para a capa.
Um dos estudantes recebeu uma revista que continha na capa a foto do atual
presidente, Jair Bolsonaro. Os estudantes sdo sempre organizados em grupos de 4
estudantes cada e logo que a foto apareceu gerou uma grande polémica no grupo,



assim como tem acontecido na sociedade brasileira atual. Iniciou -se entdo o seguinte
dialogo entre elas:

CRIANCA 1: Olha, o Mito! Minha méae e meu pai torcem pelo Bolsonaro.
CRIANCA 2: A minha mae torce pelo Lula livre.

CRIANCA 1: Sério? Mas o Lula ta preso!

CRIANCA 3: Por que ele ta preso?

CRIANCA 1: Porque ele roubou.

CRIANCA 4: O que ele roubou?

CRIANCA 1: Acho que ele roubou dinheiro dos ricos para dar para 0s pobres.
CRIANGCA 4: Mas isso ndo é maldade.

CRIANCA 3: Sei la...

Notamos, no dialogo das criancas, que desde pequenos, por sermos seres sociais e de
cultura, ao nos encontrarmos, conversarmos negociamos sentidos. Tal negociacdo ocorre por

conta da

diferenciacdo entre os muitos significados aos quais uma mesma palavra pode ser
associada. Esse fendmeno quando identificado e discutido nos possibilita pensar em
permanentes deslocamentos de seus sentidos possiveis. (...) Para Oliveira e Garcia
(2010) a incerteza quanto ao significado deve-se ao seu permanente deslocamento, o
que o torna inaprisionavel, também. Esse permanente deslocamento e a impossivel
fixacdo de um significado privilegiado das palavras, evidéncia da polissemia
intrinseca a tudo aquilo que falamos/escrevemos. Essa “diferenga” (...) consideramos
inerente ao processo cultural de producéo de sentidos (...) (GARCIA; REIS, 2014, p.
93)

Fiquei encantada com o modo como essa negociacgao se deu no didlogo das criangas que
parecem ter menos convicgdes, o que favorece a negociacdo. No entanto, vivemos um momento
de ataque a escola expresso no projeto Escola sem Partido!! e em outras tentativas de critica
aos fazeressaberes que nela se fazem presentes. Confesso que, por isso, fiquei temerosa e nao
entrei nagquela conversa. No entanto, ficou inegavel que, mesmo aos seis anos, 0s sujeitos
ressignificam o que escutam e o que lhes é dado para aprender, enredando saberes de diferentes
nichos sociais, visto que quem “torce pelo Bolsonaro” ndo diria que o Lula “roubou dinheiro
dos ricos para dar ao pobres”.

Embora tentem “pasteurizar” o que entra na escola, assim como tentam na ciéncia,
deixando de lado temas como sexo, género, drogas, partidos politicos, cultura popular, dentre
outros, esse esforco é uma impossibilidade, visto que 0s sujeitos ndo consomem passivamente
as propostas curriculares, mais sim as usam e “esses usos se ddo em um no de circunstancias,
numa nodosidade inseparavel do contexto, do qual abstratamente se distingue. Indissociavel do

instante presente, de circunstancias particulares e de um fazer” (CERTEAU, 2003, p.96-97).

1 O Projeto Escola sem Partido, ou apenas Escola sem Partido, € um movimento politico criado em 2004 no
Brasil e divulgado em todo o pais pelo advogado Miguel Nagib. Ele e os defensores do movimento afirmam
representar pais e estudantes contrarios ao que chamam de "doutrina¢do ideoldgica” nas escolas. Ganhou
notoriedade em 2015 desde que projetos de lei inspirados no movimento comegaram a ser apresentados e
debatidos em inimeras camaras municipais e assembleias legislativas pelo pais, bem como no Congresso
Nacional. Pelos professores esse movimento foi apelidado de Escola com Mordaca.



Relato a seguir um acontecimento vivido, publicado na segunda edi¢do da colecdo acima

referida, que diz respeito a um tema que também se tem tentado “higienizar” das escolas, as

questdes de género:

Nas primeiras semanas de outubro de 2018 passei por alguns acontecimentos que me
levaram a necessidade de escrever para organizar o que tenho percebido, vivido,
pensado e, principalmente, sentido. Desde que me formei em pedagogia e me tornei
professora de escola publica minha semana é vivida dentro de salas de aula: sendo
docente de uma turma de criancas entre seis e sete anos, de um curso de extensdo
voltado para a formagdo continuada e inicial de professores e como aluna da pos-
graduacdo.

Em periodo eleitoral costumo votar em candidatos de esquerda, pois sdo 0s que mais se
alinham aos meus desejos de futuro e digo “costumo” porque diante do cenario de
segundo turno em meu estado terei de revogar minha tendéncia, pois nenhum candidato
de esquerda restou.

No texto desta semana que discutimos no grupo de pesquisa do doutorado que estou
cursando, lemos que a humanidade aprende através de historias. Esta percepgdo me
causou encantamento, pois ao contrario de aprendermos com explicacfes e conceitos
prontos que trazem embutidos determinada visdo de mundo, dizer que aprendemos
ouvindo histérias significa que aprendemos de acordo com o que somos, ou seja, dando
a nossa interpretacdo, entrelacando com outras histérias que vivemos e ouvimos,
imaginando outros finais para as historias ouvidas e etc. Penso que tal concepgao sobre
a aprendizagem confere a quem aprende um status muito mais ativo e reflexivo.

Na mesma semana, no dia das elei¢des do primeiro turno, sai para votar com um adesivo
onde vinha escrito a hashtag #elendo, tag que indicava minha militancia contra um
candidato com ideias conservadoras das quais discordo. Na fila para votacdo, que estava
enorme, havia uma mae com seu filho, que parecia ter a mesma idade dos meus
estudantes, ambos com seus adesivos do candidato conservador. Quando a fila deu mais
uma voltinha fiquei ao lado deles, dirigi um sorriso a crianca e fiquei espantada com o
pavor refletido no rosto do menino que virou o rosto e se colocou bem colado a mae,
de costas para mim, procurando ndo mais cruzar o olhar com 0 meu e disse: - Mae, ela
¢ “ele ndo”. Tive que ficar ali com meu espanto e como ainda permaneci naquela fila
por mais ou menos uma hora mergulhei em meus pensamentos, buscando entender
aquela historia que tinha acabado de viver e que narro agora.

A primeira pergunta que me veio foi: por que me espantei ja que vivemos um momento
de polarizacdo e animos acirrados? Bom, talvez porque sempre tive certa vaidade por
rapidamente conseguir estabelecer vinculos com as criangas e por passar a maior parte
da minha vida vivendo momentos tdo bacanas com elas (CAMPOS, 2019, p. 79-80).

O trecho do texto a que me refiro acima expressa a ideai de que “nossa espécie pensa

em metaforas a aprende através de histérias”, no¢do criada por Bateson (1994, p. 11, apud

CLANDININ; CONELLY, 2015, p.37) e que se refere a muito mais do que apenas 0 modo

COmMO NOs comunicamos, assume 0 processo pelo qual “nossas experiéncias sdo gravadas e

transmitidas em formato de histéria” e todos nos “tivemos vidas historiadas em uma paisagem

historiada” (CLANDININ; CONELLY, 2015, p.37). Nessa perspectiva ha o entrelacamento

entre nossas histdrias pessoais e 0 contexto histérico de modo mais amplo, como discutimos

anteriormente.

Depois do ocorrido minha meméria me transportou para 2015, a primeira vez que uma
familia me procurou na escola preocupada para saber se em minhas aulas eu tratava
da tal “ideologia de género” e se usava o “kit gay” (ndo me recordo se ja tinha este
nome, mas ja perguntavam sobre uma cartilha que, até hoje, nunca vi justamente
porque ndo existe). Fomos conversar para que eu entendesse do que se tratava, qual



era a preocupacdo, explicar como os pesquisadores entendiam as questdes de género
e sexualidade na infancia e acalma-los.

Entdo me dei conta que de |4 para c& me deparei com esta preocupacdo das familias
de modo cada vez mais frequente. Diante disso, tenho sempre procurado estabelecer
um dialogo, tentando me colocar no lugar deles e apresentando meu ponto de vista.
Ao tentar me colocar no lugar dessas familias mais uma vez, imaginei que deve ser
aflitivo saber que seus filhos passam 25 horas por semana com outros adultos que eles
ndo conhecem tdo bem e sem saber exatamente o que suas crianc¢as estdo vivendo todo
esse tempo quando s&o bombardeados com informagdes que colocam em suspeita essa
relagdo de confianga entre escola-familia socialmente construida.

Um dos motivos de escolher a profissdo que escolhi é o fascinio que tenho com o
modo que as criancas interpretam e expressam o mundo, muitas das vezes conseguem
ter olhares outros que deslocam nossa visdo adultocéntrica e trazem um
reencantamento do mundo para nés, que ja ndo temos mais as lentes deles para
enxerga-lo. Por isso, escuta-las € sempre enriquecedor.

Hoje, ao ler o referido texto na aula do doutorado, penso que errei ao trazer
explicagdes “pedagogizantes” e “psicologizantes”, talvez fosse muito melhor ter-lhes
contado historias sobre como as questdes de género aparecem (sim, aparecem!) no
cotidiano da sala de aula e como lidamos com elas (CAMPQOS, 2019, p. 80).

O “Kit Gay” como foi apelidado pelo setor conservador tratava-se, na verdade, de um
material intitulado “Escola sem homofobia”, produzido como medida do Programa Brasil sem
Homofobia, existente desde 2004, que era destinado a professores e visava a combater o
preconceito com relacdo a comunidade LGBT. A distribuicdo do material acabou sendo
revogada pela presidéncia devido a pressdo do setor conservador que passou a levantar a
bandeira do combate a “ideologia de género” nas escolas, expressao que vem ganhando forga
no discurso politico e midiatico.

Em entrevista para a Nodal'?, Sara Pérez, linguista e docente da Universidade de
Quilmes (Argentina), afirma que a “ideologia de género” é uma constru¢do ideoldgica dos
grupos fundamentalistas, promovida pela Igreja Cat6lica desde o final do século passado e que
nos Gltimos anos vemos esta expressdo reaparecer, utilizada principalmente por alguns grupos
fundamentalistas catolicos e também evangélicos, para se referir a todos os avangos que
conquistamos pela igualdade de género a partir da luta dos feminismos e da comunidade LGBT.

Na esperanca de que nunca é tarde, vou contar duas delas aqui, modificando os nomes
dos estudantes para preservar a identidade deles.

Historia 1:

Carolina chegou um pouco mais tarde do inicio do ano letivo, pois foi chamada da
lista de espera. Antes dela chegar conversei com a turma que era importante que eles
a acolhessem, visto que ela chegaria em um grupo que ja tinha feito seus lacos de
amizade e precisaria da ajuda deles para conhecer a escola e fazer novos amigos.
Assim fizeram com a chegada da nova colega. L& pela segunda semana de aula
estdvamos fazendo uma atividade em duplas que consistia em montar com letras
maéveis nomes de personagens de uma historia que havia contado e foi quando

presenciei o seguinte didlogo entre a Carolina e a Sara:
- Sara, eu queria te contar uma coisa: tenho duas mées.

2 Disponivel em: https://www.nodal.am/2019/01/brasil-la-linguista-y-docente-argentina-sara-perez-analiza-el-
discurso-de-bolsonaro-y-la-ideologia-de-genero/. Acesso em 26.maio.2019.



Fiquei atenta, pois sabia que a Carolina era filha de duas mulheres Iésbicas e fiquei a
postos, caso precisasse mediar a situacdo. Foi quando a Sara sorriu, pensou e
respondeu:

- Eu ndo tenho duas maes, mas tenho duas avos.

Elas prosseguiram montando os nomes dos personagens e eu continuei circulando pela
sala (CAMPOQOS, 2019, p. 81).

A histdria contada acima nos evidencia a impossibilidade de antever como as situacdes

cotidianas acontecem. Diante do contexto social com rumos conservadores, a equipe docente

da turma ja estava se mobilizando para discutir a respeito da constitui¢cdo familiar da Carolina

por meio de uma contagdo de uma historia e roda de conversa, o que foi feito depois. No entanto,

a questdo surgiu no momento inesperado e operando de modo diferente do previsto, mas nem

por iSS0 menos rico.

Historia 2

E muito comum o trabalho com parlendas no 1° ano para contextualizar a
alfabetizacdo. Naquela tarde famos pular corda para aprender uma nova parlenda e
nos dirigimos para o patio. A turma estava muito entusiasmada, alguns nao sabiam
pular e eu estava explicando como funcionava a brincadeira. Fizeram uma fila em
ordem alfabética para aguardar a vez, menos o Tiago, que sentou no banco. Fui até
ele para conversarmos:

- Vocé ndo quer brincar de pular corda com a gente?

- Eu ndo posso, essa brincadeira é de menina.

Como o Tiago tem muito interesse por artes marciais, eu também, prossegui:

- Mais ou menos, vocé j& viu como os boxeadores aquecem antes das lutas?

- Sim, mas é diferente.

- Tudo bem. VVocé quer papel e giz para ficar desenhando enquanto a gente pula?

- Néo, vou ficar torcendo.

- Ok!

Voltei minha atengdo para o restante da turma, comegamos a brincar e 1a pelas tantas
o0 Tiago me cutucou:

- Tia, vocé acha que eu vou virar gay se eu pular?

- Tiago, vocé sabe o que é gay?

- Mais ou menos, mas ndo sei explicar.

- Eu acho que isso é assunto de adulto, vocé ndo precisa se preocupar com isso. Acho
gue se voceé esta com vontade de pular, deve pular e isso ndo vai mudar nada em vocé.
- Eu quero pular, depois vocé explica para minha mée?

- Claro.

Ele entrou no final da fila e foi 0 que conseguiu chegar mais longe na parlenda, o que
Ihe causou muito orgulho. Depois fomos para a sala e ordenamos as tirinhas com as
frases da parlenda no caderno.

Conversei com a mae dele, como havia prometido, explicando qual era a brincadeira.
Ela me relatou ndo saber de onde ele tinha tirado isso.

Quase chegando minha vez na fila, conclui que independente do resultado das
eleicBes, o que ja foi colocado em jogo ficara ai, exigindo que familias e professores
conversem, recriando esses lacos de confianca, tdo necessarios para 0
desenvolvimento saudavel dos pequenos. Para isso, vamos precisar conversar mais, 0
que se traduz em contar e ouvir histérias (CAMPQOS, 2019, p. 81-82)

Tais narrativas evidenciam que no processo de criagdo curricular cotidiana e nas

reflexdes que surgem delas sdo produzidos novos conhecimentos, que precisam ser levados em

consideracao se pretendemos buscar alternativas para a formacéo docente, pois, como considera

Oliveira (2012):



Essas redes de conhecimentos tecidas cotidianamente por alunos e professores,
também integrando os chamados conteudos curriculares, criam, por meio de processos
circulares que modificam uns e outros, novos conhecimentos, entendemos que mais
do que simples especificidades de modos de fazer ou ainda de producéo de inovagdes
metodoldgicas as criagcdes curriculares cotidianas sdo criacdo de conhecimentos,
inclusive de conhecimento curricular . Por outro lado, temos uma evidéncia de que,
para além de regulagdo social por via da transmissdo subliminar dos valores sociais
dominantes, amplamente denunciada por autores, os curriculos incluem elementos
emancipatérios, na medida em que, em seus cotidianos, as professoras podem- e séo
muitas que o fazem- criar com seus alunos, curriculos potencializadores de
emancipago social e que € necessario desinvisibilizar (OLIVEIRA, 2012, p. 98)

Baseando-nos nas discussdes e relatos acima apresentados podemos afirmar que néo
basta legislar ou ter acesso a curriculos oficiais para sabermos o que de fato acontece dentro
das escolas. Isso porque, para além das politicas oficiais de curriculo, cotidianamente s&o
criados os curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA, 2012), que séo repletos de criacdes e
reinvencOes dos praticantes das escolas, com base em multiplos conhecimentos e nas relagdes
entre eles. Considera-se, assim, a impossibilidade de aplicacdo acritica e automatica das
propostas curriculares na realidade em virtude dessas a¢0es dos praticantes e dos modos pelos
quais os praticantes dos cotidianos modificam as propostas na criagdo cotidiana dos curriculos.

Como discutido, os curriculos como cria¢do cotidiana dos praticantespensantes das
escolas sdo entendidos como um processo continuo e provisorio e, portanto, recriados
cotidianamente, no qual s&o enredados conhecimentos formais (advindos das propostas oficiais)
e outros conhecimentos, aprendidos pelos praticantespensantes por meio de outros processos.
Sendo assim, podemos compreender o cotidiano como o I6cus onde € tecida a multiplicidade
dos conhecimentos, inclusive dos conhecimentos ditos formais e, se buscamos alternativas para
a formacdo docente, ndo ha como o fazer sem considerar os saberes que sdo possiveis tecer
Nesse processo.

Como, por muito tempo, o que foi produzido nos cotidianos escolares foi tomado como
algo negligenciavel, pouco sabemos acerca dos conhecimentos tecidos nesses loci. Por serem
considerados irrelevantes, muitos vém sendo desperdicados. Ao considerarmos sua validade
torna-se possivel uma melhor compreensdo das alternativas curriculares desenvolvidas nesses
espacos, dos saberesfazeres neles construidos, bem como “evidenciar a impossibilidade da
transposi¢cdo de qualquer norma ou proposicdo formal de ser aplicada tal qual na realidade”

(OLIVEIRA, 2008, p. 52).



2 AS POLITICASPRATICAS DE TESSITURA DOS CONHECIMENTOS DOCENTES

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas
da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.

Freire, 1996, p. 58

Como discutido a partir de Santos, o periodo denominado modernidade insurge gracas
ao “rompimento de limites espaciais e temporais” provocado pela “busca de novos mundos e
de um novo olhar para o céu, para a natureza e para o homem” (ALVES, 2016, p. 91).

No campo das ciéncias, essa busca inicialmente se deu a partir do dialogo entre a teoria
e a prética, inaugurando a valorizacdo de métodos experimentais de producéo de conhecimento.
No entanto, ao longo do amadurecimento das ciéncias e das pesquisas, 0 campo cientifico é
fracionado em diferentes campos de especializacdo. Ao serem compartimentados e tratados de
forma isolada, os saberes passam a ser hierarquizados em fungédo de sua suposta relevancia e
grau de “dificuldade”, levando a hierarquizacdo geral dos conhecimentos e entre as diferentes
ciéncias.

Nesse processo, de forma analoga, teoria e pratica passam a serem vistas como
instancias estanques, estando a primeira em uma posic¢do superior na relagdo com a segunda.
Como aponta Alves (2016), esta hierarquia pode ser notada até mesmo no modo como esses
pares sdo apresentados, teoria-pratica, e ndo do modo dialético como elas se relacionam,
pratica-teoria-pratica.

Essas duas esferas (préatica e teoria) sdo, na verdade, indissociaveis pois, como apontam
Garcia e Alves (2012), a partir de Marx, é no contexto da pratica que validamos, atualizamos e
modificamos as teorias. Nessa perspectiva, concebemos a pratica como a “teoria em
movimento” e a teoria como o “resultado da reflexdo sobre a pratica” e, portanto, ndo ha uma
teoria que preceda a pratica. Esse movimento, intitulado pelas autoras como
praticateoriapratica, cria “redes complexas ¢ variadas de conhecimentos ¢ significagdes”
(GARCIA, ALVES, 2012, p. 491).

Inspirados nesse modelo hegemonico de ciéncia, no contexto escolar, segmentamos o
curriculo em disciplinas e a concepc¢do de um modelo pedagdgico que pensa a construcao do
conhecimento como um percurso Unico, linear e hierarquizado,

com uma antecedéncia claramente estabelecida de disciplinas tedricas (formadoras do
campo cientifico especifico) sobre as disciplinas préaticas, sempre subordinadas, quer



quanto ao lugar posterior ocupado, quer pelo tempo menor geralmente dedicada ao seu
desenvolvimento (ALVES, 2016, p. 92).

Esta l6gica se embasa na crenca de que o conhecimento teérico prepara para a pratica e,
ainda, que a teoria se aplica a pratica. Tal concepc¢do pode ser notada na estruturacdo da maioria
dos cursos de ensino superior, que organizam sua estrutura curricular em um robusto bloco
inicial de disciplinas tedricas para, apenas na fase final do curso, contemplar momentos de
estagio/prética.

Alves aponta trés transformacdes ocorridas no contexto social da segunda metade do
século XX, que vao impactar os modos de produzir conhecimento.

A primeira transformacdo apontada se refere ao novo mundo do trabalho, constituido
por relacbes mais fluidas e cooperativas. Estas novas relagbes evocaram conhecimentos
advindos ndo de disciplinas isoladas, mas do que era produzido a partir das ligacOes entre as
diferentes areas de saber. Dos sujeitos sdo valorizadas habilidades para além da cognicéo, como
habilidades sociais para saber trabalhar em equipe, argumentar, solucionar problemas etc.

A segunda transformacéo é decorrente do desenvolvimento de novas ciéncias de ponta
(como a informatica e 0s novos meios de comunicacdo), que ndo se organizam
disciplinarmente, trazendo consigo um novo processo de desenvolvimento de conhecimento. A
ideia de construcdo de conhecimento, como percurso linear e disciplinar, é gradativamente,
substituida por uma noc¢do de que a tessitura de conhecimentos se da a partir das conexdes
realizadas entre as areas, 0s sujeitos, contextos, saberes, nos multiplos contatos entre eles, como
em uma rede, na qual ndo ha um so trajeto possivel, mas inimeras possibilidades de conexdes.
Essas zonas de contato méveis (LEVY, 1993, apud ALVES, 2016) se dao no espagotempo da
pratica, do cotidiano, que passa a ter um novo status de l6cus de producdo de conhecimento.
Essa nova concepcdo tem implicagdes politicas e éticas pois, como aponta Santos (1996), ao
desconsiderar outras formas de conhecimento, o pensamento moderno subalternizou praticas e
sujeitos sociais portadores de outros modos de estar no mundo e de conhecé-lo.

A terceira transformacdo se refere a ampliacdo do que compreendemos como
contribuicdo da modernidade, para além do &mbito racional. Embora esta tenha sido de extrema
relevancia socio-histérica no sentido de nos defender do obscurantismo e do totalitarismo
(ALVES, 2016). Esta ampliacdo ilumina a dimensdo da subjetividade na producdo de
conhecimento, reconhecida enquanto categoria e realidade social. Esta subjetividade se
“expressa em criagdes que tém a ver com sujeitos individuais e sujeitos coletivos” (ALVES,

2016, p. 95), diante dos multiplos problemas da vida que exigem dos sujeitos solucdes. Cabe



ressaltar que, por serem criagOes realizadas mediante problemas concretos/reais localizados e
datados, elas ndo produzem leis, mas sim saberes parciais, provisorios e situacionais.

As transformacGes anteriormente elencadas oferecem embasamento para questionarmos
0 modo como superestimamos o0 espaco tedrico e o tempo da formacgdo académica formal na
formacdo/educacdo dos sujeitos. Diante disso, enriquecemos nossa concepgao a respeito dos
modos pelos quais 0s sujeitos se formam, para além da racionalidade/teorias, abarcando as redes
de conhecimento/praticas.

Partindo deste entendimento, outros espagostempos passam a ser percebidos como
contextos de formag&o e, de modo congruente, outros sujeitos, para além do especialista/ perito
(CERTAU, 2003), como produtores e detentores de conhecimentos.

A partir das transformagdes expostas, substituindo a ideia de construgdo de
conhecimento, a nogdo de rede expressa de maneira mais coerente 0 modo como
compreendemos a tessitura de conhecimento “em todas as areas da atividade humana”.
Acompanhando essa logica, a organizacdo por disciplinas abre espaco para 0s campos de
estudos, aprimorando o entendimento a respeito da “trama tecida de multiplos conhecimentos
pratico-tedricos” (ALVES, 2016, p. 97-99).

Ainda, significa que todas as atividades que realizamos em nossas vidas sao frutos de
uma aprendizagem multipla e enredada, mesmo que estas sejam instintivas ou inconscientes.
Essa caracteristica incide no fato de que tanto nossas acdes como as formulac@es intelectuais
que fazemos sdo sempre provisorias e que estamos imersos em redes de saberes e de fazeres
que ndo podem ser explicadas por relacdes lineares de causalidade, tendo como caracteristicas
a complexidade (MORIN, 1996) e a diferenciacdo (SANTOS, 2000), sob a influéncia de fatores
mais ou menos aleatorios (apud OLIVEIRA, 2012).

A respeito disso, Oliveira sintetiza que “criar conhecimentos ¢ tecer redes das quais
fazem parte diferentes conhecimentos, praticas, experiéncias, percepg¢des, insercdes que nos
constituem, o que requer assumir, com Santos, o carater epistemologico de todas as formas de
conhecimento”, assumindo a luta pelo reconhecimento da necessidade de “horizontalizagcdo das
relagdes entre os diferentes conhecimentos” (OLIVEIRA, 2012, p. 47).

Como enunciado, a suspeita a respeito do modo hegemdnico de producdo de
conhecimento abriu brechas para questionarmos 0s espagostempos e sujeitos que
historicamente reivindicaram para si o lugar privilegiado de produtores de conhecimentos e de
cultura. Partindo de tais questionamentos, passamos a observar 0s cotidianos como o l6cus no
qual os praticantespensantes produzem conhecimento. A respeito dessa vida cotidiana, Pais

(2003) indica que o que produzimos nessas interacOes cotidianas, o que aprendemos com elas



e quais conhecimentos produzimos a partir delas pode ser estudado, pois ela é repleta “de
situagoes insolitas e desconcertantes™ e “essas situacdes, da simples ordem da interagao social,
podem ser estudadas pela sociologia” (PAIS, 2003, p. 13).

A respeito desse saber que € tecido na experiéncia Certeau elucida que, quando ha
escassez dos meios ha a necessidade da multiplicacdo dos meios, como principio de economia:
“com o0 minimo de forga, obter o maximo de efeito”. Tal operacao implica “a mediacao de um
saber, mas um saber que tem por forma a duracdo de sua aquisicdo e a colecdo interminaveis
dos seus conhecimentos particulares” (CERTEAU, 2003, p.157).

Esse saber ocasionado pela experiéncia seria um saber-memdria, pois se constitui de
inimeros momentos vividos e da heterogeneidade neles contida, pois

E uma memoria cujos conhecimentos ndo se podem separar dos tempos de sua
aquisicdo e vao desfiando as suas singularidades. Instruida por muitos acontecimentos
onde circula sem possui-los (cada um deles é passado, perda de lugar, mas brilho de

tempo), ela suputa e prevé também “as vias multiplas do futuro” combinando as
particularidades antecedentes ou possiveis (CERTEAU, 2003, p.158).

O saber-memoria, segundo o autor, sé se revela na ocasido, perante o acimulo de
experiéncias passadas e, mediante a ocasido, ele inventa possiveis, sendo capaz de modificar a
situacdo e prossegue comparando este saber com uma “enciclopédia concreta” que “se
assemelha a uma pedra filosofal” (CERTEAU, 2003, p.158). Diante do instante, da ocasido,
que seria um “nd tdo importante em todas as praticas cotidianas” (CERTEAU, 2003, p.159),
este saber-memoria é capaz de deslocar-se no espaco, a partir da coincidéncia entre as inimeras
experiéncias vividas e a sua recapitulacéo.

Esse processo ndo traduz que as situagfes sejam repetiveis, ndo quer dizer que elas
voltam, mas sim se constituem como “torsdes geradas numa situagdo pela aproximacao de
dimensBes qualitativamente heterogéneas”. Esse processo de ‘“retor¢do” tem indices
inversamente proporcionais, na medida em que, para Certeau, quanto menos forca o sujeito
tem, mais ele demanda desse saber-memoria e, quanto mais saber-memdria menos ele precisa
de tempo e, quanto menos tempo, mais aumentam seus efeitos (CERTEAU, 2003, p.159).
Sendo assim, a memdria, sob a sua forma prética,

ndo possui uma organizacdo ja pronta de antemao que ela apenas encaixaria ali. Ela
se mobiliza relativamente ao que acontece- uma surpresa, que ela estd habitada a
transformar em ocasido. Ela s6 se instala num encontro fortuito, no outro.

Como os passaros que s6 pdem seus ovos no ninho de outras espécies, a memoria
produz num lugar que nédo lhe é prdprio. De uma circunstancia estranha recebe a sua
forma e implantacdo, mesmo que o contetido (o pormenor que falta) venha dela. Sua
mobilizacdo é indissociavel de uma alteracdo. Mais ainda, a sua for¢a de intervencao,

a memdria a obtém de sua prdpria capacidade de ser alterada- deslocavel, mével, sem
lugar fixo . Trago permanente: ela se forma (e seu “capital”’) nascendo do outro (uma



circunstancia) e perdendo-o (agora é apenas uma lembranca). (CERTEAU, 2003,
p.162)

A partir da discussdo apresentada acerca da produgdo de conhecimento e da
inventividade dos praticantespensantes do cotidiano, nos debrucaremos sobre a formacéo
docente percebendo que, ao contrario do que difunde o pensamento hegeménico, a formacao
de professores ndo engloba exclusivamente o ambito académico, e os conhecimentos que dela
fazem parte podem ser narrados pelos seus préoprios sujeitos produtores, visto que todo
conhecimento € autobiografico (SANTOS, 1996).

Como aprendemos com Certeau (2003, p.101) “a tatica ¢ a arte do fraco” e “as artes se
colocam para além da racionalidade dominante, jogando com as emocdes, que sdo criadas
permanentemente, combinando possibilidades e fazendo surgir inUmeras alternativas, em
trajetorias que ndo podem ser previamente determinadas porque serdo sempre diferentes e
diversificadas” (ALVES, 2010, p. 51).

Ainda sobre essas artes, a autora reconhece que nas artes de fazer ha, também, uma arte
de pensar. Diante disso, as taticas “formam um campo de operagdes dentro do qual se
desenvolve também a produgao de teoria”, o que nos leva ao entendimento de que a teoria ndo
estd fora, antecede ou sobrepBe-se a pratica, 0 que ha é uma unidade praticateoriapratica”.
(ALVES, 2010, p. 52)

As acOes/solucdes docentes criadas diante das questbes que emergem dos Sseus
cotidianos escolares remontam ao que Bourdieu (1990) denominou como habitus, “um sistema
de disposicOes adquiridas pela experiéncia”. Através dessa nogao, o autor evidenciou que as
acOes realizadas pelos agentes sociais ndo sdo meramente execucOes de regras, ndo sao
mecanicas, embora nem sempre se traduzam em uma “ag@o consciente de fins explicitamente
colocados a partir de um conhecimento adequado das condigdes objetivas”. Nesse jogo
complexo, que podemos compreender como 0 evento que se da entre a necessidade de agir e 0
acontecimento, diante de uma situacao os sujeitos empreendem os principios incorporados pelo
habitus para oferecer uma acdo ajustada a situacdo. Embora seja resultante de um jogo
complexo, essas agdes ndo sdao um célculo racional, segundo Bourdieu. Para ele a concluséo é
a de que 0 como agir funciona mais como uma intui¢do, advinda de senso pratico, “produto da
exposicdo continuada a condi¢cdes semelhantes aquelas em que estdo colocados, [assim,] eles
[0os agentes sociais] antecipam a necessidade imanente ao fluxo do mundo”. (BOURDIEU,
1990, p.23, apud ALVES, 2010 p. 53-54)

Alves, ao dialogar com o habitus bourdieuano para compreender as a¢fes docentes,

elucida que as praticas docentes ndo sao “exclusivamente racionais”, nem meramente



mecanicas, mas traduzem “aprendizagens que em nos foram penetrando e nos marcando em
situacdes diferentes, em qualidade, em quantidade, em espacostempos de realizagdo variados”.
Consequentemente, cada a¢do produzida “no exercicio da docéncia” ¢ sempre unica porque,
embora mobilize tudo que foi aprendido socialmente e através da experiéncia, essas
aprendizagens sdo dispostas de acordo com cada acontecimento, sempre inédito. (ALVES,
2010, p. 54)

O corpus dessa experiéncia docente integra cada aula vivida, assistida ou ministrada, e,
portanto, as experiéncias de todos os sujeitos que delas participaram, invocando que, embora
singular, ha uma dimensédo coletiva dessa experiéncia. Por esse processo originam-se redes
educativas de conhecimentos e significa¢fes, que nos proporcionam

complexas compreensdes do mundo, dos seres humanos e das acBes a serem
desenvolvidas profissionalmente, [que] precisam ser compreendidas em suas

particularidades, a0 mesmo tempo que devem ser vistas nas maltiplas relages que
estabelecem umas com as outras. (ALVES, 2010, p. 54)

Partindo dessas reflexdes a respeito da tessitura de conhecimento para tratar a formacao
docente, Alves (2010) aponta que a formagdo de professores e professoras se da em diversos
contextos ou espacostempos, para além do contexto das praticas da formacdo académica: o das
praticas politicas de governo; das praticas pedagdgicas cotidianas; das praticas politicas
coletivas dos movimentos; das praticas das pesquisas em educacao; das préaticas de producdo e
usos de midias e o das praticas nas cidades.

O contexto da formagdo académica, embora seja concebido como “‘0’ contexto de
formagdo”, intitulado formacao inicial, consiste em um periodo muito pequeno da formacéo,
“em geral quatro anos”. Nesse periodo “as atividades desenvolvidas sdo, em sua maior parte,
em disciplinas”. Contraditoriamente, cada vez mais é exigido que as praticas pedagogicas
docentes se deem de maneira interdisciplinar, enquanto a estrutura da formacdo académica
inicial desses docentes, ancorada na tradi¢do universitaria, pouco permite “o surgimento de
trabalhos e criagdo comuns”. NoO entanto, cabe relatar que diversas institui¢cbes universitérias
do pais realizam experiéncias curriculares transdisciplinares inovadoras, mas que ainda e €
apenas uma pequena parte do curriculo oficial. (ALVES, 2010, p. 57)

O contexto das politicas de governo engloba, dentre outros elementos, “as
determinagdes — resolucdes, indicacbes, pareceres etc. —de curriculos para cursos de formacao
de professores feitas por autoridades educacionais” e as ag¢des de formagdo continuada

promovidas por secretarias como, por exemplo, os cursos de extensdo, formagOes para



implementacdo de curriculos nacionais, promovidos por universidades e mais recentemente por
ONGs, acdes que no passado eram chamadas de reciclagens. (ALVES, 2010, p. 58)

O contexto dos movimentos sociais diz respeito aos impactos das lutas desses grupos,
nao aqueles “criados junto aos processos capitalistas (partidos e sindicatos), mas o que
chamamos de novos movimentos sociais (dos negros, dos homossexuais, das mulheres, dos
sem-terra etc.), que vem provocando mudancgas nas normas existentes, em “outras versoes para
conteudos e formas curriculares” (ALVES, 2010, p. 59). Exemplos claros desse processo foram
a promulgacéo da lei 11.645/08, que regulamentou a obrigatoriedade do Ensino da Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Indigena em todos os niveis de ensino, as cotas, que foram
consolidadas pela lei 12.711/12 e a Resolucdo n° 1, de 19 de janeiro de 2018, do MEC que
assegurou o direito de pessoas transexuais e travestis, maiores de 18 anos, terem seu nome
social em qualquer documento escolar.

O contexto das pesquisas em educacdo refere-se ao modo como as redes de
conhecimento e significa¢do entram em “multiplos contatos com o mundo da pesquisa”. Cabe
mencionar que a autora alerta para a diferenca entre este contexto de formacéao (das pesquisas
em educagdo) e o contexto da formagdo académica, porque “hd uma formagdo para ser
pesquisador que ndo se confunde com aquela de ser professor” e pelo fato de que os usos
(CERTEAU, 2003) dos resultados de pesquisa ndo se dao apenas em cursos de formacao de
professores, mas também através de publicacBes, eventos da area, como seminarios e
congressos, e outras midias, como jornais, televiséo e radio. (ALVES, 2010, p. 60-61)

O contexto de produgdo e usos de midias concerne a “intrincada rede de relaces que as
tantas midias (...) vao formando com os outros contextos” e 0s usos cotidianos desses artefatos
culturais, articulando-se com as redes de conhecimentos e significagdes docentes. (ALVES,
2010, p. 62)

Por fim, o contexto de vivéncia nas cidades incorpora

0 sentimento de viver e sentir em ambiente urbano” que “cria condigdes de
compreender 0 quanto esse contexto atua na formacdo de todos os seus moradores,
com os professores entre eles, por atuacdes e frequéncia em seus maltiplos ambientes,

incorporando paisagens diferenciadas e se relacionando com diferentes praticantes
oriundos de multiplas comunidades”. (ALVES, 2010, p. 63)

Essa divisdo em contextos é realizada pela autora como um sistema de compreenséo da
formac&o docente, sendo imprescindivel compreender que a totalidade da formacdo se da nas
multiplas articulagdes entre esses contextos, nas iniumeras relacfes que 0s sujeitos estabelecem
entre eles, onde tecem uma rede intrincada, repleta de tensdes e significados, ou seja, as partes

néo d&o conta do todo, superando a ideia linear, sucessiva e hierarquica do conhecimento.



Isso quer dizer que no contexto académico, mesmo que nao haja um esforco para
reconhecer, se articulam os conhecimentos produzidos e acumulados nos demais contextos de
formacdo pelas quais os sujeitos passam ao longo da sua trajetéria. Nessa perspectiva, caberia
a formacao académica a formalizagdo de conhecimentos especificos e da “apropriagao tedrica
das praticas — de todas as praticas que se ddo nos demais contextos — e da propria teoria,
acumulada, especialmente no plano das pesquisas em educagdao” (ALVES; OLIVEIRA;
GARCIA, 2015, p.66).

Reis (2014) discute, a partir de Alves (2010), que a formacao docente se da antes mesmo
do docente cogitar ingressar em uma licenciatura, pois até chegarmos a universidade
aprendemos o que é ser professor nas inumeras aulas assistidas ao longo da nossa vida
estudantil. Tampouco essa formagéao termina com a obtencdo de um diploma, pois continuamos
a aprender a sermos professores em todos os contatos que temos com a escola.

Por essa caracteristica da formacao, Reis (2014) a nomeia ndo mais como uma formacao
continuada, mas sim como uma Formacdo Continua, que consiste em “um processo de embates
que se tece coletivamente e cotidianamente” (REIS, 2014, p.16) e “que comega com o
nascimento e se tece por toda a vida dos sujeitos” (REIS, 2014, p.37). Para além de continua a
formacdo docente, segundo a autora, € cotidiana e subjetiva, portanto, singular.

N&o somente no caso da formagao docente, mas todas as atividades que realizamos em
nossas vidas sao frutos de uma aprendizagem multipla e enredada, mesmo que estas sejam
instintivas ou inconscientes. Essa caracteristica indicia que tanto nossas agBes como as
formulagdes intelectuais que fazemos sdo sempre provisorias.

Sendo assim, toda aprendizagem, assim como a desaprendizagem, também € producéo
de conhecimento, na medida em que o conhecimento ndo é transmitido verticalmente de um
sujeito que ensina para outro que aprende, visto que o outro o tece com e a partir de suas redes
ja existentes, configurando um novo saber, modificando-o.

Com base nessa compreensdo, intui-se, também, que ndo somos detentores de
identidades estaticas e hierarquizaveis, mas nos constituimos por meio de redes dinamicas e
plurais, tanto em nossas identidades como em nossos conhecimentos, docentes e outros. Essas
redes e os fios que as constituem advém da diversidade de experiéncias e espagos nos quais
estamos inseridos e que vivenciamos. Possuem uma capacidade infindavel de recriacdo, por
serem transitorios e mutaveis e se complexificam permanentemente.

Outro fator importante da no¢&o de tessitura do conhecimento em rede € que ela permite
compreender a producgdo do conhecimento em seu carater coletivo, pois se todo conhecimento

se enreda a um fio preexistente, e este é tecido por meio das diferentes insercdes e interacdes



do sujeito com o mundo, qualquer saber é produzido coletivamente. (OLIVEIRA, 2012, p. 47).
Logo, compreender o conhecimento como autoconhecimento ndo significa dizer que esse
conhecimento ¢ produzido de forma isolada ou descontextualizada.

Recuperar essas nocles acerca da producdo de conhecimentos € importante, pois nos
permite questionar o peso que foi historicamente atribuido aos saberes produzidos
academicamente, baseados em um tipo de cultura, em detrimento dos produzidos no cotidiano,
sobretudo por sujeitos de culturas subalternizadas.

Segundo Oliveira, o estabelecimento de um novo paradigma depende de subjetividades
alinhadas a ele, para que um “conhecimento complexo, permeavel a outros, local e articulavel
em rede com outros conhecimentos locais” (OLIVEIRA, 2012, p.19) possa ser apropriado pelos
sujeitos. Portanto, é central compreender os processos de formagdo das identidades nos
multiplos espacgostempos de insercdo social, e entender que este movimento é parte do processo
de produgdo cotidiana de conhecimentos e valores, o que nos leva a cogitar a possivel
contribuicdo da formag&o docente para essa apropriagéo.

Segundo Genovesi (2002, apud Souza, 2008, P. 89), a educagao se caracteriza “como
uma narratividade intersubjetiva, recolocando a subjetividade como caracteristica heuristica e
fenomenologica de tal abordagem”. Diante disso podemos entender a formagdo docente e a
producdo dos saberes proprios da docéncia como um processo, sempre inacabado, onde se
imbricam aspectos individuais e coletivos, sempre contextualmente situados.

Ao compreendermos a formacgéo docente como um processo de tessitura permanente, é
imperativo que nos voltemos para as professoras, para aquilo que dizem e para o que produzem
cotidianamente visando ao reconhecimento dos saberesfazeres tecidos por essas
praticantespensantes das escolas e de sua validade, esforcando-nos para superar o
silenciamento e desqualificacdo dessas praticas e saberes. Dessa forma, percebemos a formacéao
como uma rede que se emaranha na producao de conhecimentos comuns (comuns porque estéo
ali no cotidiano e também comuns porque se tornam parte da vida de todos) e que também se
singularizam por meio da riqueza que a vida de cada um nos mostra em suas particularidades e
diferentes aprendizagens, criando todos os dias a producéo curricular cotidiana nas/das diversas
escolas a que pertencem.

Sendo assim, € crucial compreender os modos pelos quais, nos diferentes contextos de
formacdo, professoras tecem o0s saberes préprios da docéncia e como esses processos se
configuram como uma autoformacéo, para, a partir desta compreenséo, discutir propostas de
formacdo docente coerentes com a maneira que as professoras se constituem e tecem seus

conhecimentos.



Para isso, torna-se primordial mergulhar (ALVES, 2001) na vida cotidiana aceitando a
impossibilidade de dela retirarmos generalizacdes, permanéncias, leis e considerar que todos
seus elementos constitutivos sdo relevantes. No entanto, tais conhecimentos/aprendizagens
produzidos pelos e com os cotidianos ndo podem ser apreendidos com os instrumentos de
pesquisa herdados da modernidade, na medida em que buscamos compreender como séo
tecidos os saberes docentes para que estes sejam condutores de uma proposta de formagcéo, é
necessario que nos debrucemos sobre fontes e metodologias diferentes das preconizadas pela

modernidade.

2.1 As politicas publicas oficiais de formagéo docente

Partindo do entendimento que a formagdo docente ‘“precisa ser pensada como
permanente e garantida por politicas oficiais” (GARCIA, 2015, p.2), nesta se¢ao trataremos de
alguns aspectos da formacao docente na instancia das politicas publicas oficiais brasileiras em
seu historico mais recente.

A partir de 1980 surge um movimento, mobilizado por educadores, que reivindicava
uma identidade profissional a todos profissionais de educagdo o que desencadeou a criacdo da
ANFOPE e ocasionou a reformulacdo dos cursos de Pedagogia que passaram a habilitar,
também, professores para as séries iniciais do 1° grau, atual ensino fundamental, além dos
profissionais especializados e professores para a escola normal que ja formava. Com o fim do
regime militar e a redemocratizacdo, novas leis e normatizacGes para a formacdo docente
surgiram e foram implementadas.

Nesse contexto, em 1988 € publicada a Constituicdo Federal (CF), que ja traz principios
e garantias para a docéncia, como a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; e o pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas.

Adiante, em 1996 é publicada a Lei de diretrizes e bases da educagdo nacional
(LDBEN), Lei 9394/96'2, reiterando a liberdade de ensinar, o pluralismo das ideias e
concepcdes pedagogicas, ja garantidas pela CF, e nela se define a Unido como responsavel pela
elaboracao de um Plano Nacional de Educacédo (PNE).

A LDBEN também apresenta fundamentos para a formacdo dos profissionais da
educacdo, contemplando as perspectivas cientificas e sociais de suas competéncias de trabalho:

a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados, a capacitagdo em

13 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm



servigo e o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e
em outras atividades.

A LDBEN traz, como uma alternativa aos cursos de licenciatura e pedagogia em nivel
superior, os institutos superiores de educacéo e as Escolas Normais Superiores, que ofereceriam
uma formacao de ensino superior de curta duragcdo e mais baratos. O objetivo inicial da LDBEN
era que em dez anos todos os professores que atuavam na educagdo basica tivessem formacao
no ensino superior. Cabe ressaltar que, ainda hoje, esta meta ndo foi atingida, mas desde 2017,
a LDBEN prevé a realizacdo de processos seletivos diferenciados aos cursos superiores de
pedagogia e licenciatura para professores das redes publicas de educacgéo bésica.

A necessidade de formar professores em nivel superior colocava para o pais um grande
desafio, pois implicava o atendimento de milhares de professores das mais diferentes areas, 0
que era altamente oneroso. Buscando financiar esta empreitada foi criado, em 1996, o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), que comecou a vigorar em 1998. Este fundo destinava-se a remuneracdo de
professores e manutencao e desenvolvimento do ensino fundamental. No entanto, nos primeiros
cinco anos desde a implementacédo desta lei também seriam destinados recursos para a formacgéo
de professores leigos. O FUNDEF tinha duracdo prevista de 10 anos, expirando em 2006, e foi
substituido e ampliado pelo FUNDEB.

Atualmente, a LDBEN prevé que

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a

oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redacdo dada pela lei n°
13.415/2017).

Cabe ressaltar que, para além da formacéo inicial, a LDBEN também institui como
responsabilidade da Unido, Estados e Municipios promover a formagdo continuada e a
capacitacdo dos profissionais do magistério.

Além da preocupacdo com a formac&o inicial e continuada dos docentes, a LDBEN
também traz dispositivos voltados para a valorizacéo dos profissionais da educacdo, como piso
salarial profissional, periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na carga
de trabalho, condi¢cdes adequadas de trabalho, planos de carreira para 0 magistério publico,

dentre outros.

14 LDB - Lei n°9.394/1996Paragrafo 4° do art. 87 (revogado)



Em 2001 € aprovado o Plano Nacional de Educacao (PNE) 2001-2010. Uma das maiores
criticas a este plano foi a omissao da responsabilidade da Unido sobre a formacéo docente, que
foi deixada muito a cargo dos municipios e estados. A estratégia adotada pelo pais diante dos
desafios da educacdo e da formacdo de professores, ainda hoje, é a elaboracdo de planos
decenais, que contém metas a serem cumpridas e que devem ser avaliadas ao final do periodo.

Em 2002 sdo publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena,
por meio da Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002. As diretrizes tinham como
principio a formacao profissional para a docéncia na educacdo bésica, a articulagdo tedrico-
pratica, na qual os contetidos deveriam funcionar como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias e a exigéncia de que o estagio curricular supervisionado fosse realizado a partir
do inicio da segunda metade do curso, o que tinha como objetivo superar a logica do “3 +17,
na qual os trés primeiros anos do curso de licenciatura e pedagogia eram destinados ao estudo
das disciplinas especificas de cada area e o Gltimo ano para a formacéo didatica, que vigorava
desde a década de 1930, “sob o ranco da divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual”
(MILITAO; CRUZ, 2021, p.20).

Como jéa discutido, uma prescricdo ndo define a realidade e, ja havendo uma cultura nos
cursos de formagdo, como indicado por Garcia (2016), a ampliacdo da carga horéria didatica e
antecipacdo dos estadgios nao foi capaz de modificar substancialmente a dicotomia
teoria/prética, como é relatado por um dos licenciandos que participou de sua pesquisa em 2005:

Na realidade, a gente s6 tem contato com a escola quando a gente vai dar aquele um
més de estagio, que é, na realidade, um contato que certamente a gente vai ter aqueles
dois semestres de estagio, Estagio | e Estagio Il. E o contato que a gente tem com a
escola, mas a gente ndo mantém um vinculo com a escola, tipo a escola ndo ta aberta
pra gente ir la e propor alguma atividade diferente, entdo ndo existe esta relagdo entre
a universidade e a escola. Eu acho que é uma coisa falha, que deveria de ter algum
projeto, alguma coisa assim tipo os cursos de licenciatura trabalharem diretamente
com as escolas, tipo as disciplinas de Laboratério que a gente teve, fizeram a gente
montar atividades aqui e ter uma escola pra onde a gente pudesse levar pra ver se isso
realmente vai dar certo, se isso vai ser receptivo para os alunos. Entdo eu acho que

eles [...] necessitam de ter esse contato. (Aluna A, Lic. Matematica, 2010) (GARCIA,
2016, p. 145)

Em 2006 sdo publicadas as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de
Pedagogia, que “sistematizaram a docéncia como identidade e principio norteador” para o
curso, “conforme consensuado pelo movimento dos educadores, agregada a possibilidade de
construcgdo e requerimento de conhecimentos pedagdgicos em diferentes modalidades e espagos
educativos tendo a gestdo e a pesquisa como elementos constituintes” (MILITAO; CRUZ,
2021, p.19).



O Brasil, diante dos desafios da educacdo e, portanto, da formacao docente, tragou como
estratégia a elaboracdo e publicacdo de PNEs, nos moldes do primeiro, de 2001, ja referido.
Todos os PNEs sé&o formulados por metas. Visando a cumpri-las, em 2007, foi langado o Plano
de Desenvolvimento da Educacéo e o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo®®. A
partir dai a formacdo de professores para a educacdo basica se tornou responsabilidade do
Ministério da Educacdo (MEC) e de sua Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), de modo permanente. A corresponsabilidade buscava colocar a formacao
docente como responsabilidade da unido, em parceria com estados e municipios e articular as
instituices de ensino superior e a escola bésica, visando ao cumprimento das metas
estabelecidas pelo PNE de 2001-2010. A partir de entdo, as politicas oficiais para a formagéo
de professores se encorpam, tendo como foco ndo somente a formacao inicial dos professores,
mas também a formag&o continuada e a valorizacao da docéncia.

Também em 2007, comecou a vigorar o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), com duragédo
prevista para 14 anos, que ampliou seu atendimento para as demais etapas da educacdo basica
além do ensino fundamental. Por lei o FUNDEB terminaria em 2020, mas neste mesmo ano ele
foi tornado permanente.

Atualmente, estamos sob a vigéncia do PNE (2014-2024), que se apresenta por meio da
Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, e € entendido como um instrumento de planejamento
que orienta a executa politicas publicas educacionais oficiais. Contém 20 metas que visam a
consolidar um sistema educacional que garanta o direito a educacdo em sua integralidade, no
que se refere a qualidade, acesso e permanéncia dos estudantes nas escolas.

As metas que se relacionam mais diretamente com o eixo “profissionais da educagao”
sdo as de 15 a 18 e, portanto, as reflexdes aqui elaboradas sdo voltadas para estas quatro metas.

A meta 15 visa a que todos os docentes da educacao basica possuam licenciatura em
nivel superior na area de conhecimento em que atuam. A meta 16 foca em dois objetivos: formar
em nivel de pds-graduacdo 50% dos professores da educacdo bésica e garantir formacéo
continuada a estes profissionais “considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes
dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2015, p. 275). Avangando para a meta 17, ela visa a
valorizacdo dos profissionais do magistério equiparando os rendimentos dos profissionais da
rede publica aos demais profissionais com formacdo equivalente. Por fim, a meta 18 visa a

assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os profissionais da

15 Decreto n° 6.094/2007. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2007/Decreto/D6094.htm



educacdo basica e superior publica de todo o sistema de ensino, tomando como referéncia o
piso salarial nacional profissional definido em lei. Apesar da Lei n°® 11.738/2008, que estipula
0 piso salarial, vir sendo implementada de modo gradativo, mesmo assim muitos entes
federativos tém apresentado dificuldade em cumprir o que determina a lei.

O levantamento realizado pela Diretoria de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo
(Divape/Sase/MEC), entre os meses de marco a abril de 2015, com 26 estados da Federacao e
o Distrito Federal, demonstra que 33,3% nao pagam o valor do PSPN” (BRASIL, 2015, p. 304).
Outro aspecto relevante deste levantamento é com relagdo ao cumprimento da composicéo da
carga horéaria, em que 40,7% dos docentes ndo tém a sua jornada de trabalho composta
conforme consta no § 4° do art. 2° da Lei n° 11.738/2008: méaximo 2/3 da carga horaria
destinados ao desempenho das atividades de interagdo com os educandos e 1/3 destinado as
atividades de planejamento, avaliagdo e formacéo.

A LDBEN, como nos alerta Alves (2018), previa a criagdo de uma a Base Comum
Nacional para a formacao de professores. Diante dessa demanda, “houve um grande movimento
de toda a sociedade na direcdo de produzir Diretrizes nacionais que seriam muito mais amplas
e que poderiam dar um rumo mais amplo e consequente para as propostas curriculares do pais”
(ALVES, 2018, p.46).

Ao ser elaborado um novo PNE o pais passou a ter novas metas e estratégias para a
educacdo e, com isso, novas diretrizes para a formacdo docente foram elaboradas. Com isso,
em 2015, foi aprovada uma nova Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
Basica, criando Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para formacdo continuada (DCNs), por meio da Resolucdo CNE/CP n.
02/2015%¢, de 1° de julho de 2015 que tinha por

finalidade organizar e efetivar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulagdo com os sistemas, redes e
institui¢des de educacéo basica e superior, a formacéo dos profissionais da educacao

basica. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo MEC (DOURADO, 2015,
p.301).

A Resolugdo CNE/CP n°2/2015 provocou movimentos de revisdo e discussdo nos
Cursos de Formacdo Docente de Instituicdes de Ensino Superior publicas e privadas. Deste
modo, buscou-se articular as diretrizes da formacao inicial e continuada de professores com as

diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo Basica, assim como a articulacdo entre a

16 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file



graduacdo e pos-graduacao e entre pesquisa e extensdo como principio pedagogico essencial ao
exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e da pratica educativa, colocando as
instituicGes de ensino superior como responsaveis prioritarios por conceber a formacao inicial
e continuada dos professores, ao mesmo tempo em que reconhecem os centros de formacéo de
estados e municipios como lécus de formagdo. Podemos notar aqui o esforgo em garantir uma
organicidade na politica de formacdo de professores, articulando a universidade, incluindo a
pos-graduacdo, e a escola basica, entendendo a tltima também como espago formativo.

O texto do documento realiza um didlogo com as discussdes educacionais no campo da
Formacgdo Docente e da Educacdo Baésica, visto que traz como eixos aspectos como a
interdisciplinaridade; a articulacdo entre teoria e pratica; a compreensdo do trabalho como
principio educativo na formacdo profissional; a pesquisa como forma de producdo de
conhecimento e a docéncia como base das licenciaturas.

As DCNs estruturaram o curriculo para a formacdo inicial docente da seguinte forma:
contetidos relacionados aos contetdos especificos da respectiva area de conhecimento ou
interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetdos relacionados aos
fundamentos da educacdo, formacédo na area de politicas publicas e gestdo da educacéo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

As diretrizes também definiram a pratica como componente curricular, que deveriam
ser distribuidas ao longo do processo formativo e ndo mais apenas ao final dele. Estas horas
deveriam contemplar, além do estdgio supervisionado, outras atividades formativas como a
iniciacdo cientifica, a iniciacdo a docéncia, a extensdo e a monitoria, entre outras, conforme o
projeto de curso da instituicdo. Também s&o previstas no documento normatizacdes a respeito
da formacdo continuada e da valorizagdo docente.

Resumidamente, podemos entender que as Diretrizes buscaram endossar a identidade
docente para os cursos de Licenciatura e, notadamente, Pedagogia, e a formacao de professores
calcada na articulagdo entre ensino-pesquisa-gestao e entre educacgdo superior e educacao bésica
(DOURADO; TUTTMAN, 2019, p. 202)

No entanto, dois anos ap6s a implementacdo do novo PNE, em 2016, Dilma Rousseff
sofreu o impeachment, por meio de um golpe de Estado juridico-politico-midiatico, que
usurpou o cargo da primeira presidente mulher do Brasil, reeleita, dois anos antes, com 54,5
milhdes de votos. Desde entdo, “estamos vivendo no Brasil um momento politico de ruptura

com o periodo anterior, dos governos populares, com importantes reverberaces na politica



educacional e no andamento da implantacdo do Plano Nacional de Educagdo” (OLIVEIRA,
2018, p.55).

Neste momento politico, pds impeachment de Dilma Rousseff, o governo golpista
colocou em pratica medidas que se configuraram como retrocessos relevantes, por meio de
programas e acOes voltadas para as politicas publicas oficiais sociais e educacionais.
Apontamos tais medidas como retrocessos porque, na contramdo de uma abordagem

democratica,

passaram a ser tomadas de forma mais centralizada e sem a participagdo mais ampla
da sociedade civil organizada. Além disso, passaram a ser permeadas por concepgoes
privatistas, desconsiderando os acimulos produzidos pelas entidades e institui¢des do
campo educacional comprometidas com a educacao publica de qualidade socialmente
referenciada (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 38).

Neste contexto antidemocratico, os debates que buscavam tecer uma Base Comum
Nacional sdo manipulados e, em seu lugar, é estabelecida uma Base Nacional Comum. Em
lugar de diagnosticar o que é comum aos diferentes contextos escolares e de formacéo e
consolidar esse comum por meio de diretrizes/referenciais, € realizada a imposi¢éo do que deve
vir a ser esse comum, estabelecido de cima para baixo, de fora e do alto dos cotidianos escolares
e de formacéo sobre eles.

Nessa trajetoria, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto documento
normativo, consolidou “uma direcdo crescente de determinacdo obrigatéria do que deve ser
feito por docentes e discentes e que contraria o que vinha sendo buscado aglutinar em momento
anterior” (ALVES, 2018, p.47), ou seja, uma Base Comum Nacional,

tem sido o carro-chefe das politicas educacionais desenhadas pelo Ministério da
Educacdo, especialmente apds o impeachment da Presidenta eleita Dilma Rousseff.
Impacta de forma direta as politicas direcionadas aos curriculos escolares, a formacéo

dos profissionais de educagdo, bem como o0s processos avaliativos nas escolas e
sistemas de ensino AGUIAR; DOURADO, 2018, p. 7).

Desprezando o processo de construcdo coletiva que vinha se dando em torno da
formacdo docente, em consonancia com os principios antidemocraticos da BNCC, em
dezembro de 2019, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 217, foi promulgada a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educa¢do Béasica (BNC-Formacao), ainda
em fase de implementacéo. Diferentemente das diretrizes anteriores, a BNC teve tempo recorde
de elaboracdo e discussdo (apenas dois meses) e fecha um ciclo mais amplo das politicas de
centralizacdo curricular da educacéo, articulando Curriculo da Educacdo Bésica (BNCC) —

AvaliacGes em Larga Escala (SAEB) — Formacdo de Professores (BNC- Formacdo).

17" Disponivel em http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file.


http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file

Consideramos que esta legislacdo se apresenta como um retrocesso, a0 mesmo tempo
em que se alinha a constituicdo de uma hegemonia cultural, integrando diversas
frentes de atuagdo principalmente tendo as politicas pablicas como mediagdo dos
principios neoliberalizantes na gestdo publica e que tém atacado de frente a educacéo
enguanto direito social e, por conseguinte, a formacéo de professores e professoras de
nosso pais (MILITAO; CRUZ, 2021, p.19).

Podemos notar no percurso das politicas publicas oficiais para formacdo docente
sucessivas mudangas na expectativa de solucionar os problemas enfrentados pela educacao
escolar brasileira, ou seja, entendendo que a formacéo docente integra uma luta maior por uma
educacdo de qualidade. Vinhamos avangando nessas lutas e debates coletivos que, com o golpe
de 2016, foram desconsiderados buscando impor uma politica publica oficial educacional e de

formacdo de professores, tal qual a charge de Tonucci (1997), abaixo:

Figura 5 - "Estimados professores, com estes novos programas acaba a era
das disciplinas, das carteiras em fila e das aulas das autoridades
catedraticas... repitam todos comigo: ‘Acabou a era... [traducéo livre]
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Na charge acima, podemos inferir que ha uma autoridade educacional ordenando aos
professores que de agora em diante uma determinada realidade deve ser mudada. As politicas
publicas oficiais carregam em si 0 desejo de mudar uma realidade, mas, como ja discutido, a
transposicdo de uma norma para a realidade ¢ uma impossibilidade, isso porque o0s

ordenamentos legais pensados para a formacéo docente ndo chegam em um terreno vazio, mas



sim em espacostempos onde ja estdo sendo construidos praticas e conhecimentos. Sendo assim,
prescricdes normativas ndo sdo capazes de definir uma realidade, embora tragam ordenamentos
para ela. 1sso acontece porque os agentes que a ela sdo submetidas as ressignificam na pratica,
de acordo com os usos que fazem delas, contextualizando-as a partir das possibilidades inscritas
em suas realidades.

Definir um curriculo oficial significa selecionar determinados saberes e deixar de lado
muitos outros. Nesse processo, determinados conhecimentos sdo consagrados e outros
desprestigiados. As politicas oficiais curriculares voltadas para a formacdo de professores
costumam acompanhar as politicas voltadas para a educagdo bésica e impactam os saberes e a
identidade da profissao.

Como demonstrado, uma politica pablica de formacdo docente reflete processos
historico-sociais, reflex6es educacionais, embates entre concepcdes do que € a escola e como
ela pode contribuir para a sociedade, traduzindo um territorio de disputa em que estdo em jogo
tensas relacfes de poder. 1sso porque a formacgdo de professores é percebida como uma area
estratégica para alcancarmos mudancas, visto que formar professores significa formar sujeitos
que tém a responsabilidade de educar as geragdes futuras.

Deste modo, a formacédo docente engloba muito mais do que um mero treinamento de
habilidades. Sendo complexa e campo de interesse politico e social o percurso realizado pelas
politicas publicas oficiais de formacdo docente acontece com avangos, recuos e lutas,
constituindo-se como redes complexas e hibridas.

Segundo Novoa (2017), as Escolas Normais, que tiveram historicamente um grande
papel na formagdo de professores perderam espago com a “universitarizagdo” da formagao
docente, acompanhada pelas concepcdes de professor-reflexivo e professor-pesquisador. Essa
transigéo trouxe significativa contribui¢do para o campo da formagéo docente, ampliou a sua
influéncia e producdo cientifica e aproximou os professores do espaco académico. No entanto,
também ocasionou o sentimento de abismo entre as ambicfes tedricas construidas e as
realidades escolares e dos professores, como se grande parte do que foi construido teoricamente
tivesse pouco contribuido para a condigdo socioprofissional docente. Pensando nesse fosso, 0
autor se pergunta como construir uma formacao de professores de modo que Se supere essa
distancia, sem que deixemos de valorizar a dimensdo universitaria, intelectual e investigativa
da formacao.

Compreendemos, com Noévoa (2017), que apesar de apresentarem fragilidades, as
instituicbes universitarias possuem um papel insubstituivel na afirmacdo e formacdo dos

professores e da educacdo publica. Portanto, uma alternativa a formacéo de professores deve



partir de criticas realizadas ao que temos agora como formac&o, isso para partimos delas para
buscar transformacdo e ndo a desmantelar. Também entendemos que a “formacgdo de
professores é um problema politico, e ndo apenas técnico ou institucional” (NOVOA, 2017,
p.1111). Reconhecemos que a universidade assumir a formacdo docente trouxe ganhos
significativos, nos planos académico, simbdlico e cientifico. No entanto, percebemos a
necessidade e o esforco de tecer um espaco mais dialdgico entre escola e universidade.
A respeito desse embate entre teoria e pratica, Garcia e Almeida apontam ser
necessario que se coloque esse debate no contexto do entendimento de pratica e dos
diferentes sentidos que essa palavra pode refletir de acordo com a perspectiva politica
e epistemoldgica privilegiada na interpretacdo e mesmo no texto das diretrizes. A luta
por valorizagdo da docéncia e de seus saberes e do indissociavel papel da prética na
producdo desses saberes é uma luta do campo da formag&o de professores que toma a

palavra pratica em sua complexidade, entendendo-a como praxis. (GARCIA;
ALMEIDA, 2018, p. 17)

Avancando, Alves (2010) sinaliza que, na perspectiva dos estudos com os cotidianos
ndo ha politica e pratica, no sentido de que as politicas também sdo praticas. Dessa maneira,
compreende-se as politicas como “agdes de determinados grupos politicos sobre determinadas
questdes com a finalidade explicitada de mudar algo existente em algum campo de expressao
humano”. Os grupos que realizam “praticas coletivas”, que se configuram como politicas, sdo
entendidos como qualquer grupo e ndo somente os grupos hegemaonicos. 1sso significa que as
praticas de grupos ndo hegemdnicos também produzam politicas, embora elas sejam
invisibilizadas pela oOtica de quem analisa politicas e busca na realidade apenas o que é
hegeménico, perdendo a capacidade de analisar o que ndo é. (ALVES, 2010, p. 49)

Diante do que é trazido pela autora, podemos afirmar que voltarmo-nos para a
compreensdo dos modos pelos quais docentes tecem saberes cotidianamente, em seu processo
de formacdo e autoformacédo, enquanto tessitura singular e coletiva, também pode contribuir
para alargarmos as proposicdes de politicas publicas oficiais, incorporando ao debate politicas
de formacdo docente ndo hegemonicas, mas que podem oferecer solugdes alternativas as
demandas anteriormente colocadas.

Como ja discutido, os instrumentos herdados pela ciéncia moderna nio sdo capazes de
captar essas producdes, tornando imperativo para as pesquisas com os cotidianos investir em

métodos, procedimentos e rigor outros, sobre os quais nos debrugaremos a seguir.



3 A TESSITURA DE UM METODO

Etimologicamente método quer dizer caminho e caminho se faz ao
caminhar
Pais, 2003, p.33.

Lembro-me como se fosse hoje: eu, dentro de um vestidinho vermelho,
diante daguelas criancgas... me senti a propria Chapeuzinho Vermelho
pronta para ser devorada pelo lobo... Estava posto o desafio. E que
desafio! Como fazer com que aqueles estudantes, desacreditados
pela/na escola, encontrassem o caminho do sucesso? Sinceramente, eu
néo sabia. O fracasso escolar estava carimbado na testa de cada um da
turma 403. O discurso do “eu ndo sei isso ndo, fessora” era,
praticamente, unanime. Estavam vestidos pela capa da incompeténcia.
Fui buscar a resposta junto a outros profissionais da prépria escola, de
outras e da universidade que estava cursando na época. O que fazer?
Muitas opiniGes, sugestdes, mas o caminho teve que ser desenhado por
mim e por eles. E foi.

Danielle Flauzino, 2017

Assim como nos contam a professora Danielle e 0 sociélogo José Machado Pais, a busca
por um método ou caminho desta pesquisa vem sendo feita no caminhar. A este respeito Ferraco
(2003, p.62) nos alerta que ter uma metodologia de andlise que precede o que se pretende
estudar, categorias preexistentes, impossibilita uma pesquisa com o cotidiano, pois enquanto se
esforca em prever e controlar o que encontrara a pesquisa encerra as possibilidades de “deixar
de praticar a mera confirmacdo de ideias preexistentes, tornando verdade aquilo que
gostariamos que fosse, aquilo que nossas hipdteses iniciais previam que encontrariamos
(OLIVEIRA, 2008, p. 142).

Para evitar este risco, nossa pesquisa parte em busca da descoberta do que existe, e ndo
da confirmagdo de pressuposicdes. E ciente do quanto a modernidade e seus métodos de
pesquisa levaram a insibilizacdo de muito daquilo que existe no mundo, buscamos encontrar
aquilo que ela invisibiliza e que se faz presente nos cotidianos das escolas e outros
espacostempos de formacdo docente. A busca €, portanto, escapar da razdo indolente e de suas

caracteristicas ja referidas e nos encontrarmos com a razdo cosmopolita.



A razdo cosmopolita, proposta por Santos (2000), seria uma contraproposta a razao
indolente capaz de instaurar a transicdo paradigmatica. Esse processo de transicdo compreende
a criacdo de formas alternativas de sociabilidade, buscando novos padrdes cognitivos, sociais,
politicos e juridicos e visa a conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social que estd em
curso no mundo hoje através da mudanga das concepcbes que se tem do tempo e a
temporalidade, propondo uma expansdo do presente e uma contracdo do futuro, l6gica oposta
a da razdo ocidental hegemonica. Isso se faz, seguindo a proposta do autor, por meio da
sociologia das auséncias, da sociologia das emergéncias e do trabalho de traducédo. O trabalho
de reconhecimento dos processos de autoformacéo cotidiana dos praticantespensantes das
escolas se inscreve nesses procedimentos.

A sociologia das auséncias busca desinvisibilizar praticas sociais tornadas invisiveis
pelos procedimentos da racionalidade moderna, que desconsideraram existéncias que
funcionam de modo alternativo ao dela e, ao restringir a legitimidade do que existe as praticas
e existéncias hegemonicas, contrai o presente. Essa sociologia também considera que as partes
de uma totalidade podem ser pensadas como totalidades em potencial ou, ainda, como partes
de totalidades diferentes, transformando as auséncias dessas perspectivas em presencas,
transformando objetos impossiveis em possiveis (OLIVEIRA, 2012).

Ap0s descortinar as experiéncias sociais existentes na contemporaneidade, ampliando o
presente, o trabalho de traducdo necessario visa a possibilitar um dialogo entre essas diferentes
experiéncias, criando um campo de inteligibilidade mutua entre elas de modo a ndo Ihes destruir
a identidade nem as tornar irreconciliaveis. Deste modo, seria possivel realizar uma leitura da
multiplicidade de saberesfazeres existentes no mundo e dela fazer emergir aspectos
convergentes e enuncidveis em sua semelhanca no seio das diferencas e especificidades
(OLIVEIRA, 2012). Os diferentes saberesfazeres docentes criados cotidianamente seriam,
nessa perspectiva, estudados em suas convergéncias visando ao autorreconhecimento de uns
em outros.

Para a sociologia das emergéncias cabe a tarefa de contrair o futuro, ou seja, deixar de
lado a visdo moderna de expansdo do futuro como progresso glorioso, “mesmo quando
incompativeis com as experiéncias presentes”’, advinda da visdo linear do tempo e da
planificacdo historia. Neste aspecto, a razdo cosmopolita difere das demais teorias de
transformacao social, que acreditam ser possivel que elas (as teorias) sejam capazes de gerar
praticas sociais transformadoras, pela aplicagdo da teoria na prética, trazendo a ideia de s6 o

que ja esté inscrito na realidade podera originar o que sera o futuro (OLIVEIRA, 2012, p. 22).



Para questionar as monoculturas produzidas pela razdo indolente, que esta na base da
modernidade e da producdo de epistemicidios e reducionismos que a caracterizam, Santos
(2010) afirma ser necessario que sejam identificados outros saberes e outros critérios de rigor,
gue operam em contextos e praticas sociais consideradas como ndo-existentes, instaurando uma
ecologia de saberes. A ecologia de saberes emerge, assim, da pratica da sociologia das auséncias
que permitiria reconhecer outros conhecimentos tornados invisiveis e substituiria a
monocultura do saber formal pelo reconhecimento das relagdes entre eles na perspectiva de
uma concorréncia epistemolodgica leal e da interdependéncia.

Voltando-nos as contribui¢des dessa ecologia para a compreensdo da tessitura dos
saberes docentes, Oliveira (2012) realiza duas articulagdes entre os procedimentos das
sociologias das auséncias e das emergéncias e as ecologias que delas emerge e a questao
educacional. A primeira € seu uso metodologico que nos permite desinvisibilizar os cotidianos
das escolas como espagotempo de producdo de conhecimentos, invisibilizados pela razéo
cientificista que provocou o desperdicio das experiéncias e negacdo dos saberes |& presentes,
criados e em interacdo. Apds serem desinvisibilizados, esses saberesfazeres podem contribuir
para a tessitura de justica cognitiva e social e para as possibilidades de emancipagdo social,
pensando-se nas possiveis contribuicBes da escola a transformacdo social democratizante. A
segunda refere-se aos aspectos epistemoldgicos levando a reflexdo sobre os conhecimentos em
si, fazendo-nos questionar o modo como sdo concebidos, os critérios de sua selecdo,
organizacdo e valorizagdo, além de ponderar acerca de quais valores estdo embutidos em tais
conteudos, bem como dos conhecimentos docentes nesse cenario. Ou seja, perceber 0s
conhecimentos docentes como uma rede de saberes, na qual se inscrevem convicgoes,
vivéncias, crencas e valores, a partir da perspectiva da ecologia de saberes, reconhecendo os
conhecimentos advindos da pratica e das reflexdes sobre a préatica em sua validade e
oficialidade.

Apostamos na capacidade desta nova epistemologia como uma inspiragdo para
pensarmos a contribuicdo da formacdo docente para a tessitura da democracia social, nao
pensando a transformacao social por meio de uma grande revolugdo, mas pela multiplicagdo de
acOes pedagogicas democratizantes cotidianas na construcdo presente de um futuro concreto de
possibilidades mais democraticas.

Oliveira (2003, p. 57-58) ao dialogar com as escalas de leitura de mundo de Santos
(2000) aponta que

Partindo das regularidades e permanéncias captadas nos estudos globalizantes
realizados através de “mapas em pequena escala”, podemos construir os modelos, mas
0s modos como as realidades locais expressam as normas e as modificam pelas suas



especificidades s6 podem ser compreendidos se “descemos” as singularidades, s6
perceptiveis nos mapas em “grande escala”. Mais que isso, acredito que estudar o
cotidiano contribui para a compreensdo do processo através do qual os aspectos
comuns compartilhados por praticas sempre distintas sdo transformados pelas
exigéncias de organizacdo e de busca de regularidades colocadas pelo pensamento
totalizante, em modelos constituidos pelos pontos de intersecdo nos conjuntos das
préticas.

Ao captarmos, desinvinsibilizarmos e compreendermos esses mapas em pequena escala
multiplicamos nossa experiéncia de mundo e, portanto, nossos conhecimentos e possibilidades
de intervir nele e criar alternativas. Dessa forma, ao escutar “com” os sujeitos que praticam as

escolas fortalecemos

0s sujeitos das escolas para, a partir dessa escuta e com eles, fortalecer processos
contra-hegemonicos de politicas educacionais cotidianas, como nos sugere Santos
(2000), voltadas para a “formacdo continuada” e o “curriculo”, tendo como
protagonistas os sujeitos que praticam a realidade (Certeau,1994). (FERRACO, 2007,
p. 74).

Complementarmente, deixamos de pensar o presente e o futuro como um par de opostos
para pensarmos no processo de “criacdo e gestdo das possibilidades de vir a ser” (OLIVEIRA,
2012, p.35), processo este que requer o reconhecimento e divulgacdo de existéncias do que ja
temos no presente e que sdo potencialmente transformadoras, ou seja, que possuem um
potencial contra-hegemaonico.

Portanto, as praticas de formagdo que serdo consideradas potencialmente
emancipatérias serdo aquelas nas quais sdo praticadas a justica cognitiva (ou seja, que
promovem ecologia de saberes), viabilizadas por subjetividades inconformistas das
praticantespensantes dos curriculos, como possibilidade de futuro, procurando compreendé-las
e maximiza-las.

O cotidiano é comumente percebido como o lugar da repeti¢do, da rotina. O “conceito
de rotinarizacdo reporta-se a prevaléncia de determinadas formas de conduta sustentadas por
uma ‘seguranca ontoldgica’, isto ¢, por uma confianga ou certeza de que a realidade ¢ o que ela
aparenta ser” (PAIS, 2003, p. 28-29). No entanto, ao recorrer a etimologia da palavra rotina,
Pais nos aponta para outro campo semantico, traz a ideia de rota, do latim rupta, de onde deriva
a expressao ruptura. Partindo dessa compreens&o, o autor concebe a rotina como o espagotempo
que possibilita que as acgbes inconscientes se tornem acgdes realizadas de maneira
deliberadamente consciente. (PAIS, 2003, p.29).

Nessa “encruzilhada entre rotina e ruptura” € que a sociologia do cotidiano passeia,
buscando o que se passa onde e quando aparentemente nada se passa. Para isso procura se
esquivar da ansia das grandes explicacdes que estabelecem fronteiras e sdo “insensiveis as

pluralidades disseminadas do vivido” e confundem “o que medem com a prépria medida” e se



aproximar de um conhecimento compreensivo a respeito dessas rotas/encruzilhadas que
revelam os “multiplos meandros da vida social que escapam aos itinerarios ou caminhos
abstratos que algumas teorias socioldgicas projetam sobre o social”, (PAIS, 2003, p.29- 30).

Partindo dessa premissa, a sociologia da vida cotidiana insere um novo objeto de estudo
aos ja consagrados da sociologia: a interagdo social e as situages de interagcdo. Remetendo a
Goffman, prossegue indicando o cara a cara que se realiza na vida cotidiana, como uma
dramaturgia, consistindo em um jogo estratégico. Nessa encenagdo, quando os atores s&o postos
diante de situagdes desconcertantes ‘“providenciam os concertos do que aparece como
desconcertante” (PAIS, 2003, p.15). Isso quer dizer que perante os imprevistos do cotidiano os
sujeitos criam modos de operar diante daquela situacdo e, com isso, criam saberes. Sendo assim,
os “contextos vivenciais dos individuos” assumem importancia para a compreensdo do mundo,
pois servem para “iluminar ou informar os contextos sociologicos”. Pais nos alerta que, quando
0s primeiros ndo iluminam, os segundos tornam-se teorias descoladas da realidade (PAIS, 2003,
p.18), invertendo o pressuposto do conhecimento cientifico moderno, no qual é a teoria que
“iluminaria” as vivéncias cotidianas.

Diante do exposto, 0 autor toma o cotidiano como uma “alavanca metodologica do
conhecimento” e prossegue afirmando que tomar a vida cotidiana como objeto socioldgico
implica em ndo lidar com um “conceito isomorfo”, mas sim um “objeto fragmentado e hibrido”
e que, portanto, escrever sobre a vida cotidiana ndo pode resultar em um texto onde as marcas
da complexidade que se pretende representar ndo estejam presentes e, consequentemente, o
resultado é uma escrita que se aproxima de um mosaico. Nesse sentido, procurou desenvolver
como procedimento metodoldgico a capacidade de se surpreender perante a realidade para ser
possivel problematiza-la, buscando transformar o familiar em exdtico (PAIS, 2003, p.11).
Sendo assim, podemos afirmar que a sociologia do cotidiano ¢ um “protesto contra todas
aquelas formas de reificacao do social, animadas por uma avassaladora ansia de possessao”
(PAIS, 2003, p.28). E ainda Pais quem afirma que a sociologia do cotidiano se interroga sobre
“0 que se passa onde nada se parece passar” e, ao se debrucar sobre tal interrogagédo, nos torna
cientes de que ¢ “nos aspectos frivolos e anddinos da vida social, no nada de novo do quotidiano,
que encontramos condic¢des e possibilidades de resisténcia que alimentam a sua propria rotura”.
Essa efervescéncia é invisivel, porque ndo deixa grandes marcas, visto que é sempre transitdria
(PAIS, 2003, p.28).

Dizer que o cotidiano é transitorio e efervescente significa que € impossivel tomar posse
do real e, para Pais, ter a consciéncia epistemoldgica dessa impossibilidade é uma condicéo

para entendermos alguma coisa do que se passa no cotidiano. Desse modo, “a sociologia do



cotidiano ndo se diferencia das outras sociologias pelas realidades que privilegia nem pelo que
diz sobre essas realidades, mas simplesmente, pelo proprio dizer” (PAIS, 2003, p.31), visto que
se volta para a “recuperacao dos aspectos efervescentes, espontaneos e flexiveis da vida social
gue nao se encaixam nos rigidos modelos cientificos que exigem que a mobilidade social se
regule pela imobilidade das formulas, modelos ou quadro-conceptuais que tantas vezes servem
de ponto de partida aos processos de investigacao” (PAIS, 2003, p. 32).

Partindo da consciéncia epistemoldgica de que € impossivel tomar posse do cotidiano e
oferecer a partir dele uma explicacdo generalizante a seu respeito e, ainda, voltando-nos para o
esforgo de compreender como docentes de um determinado grupo tecem os saberes proprios da
profissdo, temos encontrado um movimento nas narrativas desses sujeitos que emergem das
rodas de conversa e dos seus memoriais que tém se mostrado um caminho para nos
surpreendermos com o que nos é familiar e aprender. 1sso acontece porque essas experiéncias
“frivolas™ do cotidiano docente ao serem narradas buscam a atencdo e a compreenséo dos pares.
Nesse movimento de chamar atencdo para o ordinario, 0s acontecimentos tomam outro corpo,
evidenciando a riqueza do que se passa onde nada se parece passar.

Uma consideragdo importante a respeito do que tem sido evidenciado pelo papel que
essas narrativas desempenham na pesquisa € a importancia de criar e consolidar vinculos com
essas docentes, para que se sintam a vontade para narrar suas experiéncias sem que haja
julgamentos. Podemaos, por assim dizer, que o fato do pesquisar estando no meio e fazendo
parte do grupo (oferecendo essa escuta de dentro) é o que torna esta pesquisa possivel.

Certeau utiliza a metafora de “voyeurs ou caminhantes” para discutir a respeito do que
conseguimos captar por meio de um olhar externo e do alto em relagdo ao que é possivel
perceber por um olharsentir horizontal, que esta junto. Para ilustrar essa percepcdo, relata que
Manbhattan, do alto do 110° andar do World Trade Center, se traduz em uma “gigantesca massa”
imovel. Este olhar cria uma ficcéo, cria leitores que sdo capazes de modificar a complexidade
e a legibilidade da cidade, “ser apenas este ponto que vé, eis a ficcdo do saber”. Sob essa dtica
é possivel criar um sujeito universal, andnimo, eliminando tudo aquilo que néo é tratavel
(desvios/anormalidades/resisténcias) porque ndo perceptivel do alto. Esta cidade-conceito
privilegia o progresso ao passo que rejeita a sua condicdo de possibilidade, como espaco de
tecnologia cientifica e politica (CERTEAU, 2003, p. 169-174).

Em contraponto, quando nossos corpos caminham por entre as ruas da cidade, embaixo,
passo a passo, “onde vivem os praticantes ordindrios da cidade”, que a cada passo Unico tecem
os lugares, nos enlacamos a outros corpos, tornando cada corpo ‘“um elemento assinado por

muitos outros”, produzindo uma rede onde se entrecruzam multiplas historias, “formadas de



fragmentos de trajetérias”. Escrevemos, assim, um texto que ndo somos capazes de ler, que
escapa a legibilidade, que se modifica indefinidamente, “escapando as totalizagdes imaginarias
do olhar”. Existe, portanto, algo na cidade habitada que um olhar que s6 vé a superficie, que
elimina as contradi¢6es, ndo é capaz de enxergar. De baixo conseguimos perceber o pulular de
“praticas microbianas, singulares e plurais” (CERTEAU, 2003, p.171-176).

Oliveira e Alves (2002, 2008) nos mostram que para ter acesso as experiéncias escolares
negligenciadas por tanto tempo é preciso promover a associacdo entre 0s procedimentos
metodoldgicos da pesquisa nos/dos/com os cotidianos com a sociologia das auséncias. E ela
que permite que as descobertas das criagdes cotidianas viabilizem que, posteriormente, se
consiga identificar nessas experiéncias seu potencial democratizante e emancipatorio, visando,
assim, a multiplicacdo delas pelo uso dos procedimentos da sociologia das emergéncias.

Do ponto de vista procedimental, entendemos, com Pais, que as fontes orais “permitem
uma maior aproximagcdo tanto aquelas facetas do quotidiano que se encontram mais ligadas aos
pequenos incidentes da vida doméstica, ao modo de viver intimo etc., como a realidade de
grupos sociais situados a margem do poder (...) em relacdo aos quais € possivel deitar médo a
documentos escritos”. Ainda, as fontes audiovisuais exercem um papel nao apenas de fonte de
informagdo, mas como “fontes de estruturagdo do quotidiano” (PAIS, 2003, p.19), dai a
importancia de recorrer a elas.

Reconhecer o relato como fonte de pesquisa envolve uma op¢do que é a0 mesmo
tempo politica e epistemoldgica muito mais que metodoldgica, por evidenciar a busca
de uma producdo pos-abissal de um conhecimento prudente e ndo indolente (Santos,
2010, 2004 e 2000). Exige tanto o reconhecimento da produgdo intencional de
auséncias no campo da producdo cultural na sociedade em geral e, sobretudo,
multiplicada e redimensionada no espacotempo das escolas, quanto um renovado
entendimento da experiéncia pessoal e social e dos saberes do senso comum para a
superacdo da linearidade pela coexisténcia, da hierarquia, dos epistemicidios e das
monoculturas pela ecologia e da dominacdo pela traducdo (SUSSEKIND, 2012).
Implica, também, de certo modo, no enfrentamento das impossibilidades do Ego
Cartesiano (AOKI, 2005c) e das possibilidades da complexidade e do caos, € na

superacdo do Paradigma Cientifico como forma Unica ou melhor de conhecer.
(SUSSEKIND, REIS, 2015, p. 618)

Entrelacando esse entendimento com a metafora de Certeau, vemos nas narrativas
docentes, registradas por meio de videos e escritos, uma ferramenta metodoldgica para
caminharmos por entre os saberes docentes, ao invés de oferecermos a eles um olhar do alto
que so capta o hegeménico, sendo, também, a metodologia do curso de formagdo que vimos
desenvolvendo.

Sendo assim, superando a preocupacao que alguns estudos t€m com a contaminagao que

a aproximacao entre pesquisador e objeto pode causar, aqui, as narrativas e os sujeitos que as



narram possuem estreita relacdo com a pesquisadora, que vé na propria aproximagiao a
expectativa de uma pesquisa “com” os cotidianos e nao “sobre” os cotidianos, a possibilidade
de ampliar as possibilidades de compreensdo das experiéncias narradas. Tal expectativa ¢

plausivel, pois

Pesquisar “sobre” traz a marca da separagdo entre sujeito e objeto. Traz a possibilidade
de identificarmos o cotidiano como objeto em si, fora daquele que o estuda, que o
pensa ao se pensar. Traz a marca do singular, do identificavel em sua condicdo de
objeto. Pesquisar “sobre” aponta a logica da diferenga, do controle. Resulta no sujeito
que domina, ou cré dominar, o objeto. Um “sobre” o outro, que “encobre”, que se
coloca “por cima” do outro sem entrar nele, sem o “habitar”. Pesquisar “sobre” sugere
a intencdo de poder falar do outro a partir do outro, isentando-nos desse outro,
colocando-nos separado desse outro. (FERRACO, 2003, p.6)

Portanto, este trabalho traz as narrativas docentes tanto como procedimento
metodologico de pesquisa, por considera-las como um meio ajustado e fecundo para a tessitura
de conhecimentos a respeito dos saberes e realidades da docéncia, assim como um instrumento
pedagégico (DOMINICE, 1988, apud SOUZA, 2008, p.91) de formagdo e autoformagio
docente, na medida em compartilha-se a compreensdo de Névoa (2010) da formagdo como um

trabalho de reflexao sobre os percursos da vida.

3.1 Narrativas como procedimento metodologico

A memodria guardara o que valer a pena. A memoria sabe de mim mais
que eu; e ela ndo perde o que merece ser salvo
Galeano, 1995

O paradigma moderno definiu como valido apenas o conhecimento cientifico e, com
isso, deliberou 0 modo como o conhecimento deveria ser expresso: escrito, objetivo, “neutro”
e descontextualizado. Por meio desse processo padronizador, o cientificismo hierarquizou néo
sO 0s saberes como as formas de sua expressao.

O processo pelo qual a escrita cientifica e as estatisticas se colocaram em posicao
superior as demais formas de expressdo se deu por meio de desqualificacdes sucessivas das
formas de expressdo ligadas a oralidade e a gestualidade, e ao caréater fisico da escrita e dos
numeros. Essas normas foram filtrando os elementos sensiveis dos discursos cientificos,
criando uma nocdo abstrata de texto. Apenas o conhecimento produzido por meios que
poderiam ser reproduzidos seria valido, e apenas as apresentaces dele que assumissem essa

aparente impessoalidade seriam aceitas. Dessa forma, nenhuma qualidade (0 modo variével



como as agdes seriam executadas) caberia. O resultado desse processo foi a producéo de uma
escrita cientifica despersonalizada, generalizante e formal (OLIVEIRA; GERALDI, 2010).

A hierarquia referida acima permite que determinados discursos sejam adotados como
verdades ao passo que coloca os demais em posicdo inferior, delineando um sistema de excluséo
de discursos ndo aceitos como verdades, pois na medida em que apenas um € aceito como
verdadeiro, os demais s@o excluidos ou desqualificados, seja pela sua rejeicdo ou pela falta de
legitimidade da autoria docente nos/dos curriculos (GARCIA; OLIVEIRA, 2010). Uma das
principais justificativas para a hierarquizacdo entre as maneiras de se construir conhecimentos
e suas enunciacGes é a suposta neutralidade presente na produgdo do conhecimento e no
discurso cientificizado. No entanto, essa imparcialidade é inatingivel e ja foi refutada por
diversos tedricos, que evidenciaram a interferéncia contextual do observador no objeto e do
narrador sobre aquilo que narra.

Portanto, carecemos de outras formas de expressar o aprendido, através de uma légica
emergente, que seja capaz de narrar os diferentes fazeres/saberes/valores/emocdes que circulam
no mundo, gerando discursos que nédo interditem a visdo de horizontes maiores, mais plenos,
criativos, incertos e provocativos, atributos de um novo ser que arrisca 0 pensar complexo
(OLIVEIRA; GERALDI, 2010).

Tomamos as narrativas como possivel forma de nos esquivarmos do discurso
racionalista produtor de verdades, entendido como composi¢do de situagcdes universais, tirando
da realidade apenas o que € constante e repetivel (BAKHTIN, 1993, apud JOBIM, 1995),
invalidando verdades do real, aquelas efetivas, circunstanciais, presentes na vida cotidiana. Ao
optar por narrar a vida, ao invés de produzir discursosverdades, assumimos a vontade de
revalorizar os saberes, discursos e conhecimentos de grupos cujos saberes e praticas foram
invalidados em nome da suposta universalidade de uma forma parcial de cultura, a ocidental
burguesa, com sua prepoténcia de ser superior e, por isso, a unica valida.

Essas interdi¢des de outros discursos provocaram a subalternizacdo dos que os portam,
desperdicando o que eles tém para nos contar e, consequentemente, limitando o nosso horizonte
de “outras praticas discursivas e de conhecimento, bem como outros modos de interacéo entre
os diferentes discursos e conhecimentos” (GARCIA, OLIVEIRA, 2010, p.44).

Vemos a recuperagdo da diversidade dos discursos, desperdicada pela logica
hegeménica, como capaz de ampliar nossas possibilidades de conhecimentos e argumentagdes
e, ainda, como caminho para produzirmos uma “interdiscursividade, ou seja, a constitui¢do de
uma relacdo ecologica, de autoridade partilhada, entre diferentes discursos” (GARCIA,

OLIVEIRA, 2010, p.49).



Sendo assim, as narrativas dos praticantes do cotidiano revelam-se como uma
experiéncia capaz de expandir o presente, conforme a proposta da Razdo Cosmopolita
formulada por Santos (1996).

Narrar (do latim, narrare), que etimologicamente significa “fazer conhecer”, pode ser
um caminho para promover essa expansao do presente. Segundo Benjamin (1994, p.
37) a arte de narrar ¢ um acontecimento infinito, “pois um acontecimento vivido ¢é
finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que o acontecimento
lembrado [narrado] é sem limites, porque é apenas uma chave para tudo o que veio
antes e depois”. Por meio do ato de narrar experiéncias, penso que ¢ possivel
multiplica-las, agora no presente, desafiando a razdo indolente e o desperdicio de

experiéncias que tém caracterizado a compreensdo ocidental do mundo moderno
(REIS, 2014, p. 128).

“Ha mais de vinte anos o recurso das narrativas vem sendo usado na formacao docente
e na pesquisa”. O uso de narrativas como método de pesquisa decorreu, em parte, do mal-estar
surgido dentre os pesquisadores em falar sobre a escola ao invés de falar a partir ou com a
escola e, também, pesquisar sobre os professores em vez de com os professores. (LIMA;
GERALDI, C; GERALDI, W, 2015, p. 18).

Para Bruner (1998, apud LIMA; GERALDI, C; GERALDI, W, 2015.), a experiéncia
humana no mundo social e o seu conhecimento sdo organizados pela narrativa que, por sua vez,
¢ organizada a partir das experiéncias particulares dos sujeitos e as idiossincrasias que delas
emergem alcancam validade quando se aproximam dos repertorios e das vidas de quem as
escutam, nas suas correlagcdes com a realidade, assim como a autoridade de quem a narra reside
na sua experiéncia acumulada. Isso quer dizer que a relevancia de uma narrativa nao esta no
fato dela ser verdadeira ou ndo, mas sim na sua capacidade de evocar/provocar. Esse
conhecimento narrativo é passivel de ser utilizado futuramente por outros sujeitos.

Uma histéria contada, ao ser extraida pelo ouvinte do contexto narrado, pode ser
recontextualizada em outras situagbes ou experiéncias, produzindo novas
compreensdes entre 0s contadores e 0s ouvintes. E isso que confere a narrativa um

carater quase universal (BRUNER, 1998, apud LIMA; GERALDI, C; GERALDI, W,
2015, p. 25).

Essa “utilidade” da narrativa ¢ abordada como sendo fértil para o processo de

compreensdo da autoformacédo docente, visto que

usamos as palavras para narrar e atribuimos a elas diferentes significados, de acordo
com aquilo que escolhemos contar. A narrativa é viva e da sentido as vivéncias por
meio das palavras. S&o verdades para uns, sdo construcdo para outros, ndo importa,
pois 0 que me interessa aqui é ouvi-las, conhecé-las e com elas dialogar na tentativa
de tecer histdrias das escolas, das professoras, de sua formacao e do espagotempo em
gue vivem e atuam (REIS, 2014, p.102).



Além da possibilidade do uso das narrativas como recurso metodoldgico para
pesquisarmos o0s saberesfazeres docentes, visto que ao compreendermos uma vida ou parte dela
(SOUZA, 2008) é possivel desvelarmos processos historicosocioculturais referentes ao
contextos de diferentes sujeitos, revelando e valorizando os conhecimentos narrados por
professoras e possibilitando uma pesquisa no qual as professoras sejam coautoras da pesquisa
(ao inveés de falar sobre as professoras, falar com as professoras), Reis (2014) toma as narrativas
como possibilidade de aporte para a formacao continua numa perspectiva ecoldgica, visto que
reconhece 0s diversos saberes presentes na constituicdo da formacédo docente.

Josso (2002) compreende a formagdo como um processo de conhecimento. Esse
processo, que chamamos de autoformacdo, se da na medida em que o sujeito se da conta dos
modos como, em suas experiéncias, apropriou-se e teceu conhecimentos.

Este movimento de metacognicao ¢ propiciado quando o “sujeito desloca-se numa
andlise entre o papel vivido de ator e autor de suas experiéncias” (SOUZA, 2008, p. 91)

Nossa pesquisa utiliza uma metodologia politico-epistemologica que parte de critérios
baseados em outras logicas de fazer pesquisa que ndao as hegemodnicas. Assim, nos aliamos a
proposta de investigacdo-formagdao (JOSSO, 2002) e pautamos nossa pesquisa no
compartilhamento de narrativas de historias de vida e experiéncias-praticadas (REIS, 2014),
percebendo que estas sdo/estdo sempre imbricadas, pois vividas por professoras e estudantes de
diferentes licenciaturas que participam das rodas de conversa que acontecem no Curso
Conversas (curso de extensdo organizado pelo grupo de pesquisa ConPAS, que utiliza a
metodologia das rodas de conversa e que sera abordado mais adiante).

Defendemos dessa forma que os campos metodologico, epistemologico e politico sao
inseparaveis entre eles. Nesse sentido, nossos estudos apontam para a compreensdao dos
cotidianos escolares como espagos e tempos para além da ideia de repeticdo e reprodugdo do
senso-comum € justapostos numa postura politica que predetermina nossas escolhas
conceituais. Nessa perspectiva usamos “a abordagem biografica como um instrumento ao
mesmo tempo de formagdo e de pesquisa” (JOSSO, 2010, p. 133).

Dessa forma, as narrativas compartilhadas sdo compreendidas como relatos de autoria
de produgdo curricular e o seu compartilhamento proporciona, além de outras produgdes
curriculares, uma formacao centrada na experiéncia que vimos denominando de autoformagao,
pois ao narrar suas experiéncias se debrugam sobre ela realizando a operagdao descrita por
Pineau (2008, p. 67):

A autoformacao corresponde a uma dupla apropriacdo do poder de formacao: é tomar
em maos este poder — tornar-se sujeito — mas é também aplica-lo a si mesmo e tornar-



se objeto de formagdo para si mesmo. Esta dupla operacdo desdobra o individuo em
sujeito e objecto de um tipo muito particular, que podemos denominar de
autorreferencial.

O uso das narrativas ¢ compreendido também como forma de desinvisibilizagdao de
experiéncias que tém sido desperdicadas por uma logica monocultural e hegemonica
(SANTOS, 2010) intrinseca a concep¢ao moderna de escola. Por meio das narrativas, pode-se
compartilhar experiéncias e praticas curriculares locais legitimando dessa forma a producao dos
diferentes sujeitos e dos diversos conhecimentos, tecidos cotidianamente. Temos consciéncia
de que nem todas as experiéncias praticadas compartilhadas se traduzem em “realidades
emancipatorias” (OLIVEIRA, 2012), mas entendemos que “o conhecimento emancipagdo ¢ um
conhecimento local criado e disseminado através do discurso argumentativo e que s6 pode
haver discurso argumentativo dentro de comunidades interpretativas” (SANTOS, 2010, p. 95).
Compreendemos, entdo, a importancia de sair do lugar das metanarrativas, que sdo somente
uma idealizagdo porque narram o que ¢ pensado € nao o que existe, propiciando espagos e
tempos de narrativizacao das experiéncias praticadas que intentam discutir € argumentar sobre
0s processos emancipatorios, criados € por criar.

Nesse sentido, a pesquisa investigacdo-formacdo que envolve as narrativas tem nos
mostrado que hé experiéncias curriculares diversas, formadoras e emancipatorias que nao estao
nos “manuais de ensino”, pois professoras estdo longe de serem consumidoras passivas de
pacotes e novas metodologias apresentados pelas secretarias de educacao, sdo sim, produtoras
(CERTEAU, 2003) de curriculos e conhecimentos, pois

no interior dessa escola e de muitas outras espalhadas pelos cantos e esquinas,
visivelmente invisiveis, professores e professoras estdo a construir e reconstruir

experiéncias, fazendo e refazendo a histdria, sem glorias, anonimamente (PRADO;
MORAIS; ARAUJO, 2011, p.59).

Por isso, € necessario desinvisibilizar essas produgdes e as narrativas desses sujeitos a
fim de exercitarmos o nao desperdicio de experiéncias proposto por Santos (2010), expandindo

assim o presente e possibilitando a concretizagdo de um futuro possivel.

Para “expandir o presente” ¢ necessario, entdo, viver e narrar, na perspectiva de
multiplicar as experiéncias que se apresentam por meio das diversas formas de ser e
estar no mundo. Essa expansdo do presente deve entdo ser um tempo de experiéncias,
pensando que as experiéncias sdo vividas por sujeitos sociais e singulares, “cuja
diferenca ndo pode ser reduzida a uniformidade, uma diferenca que se mantem
diferente” (Hardt; Negri, 2005, P. 139); Podemos pensar as narrativas como outras
formas de viver o presente, atribuindo sentidos as experiéncias ao invés de desperdi¢a-
las, desconsiderando suas existéncias e validade. (CAMPOS; REIS, 2016, p. 112)



Portanto, compreendemos a narrativa com resultante “daquilo que somos e em que
acreditamos”, produzida “no seio da relacao de circularidade entre as influéncias que vivemos
no meio social” (GARCIA; OLIVEIRA, 2010, p.41). A respeito dessa circularidade, Ginzburg,
ao discutir a circularidade entre as culturas e suas classes sociais, discute

até que ponto a primeira esta subordinada a segunda? Em que medida, ao contrario,
exprime contelidos ao menos em partes alternativos? E possivel falar em circularidade
entre 0s dois niveis de cultura? Os historiadores s6 se aproximaram muito
recentemente — e com certa desconfianca — desses tipos de problemas. Isso se deve
em parte, sem dulvida alguma, a persisténcia de uma concepcdo aristocratica de
cultura. Com muita frequéncia ideias ou crengas originais sdo consideradas, por
definigdo, produto das classes superiores, e sua difusdo entre as classes subalternas
um fato mecénico de escasso ou mesmo de nenhum interesse; como se ndo bastasse,

enfatiza-se presungosamente a “deterioragdo”, a “deformacdo”, que tais ideias ou
crencas sofreram durante o processo de transmissdo (GINZBURG,1987, p.17).

No entanto, o pensamento hegemonico, que rege 0s processos sociais, negligencia esta
circularidade e a polissemia do mundo ao passo que assume certos discursos como validos em
detrimento de outros tomados como imprecisos, inverossimeis e, portanto, inferiores. Por este
mecanismo de validagdo cria-se uma hierarquia entre os diferentes discursos que oferece mais
poder a um que a outros.

Vimos que nessa producdo de inexisténcia e de desperdicios de experiéncias aliam-se a
I6gica hegemdnica de producdo e validagdo dos conhecimentos, o paradigma cientifico
moderno, e os valores capitalistas. Os sentidos produzidos por essa operagdo, por serem
dominantes, s&o inculcados na cultura afetando ndo apenas 0 modo como as experiéncias sao
validadas, mas também o modo como séo vividas, visto que tal légica preconiza a acumulacéo,
produtividade e celeridade, afeta 0 modo como damos sentidos e nos deixamos afetar por nossas
experiéncias. Por conta dessa l6gica produtivista e indolente, por vezes, ndo nos deixamos
afetar pelo que nos acontece e pouco nos debrucamos sobre o experienciado, dai que criar um
espacotempo onde seja oportunizado ‘“escavar” o vivido pode se mostrar potente para
desinvisibilizar experiéncias, oferecendo novos sentidos e poténcias a elas.

Um dos objetivos do trabalho com as narrativas €, nesse sentido, o de fazer emergir
realidades epistemologicas e expressivas diferenciadas a partir do estudo dos
“universos cadticos’ encontrados nas praticas sociais, nas situagdes da vida cotidiana
(...), dos quais emergem realidades “auto-organizadas”, tecidas a partir das

possibilidades de intervencdo dos sujeitos sobre as prescri¢des normativas e sobre o
mundo social concreto (OLIVEIRA; GERALDI, 2010, p.24)



4 A TESSITURA DE UM PROJETO DE EXTENSAO E PESQUISA: O CONPAS

O CAp/UFRJ, institui¢do com mais de setenta anos de histéria e na qual surge o projeto,
até 1998 tinha seu ingresso no Ensino Fundamental por meio de provas de selegao, mantendo
uma prova de nivelamento para os segmentos seguintes. Tais sele¢des eram muito concorridas
e complexas.

Dessa forma, podemos imaginar o perfil dos estudantes que historicamente ocupavam
as carteiras da escola e como tal publico veio se modificando com a democratizagao do processo
de acesso, que passou a ser feito por sorteio.

Com a mudanga do perfil dos estudantes do Colégio, os docentes se viram diante do
desafio de continuar oferecendo uma educacdo de qualidade, mas agora inclusiva e
democratica. Diante disso, docentes do CAp/UFRJ buscaram trocar experiéncias com outros
docentes de outros espacostempos (REIS, 2014), que sempre tiveram acesso democratico, ou
seja, de escolas publicas municipais.

A partir dessa necessidade de reinvencao e de reflexdes sobre modos de enfrentamento
dos desafios da formacdo continuada e da docéncia democratica, o Projeto de Extensdo!'®
“Conversas entre professores: a pratica como ponto de encontro, outra forma de pensar a
formagdo e os curriculos praticados”!® nasce, em 2010, promovido por um grupo?’ de docentes
do setor Multidisciplinar?! do CAp/UFRJ, objetivando tecer uma politica de formagdo
continuada, que partisse do entendimento de que a formagao docente ocorre na relagdo com o
outro, com seus pares, em um contexto. Segundo Reis,

0 projeto nasceu do desejo de trocar experiéncias com colegasprofessoras de outros
espacostempos escolares. Dessa forma, representou uma tentativa de (re)inventar as
escolas que temos, a partir de conversas com professoras que vivem o0s cotidianos
escolares. Justificou-se, portanto, por sua intencionalidade de fortalecimento em

nosso papel de professorasautoras, buscando caminhos para pensar uma escola
publica democrética em seus saberes e acessivel a todos (REIS, 2014, p. 105).

18 A Extensdo Universitaria é a agdo da Universidade junto a comunidade que possibilita o compartilhamento,
com o publico externo, do conhecimento adquirido por meio do ensino e da pesquisa desenvolvidos na
instituicdo. Disponivel em: https://proex.ufes.br/o-que-e-extensao-universitaria.

19 Inicialmente o projeto de extensdo chamava-se “Conversas entre professores: a pratica como ponto de
encontro, outra forma de pensar a formacao e os curriculos praticados”, em 2015 passa a ter o carater de
projeto de pesquisa e extensdo e passa a ser a denominado “Conversas entre professorxs: alteridades e
singularidades”.

20 Notadamente as professoras Graga Regina Franco da Silva Reis e Renata Flores.

2L No CAp/UFRJ denominamos como Setor Multidisciplinar o setor que retine as pedagogas e pedagogos
atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 1° ao 5° ano, ministrando as disciplinas no que
chamévamos antigamente de nicleo comum: lingua portuguesa, matematica, historia, geografia e ciéncias.



Assim, em agosto de 2010, ¢ criado o projeto de pesquisa e extensdo ConPAS??, que, ao
longo desses mais de dez anos, vém desenvolvendo multiplas atividades voltadas tanto para a
formagao continuada de docentes, internos e externos ao CAp, quanto para investigar como se
da a formag¢ao docente em diferentes contextos.

A primeira frente de atuagdo do projeto ocorreu no seu ano de inauguragdo, por meio
de uma parceria entre docentes do CAp, docentes da rede publica do municipio de Queimados,
na Baixada Fluminense, e estudantes de graduagdo do curso de pedagogia da UFRJ, tendo
como principal objetivo pesquisar praticas cotidianas escolares vividas e por viver e as historias
de vida de professoras, entendendo que essas praticas e historias sdo espagos multiplos de
formacao.

Tentando caminhar na dire¢do de um projeto contra-hegemdnico de formagao, ou seja,
uma formagdo participativa e pautada na solidariedade, o trabalho com os docentes desse
municipio foi realizado através de rodas de conversa em que cada um tinha a possibilidade de
narrar sua histéria de vida e suas praticas como praticantes da docéncia. Com esta metodologia
foi possivel desenvolver uma proposta de formagdo continuada para a formagdo desses
docentes numa perspectiva da autoformacao e do autoconhecimento.

Na formagao em Queimados, as histérias de vida e as narrativas de praticas se fundaram
na exploracao da histdria pessoal das docentes tendo como objetivo pensar que a formagao se
d4 a todo o tempo e que por meio dela € possivel (re)pensar seu percurso e mudar trajetos, ou
seja, a formagdo ¢ continua, cotidiana e singular. Singular porque cada aprendizagem s6
acontece se vinculada aos entrelagamentos das redes que se tecem pela vida afora. Isso nos
leva a compreensdao de que as aprendizagens sO sdo possiveis de dentro para fora,
contextualizadas ao que ja temos em nos. Isso nos serve para entendermos que toda formagao
¢ autoformagao e todo conhecimento ¢ autoconhecimento.

O trabalho se estruturou com base na troca de experiéncias entre os docentes
envolvidos. Todos apresentavam aulas e atividades realizadas em suas turmas, a partir das
quais momentos de rica discussao sobre as experiéncias vividas foram travados. A partir das
narrativas de cada docentes uma infinidade de conexdes e possibilidades que produzem mais
conexdes e possibilidades pdde ser percebida e trocada por todos que puderam vivenciar
aqueles momentos.

Até 2013 o projeto se deu nesse municipio, seguindo o formato apresentado. Com o

amadurecimento do trabalho propiciado pela experiéncia de formagdo em Queimados, surgiu

2 Inicialmente o projeto chamava-se “Conversas entre professores: a pratica como ponto de encontro, outra
forma de pensar a formagéo e os curriculos praticados”.



o desejo da atuacdo do projeto em outros espagostempos, entendendo que essa producao de
invisibilizagdo em relagdo aos conhecimentos docentes ¢ um processo vivido
hegemonicamente por docentes que atuam, cotidianamente, nas escolas Brasil afora. Entdo, em
2013, o projeto se desdobrou em outra estratégia: um curso de extensao voltado para a atuacao
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, intitulado “Curso de Extensdo Conversas sobre
praticas nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, que apelidamos de Curso Conversas, e
que discutiremos de maneira mais detalhada posteriormente.

O curso abriu inscri¢des para docentes em geral e, durante todo o ano de 2013,
realizamos encontros quinzenais a noite, no auditério do proprio CAp/UFRJ, nos quais foram
promovidas rodas de conversa privilegiando a troca de experiéncias e leituras de textos, que
tinham como grandes objetos de reflexdo as questdes que envolvem esse segmento da educagao
escolar.

Em 2014, esse brago de atividade passou a ter duracdo de um semestre, com encontros
semanais, ao inveés de aula com encontros quinzenais, a noite e passou a englobar como seu
publico-alvo, além dos docentes, estudantes do curso de Pedagogia da UFRJ, com uma proposta
de trabalho na qual puderam coabitar formacao continuada e inicial.

No ano de 2015, mesmo ano em que passei a integrar o grupo, estruturamos um grupo
de pesquisa, que chamamos de “Conversas entre professorxs: alteridades e singularidades”, o
ConPAS. O grupo promove, desde entdo, reunides semanais voltadas para leitura, estudos,
discussdes, planejamentos, visando ao entrelacamento entre as teorias advindas dos autores
ligados a diferentes campos e os materiais que emergem das atividades de extensao. Com isso,
o ConPAS passou a ser composto, para além das docentes do CAp, por bolsistas de extensao,
bolsistas de curso de extensdo, iniciacdo artistica e cultural, iniciagdo cientifica ¢ iniciagao
cientifica junior. J& passaram pelo ConPAS 24 bolsistas de extensdo, 8 bolsistas de inicia¢do
cientifica, 7 bolsistas de iniciagdo artistica e cultural, 1 bolsista de apoio técnico. 3 bolsistas de
curso de extensdo e 5 bolsistas de iniciag¢do cientifica junior (Ensino Médio). Alguns desses
bolsistas chegaram ao grupo apos terem cursado o Curso Conversas:

Meu contato com o grupo de pesquisa se iniciou com a participacdo no curso de
extensdo ofertado pelas coordenadoras através do Cap-UFRJ. Quando vi o cartaz do
curso afixado no térreo do IFCS enquanto esperava o elevador, momento que agora
parece uma vida muito distante em vista de tudo que passei desde entdo, pensei que
eu deveria sim finalmente fazer um esforco para participar de algo maior do que as
disciplinas ofertadas pelo curso de Historia. E ndo é que valeu a pena? Expandiu meu

olhar, meus conhecimentos na area e me aproximou definitivamente da profissdo e de
suas profissionais docentes (Trecho do Memorial da bolsista).



Além dessas atividades mais voltadas para a pesquisa, 0 ConPAS manteve sua atuagao
na extensdao. No mesmo ano de 2015 realizou uma formag¢ao continuada, em parceria com a
secretaria de educacdo do municipio de Itatiaia, tendo como publico-alvo docentes de quartos
e quintos anos além do Curso Conversas.

A partir de 2016, até a presente data, o ConPAS passou a atuar em escolas do municipio
do Rio de Janeiro, criando um outro movimento para o trabalho. Ao invés de oferecermos
formagdo continuada para os docentes dos anos iniciais, os bolsistas de extensdo passaram a
atuar em sala de aula junto aos docentes, cooperando com o trabalho e produzindo novas
conversas sobre o curriculo escolar. Além disso, neste mesmo ano, passei a coordenar o Curso
Conversas e realizamos mais um curso de extensao, tendo como publico-alvo estudantes de
Ensino Médio profissionalizante de formagao de professores, antigo Normal.

Nossa inten¢do, ao estabelecer a parceria com a secretaria municipal de educacao, era
a insercao dos licenciandos, bolsistas de extensdao, em uma turma de escola publica, visando
o entrelacar entre as leituras e discussoes realizadas no grupo de pesquisa a respeito
dos cotidianos escolares, producdo de conhecimento, formacgdo docente e curriculo, com o
“chdo da escola” e, com isso, possibilitar uma formagao, inicial e continuada, mais densa e
uma aprendizagem mais significativa, porque mais dialégica com esse contexto, estabelecendo
um movimento de praticateoriapratica. Além disso, na interlocugao entre as coordenadoras do
projeto, também professoras, as professoras que recebiam os bolsistas em suas salas de aula, e
os estudantes das escolas, podiamos reorientar os estudos e pesquisas do grupo de pesquisa
para as demandas daquele espacgotempo.

Com o intuito de elucidar as dindmicas que se estabeleceram a partir da inser¢ao dos
bolsistas nas salas de aula, a seguir, trago como se deu nosso primeiro ano letivo dessa atuagao
mais direta...

Ao se apresentarem na escola parceira, aos bolsistas foi indicada, pela dire¢ao, a atuagao
em uma turma de aceleragdo, vinculada ao Projeto Acelera Brasil, do Instituto Ayrton Senna
(IAS)?. Nestas turmas sdo reunidos estudantes entre 11 e 15 anos com defasagem idade-série,

visando a “aceleracao” do fluxo escolar.

2O Instituto Ayrton Senna é uma Organizagdo ndo Governamental (ONG), criada em 1994, com o objetivo de
desenvolver solugdes educacionais replicaveis em escala, levando-as as Secretarias de Educacdo municipais e
estaduais do pais. O projeto Acelera Brasil € um de seus programas. Existe desde 1997, e é voltado para a
correcdo da chamada distorcao idade-série de estudantes entre 0 3° e 5° ano do Ensino Fundamental de
escolas publicas, por meio da aceleracao da aprendizagem, voltada a permitir aos estudantes “saltar até dois
anos escolares”.



O mergulho na turma foi uma surpresa para todos, coordenadoras e bolsistas, e os
questionamentos que tal experiéncia evocavam, nos levaram a estudar os documentos do
Projeto Acelera Brasil para que compreendéssemos quais principios embasavam tal proposta,
visto que a organizagdo daquela turma se diferenciava das demais da escola e essa
diferenciagdo trazia muitos conflitos.

Seus relatos indicavam uma turma segregada do resto da escola, pois era a “turma do
projeto”, sendo estigmatizada como a turma dos fracassados. A esses estudantes destoantes,
assim como aos professores regentes destas turmas, eram oferecidos manuais, controle e
avaliagoes diferentes do resto da escola. Até mesmo as tarefas de casa eram pré-definidas pelas
apostilas, ja que caberia aos professores aplicar o previsto e aos estudantes, entendidos como
incapazes de qualquer autonomia, apenas usar o material comprado pela SME para aprender.

Essa estigmatizagdo e segregacdo geravam na sala de aula, que poderia ser um
espagotempo de experienciagao de um viver digno, um clima de hostilidade e desinteresse, que
ocasionou sentimentos angustiantes nos bolsistas que estavam imersos no cotidiano daquela
turma, como pode ser notado em suas narrativas:

A turma é composta de alunos majoritariamente negros, sendo todos eles moradores
de favela. A classe é bastante agitada, dispersa. A maioria dos estudantes possui
dificuldade para ler, escrever e até mesmo permanecer na sala de aula por mais de

uma hora. A convivéncia entre os alunos é de pouca cordialidade, e por vezes reagem
de forma agressiva na interacdo com os colegas. (Bolsista 2)

Admito que essa primeira semana foi a mais complicada. Eu passei mal fisicamente
na sexta-feira, fiquei sem ar no meio da rua, desesperada. Ficava pensando o que era
aquilo no que estava me metendo, se esses estudantes estariam vivos na proxima sexta,
se eles tinham com o que se alimentar. Tipicos estere6tipos sobre as classes populares,
mas que sao dificeis de se desvencilhar. Eu mal os conhecia, mas ja me preocupava
com a continuidade de sua existéncia (Bolsista 1).

A vivéncia na turma de aceleracdo me forneceu reflexdes e momentos de raiva e
frustracdo, revivendo a inseguranca sobre se eu era ou ndo era capaz de ser professor.
(Bolsista 3).

Claro que no Ensino Fundamental vivenciei conflitos, mas nada como vi na Turma do
Projeto. Violéncia intensa, fisica, verbal, atitudinal. Cada apelido, cada tapa, cada
grito era, na minha cabeca, um impulso para o novo massacre de Realengo®. O
massacre completou cinco anos exatamente na semana que fui a escola pela primeira
vez, e isso ficava martelando na minha cabeca. E nessa viséo, o aluno X seria o autor
do massacre. Para mim, ele é o mais humilhado, xingado, agredido, e eu sinto que ele
realmente sofre, chora, que machuca (Bolsista 1).

2 Massacre de Realengo refere-se a chacina ocorrida em 7 de abril de 2011, na Escola Municipal Tasso da
Silveira, localizada no bairro de Realengo, na cidade do Rio de Janeiro. Wellington Menezes de Oliveira, de
23 anos, invadiu a escola armado com dois revélveres e comecgou a disparar contra os alunos presentes,
matando doze deles, com idade entre 13 e 16 anos, e deixando mais de treze feridos.



A entrada na escola mobilizou os bolsistas, que buscaram respostas para tais
sentimentos e indagagdes. Suas narrativas tiravam da invisibilidade as situagdes, muitas vezes
naturalizadas, de exclusdo daqueles que nao sdo colocados para fora do processo, mas
permanecem dentro dele sendo excluidos indefinidamente. Skliar (2005) chama esse processo
de inclusdo excludente, como se o lugar dessas pessoas no mundo ja estivesse reservado e eles
nao precisassem aprender o que a escola se propde a “ensinar’.

O convivio com a professora da turma evidenciou que ndo s6 os estudantes tinham suas
experiéncias escolares cerceadas, mas os saberes da docente eram invisibilizados e

desprezados:

A professora disponibilizou o manual dela para a gente e, ao observarmos o modo
como ela é orientada a utiliza-lo, percebemos que o planejamento das aulas ndo é
pensado pelo professor, mas sim pré-estabelecido pelo projeto. Também néo cabe ao
professor avaliar seus alunos, visto que sdo realizadas avalia¢des periddicas também
pré-estabelecidas e elaboradas pelo Instituto. (Bolsista 2)

Nem mesmo a tarefa de elaborar meios de avaliar seus estudantes ¢ “permitida” ao
professor. A avaliagdo se resume ao instrumento avaliativo ‘prova’ e estas sdo periddicas e
elaboradas pelo IAS. Uma das bolsistas narra a aplicagdo e correcao de uma delas:

A prova abordou elementos relacionados ao meio ambiente e a salde. Apesar de
apresentar topicos potencialmente relevantes de serem trabalhados e avaliados — como
a educacdo ambiental e a identificacdo de habitos saudaveis —, a avali¢do é composta
por oito questdes de multipla escolha e apenas duas questdes discursivas. Além disso,
a versao do professor conta com uma sec¢do de “quadro geral”, contendo descritores e
critérios de aplicagdo e avaliagdo. Enquanto os descritores sintetizam os objetivos da
prova, os critérios orientam — ou determinam — o modo de aplicagdo e de avaliagdo do

professor, indicando o que deve ser lido durante a prova e 0 nimero minimo de
alternativas corretas que o estudante deve obter em cada questdo. (Bolsista 3)

Dessas narrativas, emergem concepgdes sobre conhecimento, educagao, fazer docente,
avaliagdo e processos de ensino e aprendizagem. Muitas delas em pleno desacordo com o
conhecimento que o campo educacional tem produzido. Nao ¢ de agora que alunos e
professores vém sendo submetidos a projetos que limitam possibilidades de experiéncias,
negam a humanidade, invisibilizam saberes, sem que, ao menos, a eficicia desses seja
verificada.

Segundo o site do IAS, ao longo de 20 anos, o projeto Acelera Brasil impactou cerca
de um milhdo de estudantes e 33 mil educadores em 947 municipios parceiros distribuidos em
todos os estados brasileiros. A magnitude desses nimeros em si sO ja ocasionou uma série de
questionamentos por parte dos bolsistas: seria possivel uma proposta unica solucionar as

questdes complexas desta diversidade de estudantes e escolas?



A cogitacdo de se ter uma solu¢do generalizante para uma vasta diversidade de
cotidianos e desafios escolares confrontou-se com os estudos de Certeau (2003) que vinhamos
desenvolvendo. Como parte da atividade do grupo de pesquisa buscamos por publicacdes
académicas que pudessem nos trazer os embasamentos dessa tentativa de corre¢ao da chamada
defasagem idade/série. A partir dessa busca, verificamos que os trabalhos existentes sdo mais
voltados para balangos do programa Acelera Brasil em um dado periodo de tempo, do que
voltado para seu embasamento tedrico/epistemoldgico/metodologico, sendo normalmente de
autoria de entidades privadas como a Fundagdo Carlos Chagas (FCC) e/ou de autores
desprovidos de pds-graduacdo em Educagdo (LALLI, 2000; OLIVEIRA, 2002; GATTI, 2008)
e, portanto, ndo passiveis de serem considerados como tedéricos em educagao (COELHO; et al.,
2017)%.

Como foi possivel perceber, inicialmente todo o grupo de pesquisa, do qual fazem parte
as coordenadoras e os bolsistas, se sentiu muito angustiado com o que aquele cotidiano
despertava e chegamos a questionar se aquela experiéncia seria, de fato, uma contribuicao para
a formagdo docente. No entanto, desejavamos, com a imersdo dos bolsistas na turma, ao
contrario de produzir inexisténcias ou realimenta-las, compreender aquele cotidiano para, a
partir disso, enriquecer os horizontes de alternativas para aqueles sujeitos. Também ja
haviamos aprendido, com Certeau, que sujeitos ndo consomem passivamente o que lhes é dado
para consumo, entdo certamente aquele cotidiano ndo se resumia ao que era prescrito pelo
pacote.

Se a primeira vista aquele cotidiano parecia-nos demasiadamente sombrio, quase
infernal, este cenario fazia com que qualquer lampejo de esperanga, de cria¢do, de alegria
reluzisse aos olhos, o “apesar de”.

Sendo assim, apesar de todo esse contexto controlador, os bolsistas ainda encontraram
animo e esperanca, pois sabemos que, para além das prescrigdes, ha uma vida na escola que
ndo ¢ passivel de controle, que os sujeitos a que sdo destinados esses projetos ndo consomem
passivamente os produtos a eles impostos. Na medida em que os usam (CERTEAU, 2003),
criam experiéncias, conhecimentos e valores.

Propusemos a realizagdo de uma reunido por més com a professora regente e as
coordenadoras do projeto de extensdo para tratarmos de nossa atuagdo na turma e planejarmos
as atividades. Em uma dessas reunides, a professora nos apresentou a ideia do projeto ser

elaborado a partir da tematica “Samba”, devido a proximidade com os 100 anos de Samba. O

% Cabe destacar que esta referéncia é um capitulo de livro de autoria dos bolsistas dos projeto, sob minha
orientacao.



entusiasmo dela com o tema foi importante para concordamos com ele e, entdo, planejarmos o
nosso envolvimento no desenvolvimento do projeto. A partir dessa abertura elaboramos
atividades voltadas para o projeto e tentamos construir um planejamento em conjunto, sabendo
a exigéncia de que o projeto também deveria dialogar com as matérias obrigatdrias presentes
nos materiais didaticos do Acelera Brasil. Deste modo, os bolsistas, sob a orienta¢ao da docente
regente e das coordenadoras do projetos, se comprometeram a trazer novas atividades a partir
das condigdes que nos eram dadas, a0 mesmo tempo que experimentavam a docéncia em suas
diversas fases: planejamento, selecdo de materiais, realizagdo das aulas e reflexdo sobre a

pratica (COELHO; et al., 2017).

Figura 6 - Acervo ConPAS. Atividade do projeto "Samba

Outro movimento também foi realizado: solicitamos que os bolsistas fizessem breves

relatos escritos em cada dia que estivessem na escola.

Na escola, desenvolve-se uma observagao participativa, o que significa que além de
observar o cotidiano da escola, da turma e dos proprios alunos dentro da escola, os
bolsistas também acompanham e participam da aula. A atuacdo é direta: os
licenciandos tém liberdade e autonomia para interagir com os alunos e auxiliar a
professora regente. Além disso, a partir dessas vivéncias em sala de aula, sdo
produzidos relatos sobre o cotidiano da turma, que registram tanto as coisas banais do
cotidiano, quanto situacbes que sobressaltam aos olhos. O grupo entende que a
producdo diéria de relatos permite uma atencdo e uma compreensdo maior do que se
passa no ambiente escolar e da sala de aula (Trecho de relatério- Bolsista 4).

Esta mudanca de postura/olhar fez com que, ao invés de enxergarmos aquela
experiéncia como algo completamente negativo para os bolsistas, percebéssemos essa vivéncia
como um movimento necessario de esperancga, aposta e cren¢a na capacidade de resisténcia,

criagdo, reinvencdo que os docentes e estudantes t€m, apesar de serem alvo de politicas



publicas que consideramos cerceadoras. E isso apesar de serem considerados fracassados,
apesar de serem controlados, ou seja, apesar de tudo, visto que as narrativas que foram tecidas

ao final daquele ano letivo j& vinham embebidos de outros sentimentos:

Néo é facil ficar ouvindo discurso de consumo de drogas, trafico, facgdo e sexo a todo
momento. N&o ¢ facil ouvir seus relatos que naturalizam a violéncia vivenciada todo
dia sem excecdo. Nao é facil achar que ndo se estd conseguindo ajudar qualquer um
daqueles estudantes a se apropriar de outras formas do mundo que os cerca. N&do é
facil ter momentos de descrenca sobre a profissdo escolhida e a instituicdo escolar.
Mas eu agradeco a oportunidade de estar 14, vivenciando, escutando, observando toda
a complexidade emocional, cognitiva, relacional e conflituosa dessa escola. Muitas
vezes me sinto ambigua quanto a essa experiéncia: por diversas vezes frustrada, mas
ao mesmo tempo com o desejo de fazer diferente. E 0 meu otimismo da vontade 26é
esse, de acreditar que estar constantemente refletindo sobre a minha atuacdo
profissional pode torna-la mais impregnada de sentidos para 0os meus estudantes.
(Bolsista 1).

No ultimo dia do semestre passado, com poucos estudantes em sala, eu me senti mais
a vontade e consegui olhar melhor para cada estudante e procurar achar formas de
explicar o que a gente queria aprender. Aquela turma provavelmente plantou sementes
de reflexdo em mim que irdo germinar com o tempo. Mas uma que ja germinou é a
esperanca, a vontade, o esforgo e a consciéncia de que, em minha trajetoria docente,
eu nunca me torne um professor anestesiado e acomodado. E penso que, para isso, €
importante continuar estudando, conversando e convivendo com pessoas que também
acreditam no que fazem. (Bolsista 2).

E essa busca daquilo que pode existir nas realidades para além da “producdo
racionalizada, expansionista, centralizada, espetacular e barulhenta” dos modelos e
normatizagdes que buscam controlar e se impor as realidades que se torna relevante no processo
de formagao desses bolsistas.

Naquela época eu nem pensava em ser para professora e pelo visto ndo tinha muita
estima pelo meu primo, mas agora, vendo meu eu daquela época refletida nos
estudantes da turma do projeto, eu vejo. Eu vejo que mudei. Que tenho que ter um
olhar mais carinhoso e atento para o outro. Que o outro deve ter suporte, apoio e ndo
o reforgo da humilhagdo que a repeténcia representa para o sujeito, o refor¢o do
estigma. As pessoas sd0 muito mais que numeros atribuidos em provas. Sédo

atravessadas por tantas questfes que a escola ndo pode e nem deve dar conta. (Bolsista
1)

Percebemos que o uso desses pacotes voltados para corrigir os “erros” da escola se
sustentam na compreensao do cotidiano escolar como caixa-preta impenetravel, criando uma
linha direta entre propostas e resultados que ignora o espagotempo relevante de criacio
curricular por docentes e estudantes, cujos saberes sao negligenciados, negados, em nome
daqueles que advém dos materiais que devem aplicar. Essa perspectiva culpabiliza a caixa-
preta pelas inconsisténcias dos outputs em relagdo aos inputs, acusando os docentes que ali se

encontram de ndo ter “preparo” para lidar com o que lhes é apresentado, confiando a uma

2 A Dbolsista se refere a maxima de Gramsci, “Pessimismo da razdo, otimismo da vontade”.



instituicao externa aquela realidade a produgao de solugdes para problemas ali enfrentados, que
lhe sdo inteiramente desconhecidos.

Percebemos que o projeto Acelera Brasil, e outros semelhantes, vendidos pelo IAS e
outras entidades privadas de perfil semelhante, as Secretarias de Educagdo, seguem os critérios
da razdo indolente criticada por Boaventura de Sousa Santos, discutida anteriormente, visto
que carregam as mesmas caracteristicas elencadas por Santos, quando se tomam, sem
necessidade de justificativa, como solu¢do unica das questdes enfrentadas em diferentes
contextos escolares, sem considerar os cotidianos e os fatores extraescolares que perpassam a
vida desses estudantes, bem como seus conhecimentos, centrando sua aten¢ao apenas no fato
de estarem “‘atrasados” em relagcdo a um padrao que ignora o ponto de partida de cada um.

Acontece que, assim como ndo fomos capazes de criar uma formula que substitua o leite
materno, por ele ser um “leite vivo”, que se modifica em cada momento da vida do bebé,
inclusive “no decorrer de uma mamada, de um dia, meses e até anos, sempre de acordo com as
necessidades do bebé”, enquanto a “formula é preparada e ndo se modifica, € sempre igual
desde o comeco até o final da mamadeira” (SBP, 2021), os cotidianos escolares sao diversos,
mutantes, vivos e, portanto, impassiveis de pacote padronizado, de uma féormula magica. Os
praticantes dos cotidianos escolares sabem disso, e

a cada dia, inventam-se e, ao se inventarem, inventam a escola. Por isso ndo ha
repeti¢do, ndo hd mesmice. A rotina € algo que se realiza a cada dia de forma diferente
e que se expressa nas tentativas de enfrentamentos das questdes que se colocam nas
escolas. A cada dia, ha outras questdes e outros enfrentamentos, com a marca da
humildade dos praticantes, ao assumirem que

ndo podem e ndo conseguem controlar tudo e todos ao mesmo tempo, cientes de que
a ldgica determinista e causal ndo lhes possibilita uma acdo que rompa com as
estruturas que aprisionam a vida na escola. Pelo contrério, nas saidas inventadas,
diante dos impasses vividos, 0s sujeitos cotidianos das escolas sabem que sdo muitas
e diferentes as insegurancas, os desafios, as davidas, os caminhos e atalhos a serem

trilhados. Isso porque ndo ha uma Unica légica que rege esses processos, mas ha
diferentes possibilidades de lI6gicas (FERRACO, 2007, P.92).

No entanto, as implicagdes dessas logicas monoculturais, apresentadas por Boaventura,
ajudam a compreender os fundamentos do modelo educacional que justifica a criacdo e
manutengdo dessas falsas féormulas, como a da turma de aceleragdo para alguns estudantes,
oriundos de diferentes trajetorias vivenciadas nos mais diversos contextos, tendo como critério
apenas seu rendimento escolar.

Entendemos que os estudantes e docentes dessas turmas de aceleracao estdo submetidos
a todas essas monoculturas, que produzem diversas nao existéncias e desperdigam
experiéncias. Em congruéncia com as monoculturas definidas por Santos, em primeiro lugar,

os estudantes sdo avaliados apenas pelos conhecimentos escolares que detém, todos os demais



saberes sdo tomados como ndo-conhecimento, transformando a ignorancia em relagdo a um
tipo de saber, o escolar, em ignorancia em geral, ¢ mesmo “burrice”, como revela a narrativa
de uma das bolsistas que acompanhou a turma, trazida a seguir:
Quando comegamos a atuar na escola, estar em contato com os estudantes com
dificuldade de aprendizagem me fez relembrar algumas atitudes minhas na época
escolar que agora muito me doem, quando, por exemplo, meu primo repetiu a 22 série
do Ensino Fundamental. Como aquilo nunca havia me acontecido, na época o julguei

“burro” e ri dele, achava que a culpa era dele. Afinal, se eu conseguia, ele também
podia conseguir. Maldita meritocracia inculcada! (Bolsista 1)

Em segundo lugar, toma-se como “régua” um padrdo de tempo para determinadas
aprendizagens, baseado em “alunos ideais”, produzindo os atrasados que precisam, portanto,
serem acelerados.

Em terceiro lugar, uma constelacao de diferencas entre esses milhares de estudantes em
uma s6 desigualdade inferiorizante: a defasagem idade-série, desconsiderando as inimeras
singularidades que ali residem.

Em quarto lugar, uma solugdo para as questdes dos estudantes s6 adquire valor se puder
ser reproduzida em escala, desqualificando qualquer construcao de solugdes locais, invalidadas
a priori. Por fim, a educacdo ¢ tomada como mercadoria, cujo valor ¢ definido pela sua
capacidade de interessar ao mercado. Sua eficacia ¢ calculada de modo externo e seguindo os
padroes monoculturais da produgdo capitalista, invisibilizando todo processo e resultados que
fogem a sua logica.

Sob essas racionalidades e a partir da experiéncia vivenciada por bolsistas do grupo de
pesquisa na turma de projeto, notamos que através de um processo dicotdmico e classificatorio,
professores e estudantes sdo submetidos a “pacotes” vendidos como panaceia as Secretarias de
Educacdo como se estes pudessem resolver os problemas enfrentados nos processos de
escolarizagdo e de aprendizagem desses estudantes. Nao ha preocupagdo com um embasamento
pedagbgico efetivo, nem didlogo com estudos atuais no campo da educagdo, que evidenciam a
ineficacia da maior parte dessas propostas e materiais. Ao contrario, observamos grande
preocupacdo supostamente tecnicista, mas politicamente definida e a produgdo/venda de
materiais didaticos padronizados que buscam homogeneizar as aprendizagens.

No caso narrado, percebemos que a “solu¢cdo” vendida se espelha no pressuposto de
que ao professor cabe apenas seguir os manuais, livros e avaliacdes para que o problema
defasagem/série seja sanado. O contetido da “caixa-preta” ¢ negligenciado e, nessa perspectiva,

so vale cumprir o que ¢ determinado pelos inputs, supostamente capazes de, minimizando os



efeitos do que se passa na caixa-preta, levar aos outputs desejados, no caso, a aceleracdo das
aprendizagens.

O que notamos ¢ que tal projeto, que olha a escola do alto e de fora, desconsidera a
autoria e os saberes dos professores, assim como o contexto dos estudantes e os saberes que
neles teceram e contribuem para a desvalorizagdo do trabalho docente e para a precarizagdo do
processo de aprendizagemensino desses estudantes. O principal efeito observado na turma
pesquisada ¢ a instauragcdo de um clima de desestimulo e hostilidade devido a segregacao e
desumanizagdo as quais sao submetidos. Nas narrativas dos bolsistas, ficou evidente o quanto
o Projeto tem segregado estes estudantes do restante da escola, criando um estigma de
fracassados, ao negligenciar os seus conhecimentos, contextos, valores e desejos. Essas
mesmas narrativas evidenciam, também, que as normas, curriculos e politicas sdo
pensadaspraticadas e (re)traduzidas no cotidiano, criando diferentes vivéncias e
possibilitando, apesar de tudo, experiéncias pautadas na esperan¢a, no respeito mutuo e em
didlogo com os conhecimentos que circulam nas salas de aula, de estudantes e professores.

Entendemos que isso foi importante para a formagao dos bolsistas, na medida em que
lhes permitiu perceber o quanto as realidades escapam ao que lhes € imposto como norma a
partir das reinvencdes destas e dos usos que os praticantes fazem delas na producdo
“clandestina” de mudancas, adaptagdes e criagdes, nos cotidianos das escolas. Também
entendemos que esta mesma experiéncia contribui para a formacao dos docentes integrantes
do projeto, internos e externo, na medida em que a partilha do vividopensado produziram outros
conhecimentos e praticas.

A troca de saberes com a professora e as coordenadoras foi fundamental para
ampliarmos nosso repertorio e valorizar seus saberes docentes em detrimento da

metodologia do projeto que os reduz e desvaloriza, tornando-a uma aplicadora do
material. (Trecho de relatério — Bolsista 1)

Desse modo, entendemos que a experiéncia vivida possibilitou uma reflexao sobre a
importancia de uma formagdo continua pautada no repensar da propria vida e no

compartilhamento das experiéncias vividas, o que tem enraizado todas as acdes do ConPAS.
4.1 O curso conversas
Quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se

e forma ao ser formado
Freire, 1996



Enquanto frente de atuagao do ConPAS, foi criado um curso de extensdo, em 2010, que
existe até hoje. Inicialmente, o curso se chamava “Conversas entre professores: a pratica como
centro do encontro” e, ja hé alguns anos, o chamamos de “Curso de Extensao Conversas sobre
praticas nas séries iniciais do Ensino Fundamental”. Passei a integrar a equipe de execugao do
curso em 2015 e o coordeno desde 2017.

Segundo Reis (2014), o formato de curso de extensdo foi acolhido por oferecer uma
contrapartida direta aos docentes envolvidos com a pesquisa, na medida em que este formato
possibilitou a entrega de um certificado emitido pela UFRJ, contribuindo, portanto, para o
curriculo e para a progressao dos docentes em suas carreiras nas redes municipais

O curso parte de uma percep¢ao mais abrangente e complexa a respeito da constituigao
dos saberes docentes, compreendendo a formag¢ao docente como um processo de tessitura
permanente que ocorre em diferentes contextos (ALVES; OLIVEIRA; GARCIA, 2015),
assumindo a validade dos saberesfazeres que sdo produzidos cotidianamente nas escolas e a
necessidade do fortalecimento da relacdo universidade-escola e procurando elaborar uma
metodologia de formagdo continua (REIS, 2014), coerente com tais pressupostos, dialogada
com outras iniciativas realizadas por parcerias e referéncias académicas e pessoais?’.

O curso tem periodicidade anual, sempre no ultimo semestre do ano, tendo realizado a
sua décima edigdo em 2020. Compde-se de 19 encontros de 3 horas cada, totalizando uma
carga horaria de 57 horas presenciais, sendo acrescidas 3 horas para as leituras e trabalhos
demandados pelo curso, totalizando 60 horas.

O curso ¢ realizado no bairro da Lagoa, no auditério do CAp, a noite em um dia da
semana. O bairro em questdo ¢ distante e de dificil acesso com relagdo a maioria dos bairros
da cidade.

O publico-alvo do curso ¢ composto por docentes em exercicio nos anos iniciais do
ensino fundamental do municipio do Rio de Janeiro e regido metropolitana, atuantes em escolas
publicas (preferencialmente) e licenciandos. Inicialmente, o curso era aberto para as
licenciaturas em geral, porém desde 2017 temos priorizado a inscri¢do de graduandos em

Pedagogia de universidades publicas.

27 Refiro-me a duas ag@es extensionistas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro: “Contando Histérias e
Ouvindo Papos de Professoras- CHOPP” e “Café com Curriculo”. O primeiro é um Curso de Extensio
coordenado pela Prof.a Inés Barbosa de Oliveira e promove encontros entre professoras das redes municipais
e grupos de pesquisa. O segundo é coordenado pela Prof.a Alexandra Garcia e promove encontros periodicos
entre alunos da pedagogia e professores para tratar de questdes relativas aos curriculos e as praticas docentes
na educacao bésica.



Figura 7 - Acervo ConPAS. Curso Conversas- 2018

Em suas ultimas edi¢cdes, em média, destinamos 50 vagas para o curso, pois nossa
metodologia ndo abarca grupos maiores. Destas 50 vagas, destinamos 40 vagas para docentes
em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental e 10 vagas para estudantes da
graduagao dos cursos de Pedagogia da UFRJ. Estas ultimas atuam tanto como cursistas como
extensionistas, visto que o curriculo das licenciaturas da UFRJ exige carga horaria de extensdo.

Como ocorrem mais inscri¢gdes do que vagas, estabelecemos critérios de selecdo, dando
prioridade a docentes atuantes em escolas publicas e licenciandos em periodos mais adiantados.
Tivemos 169 pré-inscrigdes em 2017, 218 em 2018, 190 em 2019, e 160 em 2020 (edicao
online). A versdao 2020 foi realizada de forma remota devido ao contexto da pandemia do
COVID-19, que exigiu o isolamento social.

Nossa percepcao ¢ que o numero expressivo de pré-inscrigdes indica o quanto ¢
relevante, para os docentes atuantes ¢ em formagdo, um curso que dialogue com suas
experiéncias e com os cotidianos das escolas, o que vem ampliando a visibilidade da proposta
e, com isso, a demanda. A divulgac¢do do curso ¢ feita por meio de cartazes que sdo divulgados
online (e-mail, Facebook, WhatsApp e sites institucionais) e afixados nos campi da UFRJ..

Os encontros sdo organizados em moddulos relacionados as disciplinas ministradas nas

séries iniciais do ensino fundamental e em temas que perpassam a profissao docente. Ao final



do curso, os cursistas escrevem, como trabalho final do curso, um memorial de formag¢ao e uma

avaliacao do curso.

Figura 8 - Cartaz de divulgacdo do Curso
Conversas- Edicdo 2019

i) CURSO CONVERSAS SOBRE
5 PRATICAS NAS SERIES INICIAIS &3
DO ENSINO FUNDAMENTAL
Carga Horaria: 60 horas
CONVIDAMOS:

v Docentes do Ensino Fundamental [;
v" Profissionais de educacao ligados ao Ensino

Fundamental I;
v Estudantes de Pedagogia;

Inscrigbes até 28/07/2019

AULAS DE 05/08 a 16/12 de 2019

as segundas-feiras de 18:30 as 21:30.

Envie um e-mail para: cursoconversas2019@gmail.com
e se inscreval

Local: Colégio de Aplicacao da
UFRJ —Rua J.J. Seabra s/n.
Lagoa.

Coordenaciio:
Graga Reis
Marina Campos

A partir da avaliacdo dos cursistas, os modulos da edicao seguinte do curso sdo
reorganizados. Trago, a seguir, o contetido programatico do curso da edi¢do de 2017 e 2019,

com o intuito de demonstrar como os modulos vao sendo reorganizados.

Quadro 1 - Curso Conversas 2017 - Contetdo programatico

Médulo Carga horaria (em horas)

Aula inaugural®® 3

Memoria e docéncia

Politicas publicas

Literatura

Alfabetizagdo e letramento

Curriculo

Educacao inclusiva

6
3
6
Matematica 6
6
3
3
6

Historia, Geografia e Ciéncia

2 A aula inaugural, geralmente, é realizada por um convidado externo e ¢é aberta ao publico em geral. Este é o
Unico encontro que apresenta um formato mais préximo de uma palestra e ndo de roda de conversa.



Quadro 1 - Curso Conversas 2017 - Contetdo programatico

Médulo Carga horaria (em horas)
Arte e Educacgao 3
Avaliagao
Cinema na escola 3
Trabalho e Formacgao docente 3
Encerramento® 3

Quadro 2 - Curso Conversas 2019 - Contetido programatico

Moédulo

Carga horaria (em horas)

Aula inaugural

3

Memoria e docéncia

A organizacao do curriculo por meio de projetos

Literatura

Matematica

Curriculo

Alfabetizacdo

Ciéncias

Historia e Geografia

Arte e Educagao

Avaliagao

Educagao Especial na perspectiva inclusiva

A transi¢ao Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental

Aprendizagem e desenvolvimento

Trabalho e Formagao docente

Encerramento

W] W[ W| W O\ W| Wl W W Wl Wl o O W| W

Como pode ser notado, a partir de avaliagdo dos cursistas de edi¢gdes anteriores, ao

longo do tempo j4 tivemos alteracdes nos conteudos programaticos, como a inclusao e exclusio

de determinados temas e ampliagdo ou redugdo de carga hordria de alguns modulos. No

momento da avaliagcdo do curso solicitamos que todas realizem um elogio (tira de papel azul)

2% Na aula de encerramento realizamos a entrega dos memoriais, os cursistas costumam ler trechos dessa
producéo e conversamos sobre eles na roda. Além disso é realizada a avaliacdo do curso e uma

confraternizacéo.




e uma critica (tira de papel rosa). Assim, a equipe tem um retorno a respeito tanto do que deve

continuar a investir em, quanto do que precisa ser repensado.

Figura 9 - Acervo pessoal. Avalia¢Oes das cursistas




Figura 10 - Acervo pessoal. Avaliagdo dos cursistas.
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A metodologia do curso ¢ a de Rodas de Conversa, pois compreendemos que o
conhecimento pode ser tecido por meio da troca e da interlocugo entre os professoras e futuros
docentes. Desta forma, o planejamento dos encontros ¢ elaborado para que cada eixo tematico,
que chamamos de modulo, mantenha uma estreita relacdo entre a teoria e a pratica, buscando

um repensar de possibilidades de atuagdo em sala de aula, acreditando que, através dessas



trocas entre todos — estudantes-cursistas, professoras-cursistas e professoras-ministrantes —
existe a possibilidade de se pensar novas praticas educativas. As professoras que coordenam
os encontros que compdem o curso fazem parte do quadro docente do CAp/UFRIJ e, em alguns
momentos, ha docentes convidados.

Entendemos que a metodologia das Rodas de Conversa permite ao curso proporcionar
aos cursistas um espago de autoformacao, em virtude da opcao pelo protagonismo das praticas
docentes cotidianas, entendendo que estas fornecem pistas sobre o modo pelos quais
professoras tecem cotidianamente saberes e curriculos e que, dialogar com elas e sobre elas,
por meio das narrativas, contribui para a autoformacao de todas.

Embora o momento mais proficuo dos encontros do curso seja a roda de conversa, cabe
comentar que o curso conta com uma apostila, na qual as cursistas encontram indicagao de
textos académicos para leitura. Os textos sdo indicados pelo docente responséavel pelo modulo
e tem relacdo com a temadtica do encontro. A leitura do texto ndo ¢ obrigatoria, porém, por
vezes, os cursistas relacionam as ideias contidas nesses com suas experiéncias cotidianas nas
rodas de conversa. Além disso, comumente, 0s encontros se iniciam com uma exposi¢ao do
tema pelo docente responsavel pelo modulo (mediador), que funciona como pontapé inicial e
fio condutor para as conversas.

As memorias e experiéncias que emergem nas narrativas de cursistas e mediadores
durante os encontros estdo reunidos nos memoriais escritos pelos cursistas como trabalho final
de curso, capitulos de livro, filmagens, fotos e transcri¢des, capturadas ao longo das diferentes
frentes de atuacdo do projeto.

Tais registros possibilitam que o grupo de pesquisa mergulhe nas narrativas que
emergem das rodas de conversa e, a partir do entrelagamento destas narrativas com os textos
teoricos de autores que discutem os campos da Formagao Continuada de Professores, Historias
de Vida e Curriculos, produzimos materiais que discutem e divulgam essa fonte de producao
curricular cotidiana, ampliando a compreensao a respeito da dindmica dos cotidianos escolares
e da tessitura dos conhecimentos docentes.

Percebemos tal material como um rico manancial pedagdgico na medida em que reune
exemplares experiéncias sociais de curriculo, no sentido de exemplo e ndo de amostragem, mas
que comumente sdo tomadas como irrelevantes, pois sdo compreendidos como criacdo
invisibilizadas pelo pensamento educacional hegemonico.

Sendo assim, a aposta e a relevancia deste trabalho de pesquisa repousam na crenga de
que, ao compreendermos como se d4 a formagao de certos grupos docentes, como o constituido
no Curso Conversas e os materiais narrativos que emergem desse encontro contribuiremos para
pensarmos no desenvolvimento de alternativas para a formagdo docente em consonancia com

os modos de tecer conhecimento de docentes.



5 ARTESANIAS NARRATIVAS

Das experiéncias vividas nas diferentes frentes de atuacdo do grupo ConPAS emergem
artefatos narrativos que, em contato com os referenciais teoricos do grupo, compdem o corpus
de pesquisa. Apesar de naturezas distintas, essas produgdes tém em comum o elemento
narrativo e, por isso, vinhamos denominando essas producdes como “materiais narrativos”. Os
materiais narrativos tecidos pelo grupo englobam as gravacdes de conversas e suas
transcrigdes, entrevistas, fotografias dos encontros, memoriais, documentarios, crdnicas,
dentre outros materiais bibliograficos e videograficos.

Desde que decidimos nomear de “materiais narrativos” esse manancial de narrativas
sentimos que a expressao parecia ndo dar conta da experiéncia vivida na tessitura de cada um
desses materiais. Ao refletir sobre as possiveis causas desse mal-estar, me debrugo sobre o
conceito de “material” e ao que ele remete. Dentre tantos sentidos, entendemos material como
algo formado de matéria ou como algo referido ao corpo, em oposi¢do ao espirito, ainda ha o
sentido do que remete a um fato e ndo a uma apreciacdo. Ao contrario dessas ideias, nossas
producdes vém embebidas de subjetividades, sonhos, utopias, sentimentos, enfim, repleta de
elementos intangiveis que ndo cabem na ideia de algo material. Imagino que dai tenha surgido
o incomodo com o termo “material”.

Diante disso, nota-se que os fazeres do grupo se assemelham muito mais as técnicas
artesanais empregadas por uma artesd em sua obra do que as técnicas de quem fabrica um
material. A palavra artesanato tem sua origem no Latim (ARS), capacidade de fazer alguma
coisa, mais tarde ARS passou a significar arte. Indicamos essa semelhanga porque vimos

compreendendo que

O compartilhamento de experiéncias, possibilitado por meio da produgdo de materiais
artistico-narrativos, traz em si uma possibilidade de producdo de novas narrativas
potencializando processos de autoformacdo docente (CAMPQOS, REIS, 2019) e de
aprendizagens coletivas viabilizadas pela interacdo entre sujeitos e de cada um com
sua prépria histéria e trajetoria. Nesses processos, diferentes sujeitos desaprendem
(SANTOS, 2018; OLIVEIRA, no prelo) aquilo que antes sabiam, e se reconstituem,
“lembrando de outro modo” o anteriormente sabido. Essas narrativas nos possibilitam,
também, perceber que os saberes que atravessam a docéncia e a produgdo de
curriculos estdo para além do que hegemonicamente se pensa conhecer sobre eles,
penetrando em esferas individuais e coletivas em que conhecimentos, afetos e
interacbes  operam  conjuntamente, de modo  indissociavel  (REIS;
OLIVEIRA;CAMPOS, 2020, p. 454).

Seguimos com Mills que, para cunhar o conceito de artesanato intelectual, elenca seis

caracteristicas do trabalho artesanal:



[1] ndo h&a nenhum motivo velado em agéo além do produto que esté sendo feito e dos
processos de sua criacdo. [2] Os detalhes do trabalho diério sdo significativos porque
ndo estdo dissociados, na mente do trabalhador, do produto do trabalho. [3] O
trabalhador é livre para controlar sua propria acdo de trabalho. [4] O artesdo é por
conseguinte, livre para aprender com seu trabalho, e para usar e desenvolver suas
capacidades e habilidades na execucdo do mesmao. [5] N&o ha ruptura entre trabalho
e diversdo, ou trabalho e cultura. [6] O modo como o artesdo ganha seu sustento
determina e impregna todo o seu modo de vida. (MILLS, 2009, p.59)

Diante do esmiugado pelo autor a respeito do trabalho do artesdo, posso compreender
que o trabalho realizado pelo grupo de pesquisa, o fazer docente, o ato de narrar e ouvir
experiéncias e os processos que isso envolve como, por exemplo, selecionar o que narrar € o
modo de narrar, ressignificar a experiéncia a0 mesmo tempo em que a narra, aprendendo
novamente com esta experiéncia, em muito se assemelha ao trabalho do artesdo, assim como
os materiais produzidos por esse processo se assemelham com a obra de um artesdo.

O trabalhador intelectual forma-se a si proprio a medida que trabalha para o
aperfeicoamento de seu oficio; para realizar suas proprias potencialidades, e quaisquer
oportunidades que surjam em seu caminho, ele constrdi um carater que tem como
nucleo as qualidades do bom trabalhador... Isto significa que deve aprender a usar sua
experiéncia de vida em seu trabalho intelectual: examinad-la e interpreta-la
continuamente. Neste sentido, o artesanato é o centro de vocé mesmo, e vocé estd
pessoalmente envolvido em cada produto intelectual em que possa trabalhar. Dizer
que voceé pode “ter experiéncia” significa, por exemplo, que seu passado influencia e
afeta seu presente, e que ele define sua capacidade de experiéncia futura.... Nesse

arquivo, vocé, como um artesdo, tentara reunir o que esta fazendo intelectualmente e
0 que esté experimentando como pessoa. . (MILLS, 2009, p.23)

Ao compreender que os ‘“materiais narrativos” contribuem para a formagdo e
autoformacao tanto de quem os pesquisa, como de quem os produz e consulta, os denominarei
daqui em diante como “artesanias narrativas” e, a seguir, apresento e discuto algumas dessas

artesanias narrativas tecidas nas atuacoes do ConPAS.

5.1 Artesanias narrativas de encontro

Como narrado anteriormente, o “Curso Conversas” tem como metodologia de formagao as
rodas de conversa. Essas rodas oportunizam um espagotempo de encontro (GARCIA, 2015),
onde o que estd em jogo € o entrelacamento de muitas vozes: as vozes dos tedricos com os quais
tivemos contato ao longo da vida e presentes nos textos indicados para o médulo do curso, as
vozes dos docentes mediadores dos modulos, dos docentes ja em exercicio na educagdo basica,
dos docentes em formagao inicial nos cursos de licenciatura, das vozes dos estudantes e suas
familias, que sempre surgem nas rodas de conversa, das vozes dos que nos antecederam e tantas

outras.



Esses encontros, onde ocorrem as trocas de experiéncias por meio das narrativas docentes,
tém se revelado um “elemento potente para compreendermos a tessitura entre experiéncia e
producdo de subjetividades, o que denominamos formagdo cotidiana” (REIS, 2014, p. 22),
tendo como pressuposto o entendimento de que € possivel tecer novos conhecimentos docentes
nessas interlocugoes.

Segundo Garcia (2015), os encontros sdao um “espagotempo privilegiado e singular para
pensarmos sobre os processos formativos e nossas formas de pesquisa-los”. Além de serem
“parte constituinte dos fluxos e percursos de formagao docente”, os encontros potencializam
esta formacgdo. (GARCIA, 2015, p.3-4)

Os encontros, muitas vezes, acontecem por acaso, como quando uma professora da
carona para outra e conversam no trajeto sobre o vivido ou no habitual cafezinho na sala dos
professores, mas também podem ser “intencionalmente possibilitados como praticas instiuintes
de formagao” e como “metodologia de pesquisa com a formag¢ao docente” (GARCIA, 2015,
p.3). Entendemos que o Curso Conversas contempla essas duas praticas, tanto como
metodologia de formagdo docente, quanto como metodologia de pesquisa com a formacao
docente.

Como ja discutido, uma das caracteristicas mais evidentes da modernidade foi o dominio
de grandes narrativas totalizantes sobre outras possibilidades. Acontece que na atual conjuntura
ha predominancia do plural e do provisorio. Para Maffesoli (2011, p. 12) isso quer dizer que
“evoluimos em um mundo desfeito em migalhas, mas as migalhas sdo férteis”. Falar das
migalhas ¢ falar da instauracdo do plural, onde ocupam lugares centrais as microculturas, as
iniciativas individuais, de pequenos grupos e etc. Afirmar a fertilidade dessas migalhas significa
dizer que elas podem ser chave para a oposicao dos valores totalizantes e homogeneizantes
constituidos na modernidade e para a compreensao do real.

Uma das tantas aprendizagens propiciadas por Nilda Alves (2001) refere-se a constatagcao
de que, pesquisar realidades ligadas aos cotidianos escolares, como a construcdo da docéncia e
seus saberes, em sua fugacidade e pluralidade, ¢ um desafio que nao pode ser enfrentado a partir
dos mesmos suportes tedricos e metodoldgicos criados pelas grandes narrativas, pois eles sao
incapazes de captar essas migalhas, por serem cogitados a partir de permanéncias e
generalizagOes.

Tendo como premissa a compreensdo dos cotidianos escolares como espagostempos
onde sdo tecidos conhecimentos através do movimento denominado por Alves como
praticateoriapratica, no entrelacamento de diversos modos de fazerpensar, “nos quais se

misturam agir, dizer, criar ¢ lembrar” (ALVES, 2008, p. 16), torna-se necessario buscarmos



recursos tedricos/epistemoldgicos/metodoldgicos que transcendam os j& aprendidos com a
modernidade.

Para que isso seja possivel, Alves sugere o exercicio de cinco movimentos: o sentimento
de mundo (discutir a exaltacdo do sentido da visdo imposta pela modernidade, mergulhando
com todos os sentidos no que se deseja estudar); virar de ponta cabeca (entender as teorias,
categorias, nogdes e conceitos herdados da modernidade mais como limites do que suporte aos
saberes a serem tecidos); beber em todas as fontes (ampliacdo do que é entendido como fonte
na pesquisa, acionando diferentes fontes e a nocdo de complexidade) e narrar a vida e
literaturizar a ciéncia (necessidade uma nova forma de escrever, diferente da escrita cientifica,
para comunicar novas preocupacoes e achados) e Ecce Femina, movimento ausente da primeira
formulacao desses principios metodoldgicos, e que afirma que sdo os sujeitos das escolas que
nos interessam.

Tais movimentos nos auxiliam na superacdo daquilo que Oliveira nomeou como
cegueira epistemoldgica, suspeitando do ja sabido.

A cegueira epistemoldgica é culturalmente desenvolvida pelos sujeitos sociais em
virtude dos processos de socializacdo e dos saberes que nesses processos se tecem.
Esta cegueira pode ser superada — desaprendida — a partir de processos cotidianos de
desestabilizagdo do ja-sabido, que dariam origem tanto a novas possibilidades quanto
a impossibilidades, derivadas de novas e diferentes cegueiras ou, ainda, de um

impedimento a repeticdo. Ou seja, a partir do questionamento e da desnaturalizagao
dos valores e saberes socialmente tecidos (OLIVEIRA, 2007, p.19).

Tal esforgo é necessario nas pesquisas acerca dos saberesfazeres tecidos nos cotidianos
escolares, pois 0s conceitos que nos foram inculcados pelo paradigma hegeménico tendem a
nos levar a observacOes tdo estruturadas em classificagBes aprioristicas que praticamente nos
cegam. Tal cegueira compromete as aprendizagens realizaveis com a vida cotidiana das escolas,
percebendo o que nela se cria e acontece, para além dos padrdes previstos. Na medida em que
a vida cotidiana dos praticantes “ndo se reduz aquilo que é observavel e organizavel
formalmente” (ALVES; OLIVEIRA, 2008, p. 10).

Para esta tarefa, percebemos como fator crucial a utilizagdo de novos processos, que néo
analisem e dividam, mas partam de referéncias que foram deixadas de lado pela modernidade
por serem consideradas inferiores. Para Alves (2008), torna-se prioridade a ampliacdo e
complexificacdo do que vamos considerar como fontes de conhecimentos, para além do que
pode ser contado (no sentido numérico), interessa também aquilo que pode ser “contado” pela
memoria de quem “‘conta”. Dai a importincia que também atribuimos as narrativas desses

sujeitos do cotidiano escolar em nossas pesquisas.



Partimos, portanto, do entendimento dos curriculos como criacdo cotidiana e da
necessaria ampliacdo das fontes e mudancas nas formas de expressdao do conhecimento,
suscitadas pelas pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares. Incluindo ao debate a
necessidade de considerarmos nas pesquisas 0s diversos sujeitos envolvidos nos cotidianos
estudados, a fim de compreendermos as formas como atuam, criam, transformam e significam
esses espagostempos e socializar saberes oriundos das praticas escolares, incorporando suas
condicdes e tensOes, permitindo olhar essa dinamica de modo menos linear e com mais
profundidade, conferindo novos sentidos a pratica.

Buscando exercitar esta percepcdo com todos os sentidos e uma postura nao
classificante, linear e generalizante, e, ainda, buscando uma experiéncia que transitasse entre
um estarsentir mais amplo, inspirado na metéafora certeauniana do voyeur e caminhante,
mergulhei nas artesanias narrativas advindas do curso através de trés experiéncias que se
mostraram muito distintas no decorrer do processo.

Em um primeiro momento participei dos encontros do Curso Conversas. Esta
participacdo se dava ora assumindo o lugar de docente mediadora de alguns maédulos, ora
apenas observando e fazendo anotacGes de topicos que me pareciam proficuos, ora participando
da conversa, contando alguma experiéncia minha ou interagindo com alguma narrativa ali
evocada.

Em um segundo momento revisitei aquelas vivéncias através das gravacGes dos
encontros, também realizando anotacfes e selecionando trechos a serem transcritos
posteriormente. Esta sele¢cdo ndo assumiu um critério Unico, foram selecionados trechos onde
percebia grande didlogo com as questdes desta pesquisa, mas, por diversas vezes, discussdes
gue inicialmente ndo eram do meu interesse acabaram por integrar o corpus da pesquisa, por
serem muito frequentes nas discussoes levantadas pelos docentes.

No terceiro momento realizei um mergulho nas transcri¢des dos trechos selecionados,
buscando estabelecer uma nova conversa com aquelas narrativas, mas, agora, por meio da
escrita. Cabe informar que as narrativas, para assumirem a forma escrita, foram tratadas, pois a
oralidade traz marcas que ndo se adequam a forma escrita, tendo como premissa para essas
adaptacdes a preocupacdo e o compromisso de que o conteldo/sentido dessas narrativas nao
fosse alterado.

A partir desses exercicios de mergulho, com todos os sentidos, foi possivel perceber que os
moédulos do Curso de Extensdo Conversas criam intencionalmente encontros, que tém se

configurado como migalhas férteis, que se contrapdem a compreensao hegemodnica da docéncia



e seus saberes em trés esferas, que apresento agora de modo geral, mas que serdo desenvolvidas
mais adiante.

A primeira esfera se refere a formagao e autoformagao docente, pois no encontro com seus
pares docentes difundem seus saberes, revisitam alguns deles, desaprendem e aprendem outros
e, nessa interacdo, constroem novos conhecimentos. Em segundo, colocam em pauta a busca
por solucdes de problemas que sdo de fato relevantes aos cotidianos escolares, visto que partem
dele e nao da suposigdo sobre eles. Em terceiro, quando nos propomos a mergulhar (ALVES,
2001) nas narrativas que emergem desses encontros ampliamos nossas compreensoes a respeito
da dinamica dos cotidianos escolares e os curriculos pensadospraticados nesses, da formagao
docente e dos conhecimentos tecidos na docéncia.

As tantas edicOes do curso originaram encontros, que se configuraram como uma
opulenta mina de artesanias narrativas. Ressalto que todas elas foram relevantes e se
entrelacaram ao que foi possivel tecer neste trabalho. No entanto, seria invidvel tratar de todas
aqui, portanto trarei a seguir alguns momentos exemplares do curso, com os quais dialoguei e
que evidenciam a dinamica realizada no curso.

Compartilho a autoria desta empreitada com todas as docentes que integraram o Curso
Conversas, porém, os nomes delas ndo estdo nas narrativas, sendo identificadas por letras
maiusculas, representando a ordem de fala. A supressao dos nomes das professoras se deve a
uma falha metodoldgica, sé percebida no momento de escrita da tese. Ao retomar os diversos
videos que registraram os cursos de diferentes edi¢cGes se mostrou inviavel identificar o nome
das docentes narradoras em cada ocasido. Este problema poderia ter sido resolvido com a
utilizagdo de crachas nas rodas de conversa, mas ndo foi em tempo. Por este equivoco peco
desculpas a todas as docentes cujas narrativas sdo apresentadas aqui e que nao receberdo a
devida referéncia.

Como apresentando, o curso € dividido em eixos tematicos (mddulos), que dialogam
com as disciplinas dos anos iniciais do ensino fundamental (que ficam sob a incumbéncia das
pedagogas em atuacdo e formacao inicial que sdo o publico-alvo principal do curso) e com
temas ligados a profissdo docente, que chamamos de modulos.

Mediadora do Modulo - Eu sou A., vou estar hoje com vocés nessa conversa sobre o
ensino e aprendizagem das areas de conhecimento de histéria e geografia. Estou
professora do CAp atualmente, mas ja fui professora também da rede publica de
ensino do municipio do Rio, no inicio da minha trajetdria profissional. Eu espero a
partir das minhas vivéncias conseguir fazer trocas com vocés, também por meio
daquilo que vocés forem agregando a fala, para a gente construir esse dia de hoje, essa

conversa de hoje. Conto realmente, de verdade, que seja uma conversa, porque para a
gente que esta na sala de aula, estar nesse lugar aqui de formacdo, também ndo é um



espaco tranquilo, porque somos todos professores. Eu estou falando de uma prética
gue ndo é s minha, é nossa, entdo espero realmente que ela possa ser dialogada.

A metodologia de encontro, de roda de conversa, onde docentes em atuag¢do na escola
basica e em formacdo universitaria dialogam, se mostrou como um locus mais viavel e
confortavel para que docentes da educacao basica se coloquem no papel, ndo s6 de docentes
em formacdo continuada, mas também como formadores de professores, como nos evidenciou
a docente mediadora do modulo ligado as disciplinas historia e geografia na apresentacéo do
encontro.

A grande maioria dos cursistas € de docentes das redes municipais de ensino, isso
acontece ndo porque as das escolas privadas ndo procurem o curso, mas sim porque damos
prioridade aos docentes de escola plblica em nossas selecdes. E interessante notar, ainda na
narrativa da A., acima transcrita, que ela faz questdo de indicar que atualmente é docente do
CAp, mas gue ja atuou nessas redes. Sem excecao, em todos o0s encontros dos modulos onde
foi realizado o mergulho, tanto os docentes mediadores dos encontros que sé&o do quadro do
CAp, quanto os convidados para a aula inaugural, que geralmente estdo atuando no Ensino
Superior, em suas apresentacdes pontuaram a atuacao na escola basica e publica. Compreendo
que isto oferece maior credibilidade ao que apresentam, na medida em que conhecem tais
realidades e, portanto, o de que tratardo ndo serdo meras prescri¢des, abstraces de quem esta
de fora e idealiza aqueles cotidianos, mas sim possibilidades vidveis. A seguir, trago mais um

exemplo do que afirmo:

Mediadora do mddulo - Eu sou J., sou professora aqui do CAp. Trabalho aqui ha trés
anos. Para mim, trabalhar com alunos de primeiro ao quarto ano, que é onde eu atuo
aqui no CAp, também tem sido um aprendizado, entdo para mim, participar aqui do
curso é muito importante, nesse sentido, porque eu também ougo voceés e a gente pode
ter nossas trocas. N&o sou professora s6 hd trés anos, dou aula na rede publica desde
2005, entdo ha 13 anos, tenho trabalhado no estado e na prefeitura.

Entendo que o fato de todas as docentes mediadoras dos médulos considerarem relevante
indicar esta experiéncia no chdo da escola publica, aponta para o fato de que saber realizar a
adequacdo tedricopratica aos contextos aos quais estdo ligados esses cotidianos escolares
(usos) oferece as mediadoras um status de quem tem propriedade para tratar do tema, o que
chamamos de lugar de fala, que parece “legitimar conhecimentos tecidos por meio das relagdes
entre parceiros. (REIS, 2014 p.30)

Outro recurso muito utilizado pelas mediadoras para receber tal status € mencionarem o
tempo de sua trajetoria profissional.
E curioso notar que, comumente, as formagbes continuadas oferecidas por redes de

escolas publicas, assumem a configuracdo de palestras e, o que € utilizado para oferecer



prestigio para o palestrante convidado, sdo seus titulos académicos e producgdes teoricas, 0 que
podemos compreender como algo que o distancia dessa vida comum da escola.

No entanto, as mediadoras, para obterem tal prestigio, vdo na contramao disso, buscam
se distanciar de uma imagem académica estereotipada e se aproximar de uma professora
“ordinaria/comum”. Tal movimento encontra aderéncia: de fato as cursistas apontam como
relevante o curso ser oferecido por docentes com tais experiéncias.

De modo congruente, entendendo que os docentes possuem um saber ajustado a respeito
dos elementos necessarios ao seu fazer profissional, aqui, ndo vamos prestigiar como elementos
essenciais para a construcdo do saber profissional docente apenas aquilo que é definido
academicamente nos curriculos oficiais dos cursos de licenciatura, mas sim o que 0s proprios
docentes evidenciam ser tais elementos, por meio de suas narrativas, aos quais nomearei de
“fios”.

Esse movimento, realizado pelas mediadoras e reconhecido pelos cursistas, nos da
indicios de um “fio” relevante para a tessitura dos saberesfazeres docentes: o conhecimento a
respeito dos contextos escolares de escolas publicas, obtido pela experiéncia.

Outro fator frequente nos diferentes médulos foi a adogdo, pelas mediadoras do curso,
do recurso metodologico/didatico para introduzir as tematicas, a rememoracao de experiéncias
escolares dos cursistas enquanto eram estudantes. Tal recurso metodoldgico é justificado pela
docente mediadora do modulo A., apresentado a seguir:

Mediadora do modulo - Para comegar essa conversa, eu trouxe uma questo para a
gente poder pensar juntos: quais memdrias a gente, enquanto estudante, tem com
relagdo ao ensino e & aprendizagem das areas de historia e geografia. 1sso porque eu
acho que, antes mesmo da gente se lancar na formacéo, antes mesmo de uma primeira
experiéncia, vivéncia docente, a gente traz consigo a nossa primeira experiéncia, que
é a experiéncia como estudante. Todos nds passamos pela escola, todos nds tivemos

esse contato com essas areas de conhecimento, enquanto estudantes, e eu queria
escutar um pouquinho de vocés qual a meméria dessas areas.

Diante disso, notamos a memoria da escola como outro fio importante para a tessitura
dos saberesfazeres docentes, na medida em que € a partir dessas memadrias, que temos da escola
e dos professores que passaram por nos, que iniciamos a construcao das nocdes a respeito do
que é ser professor e do que é a escola.

Ao escutar as memorias evocadas no modulo de histdria e geografia, notamos uma
memoria coletiva, enquanto memdria comum das cursistas, no trabalho com estas disciplinas.
Essa memoria coletiva, a respeito do trabalho didatico com histéria e geografia nos anos
iniciais, foi o trabalho com datas comemorativas e, no ensino médio, o trabalho com

questionarios. Como relatado por elas, esses questionarios traziam perguntas e cabia ao



estudante procurar no livro didatico as respostas. Depois disso, o estudante buscava decorar
essas respostas, pois basicamente, eram as questdes das provas.

Em contrapartida, ao esmiucarem essas praticas escolares que se repetiam, foram
rememorados muitas aulas e professores que destoavam, trazendo a tona, ja naquela época,
professores que ministravam aulas a partir de sambas-enredo, jogos, encenacdes, filmes, que
podemos compreender como praticas alternativas de curriculo dessas areas, que apontam uma
memoria individual especifica.

Esse passado rememorado coletivamente evidencia uma gama de experiéncias que
apontam praticas mais convencionais e outras inovadoras. Com isso, podemos notar que
embora haja um passado compartilhado nessas experiéncias escolares narradas, tambem ha
espaco para préaticas e saberes plurais e locais, praticadas nos diferentes cotidianos escolares
pelos diversos docentes.

Essa dindmica acontece, pois, embora o0 processo de rememoracdo oportunizado nas
rodas de conversa seja individual, ela ocorre em um meio social dindmico, onde ha um
repertdrio de teorias e praticas escolares socialmente compartilhados.

E interessante observar que esse exercicio de olhar para tras, resgatando memorias, que
por vezes estavam em suspenso, costuma desencadear outro momento, onde as professoras
notam, em sua pratica docente, pontos que se aproximam e se afastam das vivéncias
rememoradas. Como expressa uma das professoras cursistas ao notar outras praticas

curriculares do ensino de historia;

Professora A: Depois que eu sai da escola e fui em algumas escolas e até na minha
propria, eu notei que eles fazem um espago de memoriais, coisa que na minha época
n&o tinha.

Mediadora do mddulo - A gente também fez aqui na escola construcdo de caixas de
memodria junto com as criangas. Quando a gente fala de remontar um passado, revisitar
um passado a gente ndo precisa ir 14 em 1800, a gente pode dar a nogéo da crianca de
passado, presente e futuro com coisas que estdo proximas a ela também, muitas vezes
as criancas chegam e contam assim “amanha eu fui 14, eu visitei minha tia, na casa da
minha avé”. Entdo, s3o nos pequenos momentos e nessas atividades cotidianas que a
gente vai dando essas nogdes. Essa proposta de memaoria é um pouco de revisitar a
infancia, a primeira infancia das criancas, onde eles trouxeram objetos significativos,
poderia ser um boneco soninho, uma fralda, uma fotografia e ali eles foram
construindo a sua caixa de memorias € ai a gente pode explorar isso de diferentes
maneiras... A gente pode depois organizar cronologicamente com eles, o que veio
primeiro? Foi o dente que perdeu? Ah! Primeiro eu perdi meu dente e ai depois eu
ganhei esse brinquedo, meu brinquedo favorito que eu tenho desde pequeno e ai sao
diferentes maneiras de explorar. Os objetos também trazem um pouco desse resgate,
vide a tradicdo da cultura oral que é extremamente rica, porque € isso, pra gente sair
um pouco daquela producdo dos grandes feitos, dos grandes homens, como
geralmente sdo contados, porque é o que tem mais visibilidade, uma forma
interessante da gente remontar essa historia é dar essa valorizagdo pra histdria oral,
buscar com pessoas mais velhas que j& viveram determinadas situagdes por meio de



entrevistas, pesquisas ou mesmo espagos como roda de conversa para que 0S N0Ssos
estudantes tenham contato com esse passado. [...]

O senso comum e o discurso midiatico afirmam que a institui¢do escolar pouco mudou
ao longo da historia. Porém as narrativas das professoras, que vém seguidas desses processos
de rememoracdo, também fazem emergir o que no presente elas tecem e que diferenciam desse
ja sabido sobre a escola. Ouvir memarias docentes possibilita contestarmos mitos histdricos,
que valorizam determinados grupos sociais em detrimento de outros, subalternizados.

Alves (2001) aponta que ha armadilhas da memoria, pois temos a necessidade de criar
um passado com o qual possamos conviver. Dessa maneira, conforme vamos passando por um
momento de crise, € comum que a memoria faca uso de criacGes que indiquem a existéncia de
momentos anteriores melhores, derivando na falsa ideia de que antigamente a escola era melhor,
que os estudantes eram mais empenhados, dentre outros.

Ao serem convidadas a narrar suas memorias, as cursistas precisam revisita-las e
organizé-las. Com esse procedimento, as memorias sdo evocadas para serem analisadas pelo
sujeito que elas sdo atualmente, oferecendo novos sentidos, tanto para as memdarias quanto para
0 presente, imprimindo um carater atemporal a esses momentos. Atemporal, pois, segundo
Alves (2001), as imagens sdo buscadas no passado, mas retocadas pelas nossas crencas e
interesses atualizados. Sendo assim, recuperar memdrias docentes significa identificarmos
guem pensamos que éramos, quem pensamos Ser no presente e 0 que gostariamos de ser no
futuro, visto que olhamos de modo critico para o que fomos e somos e imprimimos nisso um
desejo de vir a ser.

Posso mencionar, dentre tantos outros exemplos de utilizagdo das memorias ao longo
dos cursos, o0 modulo de Literatura, que teve como pontapé inicial, a solicitacdo de que as
cursistas indicassem algum livro lido na época de estudante que as marcou € 0 mddulo de
Alfabetizacdo, onde as mediadoras partiram das memadrias de alfabetizacéo das cursistas.

Nesse processo de rememorar € compartilhar memdrias, apontamos com Alves (2001)
que tecemos nossas identidades docentes através do processo de contar histdrias para nos
mMesmos e para outras pessoas, pois é na rela¢cdo com o outro, em suas diferenciagdes e sentidos
partilhados, que nos identificamos enquanto sujeitos singulares e pertencentes a a certa
comunidade.

Outra potencialidade dos encontros e das narrativas docentes é termos acesso ao que
elas, professoras, apontam como problemas que impactam na sua atuacdo em sala de aula e
solucdes criadas por elas diante deles. A relevancia dessa possibilidade repousa no fato do curso

se debrucar sobre demandas reais das professoras e ndo sobre o que se supBe serem as



dificuldades e problemas enfrentados por elas em seus cotidianos escolares. Com isso,
impactamos de maneira mais efetiva esses cotidianos, pois mais dialégico com seus contextos
e questoes.

Avancando para essas questdes relevantes levantadas nos encontros, notamos o que elas
apontam como uma caréncia de producbes académicas pensadas para e pelas pedagogas,

atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

Professora A - E extremamente dificil encontrar alguma referéncia nessa area, vocé
vai encontrar varios textos bacanas, interessantes sobre histéria, varias discussdes
validas, pesquisadores excelentes sobre geografia, falando especificamente,
debrugado sobre sua &rea do conhecimento, mas muito pouco dessa discussao é
colocada para os anos iniciais ou, quando voltada para 0s anos iniciais, sempre em
uma postura do pesquisador, do historiador, do gedgrafo, que vai ter, muitas vezes,
um olhar de critica para o trabalho do pedagogo, porque em muitos momentos o que
a gente organiza didaticamente em sala de aula é visto quase como se a gente fizesse
um desmerecimento dessas areas do conhecimento. A gente precisa ter muita clareza
que sao duas coisas distintas, uma coisa é 0 que esta sendo produzido 14 no ambito
dos laboratdrios de pesquisa, dos estudos em cada area e outra coisa é o ensino dos
anos iniciais, SA0 0s nossos estudantes, nossas criangas e no meio disso precisa haver
um movimento, ndo so de transposicdo didatica, mas de mediacdo pedagdgica, pra
gente poder dar um melhor e maior acesso a esses conhecimentos para esses
estudantes.

Em dialogo com esta narrativa, outra docente aponta que 0 mesmo acontece com 0s
referenciais tedricos que pensam a alfabetizacao:
Professora B - E a mesma coisa com as teorias de alfabetizacio. Os referenciais da
psicolinguistica vdo nos dizer como as criangas aprendem a ler e as etapas dessa
construgdo, o que é muito importante, mas ndo tm uma preocupacdo de como, 14 na
sala de aula, faremos para ajudar essa crianca a avangar de uma etapa para outra, isso
fica com a gente [pedagogos]. Claro que o que lemos na graduacdo sobre isso é
importante, mas o método para chegar la precisa de muito esfor¢o nosso para inventar

jogo, atividade... Nesse sentido o que me ajudou muito foram as professoras que ja
estavam alfabetizando ha mais tempo na escola em que trabalho.

O que parece ser reafirmado aqui é a sabida distin¢do entre o objeto de uma determinada
area do conhecimento e a didatica para o processo de aprendizagemensino dos conhecimentos
dessas areas, acrescido de uma denuncia narrada pelas docentes. Essa situagdo, da falta de
referenciais citado pela professora, pode ser resultante de alguns fatores: ou do pouco empenho
académico voltado para a producdo de conhecimentos didaticos; ou um hiato entre a producéo
desses conhecimentos e a divulgacdo dos mesmos para as escolas; ou tais producfes ndo serem
privilegiadas nos cursos de formacéo docente; ainda podemos apostar numa conjuncdo desses
trés fatores.

Diante disso, o que podemos apontar como algo em comum dentre esses fatores é a
necessidade de aproximacdo entre os contextos académicos e a educacao bésica, seja para a

necessidade de compartilhar tais producbes com as escolas, seja para producdo de



conhecimentos a respeito das relacdes de aprendizagemensino, que s6 podem ser produzidos

com uma relagcdo mais estreita entre pesquisadores/professores/professorespesquisadores.

As criacdes curriculares e das docentes e suas didaticas nessas areas de conhecimento

também sdo desveladas durante as conversas, evidenciando uma inventividade que pode e

merece ser estudada e desinvisibilizada, como é narrado sobre o ensino de historia utilizando

fonte oral, a sequir:

Professora A — Nesse trabalho com a tradigdo oral € interessante o didlogo
intergeracional, uma aproximagdo com as pessoas mais velhas, valorizando suas
experiéncias e seus pontos de vista. E interessante, acima de tudo, até mesmo pela
prépria valorizacao das pessoas mais velhas, que sdo tdo marginalizadas, muitas vezes
as criangas ja trazem essa percepgdo “vocé ndo sabe, vocé ndo mexe nesse celular
como eu mexo”, quase como se a pessoa ndo tivesse conhecimento, como se cla
estivesse a margem e, na verdade, por ter vivido em um outro tempo, ela traz uma
serie de bagagens que a gente desconhece e que sdo riquissimas e podem contribuir
para esses processos de aprendizagem. No ano passado a gente tinha um projeto onde
a gente estava estudando, se debrucando sobre o brincar, num determinado momento
a gente estava estudando brincadeiras de outros tempos e ai surgiu a ideia de
entrevistar uma pessoa mais velha, para conhecer como eram as brincadeiras no seu
tempo, quais eram os brinquedos que tinham. Af as criangas fizeram uma carta.
Primeiro elas percorreram toda a escola perguntando pras pessoas quantos anos elas
tinham para saber qual era a pessoa mais velha, porque eles achavam que aquela que
fosse a mais velha teria muita coisa para contar. Ai selecionamos o inspetor de alunos
que trabalha conosco. Foi importante té-lo como entrevistado, porque é ele que fica
com as criangas na hora do recreio, que acompanha a entrada e saida, entdo é bacana
vocé também dar entrada para outro profissional da escola poder ter uma relacdo e um
outro olhar das criangas, um maior respeito, maior aten¢do e cuidado com aquela
pessoa. Eles colocaram a data e escreveram “Fulano, a gente gostaria de convidar vocé
para falar de brincadeiras e brinquedos de outro tempo, de quando vocé era crianga,
vocé pode vir na nossa sala?” e colocaram sim ou ndo para ele marcar, responder,
assinar. Antes da gente fazer essa entrevista estudamos com eles um pouco o préprio
género entrevista. Estdvamos lendo muitos livros de um autor e trouxemos uma
entrevista sobre esse autor. Eu dividi a entrevista em partes e cada crianga leu uma
parte da entrevista sobre esse autor, ai comegaram a perceber o padréo. Esse trabalho
com o género foi importante porque quando vocé conversa com as criangas: “a gente
vai fazer uma entrevista”. Coisas que eles trouxeram, por exemplo, “eu sei o que é
uma entrevista, uma entrevista ¢ o jornal, entrevista é aquilo que passa na televisdo”,
entdo até vocé ir construindo com eles o que de fato é uma entrevista, 0 que precisa
ter, conceituando com eles para que eles pudessem estar de fato aptos para fazer essa
entrevista. Dai comecamos a trabalhar para fazer uma entrevista com o inspetor, e
comecaram a elaborar as perguntas: como eram as bonecas? Na sua época tinha
brinquedos eletrénicos? Tinha toda sorte de perguntas, até como na sua época tinham
dinossauros?

Todas - Risos

Professora A — E ai precisamos ir fazendo as mediacGes, porque na carta eles ja
queriam colocar assim: “porque como vocé é uma pessoa muito velha...” e eu disse “é
melhor a gente ndo colocar essa frase”. Ai temos alguns desdobramentos dessa revisita
ao passado, a gente fez com eles o resgate de varias imagens de brincadeiras antigas,
brinquedos antigos e foi muito interessante porque a gente s6 vai vendo como a
crianca esta recebendo isso depois pelas falas, vocé vé crianga que falava assim “néo
porque no tempo em que as coisas eram “preto e branco” ... pelos registros das fotos
serem em preto e branco, como se em algum momento as coisas ndo tivessem cor.
Professora B — Por muito tempo eu pensei isso quando era crianca também, que as
coisas eram em preto e branco.

Professora A — Como se as pessoas, as coisas na rua, como se tudo fosse em preto e
branco, por conta desses registros e a gente fez essas leituras de imagens fazendo
comparagOes, vestimenta, espagos, porque as fotos, na maioria delas, as criangas



ocupavam a rua para brincar e hoje sdo poucas as criangas que conseguem ter a rua
COmMO espago para brincar.

Nessa conversa notam-se muitos elementos caros ao que reconhecemos como saberes
docentes: o trabalho interdisciplinar, conjugando lingua portuguesa, da leitura e da escrita, e
ainda, com o estudo do género textual entrevista e convite; historia, na construcdo da nogéo de
passagem do tempo; matematica, ao comparar as idades dos possiveis entrevistados; dentre
outros.

Ainda, outros aspectos didaticos podem ser observados, como, por exemplo, quando a
professora evidencia a necessidade de apresentar as criancas ao género textual, ampliando o
repertorio a respeito deste, antes de propor a elaboracdo de um roteiro para a entrevista.
Também assume a necessidade de escuta dos estudantes, pois, a partir dela, é possivel construir
um conhecimento em sala de aula mais significativo, por partir das percepcdes prévias dos
estudantes. Sem a adoc¢ao desse protagonismo infantil ndo seria possivel acessar as concepgoes
das criangas, como o caso de imaginarem que no passado nao existia cor ou que fosse possivel
alguem idoso ter convivido com os dinossauros e, partindo disso, tecer conhecimentos a
respeito da nocéo de passagem do tempo.

Além dos elementos didatico-pedagdgicos, a pratica curricular narrada evidencia 0s
modos pelos quais os curriculos criados cotidianamente pelas professoras transcendem em
muito as propostas curriculares oficiais, pois englobam, para além dos conteudos curriculares
outros conhecimentos e valores. Nesse caso, valores caros a democracia, pois promovem 0
exercicio da justica cognitiva, condicdo para uma educacdo emancipatdria, na medida em que
promovem a ecologia de saberes, valorizando outros modos de saber e conhecer 0 mundo para
aléem do valorizado pelo poder hegemdnico, quando oferece protagonismo na aula a outros
sujeitos, neste caso, ao inspetor idoso, categoria socialmente subalternizada.

Na roda de conversa as professoras avaliaram a pratica dessa docente como
extremamente autoral e contextualizada. Diante disso, fomos remetidas para algumas propostas
que buscam ser contextualizadas, mas que na verdade sdo artificiais, como nos conta a

professora B, a seguir:

Professora B — Num caderno pedagogico da prefeitura do Rio, havia a discussdo das
olimpiadas, acho que era de 2016, tinha uma pagina que falava assim: meu bairro é
Cidade Nova, ai tinha um bonequinho com um bal&ozinho dizendo meu bairro é a
Cidade Nova. Do lado do bonequinho tinha uma foto, ai vocé pensa, a foto é de onde?
E da Cidade Nova? N4o. O que é a foto? A foto é um desenho, a foto é uma casinha,
bem escolar mesmo, é a casinha e um sol, entdo a crianca olha e para ela, que muitas
vezes s tem 0 acesso aquele material da escola, para ela é: - Prazer, Cidade Nova. E
logo abaixo vem perguntando assim, diga qual é o nome da sua rua. Quer dizer, la em
cima estava falando sobre meu bairro, ai 14 embaixo no lugar de vir relacionado
primeiro, a pergunta é: qual é o meu bairro? N&o, qual é a sua rua? E as vezes qual o
nome da sua rua para uma crianca que mora em uma comunidade é algo extremamente



complexo, por exemplo, eu trabalhei no Vidigal e tinha uma rua principal que é Av.
Presidente José... ndo me lembro mais, era uma rua imensa, tudo era Avenida
Presidente José... s6 que ali ndo era, tinha uma parte dessa subida que era “Biquinha”,
tinha uma parte que era “Bali Point”, cada parte era um nicho, tinha uma outra
identificacdo, que ndo estava totalmente relacionada aquela percep¢do nossa de rua as
vezes 0 nome da rua é um ndmero, as vezes é 2, 199, ndo tem um nome.

Professora C — N&o tem a ideia de quarteirdo tambem.

Professora D — A experiéncia que eu tive de localizagdo, numa prova padronizada de
uma das escolas que eu trabalho foi assim: numa das questBes aparecia uma imagem
e a crianca tinha que marcar se o endereco era comercial ou residencial. Ai na prova
tinham duas fotos e a crianga tinha que marcar embaixo. Uma foto era da Avenida
Ministro Edgar Romero, ai as criangas, via de regra, marcavam comercial. Uma das
criangas marcou residencial e quando chegou a correcdo tirou 0 na questdo. A mée
dela me questionou: “- Professora, porque o 0?”. Fui perguntar para a aluna por que
ela tinha marcado residencial e ela respondeu: “- Ué, eu morava na Edgar Romero”.
Depois disso pensei 0 qudo é importante que a gente mesmo se informe da realidade
do aluno, termos cuidado na hora de preparar uma prova, porque a professora nao teve
contato, era uma prova preparada pela central do colégio de jovens e para criancas e
ela cheia de propriedade “Nio! E residencial porque a minha casa fica nesse enderego”
geralmente, até mesmo para a gente, a Edgar Romero é comercial, porque tem o
Mercaddo, BRT, mas para ela, ela dizia assim “N&o vou aceitar o 0! A minha casa é
ali”.

Diante dessa narrativa, outras professoras evidenciaram as dificuldades de trabalharem

nogdes geogréficas padronizadas diante de contextos que divergem dessa organizacdo e

apontam as alternativas que tecem para abordar tais contetdos:

Professora E — Na minha turma, toda vez que eu vou perguntar o bairro onde moram
ou a comunidade eles sempre vinham com a rua. Entdo eu pergunto: mas onde é que
fica isso? E ai eles vao tentando me explicar, eles comecam a dar varios pontos de
referéncia. E um momento que todo mundo aprende sobre aquele lugar que eles
moram. Se torna algo “tdo deles” que eu me sinto de fora... eles falam “eu moro na
rua L, eu moro na rua da Praia... Ai eles falam o que tem na rua, 0 que vende na rua,
ai eu comecei uma conversa sobre isso, 0 que vende de legal 18? O que tem de barato
1a?

Neste trecho observamos novamente a alternancia de hierarquia, onde, a priori, quem

teria mais conhecimentos a respeito de um determinado assunto é o professor, mas neste caso,

sdo as criangas moradoras daquela mesma comunidade que tinham mais conhecimento sobre o

tema. Além disso, ao contextualizamos o que €é discutido em sala, oportunizamos um

espacotempo para além de uma ecologia de saberes, uma contraposi¢cdo a monocultura da

naturalizacdo das diferencas, pois o fato deles serem “diferentes” da professora ndo os torna

menos capazes, Mas o inverso, abrindo um espaco de reconhecimento mutuo.

Partindo desta narrativa, a professora E traz seu relato a respeito de uma vivéncia em

sua sala de aula:

Professora E — Eu trabalho na Vila Kennedy. E muito interessante, porque esses dias
a gente estava trabalhando tipos de construc6es que tém na Vila Kennedy. E tive um
alento pedagogico: em uma atividade dessa, conversando sobre os tipos de moradia,
eu fui falando sobre minha casa e ai 0 aluno me perguntou: - “mas vocé ndo mora em
apartamento?” Eu disse: - “ndo, eu moro em uma casa”. A crianga imaginou que,
apenas pelo fato de eu ndo morar na Vila Kennedy, eu também ndo moraria em uma



casa parecida com as de |4, eu deveria morar em um apartamento. Eles ficam assim: -
“mas vocé mora muito longe daqui?” E eu: - “Moro a 10 quilémetros daqui. Eu moro
em Campo Grande”. Eles pensam assim: - “vocé mora muito longe? Demora muito
pra ir?” Essa questdo da distancia, para eles, é muito complexa, como se eles
estivessem isolados. Como eu moro em outro bairro, provavelmente minha casa ndo
é parecida com a deles, e provavelmente, meu bairro ndo é parecido com o deles. Eles
veem como um bairro muito diferente e muito longe do deles, eles criam na cabeca
deles alguns distanciamentos... Eu conhe¢o muito bem a Vila Kennedy, morei a vida
inteira 14, minha familia mora 14, entdo eu fico tentando me aproximar: - “gente eu
nasci na Vila Kennedy, minha mae mora aqui”. Af eles: - “tia, eu passei e bem vi tua
mae”. Até para eles se sentirem proximos de mim, sendo eles criam um
distanciamento enorme: - “a professora ndo mora aqui e a casa dela ndo é igual a
minha”. Acho muito interessante isso.

Professora D — Como quando eles perguntam se a sua casa tem chuveiro e falam “a
minha ndo tem” ... Um aluno ja me fez essa pergunta “tia a sua casa tem chuveiro?”
“Sim, minha casa tem chuveiro” e ele me explicou como tomava banho: - “eu tomo
banho de balde, a gente vai na pracinha pegar dgua”.

Professora F — A gente teve uma aluna que toda vez que ia ao banheiro molhava o
cabelo na pia e, por isso, voltava toda molhada para sala. Eu achei que ela fazia isso
por causa da relacdo dela com o cabelo crespo. Trouxe uma histéria sobre essa
temaética, discutimos isso na sala, porque a gente achava que ela estava tentando
“abaixar” o cabelo. Nao adiantou, ela continuava se molhando toda hora. Certo dia a
chamei para conversar sobre isso e ela me contou que na casa dela ndo tinha bica e
gue no banheiro da escola tinham trés, entdo ela aproveitava para usar, porque achava
muito chique...

Pelo que nos conta a professora podemos acessar a maneira como ela ministra o
conteudo a respeito dos tipos de moradia, mas para além do aspecto didatico creio que o aspecto
social que se destaca nesta narrativa. Nesse sentido, é presente na realidade brasileira a nogdo
de que o ensino superior em licenciatura seria uma profissdo “menor” em comparagdo com
outras de ensino superior. Tal percepcao pode ser evidenciada no discurso midiatico, como na

manchete do portal de noticias Folha de S. Paulo:

Figura 11 — Valorizacdo dos professores

Brasil é o pais com menor
valorizacio dos professores,
indica estudo internacional

Paises com maior prestigio aos docentes sao os que tém alunos
com melhor desempenho escolar
Fonte: https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2020/10/brasil-
e-0-pais-com-menor-valorizacao-dos-professores-indica-
estudo-internacional.shtml

Como ja discutido, ser professora exige conviver com imagens pesadas criadas
socialmente com relacdo a profissdo, ser vista como mal-formada, ser mal remunerada e com
um fazer desgastante. No entanto, 0 modo como os estudantes e a professora encaram a posi¢ao

social da docéncia se contrapOe a esta imagem, ressignificando a docéncia enquanto um



caminho de ascensdo social. Esta percep¢do pode ser notada de maneira mais evidente nos
memoriais de formacao escritos pelas professoras e que serdo discutidos mais adiante.
Professora A — Mas tem também o fato da gente em lugar de retencdo do
conhecimento, mostrar uma hierarquia, que eles pensam ser também financeira e
social. Eles aprenderam na sociedade que quem sabe aquelas coisas que a gente sabe
ndo sdo pessoas pobres.
Professora B - Eu sou nascida e criada na Rocinha, hoje ndo moro mais na Rocinha e

eles ficaram espantados: “- Vocé morava na Rocinha?” E eu: “- Gente, sou de carne
¢ 0ss0, fago as mesmas coisas que vocés fazem”.

Podemos apontar, ainda, para o fato de que neste (e em outros relatos) os estudantes
demonstram surpresa ao saberem que sua professora tem raizes proximas as deles. E possivel
inferir que este sentimento se da pelo fato de a professora estar naquele contexto em uma
posicdo de poder, pois ocupa o lugar de quem detém os saberes hegemonicamente valorizados.

E potente para a subjetividade dos estudantes perceberem, neste lugar outro, de poder,
um sujeito com o qual eles compartilham trajetorias, na medida em que lhes oferece
representatividade. Ver um “semelhante” no lugar de poder oportuniza ao aluno o
desenvolvimento de representacdes de si vinculadas ao sucesso e, com isso, a atribuicdo de
valor a si mesmo o0 que conduz a maior sucesso escolar, pois convida-o a ser mais confiante,
persistente e com aspiracGes mais elevadas, combatendo o sentimento de incompeténcia e
duvidas sobre a propria capacidade.

Entendo que esse lugar em comum oferece a mediacdo pedagdgica docente uma
vantagem, pois por conhecer o contexto de seus estudantes, este acessa mais organicamente
sentidos partilhados por eles, o que favorece a comunicagao e a aprendizagem. 1sso porque este
tipo de aprendizagem parte do que os estudantes jA sabem, de seus esquemas mentais
precedentes e, consequentemente, exige conhecer o modo de vida dos estudantes. Este
entendimento se justifica pela compreensdo freireana a respeito da educacdo, onde educar-se é
impregnar de sentido cada acéo cotidiana, na qual enfatiza-se a necessidade de respeito ao
conhecimento que o aluno traz para a escola, visto ser ele um sujeito social e histérico.

Destaca-se também a questdo de que, se para uma parcela da sociedade a profissao
docente é tomada como um lugar menor, desprestigiada e com saléarios baixos, porém, é
presente nas narrativas, que emergem dos encontros e notadamente em seus memoriais, que
para outra camada social a docéncia é um caminho de ascenséo social.

Esse paradoxo ocorre, pois, de fato, no contexto brasileiro, 88% dos profissionais

formados em cursos de licenciatura recebem mensalmente menos de R$3.000,00, enquanto esse



percentual cai para 50% em cursos de bacharelado®. No entanto, no cenério social em que
metade dos brasileiros vivem com R$438,00 mensais e 10% sobrevivem com apenas
R$112,00%, para a maior parte dos brasileiros o ingresso na docéncia traduz-se em ascensdo
social, 0 que ndo implica em abandonar a luta por melhores condi¢es salarias e de trabalho.

Dessa forma notamos a presenca das camadas populares na docéncia, algo que também
se tornou viavel gracas a politica de cotas sociais e raciais, inaugurada no Rio de Janeiro pela
UERJ em 2000, e tornou-se lei federal em 2012, Lei n°® 12.711/2012%. Os impactos dessa
alteracdo no contexto social mais amplo podem ser percebidos nas afirmativas de inimeras
docentes que nos narram serem as primeiras pessoas de suas familias com Ensino Superior.

Arroyo (2014), em sua obra “Outros sujeitos, outras Pedagogias”, nos revela sobre o
processo, ocorrido entre o século XX e XXI, de tomada de consciéncia politica de coletivos
sociais subalternizados que se afirmaram/afirmam enquanto sujeitos de direito e, com isso, seus
filhos e filhas se fizeram presentes nas escolas pablicas e exigiram acesso as universidades. Ao
se fazerem presentes, esses outros sujeitos foram tecendo e exigindo outras pedagogias.

Diante disso notamos que essa partilha social evoca uma escuta atenta por parte das
docentes ao que os estudantes trazem para sala de aula, reorientando esses curriculos
pensadospraticados, que também merece destaque. As narrativas das criancas se enredam aos
saberes docentes, ressignificando e recriando seus saberesfazeres.

Ainda sobre a presenca as narrativas das criancas nos cotidianos das salas de aula e na
formacdo docente, no ano de 2019, convidamos uma professora de um outro Colégio de
Aplicacdo para mediar a discussao com as cursistas no modulo “Avaliagdo”. Curiosamente, a
conversa foi introduzida a partir da nogéo de escuta:

Mediadora do mddulo - Eu tenho dedicado tempo, eu tenho oferecido tempo na minha
sala de aula para escutar. Escutar o que os alunos tém a dizer e estou falando de tempo
cronoldgico mesmo. E esse tempo: eu falo, eles me interrompem, eu paro, eu escuto.
Isso, de eu parar a aula, comecgou a acontecer sem eu me programar, sem eu me
planejar. Eu estou lendo um livro todos os dias de manha, quando eu vou dar aula, eu
abro a aula sempre lendo um livro, uma histéria, um livro em capitulos, os alunos
sentam e eu vou ler. Eles ja sabem disso, muitas vezes eles j& me esperam sentados
em roda. Entdo, enquanto eu leio, muitas vezes eles me interrompem, fazendo
perguntas, querendo contar as suas proprias historias e, agora, eu digo: “ta!”. Antes
eu tinha aquela ansiedade de que precisava comecar e terminar a leitura sem
interrupgoes, dizia: “espera um pouquinho” e agora eu paro, dou a palavra e escuto o
que eles tém a dizer. Isso tem mudado muita coisa na minha dindmica na sala de aula,

na minha dindmica de ensinar e obviamente, de avaliar. Ouvindo-os eu triplico as
informagdes que tenho para definir a minha pratica de avaliagdo. Por isso, eu tenho

%0 Disponivel em: https://agencia-brasil.jusbrasil.com.br/noticias/510974969/maioria-que-conclui-ensino-
superior-ganha-salario-abaixo-de-r-3-mil

8L Disponivel em: https://economia.uol.com.br/noticias/estadao-conteudo/2020/05/06/metade-dos-brasileiros-
sobrevive-com-menos-de-r-15-por-dia-aponta-ibge.htm

32 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/I12711.htm
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https://economia.uol.com.br/noticias/estadao-conteudo/2020/05/06/metade-dos-brasileiros-sobrevive-com-menos-de-r-15-por-dia-aponta-ibge.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm

pensado na diferencga entre escutar e ouvir, pensando que ouvir € algo mais simples.
Ai eu fui buscar o sentido etimoldgico de escutar e de ouvir. Entdo eu coloquei aqui
[anotacBes da mediadora], que escutar significa ouvir com atencgdo, interpretando e
assimilando os sons e ruidos que séo captados pela audigdo. Entdo, quando alguém
esta escutando algo, quer dizer que esta consciente e atento ao que esta ouvindo, além
disso, escutar é compreender e processar a informacdo que estd a ser recebida.
Etimologicamente a palavra escutar se originou na lingua portuguesa através do latim
auscum, que pode ser traduzido por ouvir com inten¢do, alguns dos principais
sinbnimos de escutar: sdo atentar, perceber, atender, obedecer e acatar. Algumas
pessoas confundem a grafia da palavra escutar, eu gostei dessa parte por isso que eu
trouxe, com escultar e ambos os termos existem na lingua portuguesa, mas o ato de
prestar atencdo naquilo que se ouve nds sabemos que € escutar, mas escultar é o
mesmo que fazer esculturas, ou seja, esculpir, entdo eu gostei dessa imagem de
esculpir, que é o que fazemos todos os dias, quando damos aula, quando vamos
esculpindo aquele fazer, vamos criando, vamos construindo. A diferenca entre ouvir
e escutar, ouvir é a acdo de receber sons e ruidos através da audicdo, ou seja, tudo
aquilo que o ouvido capta, escutar por outro lado é o ato de prestar aten¢do naquilo
gue se ouve. Entdo eu vou trabalhar com essa figura, com essa imagem, alegoria, da
esculta e a ideia, quando eu me proponho a isso na sala de aula, é fazer uso do tempo
ouvindo o que eles tém a dizer e até siléncio fala, porque tem crianca que as vezes ndo
quer falar.

Um acontecimento vivenciado em uma das minhas aulas ilustra a importancia da escuta
dos estudantes para o trabalho pedagdgico de maneira quase anedotica. Como a escola em que
trabalho € um Colégio de Aplicacdo, convivemos com as licenciandas e licenciandos
cotidianamente e os estudantes se familiarizam com esta figura e recorrem a ela frequentemente.
Numa dessas interagdes entre um estudante de 6 anos e um licenciando observei o seguinte
dialogo:

Crianca: Tio, como faz “13%3?

Licenciando: A 1a vem da ovelha, é o pelo dela. Ai alguém tosa a ovelha, trata esse
pelo que vira I&.

Crianga: Tio, vocé “ta” maluco! Nao é possivel que eu preciso de uma ovelha para
fazer “1a”.

Licenciado: E fantastico mesmo.

A crianga, com uma expresséo de incredibilidade, me procurou e relatou a conversa que
tinha acabado de ter com o licenciando, que insistia na explicacdo de como se fazia 1a. Foi
quando perguntei para o estudante sobre qual “13” ele se referia e escutei a resposta: “1a”, de
melancia e constatamos que 0 menino, em processo de alfabetizacdo, queria, na verdade, saber
como escrevia a silaba “LAN”, de me-lan-cia.

Embora haja o senso-comum de que uma boa professora deva falar bem, uma dimenséo
relevante do trabalho docente € a escuta atenta de seus estudantes e a mediagdo das conversas
que acontecem em sala, visto que organizar a fala de muitos consiste em um desafio. Esse saber-

fazer docente é relevante na medida em que é a partir dele que podemos partilhar sentidos com

3 Modifiquei a grafia para poder oferecer o sentido compreendido na conversa.



0s estudantes e acessar seus conhecimentos prévios, condi¢do para a aprendizagem
significativa.

Outra tematica recorrente nos encontros diz respeito aos saberesfazeres docentes
voltados para a mediacdo da coletividade dos estudantes, as relagcdes entre os estudantes, que
todos se engajem nas propostas e a demanda de que todos tenham acesso as aprendizagens
objetivadas, o que podemos chamar de “gestdao da sala de aula”.

Notamos, no discurso pedagdgico, determinadas praticas de gestdo da sala de aula
consideradas mais ou menos adequadas a uma educacdo emancipatéria. No entanto, algo
interessante apontado pelas cursistas é o fato de que, por estarem em um espago onde quem as
escuta também estd atuando em sala de aula, se sentem mais confortaveis para exporem
solugdes que elas consideram inadequadas, por se distanciarem do que elas imaginam serem
solucgdes corretas, sem serem execradas. Tal “clima” pode ser percebido na transcri¢ao de uma

das conversas realizada do curso sobre essa questdo da gestao da sala de aula:

Professora A — E 0 que a gente se pergunta a todo momento, sera que alguém esta
escutando a gente? Sera que estdo fazendo relacGes a respeito daquilo que a gente esta
trazendo, buscando dialogar? Para além de ser ouvida, estou sendo compreendida?
Professora B — Mas ai é uma questdo da proximidade da troca. De repente “as
pedagogas’* ndo gostam muito do que eu vou falar, mas eu trabalho com a pedagogia
da recompensa. Nao é que vocé va comprar o aluno, mas a gente precisa estabelecer
algum tipo de negociacdo, é negociar o tempo inteiro.

Professora C — As vezes é 0 tnico caminho.

Professora B — Eu sou muito sincera, eu jé falei assim: vamos precisar estudar esses
dias uma matéria que eu nao gosto, que é um pouco chata, mas precisamos estuda-Ila.
Ai eles ficam assim: “vocé ndo gosta?” E eu respondo: pelo amor de Deus gente, eu
ndo gosto de tudo, ndo acredite que sé porque sou professora que eu gosto de tudo.
Tem matérias que eu gosto mais e outras menos. Mas podem esperar, que na préxima
aula eu vou arrasar, porque é uma matéria que eu gosto muito. Porque a gente precisa
ganhar, barganhar, conquistar o tempo inteiro. Fui dar essa aula chata na quadra e se
eles se comportassem iam ganhar uma surpresa. Meninas, o comportamento foi 100%,
nenhum grito, nenhum batuque, na ida, na volta, foram perfeitos! A direcéo da escola
até me elogiou. Ai eles ganharam pirulito, subi na cadeira, fiz selfie, porque eu
precisava mostrar para eles que valeu a pena. Poxa, ela [a turma] fez um trato comigo,
eu fiz a minha parte, poxa, um agradecimento. Modéstia a parte, mas o restante das
minhas aulas é sensacional e ai a gente propdem algumas coisas diferentes.
Professora A — Precisa ter esse movimento de dialogo.

Professora B — Eu trabalho sempre assim, no meio da recompensa. 1sso em qualquer
idade, eu dava aula na educagdo infantil e hoje dou aula no quinto ano, é chocolate, é
pirulito, é carimbo colorido, é beijo, abrago, selfie, com todo mundo.

A prética narrada pela professora B, de recompensar seus alunos com doces, como ela

previu, foi problematizada pelas outras professoras, ponderando que:

34 Aqui a professora se refere as pedagogas que ocupam lugar de gestdo escolar, como coordenadoras
pedagdgicas, que sdo apelidadas em muitas escolas de pedagogas, em oposicao as professoras.



Professora C — A gente fala dessa questdo da recompensa ndo € pelo puro e simples
fato da recompensa, é preciso estabelecer um limite porque nem sempre a parte deles
vai ser recompensada.

Professora A — Direitos e deveres.

Professora B — Existem ocasides em que a recompensa é elogio, hoje vocés foram
sensacionais.

Professora D — E dificil, ndo julgo de maneira alguma dar bala, pirulito. Agora,
pessoalmente, eu discordo visceralmente dessa postura, como vocé falou, isso € uma
espécie de comprar aluno e a gente nem sabe se as familias gostam. No municipio
pressupBe-se que as criancas sdo “dane-se”, mas eu ndo penso assim, eu ndo acho que
a gente deveria dar doce, crianga pequena por exemplo, comer doce, dar doce para
crianga, eu ndo concordo. Eu ndo acho que é nosso papel como professores,
profissionais, dar balinhas e doces quando eles se comportam. Existem alternativas, a
gente pode criar um pacto de que a gente elogiar esta de bom tamanho e outras coisas
que a gente possa fazer, ndo puxar pelo consumo ou coisas que envolvam dinheiro,
pode ser um agrado, vocé ler um conto diferente de um livro, sei I&, permitir coisas
diferentes. Mas também eu acho que faz parte, é triste, mas a gente tem que conviver
com a chantagem constantemente, eu fago isso muito, mas é chantagem emocional,
tristemente, a gente também tem esses podres. Por exemplo, trabalho com quarto ano
atualmente e é muito bom, mas é muito conteldo e eles sdo muito ativos. Entéo eu
faco assim: eu tenho um grupo inquieto, na primeira semana, faz de tudo para eles te
amarem pra sempre, entdo depois vocé fala “entdo vocés ndo gostam de mim, acho
que vao ter que trocar a professora”, “ndo, nao!”, ai eles ja mudam de ideia, mas acho
ruim também, ndo acho certo.

1%°

Notamos que o espagotempo do encontro entre professoras quando aborda essas praticas
questiondveis avanca da mera critica/julgamento para uma discussdo potente. Nela surgem
solugdes alternativas e 0s aspectos abordados transcendem o contexto da gestdo da sala de aula

e da didatica, englobando aspectos sociais mais amplos, reiterando na continuidade da conversa:

Professora A — S8o formas de negociacdo na relacdo no espaco de sala de aula, mas
acho interessante de compreender também a questdo do limite. Tem pontos também
gue ndo dizem respeito, porque vai ter uma recompensa, mas no sentido de dever
mesmo, de postura de estudante. A gente vai construindo aos poucos e ai aos poucos
eles vao vendo que, na verdade, ndo estdo nos fazendo um favor, porque é aquilo,
guem tem o retorno, o ganho, é ele mesmo e 0 ganho maior é ter curtido outro espaco,
saido da sala de aula, se expressar da forma como eles gostam e “curtem” e ai aos
poucos a gente vai também problematizando.

Professora E — Acho que é legal também eles irem construindo, eles poderem avaliar
a aula, acho que eles tém todo direito de avaliar a aula, tem aula que é chata mesmo.
Néo precisa ser sempre chato, acho que é nosso papel enquanto professoras tentar
intercalar momentos “aturaveis”, momentos bacanas e momentos muito chatos. Que
ninguém vai aguentar ficar 50 minutos fazendo s6 assim, esta no nosso papel. Por
exemplo, eu sei que aquela atividade eles véao ficar cansados, ai vocé intercala com
uma que é mais tranquila e acho que é bacana eles poderem se olhar também. As vezes
eles comecam o dia, “Ah! Hoje para a gente ter uma aula bacana, o que a gente precisa
fazer?” Para eles comecarem a ser corresponsaveis, porque acho que, muitas das
vezes, a escola coloca toda a responsabilidade no professor da aula ser legal, da aula
ser produtiva, de falar, mas para uma aula ser legal o que ela tem que ter? Para uma
aula ser legal ndo basta sé trazer uma coisa legal, se vocés comecarem a brigar aqui
eu posso trazer bala e doce e ndo vai ser legal se a gente ndo aproveitar o momento.

Nas artesanias do encontro, tecidas nas conversas do curso, determinada pratica docente
ndo € anulada, deslegitimada, mas a ela sdo acrescidas novas camadas, complexificando a

discussdo, para a qual sdo trazidos tanto argumentos que a colocam sob suspei¢do, quanto que



as justificam. Nessa dindmica, os repertérios de solugdo para o problema apontado séo
enriquecidos por procedimentos, tais como: intercalar momentos diferentes nas aulas;
corresponsabilizar o estudante pelo sucesso das aulas; escuta atenta; afeto; recompensas

imateriais; autoavaliacao etc.

Professora D — Essa fala me inquietou e ia caminhar pelo mesmo rumo que vocé. Eu
ndo acho que a gente da aula, acho que a gente faz a aula junto, entdo eu acho que dar
aula, eu chego ali estou dando, e ndo é so isso, sé recebe ai. Depois que aprendi a
dizer” “gente, para essa semana a gente precisa viver isso e isso, COMO VOCES
gostariam de viver essas experiéncias?” Vamos estudar Brasil colonial “a gente pode
ver um filme e tentar fazer alguma associacdo? Seré que a gente pode ler um texto e
fazer um seminario? Sera que a gente ndo pode trazer um computador para sala e a
partir desse computador a gente vai criando um registro?”” Assim, a crianga se implica
de outra maneira, quando vocé o coloca como causa, entdo quando vocé diz, a gente
esta aqui, precisa chegar aqui, essa € a nossa meta, vamos juntos, ndo sou eu quem
tenho que chegar aqui, somos nés, o que a gente vai fazer para chegar 14? E dificil
para caramba, vocé ndo € mais o dono do seu planejamento, isso é o0 mais
desconfortavel para gente, porque sua coordenadora esta 14 te perguntando se vocé
ministrou tal conteido, se seus alunos estdo apropriados, mas a medida também que
vocé estd seguro daquilo que vocé esta fazendo, vocé passa pelo processo de
convencimento do outro. Entdo eu consigo chegar hoje e dizer “olha, estou atrasada
aqui, mas esta funcionando”, porque eu acredito que a crianca esta aprendendo se ela
consegue estabelecer outras relagdes a partir daquele conteddo que a gente descobriu
ali, ento, se esta fazendo relagdes, ok! ez ou outra pode ser que eu tenha que voltar,
mas tem muitos momentos que eu vou seguir la na frente, aquilo ndo estava nem
programado e a gente foi além, entdo eu ndo concordo, nem um pouco, eu acho que
acaba que a gente ensina 0s nossos estudantes desde pequenos a trabalhar pela
compensacdo, acho que eles se tornam profissionais que vdo trabalhar pela
compensacédo e serdo infelizes se ndo forem compensados, entdo eu fico pensando
bastante sobre isso e eu fico tentando a cada dia na minha pratica.

Interessante destacar que as docentes evidenciam que nenhuma das alternativas é uma
solucao eficaz em toda situagdo e nem a todo tempo, o que nos permite concluir que “a solugao”
ndo se encontra nem nas praticas mais progressistas, nem nas mais arcaicas, mas sim em

escolhas situacionais, sendo importante termos um leque de taticas diante de cada uma delas.

Professora A — Bacana privilegiar esses “papos”, porque as vezes vocé ndo tem como
planejar, as vezes € uma questdo que surge, ai é saber também dar o espaco para
discussdo quando essas questdes surgem.

Professora D — E 0 nosso trabalho fica muito mais leve porque ndo faz sentido sé para
vocé, faz sentido para o outro. Eu acho que o que mais pesa no nosso cotidiano é que
a gente pensa coisas que fazem sentido para gente, mas e o0 outro? Eu estou fazendo
para o outro, eu fico pensando assim, eu enquanto estudante, estou aqui nesse curso,
hoje é minha segunda aula, sera que esse é o modelo de aula que eu gosto mais? Como
€ gque eu posso pensar nisso, acho que isso € natural, a gente sempre vai pensar dessa
maneira, mas eu acho que a gente precisa sim, ouvi-los, acho que essa é a melhor
solucdo. N&o é que vai ser sempre assim, eu acho que nem sempre vai funcionar, tem
vezes que ndo vai, assim como a meritocracia ndo funciona sempre, hoje vocé foi
recompensado, mas daqui a um més a crianga ndo estd nem ai, estd com algum
problema, pensando outra coisa.

Professora A — Tem essa questdo de a compensagao ser um problema, mas no proprio
trabalho com escola publica, com criangas das classes populares, a gente vive em um
eterno conflito por serem grupos muito humildes, criancas que tém pouquissimo
acesso a muitas coisas. Eu lembro de olhar de maneira muito critica esse regime de



recompensa, mas no Dia das Criangas eles fizeram um registro de uma lista de coisas
que eles gostariam de ganhar e eu dei! Gente, tem crianca que perde a cor, quando
abre um pacote e nota: “Caraca”, eu escrevi panelinha e tem panelinha aqui! Entdo
assim, também vivo esses conflitos constantes, serd que esse é meu papel? Eu estou
aqui ganhando esse salario sofrido, micro e a gente da conta de um monte de coisa,
tirar xerox do bolso, todo dia, mas sera que é também o meu papel ter que fazer isso?
E uma relacéo nesse sentido, com as questdes diérias sociais que a gente vive.

Professora E — Isso que vocé falou as vezes acontece com meus alunos, sempre ndo
tem lapis, ndo tem borracha, ndo tem caderno... Ai as vezes eu falo: - ndo esta
prestando atencdo na aula porque ndo tem caderno? Toma um caderno. Vocé ndo tem
l4pis? Toma um lapis. Entéo assim, tem hora que vocé tem que trabalhar onde tem
uma realidade... Fica dificil vocé chegar e falar assim, ndo leva papel, mas se eu ndo
der como é que ele vai prestar atencao na aula? Como é que ele vai participar?

As experiéncias e desafios vividos em sala de aula e narrados nos encontros do curso,
frequentemente, evocam e se entrelacam com os tedricos do campo educacional e impactam na
construcdo da identidade profissional. Numa dessas ocasides, quando discutiamos que a solidao
profissional pode ser uma armadilha do fazer docente, uma professora evoca uma discussao que

ela relata ter acompanhado em uma palestra de um evento da area:

Professora A — Eu gostei muito de uma fala do Névoa que ouvi numa palestra, que
falava assim: ao ver um grupo de médicos conversando entre si, vocé é capaz de
perceber que sdo médicos, mesmo caso de um grupo de advogados, mas se VOcé vé
um grupo de professores, vocé ndo sabe que sdo professores, porque as vezes 0
professor ndo cria essa identidade de formacdo, de ter uma linguagem prépria. Ele
disse, também, que quando 0 médico “pega” um caso muito dificil, ele se senta com
0s colegas para resolver, ele chama a junta médica e fala “me ajuda aqui, pensem
comigo” e o professor tem essa coisa de que o problema ¢ dele, o aluno ¢ dele, entdo
ele tem que dar conta, ele tem que resolver esse problema e o N6voa fala: “por que
ndo se sentar com os colegas e discutir? Porque ndo usar o conhecimento do outro, ter
essa troca, essa formacéao dentro da escola?”

Professora B — Trabalho em equipe.

Professora C — Exatamente. Acho fantéstico isso, desde sempre acredito nisso,
inclusive esse foi o tema das minhas monografias, da pés, da graduacdo, dessa
formac&o dentro da profissdo e desse conhecimento trocado, dessa coisa de me formar
com o0 outro. Sempre brinco, todas as vezes que eu me sento com o grupo de
professores, falo: “olha, vocés sdo responsaveis pela minha formagdo, hein! Vejam l&
0 que vocés vdo falar aqui, porque vou carregar para a vida toda!”. Jogo mesmo a
responsabilidade para cima do outro.

Neste trecho podemos perceber alguns aspectos caracteristicos da autoformacdo: a nao
linearidade temporal e espacial, o carater coletivo das narrativas e dos conhecimentos
produzidos nas conversas e o enredamento dos diferentes contextos de formagéo, exercendo o
movimento dialdgico de praticateoriapratica

O aspecto ndo linear da temporalidade é notado quando a professora A, ao participar de
um encontro no presente e escutar a narrativa de uma colega, evoca uma palestra assistida em
um passado préximo em um evento académico e conjectura possibilidades/solucfes para um

futuro préximo. Por sua vez, a Professora C a partir do que € dito, revisita seu percurso de



formagao, que ela data como “desde sempre”, o ressignificando no presente, e trazendo também
perspectivas futuras (“carregar para a vida toda”).

Outro aspecto relevante a ser indicado é que, se a primeira vista as experiéncias narradas
nos encontros possam parecer demasiadamente singulares e subjetivas, ao “puxar o fio”” de uma
delas, diversos outros sujeitos e conhecimentos sdo desvelados, além das proprias professoras-
narradoras. Ecoam as vozes de tantas outras que passaram por suas vidas, assim como a do
palestrante. Eduardo Galeano, em seu Livro dos Abragos, ao contar sobre as bonecas contadoras
de historias, esculpidas em ceramica pelo Povo Pueblo, do Novo México, afirma que a
narradora esta brotada de pessoinhas, nos mostrando que cada vez que alguém nos conta algo,

muitas vozes sdo ecoadas ali:

A paixdo de dizer/2

Esse homem, ou mulher, esta gravido de muita gente. Gente que sai por

seus poros. Assim mostram, em figuras de barro, os indios do Novo México: o narrador,
0 que conta a memdria, coletiva, esta todo brotado de pessoinhas. (GALEANO, 1995,
p. 12)

Figura 12 — Jemez Pueblo
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Fonte: https://www.southwestindian.com/p/large-
jemez-pueblo-storyteller

Nesse entrecruzar de vozes, diferentes contextos de formagdo também sdo evocados,
como o contexto das praticas da formacdo académica, das praticas pedagogicas cotidianas e das
praticas das pesquisas em educacdo (ALVES, 2007).

Dessa maneira, 0 espagotempo do encontro, da conversa, das narrativas, propicia uma

expansdo do presente e uma contragdo do futuro, dispondo de maneira horizontalizada



diferentes contextos de formagdo, conhecimentos e seus sujeitos, exercitando justi¢a cognitiva
na criacao de solucdes viaveis a partir da realidade inscrita.

O carater polissémico das narrativas nos surpreendeu em dado instante da conversa, pois
a narrativa da professora A, a respeito do dito pelo palestrante N6voa, de que a docéncia nao

teria uma identidade profissional, personificado em um jaleco, incomodou a professora D:

Professora D — Olha, acho que isso tudo nédo é por falta de um jaleco. Acho que como
todos passam pela escola, todo mundo quer falar o que a gente tem que fazer, os pais
chegam na escola, vocé tem Amigos da Escola, vocé ndo tem Amigos do Hospital,
mas tem Amigos da Escola. E quando a gente se apropria, eu digo, as pessoas ndo
podem mandar na nossa casa.

Professora E — Tem uma outra pessoa que discute a questdo professor que é o Rubem
Alves, ele tem um livro de conversas...

Mediadora — “Conversas com quem gosta de ensinar”.

Professora E — Isso! Ele fala muito que, vou dizer infelizmente porque ndo tem outra
palavra, ele fala que infelizmente as pessoas tendem a pensar que tudo é nossa
obrigacdo, porque existe a vocagao, mas ele também coloca que existem dois tipos de
professores: o professor que vé como profissdo e existe o professor que vai além da
profissdo, que mergulha, que quer dar opinido dele, que seria o educador. Ele coloca
que geralmente o professor profissdo vai se estagnar e o educador vai tentar se
reerguer.

A conversa evoca um cliché da educacdo: a distingéo entre educador e professor. Tal
discurso reitera o lugar da docéncia como missdo/dom/vocacdo. Cabe lembrar que Rubem
Alves, mencionado pela professora e a quem ela atribui a distin¢éo, era um te6logo, formacao
que o influencia a tomar a docéncia quase que como um chamado divino, ao invés de uma
profissdo que tem conhecimentos préprios. Essas imagens de docéncias que, de relance,
parecem enaltecer a docéncia acabam contribuindo para a sua desprofissionalizacdo e,
consequentemente, desvalorizacdo. Essa dubiedade presente na fala da Professora E é notada
pelas demais, que fazem o alerta:

Professora D — Era outra época...

Mediadora — S6 a gente pensar... Bacana o que vocé traz, mas vamos pensar 0 que
isso significa?

Professora A — O que acontece, a ideia do Amigos da Escola é baseada nessa ideia...
Mediadora — Escola Sem Partido também.

Professora A — Ideia de que ha o professor e ha o educador e que educar todo mundo
educa, a escola educa, a igreja educa, a tia educa, o inspetor educa... Todos eles

educam, porém tem uma especificidade da nossa profissdo, qual a funcdo da escola?
Muitas, mas a principio é transmitir conhecimento.

A professora D aprofunda a discussao trazida pela professora A, ancorada no recorte da
fala do NOvoa, que evidencia que a questdo da valorizacdo docente ultrapassa o fator
“identidade de formagdo”. Emerge da conversa como o contexto da institui¢ao escolar e a figura

docente fazem parte da memoria/experiéncia dos sujeitos. Além disso, estd presente a



associagéo que a professora E traz com a func¢do da Educacdo como sindnimo de escolarizacao,
sendo a primeira uma tarefa socialmente compartilhada.

A conversa traz a tona uma relagdo entre os sujeitos sociais, a docéncia e o0s saberes
proprios da docéncia, que consiste em uma relacdo quase intima/horizontal, portanto néao
intimidadora. Tal relacdo é distinta das outras profissdes, ligadas a um espago e um papel que
impedem de serem comparadas por estabelecerem uma relacéo social de natureza muito distinta
da relacdo sujeito-comum e professoras. A instituicdo escolar e seus profissionais estdo
inseridos no cotidiano das comunidades de maneira mais proxima dos cidaddos, podemos dizer
que é elaa instituicdo mais acessivel aos sujeitos ordinarios. Exemplarmente, em areas de dificil
acesso, seja pela sua ruralidade, seja pelo poder paralelo, a escola € a Unica forma de presenca
estatal.

Diante disso, notamos que a questdo da valorizacdo docente se mostra como uma
questdo demasiadamente complexa para ser tratada pelo viés da categoria “identidade
formagao”.

A partir da implicacdo desses tantos elementos que emergiram da conversa, 0 grupo de
docentes retomou a alusdo feita na narrativa do professor Novoa, rememorado pela professora
D, na qual, segundo ele, ndo haveria uma identidade de formacdo e uma linguagem prépria de
professores, que ndo existem espagos para essa troca, e iniciaram uma conversa, a partir dela,
colocando em suspeicao a afirmativa, chegaram a refuta-la.

Conversamos sobre como uma professora, sentada no Onibus, a caminho do seu
trabalho, ao ver outra professora passando pela roleta, é capaz de identifica-la como uma
professora em instantes: seja pelas roupas, seja pela quantidade de bolsas que elas carregam.
Ao entrar em uma escola também néo é tarefa impossivel distinguir quem naquele espaco é a
professora, a diretora, ou o responsavel de um aluno. Dessa maneira, ha algo que as professoras
da Educacdo Baésica sdo capazes de identificar que, talvez, Ndévoa ndo possa por nao
compartilhar desse contexto.

Blocdo, silabico, carédromo, parlenda, consciéncia fonoldgica... caso vocé nao seja um
professor alfabetizador tais palavras reunidas ndo fardo nenhum sentido, no entanto, para quem
0 &, essas palavras fazem parte do seu cotidiano. Contestamos, entdo, que ha na docéncia uma
linguagem proépria. Além disso, compreendemos que seria 0 Conselho de Classe uma junta de
professores?

Embora os apontamentos do professor Névoa ndo possam ser traduzidos apenas pelo
trecho da palestra que a professora evoca e que 0s argumentos para refutar ndo tenham sido

aprofundados, é interessante notar que o espacotempo do encontro empoderou as docentes ao



ponto de questionarem um tedrico que ocupa um espaco privilegiado nas discussdes
educacionais delas. Certamente esse processo de contestacdo ndo seria viavel em outros
contextos ou situagfes, como em um debate ou texto académico.

Em outro dia em que, antes de todas chegarem, pois a cidade passava por uma forte
chuva que ocasionou problemas no transito, decidimos adiar o inicio do encontro. Enquanto
esperavamos as demais colegas e tomavamos um café, uma conversa entre a mediadora e duas

professoras se iniciou:

Professora A — Depois ainda dizem que nos (professoras) ndo buscamos formacéo.
Uma verdadeira aventura chegar aqui hoje.

Mediadora- E mesmo! A gente s6 ndo pode querer comparar, por exemplo, a gente
esta aqui buscando uma formagdo complementar, entdo somos bons professores, a
pessoa que nao veio fazer a formacéo ela ndo é legal, ela ndo é boa professora, ela ndo
investe na profisséo.

Professora A — Vai trazer uma hierarquia, né.

Professora B — Cria uma hierarquia, onde as vezes nio tem. As vezes eu estou aqui
porque meus filhos estdo grandes e uma professora ndo procura um curso nao porque
ela ndo se interessa, mas porque estd com bebé pequeno em casa. Ou porque uma
mora mais perto e outra mais longe...

Mediadora — Isso! A complexidade do mundo é retirada, vira a fulana é boa professora
e a z é acomodada.

Neste trecho as professoras e a mediadora trazem uma questdo com relacdo a formacéo
docente aqui tratada e que merece atencdo. A nocdo da formacdo docente como uma
autoformacdo ndo tem relagdo com o conceito “self made man”, que pauta a falacia da
meritocracia, onde 0s sujeitos mais decididos, esforcados, teriam o mérito de ocuparem
posicdes sociais superiores, no qual o sujeito obtém sucesso a partir do préprio esforco. A
autoformacéo, embora seja subjetiva e singular, ela se tece na coletividade, enquanto sujeitos
sociais que somos, caminhando na direcdo oposta ao individualismo fomentado no ideério
neoliberal do conceito anteriormente citado.

A conversa € retomada quando o grupo se reine e discutimos a respeito das condi¢des
de trabalho:

Eu — Além disso, tem outra questdo: aqui no Colégio de Aplicagdo a gente consegue
planejar com os colegas, fazer pesquisa, estudar, porque a gente recebe por isso.
Minha carga horéria ndo é toda para dar aula. Aqui um contrato de 20 horas néo
significa 20 tempos de aula, eu dou 11 e os outros 9 séo para planejamento, reunido.
Fazer trabalho coletivo demanda tempo, entdo demanda pagamento!

Professora A- LOgico que a gente vai se virando, a gente passa um WhatsApp, vai
combinando, passa um café, faz um almocgo, porém ndo sou uma educadora, sou uma
profissional que recebe para fazer um trabalho coletivo. Se ndo tem, a gente dd um
jeito, porque as criangas merecem aprender, mas isso nao é abrir mao da gente lutar
pelo direito de ser pesquisadora, pelo direito de ter horério de planejamento. Ja fiquei
dois anos sem horario para planejamento.

Coro de algumas professoras — Também ndo tenho... J4 fiquei sem... [horério de
planejamento]

Professora B — Por conta disso vocé parou de planejar? N&o, porque a gente tem essa
guestdo do compromisso com nossos alunos.



Professora C — Mas a gente pode fazer e pode, também, entrar com uma ac¢&o judicial,
falando que ndo teve direito aos 30% de planejamento, que temos direito a hora extra.
Mediadora — Obvio que todo mundo planeja. Mesmo que ndo tenha seu planejamento
la no caderno, vocé se prepara de alguma forma, mas € isso, sair desses lugares.
Quando a gente falou das caixinhas, sair desses lugares, se ndo a gente acaba
reproduzindo uma série de coisas que fazem com que a nossa profissdo muitas vezes
fique desgastada. VVocé é professora e quando estd em uma festa tem que ficar com as
criangas porque vocé é professora.

A conversa faz mencédo a Lei N° 11.738/08, conhecida como Lei do Piso. Por meio desta
lei € instituido o piso salarial nacional para os profissionais do magistério publico da educagédo
basica e a composicdo da jornada de trabalho, compreendendo o limite maximo de 2/3 da carga
horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os educandos. A destinagdo de 1/3
da carga horaria as atividades extraclasse buscou adequar a jornada de trabalho as
especificidades do trabalho docente, remunerando atividades educativas necessarias ao
exercicio da funcdo que néo se limitam a ministrar aulas, como o planejamento, a qualificacdo
e a avaliacdo.

Apesar desta lei estabelecer elementos tdo objetivos e ter completado 13 anos em 2021,
tanto o piso quanto a composicdo da jornada de trabalho sdo frequentemente desrespeitados
pelos gestores da educagdo, como denunciam as professoras. O reflexo institucional desse
descaso pode ser exemplificado pelo fato de que cinco governadores ja entraram com Acdo
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) para discutir a lei, porém sem sucesso.

Surge desta conversa, também, o reconhecimento do planejamento como dimensao
fundante do fazer docente. No entanto, com a falta de carga horaria especifica, essa pratica €
realizada nos bastidores da escola, o que reforca sua desvalorizagcdo, mas € nesta instancia que
cada professora traduz contetudos/habilidades previstas nos curriculos oficiais enquanto
expectativas de aprendizagem em experiéncias para seus estudantes.

Neste ponto nos deparamos com uma das encruzilhadas com a qual a profissdo docente
se depara: se por um lado reconhecemos o direito dos nossos estudantes aprenderem, por outro
muitos contextos intra/extra/escolares ndo garantem condi¢Ges minimas, garantidas em lei, para
um fazer docente digno. Tais dilemas colocam as professoras diante da necessidade de assumir
responsabilidades de outras instancias sociais e realizar tarefas e fungdes para as quais elas ndo
sdo remuneradas. Ora, se elas “dao conta” de fazé-los sem a justa contrapartida acabam
corroborando involuntariamente sua desvalorizagdo/desprofissionaliza¢do. Por outro lado, caso
ndo o fagam, corroboram a situacdo de exclusédo de seus estudantes. Esses dilemas impactam
ndo apenas na profissdo, mas também na vida dos estudantes e nos processos de

ensinoaprendizagem, como nos aponta Arroyo, e podem acabar por desumanizar os sujeitos:



A categoria tem colocado todos os seus esfor¢os em melhorar as condigdes materiais
e de trabalho nas escolas (...) para que cheguem a ser espagos mais humanos. O grave
das condigdes materiais e de trabalho das escolas ndo é apenas que é dificil ensinar
sem condi¢des, sem materiais, sem salérios, o grave é que nessas condi¢fes nos
desumanizamos todos. N@o apenas torna-se dificil ensinar e aprender os conteudos,
torna-se impossivel ensinar-aprender a ser gente. (ARROYO, 2000, p.64)

Pais (2007), de modo mais abrangente, nomeia essas encruzilhadas presentes nos

cotidianos dos sujeitos contemporaneos como “dilemas”. Para o autor, tais dilemas seriam

resultantes do modo como a nossa sociedade, modernidade reflexiva®® e suas instituices

operam, ocasionando uma tensdo entre diferentes tipos de reflexividade, notadamente uma

tensdo entre a reflexividade impositiva e a reflexividade transformadora, onde a primeira seria

regida pelo passado/tradicdo e a segunda pelo futuro, pelo desejo de intervir na realidade. Essas

reflexividades coexistem e ndo sdo mecanicas, dependem de um contexto e podem ser

modificadas cotidianamente pelos sujeitos. Por conta disso, 0s sujeitos se veem cotidianamente

diante de dilemas, como elucida o autor:

Alids, a tensdo entre esses dois tipos de reflexividade é geradora de situacdes
dilemaéticas que fazem com que o cotidiano se assuma cada vez mais como um terreno
de negociacdes, de resisténcias, de inovagdes e, consequentemente, de dilemas. Estes
ultimos decorrem dos “cenarios de suposi¢do” em que vivemos, onde a incerteza nos
governa, perante a incognoscibilidade do futuro. As instituicdes tornam-se produtoras
de ameacas que ndo conseguem controlar. A reflexividade da modernidade ndo actua
em condicOes de certeza progressiva, mas de divida metodica. A nossa sociedade,
mais do que uma sociedade de “risco” — é uma sociedade dilematica. (PAIS, 2007, p.
25)

A conversa travada entre as professoras evocou em uma das licenciadas em pedagogia

que participam do curso, e para quem a docéncia é um vir a ser, a memoria de um dialogo que

tornou presente essa desconsideracdo pela profisséo:

Licencianda 1 — Sou estudante e um dia desses eu fui dia desses com mais duas colegas
a um museu. Como tinhamos direito a gratuidade, fomos buscar o ingresso e 0 mogo
do museu comentou: “- Ah, vocés fazem faculdade? Que legal!” Seguimos
conversando “- Estdo fazendo o que?”, “- Pedagogia”, “- Mas ainda tem gente que faz
pedagogia?”, disse “- Gragas a Deus, ainda bem, vocé podia voltar a estudar.” Ele
ficou assustado porque achou que ninguém mais fazia.

Professora A — N@s precisamos ficar atentas para o0 nosso discurso ndo reiterar esse
tipo de prética.

Professora B — Tem uma desconsideracdo mesmo, ainda mais professor de criancas.
[...] Acham que o professor da Universidade é superior ao professor do Ensino
Médio... o professor do Ensino Médio acha isso do que vai para o Ensino
Fundamental... e assim vai... € a gente 6 (som percussivo de levar a pior) quando
chegar na Educacéo Infantil...

[As professoras riem]

Professora C — Entdo eu me desconstruo sempre quando eu vejo professores assim
como a senhora que falam, “- Ah! Dou aula desde os 17 anos”. A primeira memoria
gue me vem a cabeca com essa fala, me desculpem, mas é o maldito “Jardim Escola

% Periodo de transicdo que antes discutimos com Santos, porém o autor anterior nomeia tal periodo como pos-

modernidade.



Tia Teteca”: corte, colagem, massinha, Ensino Médio Normal... Entdo como eu ndo
fiz eu confesso que tenho esse recalque com alguns colegas, quando eu vejo aquele
EVA?Z¢ todo, eu falo que é pds-graduagdo em cola quente e EVA.

Mediadora — Adoro! A gente tem um grupo de WhatsApp do grupo de pesquisa, ai
alguém puxou conversa sobre a cartolina, eu adoro cartolina! Fazer mural, adoro! E
isso! Podem desconsiderar muito, mas eu gosto mesmo.

Professora D — J& assistiram ao Diogo Almeida, do YouTube? Ele faz piada s6 sobre
professora de crianca pequena, de tudo isso do professor, o cara da gargalhada falando,
que a professora com EVA e TNT...

Professora E — Gente, ainda bem que o EVA esta caindo em desuso, porque eu nao
Vou precisar conseguir passar cola quente nesse emborrachado, porque realmente ndo
tenho esse dom, essa vocagdo ndo veio no pacote. Ainda bem que inventaram o Word,
com aquela letra grande que imprime na folha colorida.

Nota-se, neste trecho da conversa, que a desvalorizacdo da profissdo docente contém
uma hierarquia que se entrelaca com outras hierarquias e monoculturas. Uma delas é a
hierarquia etéaria, em uma sociedade que toma as criangas como um sujeito que nao é, mas que
sera, onde 0 sujeito s6 é considerado em uma idade ativa quando € economicamente ativo,
quanto menor a idade do sujeito, menor a valorizagcdo dos professores que atuam nele. Essa
desvalorizacdo também acontece quando nos referimos a educacdo de idosos, também
considerados inativos.

Também é interessante notar outra hierarquia que se faz presente na discusséo a respeito
da desvalorizagcdo docente e suas nuances, entre o que seria um trabalho manual e um trabalho
intelectual. Advém dessa conversa que a docéncia com 0s pequenos envolve esses trabalhos
manuais (cortar, colar, modelar...) e, conforme os estudantes vao avancando, o trabalho docente
tornaria mais abstrato, cognitivo e, portanto, mais valorizado.

Essas dicotomias trazem em si uma relacdo hierarquica, 0 que nos remete as
monoculturas apresentadas por Santos (2000), discutidas anteriormente, Dessa maneira,
enquanto os docentes atuantes nas universidades sdo percebidos como produtores de
conhecimentos, a producdo dos docentes da educacéo basica € percebida como técnica.

Essa percepcao pode ser notada no registro de uma das licenciandas que acompanharam
minhas aulas através do PIBID. Nesses registros € possivel notar que, para as licenciandas, 0s
encontros realizados com as docentes orientadoras da universidade elas aprendiam teorias e
que, na escola, aprendiam métodos, técnicas e macetes, exemplificado, também, no registro de

outra licencianda:

% O EVA é asigla, em portugués, de acetato-vinilo de etilenoé. Este material ¢ um emborrachado usado por
algumas professoras para confeccionar materiais didaticos, murais etc.
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No memorial da professora Monica, de 2019, esta percepcdo também pode ser
constatada. Aqui, os saberes docentes sdo classificados como ‘dicas’: “vim para o curso a
procura de contetdos, teorias e praticas, e achei muito mais. Encontrei acolhida, praticas
afetivas, dicas...”

Em outro dia, surgiu mais um elemento dicotdmico que traz hierarquias ao respeito do
fazer docente, a qualidade das escolas publicas com relacdo as escolas privadas. A partir de
nossas trocas, consideramos que a discussdo a respeito da qualidade da educagdo engloba
muitos outros fatores, que ha escolas particulares diversas e publicas também, nos levando a
concluséo de que essa hierarquia escamoteia uma outra, a hierarquia entre 0s sujeitos que
frequentam uma e outra e a classe social a qual pertencem.

Professora A — Eu sou professora do municipio e sou mae de aluno. Inclusive, eu optei

por colocar os meus filhos no municipio, porque eu penso que se eu sou da escola
publica e luto por uma escola de qualidade no municipio do Rio, os meus filhos



precisam participar dela. Eu tenho um filho que est& no primeiro ano e ja Ié e escreve
muito bem para uma crianga de seis anos e eu tenho um no quarto ano, que opera
muito bem as quatro operacdes, &, escreve, interpreta... O que eu percebo, o que estéa
no quarto ano, turmas sempre lotadas, todas as dificuldades que o municipio tem, que
eu enquanto professora sei e vivencio, mas o que foi diferencial? A base familiar.
Porque ele estudava em casa, ele pegava para estudar aquilo ali e, muitas vezes, nossos
alunos ndo tém essa base familiar. Até na escola particular eu acho que isso dificulta
um pouco o trabalho do docente. Como mae, sempre converso com as professoras
dos meus filhos: - “Poxa, vocé esta dando isso? Esta muito interessante, ele [o filho]
me contou que vocé fez uma trilha e ele falou tudo sobre o sol, sobre a formag&o de
chuva, ciclo da 4gua”. Ela [a professora do filho] ficou me olhando surpresa: “Poxa!
Que bom!”. Entdo faz parte do curriculo, meu filho em um momento de lazer deu
conta daquilo, que ele aprendeu na escola. Entdo eu acredito nessa escola e estou
muito satisfeita pelo que eu percebo enquanto mée. A gente tem muitas criticas, eu
Vejo muitas coisas que eu sei que poderiam ser melhores, mas em qualquer lugar, em
qualquer rede, tudo vai depender do contexto em que a crianga esta inserida, eu
percebo por isso. Porque todo mundo, eu mesmo, falo mal de muitas questdes, mas a
gente tem que olhar também as coisas boas, eu percebo, nos meus filhos, muitas coisas
boas dessa escola publica, que estdo buscando qualidade e estdo dando. Meus filhos
estdo muito bem pela idade que eles estdo e de acordo com o curriculo oferecido.

Essa narrativa levou a conversa para uma discussao a respeito do papel das familias no
processo de aprendizagem, um aspecto recorrente levantado ao longo dos encontros do curso e
que as professoras apontam como algo impactante nos seus cotidianos. No entanto, esse tema
colocado para o grupo, ao ser debatido, evidenciou que a problematica ndo é a familia em si,
mas as condic¢des de vida degradantes a que muitas dessas familias estdo sujeitas, trazendo o

contexto social de maneira mais ampla.

Professora B — A gente coloca um pouco a culpa na familia, mas e a nossa parte?
Porque a familia nao vai resolver certas coisas. Eu tenho 32 anos de prefeitura e ja
passei por muita coisa. Muitas vezes a situacao € essa, do professor ser muito sozinho,
ter que lidar com muitas coisas. E familia, € operacio na comunidade, quando o aluno
n&o vai porque ndo pode sair de casa... A minha aluna anteontem estava dormindo na
sala e eu perguntei: - “Vocé ndo dormiu cedo?” -“ndo tia, tinha um baile atras da
minha casa”. Entdo ela ndo tem como fugir disso, tem essa coisa que influencia. Sao
0s servicos publicos para os quais nds encaminhamos, uma fono, uma psicéloga, uma
conjuncdo de fatores que muitas vezes implica um deslocamento, € vocé querer tapar
0 sol com a peneira, excelentes profissionais, sem dlvida, mas a gente ndo consegue
caminhar porque € muito complexo, hoje em dia é muito complexo.

Professora C — Eu sou orientadora educacional e 0 meu trabalho é justo conversar com
as familias, encaminhar as familias das crian¢as com as quais o professor tem
dificuldade. O professor aponta no final do bimestre e eu chamo aqueles pais. Tem
pai que vem, tem pai que ndo vai. [...] Eu tenho aquele pai que vai levar, vai ficar na
fila, vai esperar, vai ouvir minha orientacao e vai levar ao psicdlogo. Tem pai que eu
vou encaminhar, encaminho todos 0s anos e ndo vai.

Professora D — Precisamos pensar também que quando a gente fala dessa familia, as
vezes ndo € s6 aquela crianca que precisa de um acompanhamento, as vezes a propria
familia precisa de orientacao.

Professora E — A familia precisa de acompanhamento também, mas eu vejo que além
de acompanhamento, acolhimento. A crianca ja ndo tem, a gente sabe que ndo vai ter,
a familia ndo vai. O pai € uma coisa que também esta super em falta, ndo é de hoje,
mas assim, mae, avd, a crian¢a ja ndo tem, dessa falta, uma caréncia, algo que precisa,
chamamos a mée, a familia ndo veio, o que podemos fazer? O olhar seria pensar qual
seria 0 nosso papel dentro dessa realidade? Porque eu penso que partimos do
pressuposto, vem as familias trazendo outro ponto. A gente ja olha com esse olhar
enviesado para aquela crianga que mais precisa da gente. S&o vérias criangas assim e



ja olhamos com olhar menos carinhoso, menos afetivo para aquele que precisa de mais
afeto, julgando a familia, a familia desestruturada, a familia é isso... t4, ela ja é, se a
gente esta querendo trabalhar com uma familia estruturada talvez nédo seja esse lugar,
se ndo a gente vai ficar rodando e ficando infeliz e tomando remédio, talvez o papel
seria perguntar o que podemos fazer para as coisas serem diferentes, claro que nao
serd muito melhor, vamos continuar sofrendo, mas talvez sofra menos e se unir e
buscar novas alternativas.

Foi perceptivel que a professora A se incomodou com o que a sua fala evocou para suas
interlocutoras, tanto pelo que ela disse ao final, tanto pelos seus gestos e expressdes ao longo
da fala das colegas. Podemos notar, mais adiante, como as professoras entram num processo de
negociacao diante do assunto que causou controvérsia entre elas. Garcia e Reis apontam que 0
processo de negociacdo de sentidos (apresentado na secdo 1.3), no contexto da docéncia

evidencia que a

expressdo “Ser-professor” (...) busca expressar esses processos através de uma nogao
que reflita a producéo de praticas e sentidos constitutivos da formacéo de professores
envolvidos nas negociacdes permanentes de idealizacGes, modelos e representacdes
de docéncias a partir dos curriculos produzidos. Suas formas sdo mdltiplas, e nos
discursos da e na formacdo manifestam-se em pequenas amostras, desejos e acbes que
se fazem presentes nas praticas docentes em distintos contextos, em especial, nas
escolas e nos cursos de formacg&o de professores. (GARCIA; REIS, 2014, p.93)

Comumente, quando conversamos com alguém, o que por nés é dito ocasiona uma
resposta inesperada. Diferentemente das criangas — cujo dialogo foi narrado na se¢do 1.3 —, por
vezes acusamos quem nos ouve de ndo ter interpretado “direito” o dito. Quando contamos para
0 outro uma experiéncia ou opinido, esse tipo de reacdo, a primeira vista equivocada, pode nos
fazer perceber dimensdes desconhecidas por nds do nosso saberfazerpensar e/ou, no minimo,
nos orienta a complementar ou redizer o que foi narrado, o que em si é um processo de
ressignificacdo e, portanto, autoformacéo. 1sso porque, como elucida Pais (2007), notar o que
0 outro pensa de mim faz com que eu aprenda sobre mim:

a afirmagdo do eu ndo significa apenas um conhecimento de si préprio mas um
reconhecimento de si por parte dos outros. Sdo os outros que falam de mim sem que
eu o saiba, que me objectivam encerrando-me numa imagem que é mais real do que a
realidade de quem sou. Arbitrariedade insélita esta, a de ver-me despojado de mim
mesmo por efeito da imagem que os outros fazem de mim. E porque ndo apenas sou
0 que penso de mim mas a imagem que 0s outros de mim constroem, acabo por me
disseminar na representacdo dos outros, na qual me olho ao espelho para me
reaprender. Essa aprendizagem de mim mesmo, quando me olho na imagem espelhada

das representacfes dos demais, permite recuperar essa coisa estranha que sou para
mim mesmo s6 pelo simples facto de o ser para os demais. (PAIS, 2007, p. 30)

Dessa maneira, esse espelho propiciado pelo encontro, pela conversa, fez com que o
que aparentemente parecia caminhar para uma dissonancia no grupo mostrou-se uma
consonancia, o que foi importante para ressaltarmos o modo como 0s docentes lidam com essas

questdes sociais com as quais a escola precisa lidar.



Professora A — Eu concordo com o que vocé falou, mas também digo que partimos
desse pressuposto todo dia, chegamos na sala de aula sabendo que néo teremos o apoio
da familia e que a gente vai dar nosso melhor e vamos fazer por aquela crianga o que
provavelmente ela nem tem em casa. O que é dado é muito mais do que o conteldo,
ensinar, é fazer papel de tudo, isso acontece muito dentro da rede, 0 que mantém a
rede viva hoje sdo os professores.

Alves (2010) discute que o movimento denominado “Escola Nova” incorporou ao

pensamento pedagdgico ocidental a ideia de que as escolas teriam muros solidos que a

separariam do mundo social externo e que seria necessario derrubar este muro. Contrariando

essa concepcdo, os estudos com os cotidianos, a partir da nogéo das redes de conhecimento e

significacdes, evidenciaram que ndo existe esta separacao entre dentro e fora das escolas, isso

porque

ao entrarmos, todos — docentes, discentes, pais e responsaveis, outros trabalhadores da
educacdo, comunidade da escola — nos espagostempos escolares, como alias em todas
as redes educativas, o fazemos tendo encarnado em nos todos os conhecimentos e
significacBes que incorporamos em nossas redes de viver fazer e sentir. (ALVES, 2010,
p.63)

De fato, as escolas articulam-se com outros grupos sociais, com outros espacostempos
institucionais, por intermédio das redes de relagdes formais e informais que ligam seus
sujeitos, e que os levam a assumir diferentes saberesfazeres na invencdo do cotidiano,
muitas vezes opondo-se as politicas oficiais impostas as escolas. Essas relagdes tecidas
em redes criam, nas escolas, ambientes movedicos, entre-lugares da cultura, processos
instituintes que possibilitam aos sujeitos praticantes viverem suas dimensdes de
hibridizacdo (Bhabha,1998). (FERRACO, 2007, p. 2007)

Dai que todas as conversas tra(;adas €m NosS0s encontros trazem para a roda esses tantos

outros atores para a discusséo, que afetam diretamente os saberesfazeres docentes.

Professora F — VVoltando para a avali¢do, eu estava conversando com uma colega, eu
tenho uma turma de terceiro ano e nos recebemos o0s descritores que Sa0 NOSSOS
norteadores que precisamos alcangar, ai quando chegamos no final do bimestre a gente
percebe que aquela crianga ndo alcancou alguns daqueles objetivos. Eu, como
professora, ndo vou me debrucar de modo quantitativo, quanto ela tirou? Eu vou ver
0 quanto essa crianga avangou, como ela era? De onde ela estava e onde ela estd agora?
S&o outros olhares, mas a gente tem todo esse olhar de avaliar essa crianca
individualmente porque, por exemplo, tem quatro terceiros ano na minha escola,
nenhum terceiro ano € igual ao outro, uns estdo mais avancados outros menos e
qguando a gente vai conversar com a crianca eu falo, se fossemos comparar, essa
crianga ndo iria para o quarto ano, mas olha quanto ela caminhou, olha onde estava e
onde esta agora. E entdo temos uma avalia¢cdo muito humana, muito pessoal, a gente
ndo vai avaliar no atacado e sim no varejo, um por um, vendo quanto essa crianca
conseguiu avancar. Infelizmente, as vezes a gente ndo consegue, consegue ver que
avangou muito, mas é o bastante para que ela esteja em outro ano? E sdo todos esses
questionamentos, temos todo esse olhar humano, para ndo perpetuar o fracasso, mas
esse ano a gente tem avaliagdo externa que vem pronta com aquela prova enorme, ai
guando tem uma avaliacdo externa ndo tem nada a ver com a prova que a rede produz
para a escola. Entdo poxa, estdvamos avaliando nesses moldes e de repente te ddo uma
prova...

Professora G — Exatamente. Entdo a avaliacdo ao mesmo tempo em que é individual,
ao mesmo tempo ela é humana, ela chega e por mais que vocé ndo queira quantificar
a evolugdo daquela crianga vai chegar uma hora que o prdprio sistema vai te obrigar.



Interessante notar como quando a conversa toca na questdo da qualidade na educacgao
elavolta-se para a avaliagdo. Com a Constituicdo Federal de 1988 busca-se uma universalizacdo
dos direitos sociais, no entanto, logo depois surgem politicas que visam controlar e diminuir os
gastos publicos. Diante desse embate, ainda na segunda metade da década de 1980, comegcam
a surgir estudos que buscam referenciais para uma avaliacdo do sistema educacional em
expansdo e incorporam ao debate educacional a realidade escolar como um meio de subsidiar a
tomada de decisGes para politicas publicas, ancoradas na ideia de produtividade, eficiéncia,
menor custo e controle do produto, nog6es incorporadas da logica empresarial (OLIVEIRA,;
ARAUJO, 2005). Ha uma tensdo muito grande no que se refere as avaliagdes externas porque,
embora precisemos das informacdes que elas nos oferecem para o direcionamento e
acompanhamento das politicas publicas, essas avaliacfes geram impactos controversos no
cotidiano escolar que podem, inclusive, comprometer o que pretendem avaliar: a qualidade da
educacéo.

Se por um lado as avaliagbes externas pressionam as secretarias de ensino a se
aproximares das unidades escolares e propiciam a divulgacdo dos resultados para a
comunidade, por outro lado a pressédo por bons resultados nas avaliagdes externas empobrecem
os curriculos e praticas avaliativas, que ficam focadas no desenho dessas avaliacdes e no que
por elas é avaliado. Tal pratica acaba por distorcer a intengdo das avaliacBes externas e a agdo
educativa, porque ao pretender avaliar dada realidade acaba por reduzi-la ao que se avalia,
deixando de lado os aspectos processuais do fazer educativo e focando apenas nos seus produtos
quantificaveis.

Ciente da impossibilidade de esgotar os multiplos enredamentos possiveis em cada
narrativa produzida nos encontros, busquei evidenciar o mergulho nas narrativas docentes como
um meio de compreender a forma pela qual professoras produzem e ressignificam
conhecimentos, através de enredamentos entre diferentes aprendizagens e desaprendizagens,
oriundas dos diversos contextos de formacdo, tecendo curriculos e conhecimentos curriculares
nos cotidianos no curso Conversas.

Além disso, tomamos o encontro (de onde emergem essas narrativas) como
espacotempo de formacdo e autoformacdo docente, inicial e continuada. O processo de
formacdo e autoformacéo acontece sempre, pois, ao narrar algo para o grupo, a professora se
percebe diante de um acontecimento complexo que demanda a organizacao do seu pensarfazer
para contar para a outro, rever 0 que narra quando confrontada por seus interlocutores,
alargando o significado desses saberes para si mesma ao mesmo tempo em que e amplia as

redes de conhecimentos e significacdes de quem as ouve.



Diante da imensid&do do que as professoras tém a dizer sobre seu saberfazer, as inimeras
praticas que despontam como possiveis solucbes para as questdes que se apresentam
cotidianamente nas escolas, afirma-se aqui que estas merecem ser divulgadas, legitimadas e
consideradas no desenvolvimento de politicaspraticas no sentido de caminhos possiveis para a

formacdo docente.

5.2 Artesanias narrativas audiovisuais

Se por um lado as artesanias tecidas no encontro se mostram um espagotempo proficuo
para formagdo, para autoformacao e para pesquisa, por outro lado, ao serem transcritas, uma
dimensdo relevante do que nos permite mergulhar nelas e compreendé-las de determinada
maneira ¢ interditada: o gesto, o tom de voz, a expressao facial e corporal, o olhar, as
divagagdes. O escrito, por vezes, esconde como aquele sujeito se sente com o que esta
contando, quantas vezes, as narrativas transcritas anteriormente provocaram lagrimas ou
gargalhadas em quem contava e em quem ouvia. Quantas vezes mudamos o rumo do que
estamos narrando quando notamos a “cara feia” de alguém!

Além disso, por vezes, ouviamos narrativas de algumas professoras que despertavam
em nos curiosidade de saber mais sobre determinada historia, ou porque aquela historia era
boa, ou porque quem a contava sabia contar ou porque tocava em pontos de interesse da
pesquisa. No entanto, naquele espacotempo do Curso era invidvel fazermos as perguntas que
aquela conversa nos suscitava pois, por exemplo, havia outras professoras que também
precisavam falar, ou porque estava proximo ao fim do encontro, ou fugia da tematica do
modulo etc.

A respeito desses trasbordamentos que nao sdo passiveis de serem registrados pela
escrita, Ferraco (2007) destaca

precisamos pensar em possibilidades de discursos que possam registrar 0s pensamentos
e as palavras que transhordam por paredes e corredores das escolas e que nem sempre
sdo ditas. Discursos que precisam incluir outros discursos, alternativos, e que apostam
sempre nas suas proprias explicacfes. Discursos que ficam a espreita, esperando
capturar microdiferencas que marcam as sutilezas das falas, dos gestos e das imagens
que habitam os cotidianos. Discursos que tentam traduzir os idiomas e 0s modos de ser
e existir dos sujeitos cotidianos em cujos corpos encontramos registradas as marcas dos
usos e das transgressdes. Discursos que tém olhos distraidos que deixam de ver outras
tantas coisas além daquelas que foram tornadas visiveis. Discursos que, apesar do nosso
olhar congelador, precisam dar conta das identidades movedicas, dos hibridismos.
Discursos que, por mais vivos que possam parecer aos olhos dos leitoresleitoras, ainda
estdo muito longe de captar toda a intensidade da vida cotidiana. Os cotidianos estdo

pulsando muito mais fortemente do que qualquer analise que facamos “com” eles.
Discursos que nos angustiam pelos vazios que sdo deixados por entre as linhas escritas



porque ndo ha palavras que possam dar conta do que estamos querendo dizer naquele
momento (FERRACO, 2007, p. 87-88)

Buscando modos de registros que dessem mais conta disso tudo que fica de fora das
transcricdes e das percepgdes de quem as transcreve, temos sido motivadas a producao de
materiais audiovisuais, para além de nossa pratica no campo, por diferentes autores que
afirmam que a producdo de videos tem se mostrado uma excelente ferramenta para o estudo de
fendomenos complexos. Colocamos nesse campo as praticas pedagogicas narradas por docentes,
0 que seria uma producdo audiovisual da educagdo. Para Sadalla e Larocca (2004), “a
videogravagao permite registrar, até mesmo, acontecimentos fugazes e nao-repetiveis que
muito provavelmente escapariam a uma observagao direta” (p. 423).

Com isso em mente, temos agido a partir de duas frentes: uma filmando todos os
encontros com professoras nos cursos de extensao e encontros da pesquisa e a segunda frente
realizando sessdes de conversa em que docentes narram experiéncias e historias de vida. A
partir da producao desse material j& realizamos dois filmes de curta metragem com 20 minutos
cada um.

Na producio dos filmes temos algumas tematicas/questdes que orientam as conversas €
dao origem ao roteiro. Mesmo havendo um roteiro, conceituamos tal experiéncia como
conversa e ndo entrevista, pois compreendemos, com Coutinho (1997), que

toda a filmagem — e acredito que na histéria oral isso exista também, mas de uma
forma mais amena, mais simples, mais implicita — tem que ser negociada. (...) Essa
negociacdo que preside a muitas entrevistas e depoimentos — prefiro chamar de
conversas, porque entrevista, depoimento, pressupde uma formalizag&o que destrdi o

clima de dialogo espontaneo que é importante — ndo esta jamais na perspectiva, por
exemplo, da televisdo e da maioria dos documentérios (1997, p. 166).

Tanto a filmagem quanto a edicdo sdo realizadas pelos bolsistas do Programa de
Iniciacao Artistica e Cultural (PIBIAC) vinculados ao ConPAS. Nesse processo de gravar,
editar, divulgar e apresentar, os bolsistas, que também sdo licenciandos, t€ém sua formacao
inicial potencializada. Em seu relatorio de atividades, o bolsista Anderson Marinho nos conta

como percebe o trabalho realizado:

A participacdo no Grupo de Pesquisa e Extensdo objetiva aprofundar a formacéo
como docente, a partir dos debates e das pesquisas feitas no grupo, durante os
encontros em que lemos um texto, capitulo de livro ou outros materiais que nos
debrucamos, enquanto discentes em constante formacdo, dando continuidade a
formacdo iniciada nas matérias de licenciatura e durante a pratica de ensino.
Entretanto, vejo que meu principal objetivo é espalhar as vozes das professoras e dos
professores com 0s quais conversamos. Ponto comum nas falas desses docentes é a
percepcdo de que a profissdo docente é solitaria em muitos momentos. Dito isso,
acreditamos que a rede de internet e as redes sociais podem funcionar como um meio
de comunicacdo eficiente em trocar saberes e quebrar as arestas dessa soliddo nas
vidas de professorxs. Temos como objetivo tanto a pesquisa sobre esses materiais



coletados, bem como a divulgacédo de alguns deles, seja para eventos académicos ou
nas plataformas digitais. Ver e ouvir um professor falar, seja o espectador docente ou
ndo, tem uma poténcia incrivel, para aquele que ouve e também para aquele que fala.
O audiovisual tem sido uma ferramenta de comunicagdo importante nos altimos
tempos, porque no tempo presente 0 avanco tecnoldgico ampliou as ferramentas e o
acesso a comunicacdo — mesmo que haja monopdlio de grande influéncia — para
grandes parcelas da sociedade e, utilizar essas ferramentas, permite que tenhamos
acesso as producdes no campo da educacdo que fisicamente se encontram distantes e
que os “nossos” professorxs colocam de conhecimento seja compartilhado com
sujeitos préximos ou distantes. Buscamos assim, dentro de nossas perspectivas de
autoria docente, ou seja, de professorxs que sdo produtores de conhecimentos, poder
ampliar o alcance desse conhecimento, a partir da troca e das redes de conhecimento.
(Trecho do Relatério do Bolsista PIBIAC Anderson Marinho/2018)

A partir do que o Anderson nos conta ¢ possivel notar que realizar registros audiovisuais
de docentes traduz-se um movimento que vai muito além de gravar e editar, consistindo em
um processo de autoformacao efetiva.

A rememoracao da histéria pessoal nos ajuda a compreender que a formagao se da a
todo o tempo e que por meio dela € possivel (re)direcionar percursos e mudar trajetos, ou seja,
a formagao ¢ continua e singular. Singular porque cada aprendizagem s6 acontece se vinculada
aos entrelacamentos das redes que se tecem pela vida afora. Isso nos leva a compreensao de
que as aprendizagens s6 sao possiveis de dentro para fora, contextualizadas ao que ja temos,
reiterando que toda formagao ¢ autoformagao e todo conhecimento ¢ autoconhecimento.

Trago, a seguir, a transcrigdo de um trecho desse filme, intitulado “Vida de
Professores”, que estd disponivel na plataforma Youtube. Trecho no qual os docentes

responderam ao seguinte questionamento: “Por que me tornei professora?”

Soymara Emilido — Mas eu queria ter outra vida para ser de novo professora, risos,
gosto muito do que eu faco, muito!

Soymara — O primeiro movimento ndo foi de escolha, foi da auséncia de. N&o havia
outra saida e ai, a docéncia que, a principio, historicamente me pareceu um lugar de
reproducdo, quando eu cai nela, de fato, eu vi a poténcia dela de transformacao.
Tiago Ribeiro — O que mais me provoca, do meu ponto de vista, ser professor, de
surdos, de ouvintes, indiferentemente, é o fato de ter uma mée analfabeta que muito
valoriza o estudo. E os encontros com professores, professores que me marcaram no
sentido de mostrar docéncia como um lugar de afeto, como um lugar de partilha, como
um lugar de descobertas, de conversas, de fazer coisas juntos.

Mariana dos Reis — A minha escolha pela profissdo professor €, na verdade, a
oportunidade da construgéo coletiva do espaco do conhecimento com o sujeito. Esse
sujeito que é questionador, que vai fazer vocé chorar muitas vezes e se questionar por
gue vocé esta nessa profissdo, mas que vai, a0 mesmo tempo, pensar em um projeto
de emancipacéo de sociedade através da construcdo do conhecimento.

Simone Alencastre — Meus pais ndo tém muita instrucdo, eles sabiam que ndo
poderiam me manter por muito tempo estudando sem trabalhar e entdo minha mae
falou: “— Faz normal porque com o normal vocé ja tem como trabalhar e pagar sua
faculdade, se manter.” Fui fazer e quando eu entrei, fiquei muito decepcionada porque
as professoras diziam que quem estava la ndo ia dar conta de fazer faculdade e fez
com que eu quisesse desistir do curso porque meio que jogaram tudo abaixo. Hoje em
dia eu faco mestrado na Faculdade de Formacéo de Professores da UERJ e para minha
dissertacdo eu escrevi todo esse meu percurso €, ao escrever meu percurso, eu fui
descobrindo muitas coisas sobre mim.



Em si os filmes produzidos pelo grupo trazem um denso contetido a respeito da
docéncia, mas € interessante ressaltar o que estas produgdes provocam em que as assiste. Esse
movimento de produ¢do de material videografico traz a possibilidade de professoras se verem,
tornando-se um “espago” onde podem discutir e potencializar seus processos formativos,
refletindo sobre suas possiveis diregdes. Entendemos que as trocas de experiéncias praticadas
por meio da producao de materiais audiovisuais sao espacos de reflexdes importantes para a
criagdo de conhecimentos sobre a escola, a formag¢do docente e os curriculos. Sobre esta
potencialidade das narrativas audiovisuais na formacao docente, Costa e Soares (2014)
destacam “as possibilidades de enredamentos entre as narrativas audiovisuais e a formagao de
professores, pensadas como um processo inventivo (KASTRUP, 2001) de producdo de
subjetividades”, enquanto “processo de alargamento de suas redes de conhecimentos e
significacdes” (COSTA; SOARES, 2014, p.7).

Com relagdo ao processo de autoformacdo que vivem a professoras protagonistas desses
filmes, Freire (1996), ao rememorar sua trajetoria académica, nos conta sobre como ao ter que
recontd-la acaba por perceber o “parentesco” entre alguns tempos vividos tornando possivel
“soldar” alguns conhecimentos antes desligados. Sobre isso, uma dessas protagonistas, a
professora Danielle Flauzino, nos conta que tal processo a “remete as experiéncias vividas e
inspira a reflexdo sobre minha pratica.”

Segundo Souza (2006), narrar sobre si remete o sujeito a uma dimensdo de “autoescuta
de si mesmo, como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias ¢ aprendizagens
que construiu ao longo da vida, através do conhecimento de si” (p. 14). Essa dimensao, em que
o narrador se propde a escutar a si mesmo, esta presente também nas filmagens realizadas. Ao
ter que elaborar para si e para outro o que viveu, os professores acabam por sistematizar suas
experiéncias, os saberes que delas emergem e, com isso, originam-se novas aprendizagens e
significados.

Quem narra suas experiéncias fala sobre si mesmo, produzindo experiéncias
modificadas pela reflexdo. Ao narrar, professoras podem identificar sua producao curricular
cotidiana, tendo a possibilidade de rever e reformular concepgdes (JOSSO, 2010), pois ao viver
uma experiéncia em sala de aula, produzindo curriculos e conhecimentos, € necessario que
professoras possam refletir sobre o vivido e produzido. A partilha de experiéncias-praticadas
numa roda de conversa pode contribuir para dar significado ao vivido no presente gerando
reflexdes e novas experiéncias ao grupo.

Os videos de formacao, assim, emergem e se enraizam no curso da vida, como uma

maneira de representarem as suas existéncias e de se contarem para si mesmos € para os outros,



em estreita relacdo com a sua vivéncia cotidiana. Os modelos biograficos e, mais
especificamente, os videos com as suas historias revelam modos discursivos construidos pelos
sujeitos em suas dimensdes sOcio-historicas e culturais em uma interface entre memoria e
narrativas sobre si.

Conhecer quem sdo essas professoras, suas expectativas diante da educacdo, seus
processos formativos, o que sentem, como agem diante dos desafios do mundo dentrofora da
escola, entre outras questdes, parece um interessante e pertinente objeto de estudo, isso porque
cada historia contada revela um saber-dizer exatamente ajustado a seu objeto (ALVES, 2007).

Além disso, a partilha dessas experiéncias pode proporcionar a professoras que a vivem,
a partir da sistematizacdo do que ¢ produzido em transcri¢des, textos, videos ou fotografias,
evidéncias sobre conhecimentos que estdo presentes em seu cotidiano, mas que ndo sao
explicitados. Isso reforca para elas e eles o reconhecimento de autoria. Galvao (2005), em seus
estudos, aponta que “o conhecimento da compreensao do que ¢ o ensino pode ser feito a partir
da reconstrug¢do dos acontecimentos pelos professores, numa situagdo de partilha das suas
historias” (p. 330). No seu entendimento, “isto se baseia nas premissas de que ensinar ¢é
experienciado como acontecimento social complexo, que o conhecimento esta organizado em
teorias explicativas e, por sua vez, serve de lente interpretativa da compreensao da experiéncia
de cada um” (p. 330).

Desse modo, pesquisar por meio das partilhas de historias e reflexdes, tecendo dialogos
narrativos, pode nos ajudar a compreender que ndo ha como dissociar pratica e teoria, pois nao
ha fazer sem pensar, o que evidencia a autoria da criagdo curricular de professoras no seu fazer
pedagdbgico.

O procedimento metodologico do trabalho com as filmagens se constitui também como
experiéncia formativa para todos os envolvidos no processo, porque aprendemos sempre uns
com os outros. Nesse exercicio cotidiano, professoras t€ém a possibilidade de (re)viver suas
experiéncias e as dos outros que também narram. Assim, produzem dialogos entre o que fazem,
o que desejam, o que lhes € possivel fazer e o que pensam e, nesse percurso, se formam ou
(auto)formam exercitando uma reflexdo que vai além da naturaliza¢do das agdes cotidianas,
criando outros sentidos para a sua docéncia.

Compartilhar historias de vida e experiéncias pode se mostrar uma forma de tecer redes
de solidariedade, permitindo que diferentes pontos de vista sejam considerados legitimos. Na
perspectiva de Santos (2010), essa solidariedade como forma de conhecimento ¢ o
conhecimento/emancipacdo, que reconhece o “outro como legitimo outro” (MATURANA,

1999), superando a colonialidade.



5.3 Artesanias narrativas memoriais

E na hora de escrever que muitas vezes fico consciente de coisas, das
quais, sendo inconsciente, eu antes ndo sabia que sabia.

Clarice Lispector

Cada artesania narrativa docente que se desvela nos encontros e videos € resultante de
e vem insculpida em trajetdria singular maior que tem como cendrio o contexto sociocultural
no qual ela acontece. Se por um lado ‘um conhecimento prudente para uma vida decente’
(SANTOS, 1995) demanda um esfor¢o em ndo desperdigamos a experiéncia em curso no
presente para nos esquivarmos de um futuro enquanto repeticdo do presente, por outro o
alargamento deste presente exige uma revisitarmos e ressignificarmos o passado.

Pensarmos que o futuro sera a repeticdo do que vivemos no presente, com todas as
injusti¢as em curso, € intoleravel. Para Santos (1996) a narrativa da modernidade ocidental de
futuro fez com que descredibilizemos o passado, compreendendo-o como uma instancia que ja
se foi e que, portanto, ¢ incapaz de romper com o presente.

No entanto, para o autor, “ndo podemos voltar a pensar em transformacao social e a
emancipagdo sem reinventarmos o passado”. Nesta percepc¢ao, o passado nao ¢ algo que ja foi,
ele tem um poder de reden¢do na medida em que “reside nesta possibilidade de emergir
inesperadamente, num momento de perigo, como fonte de inconformismo”. Ainda, recorre a
Benjamin, quando afirma que o inconformismo dos vivos depende do inconformismo dos
mortos (SANTOS, 1996, p.7-8).

Dessa maneira, para além dos registros audiovisuais, como modo de desinvisibilizar
para si e para os outros, seus passados, vimos avangando na escrita de memoriais de formacao:
todos os bolsistas ligados ao grupo os produzem e os cursos de extensdo tém dentre seus
modulos um que € destinado a discutirmos a importancia da memoria na formagao docente e
que tem como proposta de trabalho final a escrita de um memorial de formacao.

Entendemos o memorial de formag¢do como a escrita de memorias que relata
acontecimentos memoraveis, um ensaio para as seguintes questdes: O que se passou comigo
para que me tornasse quem sou hoje? De tudo que li, vivi, ouvi e senti, 0 que me tocou a ponto
de mudar o que penso e o que sou? Quais desejos de vir a ser também sdo capazes de orientar
o que sei e o que fago?

Um memorial [...] € o registro de um processo, de uma travessia, uma lembranca
refletida de acontecimentos dos quais que somos protagonistas. Um memorial de



formacdo € um género textual predominantemente narrativo, circunstanciado e
analitico, que trata do processo de formacdo num determinado periodo — combina
elementos de textos narrativos com elementos de textos expositivos (0s que

apresentam conceitos e idéias, a que geralmente chamamos ‘textos teoricos’).
(PRADO; SOLIGO, 2005, p. 56)

Nem sempre a proposta do Curso, de solicitar como trabalho final a escrita de um

memorial de formagdo, deixa as cursistas confortaveis, como a professora Priscila nos conta:

Resgatar memorias nem sempre é tarefa facil. Em muitos casos é doloroso recordar
passagens de nossas vidas, em outros é extremamente prazeroso relembrar fatos que,
com a correria do dia a dia, ficam esquecidos na noite dos tempos. S&o detalhes a que,
as vezes, no calor do momento, ndo damos o devido valor ou sua real importancia,
mas que marcam profundamente por toda a vida. Nesse processo de resgate ouvimos
as varias vozes que sobem a tona. Sao frases ditas por pessoas queridas, por gente que
esteve presente e trilhou o mesmo caminhar. S8o vozes de outras vozes que
repercutem através das folhas de um livro e que tomam parte na construgdo do ser
humano que nos tornamos, do profissional que somos, do carater que escolhemos ter.
Vislumbramos momentos de grandes desafios, de decep¢des e de alegrias vivenciadas
dentro do universo que escolhemos habitar, da esfera em que decidimos atuar. (Trecho
do memorial da professora Priscila, 2017).

O memorial de formacdo configura-se como um texto autoral e, como nos contam em
nossos encontros, as professoras estdo mais habituadas a produzir, nos contextos académicos,
textos que mais sdo uma compilagdo do pensamento de outros autores do que pensamentos ¢
ideias proprias. Bruner (apud PRADO; SOLIGO, 2005, p. 48) nos esclarece a respeito da

dificuldade de escrevermos sobre ndés mesmos:

Vivemos em um mar de histérias, e como os peixes que (de acordo com o provérbio)
s80 os Ultimos a enxergar a agua, temos nossas proprias dificuldades em compreender
0 que significa nadar em histérias. Ndo que ndo tenhamos competéncia em criar
nossos relatos narrativos da realidade — longe disso, somos, isso sim, demasiadamente
versados. Nosso problema, ao contrario, é tomar consciéncia do que fazemos
facilmente de forma automatica.” (BRUNER, 2001, p.140)

Diante disso, destinamos o primeiro encontro do curso para apresentarmos como
concebemos a formacdo docente e o papel da memoria nela, apresentamos o que ¢ o memorial
de formagdo, lemos alguns deles, contamos algumas memorias nossas (mediadoras) e
oferecemos o prazo de todo o curso para essa escrita (em média cinco meses). Acreditamos
que este encontro, na medida em que compartilhamos previamente os motivos pelos quais
consideramos a memoria importante para a autoformagao delas, torna a experiéncia da escrita
dos memoriais mais significativa.

No ultimo encontro do Curso, data estipulada para a entrega dos memoriais, nos
encontramos para conversar sobre o processo de escrita e muitas das cursistas compartilham a
leitura de alguns trechos que disparam conversas, lagrimas, risos... Esses encontros costumam

ser marcantes, a cada memoria contada, a cada reflexdo acerca delas, todos os demais



integrantes as entrelagam com suas proprias memdrias, se mobilizam, frequentemente se

emocionam, compartilham memorias que se relacionam com aquela ouvida, evidenciando o

quanto aquelas constelagdes de experiéncias e saberes singulares trazem em si um significado

coletivo. Sao particularidades genéricas como nos apontam Prado e Soligo, a partir de Bruner:

As narrativas tratam de casos particulares, porém, a particularidade aparece como
‘veiculo de atualizagdo’. E essa atualizacdo decorre da generalizacdo dos
acontecimentos a partir do que o narrador supde ser o repertério de conhecimentos do
ouvinte/leitor. Podemos dizer que as histérias narradas se assemelham as versées de
algo que é mais geral — por mais particulares que sejam, inevitavelmente, nos reportam
a acontecimentos e pessoas que nos sdo familiares de alguma forma, ‘nossos iguais’.
(PRADO; SOLIGO, 2005, p. 49)

Sendo assim, os memoriais de formagao escritos pelas professoras que participam do

Curso de Extensdo sdo apresentados para discutirmos como o compartilhamento dessas

memorias e as relagdes que as cursistas estabelecem com a sua constituicdo como docentes t€ém

se configurado como um momento em que emerge a relevancia da escuta de si no processo de

(auto)formacao.

O movimento que envolve olhar para sua propria constituigdo profissional,

compartilhd-la em um coletivo e ver sua historia entrelagar-se em uma historia coletiva

contribui para suspendermos a soliddo profissional, tdo comum na carreira docente, e

percebermos o quanto nossas formagdes estdo imbricadas em um processo coletivo e

horizontal.

Alguns anos depois minha mae pdde retornar seus estudos e sua profissdo e foi ai que
a educacgéo deixou suas marcas em minha vida com toda forca. Passava os dias entre
livros, textos e trabalhos das formagdes da minha mée [...] Aos 29 anos tornei-me mée
a partir dai minha vida ganhou novo significado. Eu trabalhava em empresas longe de
casa, saia cedo e chegava bem tarde em casa, e ndo estava disposta a deixar um bebé
de 3 meses por aquela rotina enlouquecedora. Pedi demissdo quando precisei voltar
da licenca maternidade e precisei ressignificar minha vida para este novo momento.
(Trecho do Memorial da professora Thais, 2019)

As meninas nasceram prematuras, com varias comorbidades, [...] precisei parar tudo
[...] parei, mas ndo queria parar. (Trecho do Memorial da professora Tatiany, 2019)

No segundo ano engravidei. Foi dificil continuar a brincadeira de crianca quando se
tem uma crianga. (Trecho do Memorial da professora Erca, 2017)

Depois do nascimento do meu irmdo, minha mée parou de trabalhar. (Trecho do
Memorial da professora Erika, 2018)

Nesta época, casei, me formei e tive meu primeiro filho. Parei de trabalhar por um ano
e resolvi cuidar do meu filho [...] Realmente me afastei totalmente do trabalho e
estudo. (Trecho do Memorial da professora Raquel, 2019)

A maternidade me fez ver o quanto minha familia era mais importante do que o meu
trabalho naquele momento. Resolvi dar um tempo do trabalho, até que conseguisse
conciliar trabalho e familia. (Trecho do Memorial da professora Janaina, 2018)



Os trechos dos memoriais apresentados evidenciam que, apesar de serem singulares, ha
um pano de fundo em comum entre essas historias. Por meio dessas historias singulares que
remontam a escolhas, dilemas, que a primeira vista parecem ser vitorias e fracassos individuais,
ao serem reunidas e partilhadas, desvelam um contexto sociocultural partilhado, “uma
determinada circunstancia coletiva” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 52)

Santos (1996), avancando com a discussdo da narrativa da modernindade ocidental,
chega a construgdo social da identidade que, segundo ele, ¢ calcada na equacdo entre raizes e
opcoes.

O pensamento das raizes é o pensamento de tudo aquilo que é profundo, permanente,
Unico e singular, tudo aquilo que da seguranga e consisténcia; 0 pensamento das
opcBes é o pensamento de tudo aquilo que € variavel, efémero, substituivel, possivel
e indeterminado a partir das raizes. A diferenga fundamental entre raizes e opges €
de escala. As raizes sdo entidades de grande escala. Como sucede na cartografia,
cobrem vastos territérios simbélicos e longas duracgdes historicas, mas nao permitem
cartografar em detalhe e sem ambigiiidades as caracteristicas do terreno. E, pois, um
mapa que tanto orienta como desorienta. Ao contrario, as opgdes séo entidades de
pequena escala. Cobrem territdrios confinados e duragfes curtas, mas fazem-no com
o detalhe necessario para permitir calcular o risco da escolha entre opgdes alternativas.
Esta diferenca de escala permite que as raizes sejam Unicas e as escolhas, multiplas, e
que, apesar disso, a equacdo entre elas seja possivel sem ser trivial. A dualidade de
raizes e opcdes é uma dualidade fundadora e constituinte, ou seja, ndo esta submetida
ao jogo que instaura entre raizes e opgdes. (SANTOS, 1996, p. 9).

Prosseguindo, salienta que esta equagao, entre raizes e opgoes, ¢ eficaz por se calcar em
duas astlicias. A primeira seria o “equilibrio entre o passado e o futuro”, no qual o passado
seria o pensamento das raizes em contraposicdo do futuro, enquanto pensamento das opgoes.
No entanto, o autor ressalta que ambos sdo, na verdade, “orientados para o futuro”, pois
concebem o passado apenas como uma “maneira especifica de construir o futuro”. A segunda
astucia se da, quando a equacdo entre raizes e opcoes ¢ apresentada como se nela houvesse
simetria, como se entre os diferentes grupos sociais tivessem “equilibrio na distribuicdo das

opcdes”, o que nao acontece (SANTOS, 1996, p. 10).

Minha historia se inicia antes do meu nascimento, mais precisamente, com a
propria vida que meus pais levaram: desde cedo, suas vidas foram muito
dificeis, precisaram trabalhar e ajudar no sustento de suas familias. (Trecho
do Memorial da professora Patrycia, 2018)

Minha infdancia ndo foi das melhores, morava em uma comunidade bastante
violenta e para brincarmos era necessaria a supervisao de nossas mades, pois
caso ocorresse algum tipo de confronto, elas nos alertavam. (Trecho do
Memorial da professora Deise, 2018)

Venho de uma familia pobre, embora nunca tenha me faltado nada de
essencial para a época. Estudei na escola publica até a faculdade. (Trecho do
Memorial da professora Andréa, 2018)



Como socialmente ndo ha uma distribuicdo equitativa das opg¢des, em determinados
grupos sociais as raizes predominam sobre as opgoes e, em outros ndo. Neste contexto, as raizes
tornam-se “constelagdes de determinagdes que, ao definir o campo das opg¢des, definem
também os grupos sociais que lhe tém acesso e os que dele estdao excluidos” (SANTOS, 1996,
p. 10). Isso quer dizer que, embora as opgdes ndo sejam infinitas, elas sdo mais ou menos
diversas dependendo do individuo ou grupo social e, assim, o autor alerta para inimeras opgoes
que sdo mascaradas de raizes como, por exemplo, o neoliberalismo.

Para eles, as raizes, longe de Ihes possibilitar novas op¢6es, sdo o dispositivo, novo
ou velho, de Ihes negar. As mesmas raizes que ddo opg¢des aos homens, aos brancos e

aos capitalistas sdo as mesmas que as recusam as mulheres, aos negros e aos
trabalhadores (SANTOS, 1996, p. 13).

Por isso e pelo fato de a formacdo ser continua, quando pedimos um memorial de
formacao para as cursistas, na maioria das vezes, suas narrativas nao apresentam apenas como
¢ ser professora, mas como ¢ professora, mulher, mae, negra, moradora da baixada, pobre...

Diante disso, propde-se olhar o passado nao mais com o sentimento de ‘foi assim
porque tinha que ser’ ou ‘ja passou’ e sim como um fato resultante de escolhas humanas e,
assim, “recuperar a capacidade de espanto e de construi-la [a historia] de modo a poder
traduzir-se facilmente em inconformismo e rebeldia” e, com isso, possibilitar “viver com
dignidade este momento de perigo e a sobreviver-lhe pelo aprofundamento das energias
emancipatorias” (SANTOS, 1996, p. 21-23).

Nesse sentido, ao propor a escrita de memoriais de formacdo apostamos que
ressignificar o passado, seus percursos, pode contribuir para essas professoras sejam tomadas
pelo sentimento de inconformismo, enquanto “utopia da vontade” e, quem sabe, reorientem
seu presente possibilitando novos futuros, pois

nesse espaco elas tém a possibilidade de entender o que as levou a escolha dessa
profissdo, muitas vezes desvelando fatos, que estavam la e elas ndo viam, a respeito
do que pensavam conhecer sobre si mesmas. Entendem o quanto de suas acfes
cotidianas ndo sdo planejadas, mas sdo sim, as marcas daquilo que lhes tocou no

mundo. Seus gestos, modos de se relacionar com os alunos, op¢es e modo de estar
na escola sdo parte daquilo que viveram (REIS, 2014, p. 31).

Dessa maneira, “longe de ser um relicario ou a lata de lixo do passado, a memoria vive
de crer nos possiveis, e de espera-los, vigilante, a espreita” (CERTEAU, 2003, p. 163), o que
torna possivel (re)articular redes, percebendo nesse processo de autoconhecimento de que
forma os diferentes grupos de convivio tém afetado a formagao desses docentes. Ao olhar para
as suas herangas e suas expectativas, de forma a avaliar o quanto investiu em si no passado e

“«

tem investido no presente para a construcdo de seu futuro, transformam “a vida



socioculturalmente programada numa obra inédita a construir, guiada por um aumento de
lucidez” (JOSSO, 2002, p. 58-59). Pois, como alerta Santos, em sua Pedagogia do Conflito,
“s0 o passado como op¢ao e como conflito é capaz de desestabilizar a repeti¢do do presente”
(SANTOS, 2009, p.17).

Queiroz (1988, apud SOUZA, 2008, p. 93-94) diferencia o depoimento da historia de
vida, pois enquanto no depoimento ¢ o investigador que dirige e conduz quais acontecimentos
da vida do informante serdo tratados, nas historias de vida esta selecdo ¢ determinada pelo autor
da narrativa. Nesse sentido, ¢ impossivel descrever tais trajetdrias, visto que narrar sempre
implica escolher, (re)inventar, embeber o que ja vivemos a partir do olhar do que somos hoje
€ ndo éramos na ocasiao e, ainda, embeber tais memorias com o nosso desejo de ser aquilo que
talvez ainda ndo sejamos. Tal processo, muito além do que apenas relembrar, se traduz em um
processo de dobra sobre ndés mesmos, um percurso de autoconhecimento e autoformacao ao
mesmo tempo em que descortina novas possibilidade de futuros, redirecionando, por vezes,
desejos, relacdes e conhecimentos.

Para Josso (2002) o que estd em jogo neste processo de autoconhecimento ndo ¢ apenas
uma compreensao de como se da a formagao dos sujeitos pelo conjunto de experiéncias de seus
relatos e narrativas, mas sim uma tomada de consciéncia do seu reconhecimento como sujeito,
o que pode ajuda-los a, dai em diante, (re)ver os seus objetivos, seu investimento na profissao,
por meio de uma auto-organizagao.

O processo de olhar para si apresenta-se, assim, como um projeto a ser tecido no
decorrer da vida. A formagao ¢ um processo continuo “e passa pelo conhecimento daquilo que
somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na nossa relagdo conosco, com os outros
e com o ambiente” (JOSSO, 2002, p. 59).

E importante nesse processo de autoconhecimento a compreensio do quanto os grupos
de convivio t€ém importancia na nossa formagao, seus contextos de formagao, como pode ser
evidenciado no trecho do memorial da professora Camila, também cursista do Curso de
Extensdo, que trazemos abaixo:

Ap6s escrever o memorial, quando paro para pensar, vVejo que carrego comigo um
pouco de cada lugar em que ja passei. Tenho plena certeza de que a educadora que eu
sou hoje ainda tem muito da menina que disse sim a sua escolha, mesmo quando todo
mundo achava melhor dizer ndo. Sou um pouquinho das Sofias, das Julianas, das
Carolinas, dos Felipes e de todos os rostinhos que me amaram e foram amados ao
longo de todos esses anos. Saber que ajudei a construir a historia de cada um deles e
que sou lembrada com carinho por eles e pelas familias é o que me deixa mais feliz.

Néo sei 0 que seria se ndo fosse professora, so sei que ndo seria eu (Memorial de
Camila, 2017).



Embora o memorial de formagdo ndo tenha o compromisso de narrar toda a vida,
cronologicamente, alguns memoriais optam por partir da infancia e a vivéncia escolar neste
periodo. Revisitar suas trajetorias de vida desde a infancia tem se mostrado um exercicio de
aproximagao com 0s sujeitos com quem essas professoras dividem seu cotidiano, levando a
uma critica de suas agoes, ideias, impressdes e conhecimentos e compromisso €tico e politico
com e a respeito desses sujeitos. Tal movimento ¢ narrado pela professora Fabiana em seu

memorial, a seguir:

Durante a aula do moédulo de Arte e Educagdo com o professor Mario Orlando, todas
essas recordacdes vieram a tona. Conversar sobre experiéncia e como ela nos marca
e (de)forma, fez emergir dentro de mim os sentimentos da minha infancia. E fez
fortificar o compromisso que tenho com cada crianca que faz parte da minha turma.
Por vezes, ndo sabemos as dores que essas criangas carregam, os seus fardos e
acabamos por sobrecarregé-las ainda mais. Ter um olhar mais humano é o meu
compromisso como professora.

As recordagdes que a professora menciona no trecho do seu memorial referem-se a sua
infancia que, como ela nos conta, foi marcada pela criminalidade e vicio do seu pai e como a
escola publica, nesse contexto, “deixou de ser s6 um lugar que eu amava” e “passou a ser um
lugar de refigio”. Essa aproximagao do passado, rememorar de onde viemos, pode ser um
processo doloroso, porém, pode nos ajudar a olhar as questdes de nossos estudantes e,
frequentemente, na escrita dos memoriais, vemos o que nos aproxima da realidade e

caracteristicas deles.

Ainda que houvesse carinho e afeto no espago escolar, nunca me esqueci do dia em
que fiquei de castigo ajoelhada no milho. O motivo da punicdo foi devido a uma
preocupacdo minha em sempre manter a ponta do lapis bem fininha, apesar da
professora ja ter avisado que ndo podia me levantar. Ignorei a ordem e entdo fui
punida. Vale contar que isso aconteceu em 1996, sendo que 0s castigos fisicos sdo
proibidos desde a década de 1960. (Trecho do memorial da professora Ingrid, 2017)

Desde a tenra idade ja havia em mim o desejo de ser professora. 1sso porque essas
profissionais sempre tiveram um espaco muito especial na minha vida. Perdi meus
pais aos trés anos de idade e, desde entdo, ndo tive uma base familiar, nunca fiquei
com uma familia por muito tempo. Quando uma se cansava de mim, eu ia para outra.
Até que, enfim, a vida foi generosa comigo e parei em um abrigo. No meio de todas
essas instabilidades, algo, ou melhor, alguém, sempre estava la: minhas professoras.
Isso nunca mudou, sempre tinha uma professora preocupada com meu bem-estar e
iSSo me encorajava e me fazia sentir amada. (Trecho do Memorial da Professora Maria
de Fatima, 2016)

O processo de rememorar nosso percurso escolar oportuniza que nos interroguemos
sobre o que desejamos ser, seja por oposicao ao que vivenciamos, seja por aproximacao. Tal
deslocamento ¢ importante, pois muitas de nds vivenciamos realidades parecidas: negligéncia
familiar, ‘familia desestruturada, pobreza, dificuldades de aprendizagens, peraltices,
desobediéncia, dentre tantas outras situagdes que servem, por vezes, para justificar a negagao

do direito de aprender de algum deles.



Uma das dimensodes da construcdo da historia de vida na abordagem de Josso e que
muito interessa ao nosso trabalho esta na ideia de autoconhecimento como elaborag¢ao de um
autorretrato dindmico que se da por meio do que ela denomina de “diferentes identidades que
orientaram e orientam as atividades do sujeito e que a meu ver se relaciona com a identidade
do sujeito pés-moderno formada e transformada continuamente” (HALL, 2005, p. 13), um
espacgo sem fronteiras demarcadas, que permite uma movimentacao entre tudo o que somos ¢
que nos constitui, permitindo nessa mobilidade que os sujeitos possam se (re)construir e se
(re)direcionar sempre. Dessa forma, esse autorretrato pode ajudar os sujeitos, nesse caso,
professoras, a ampliarem a consciéncia da sua postura como sujeitos e das ideias que, de forma
consciente ou ndo, estruturam essa postura perante o mundo, podendo mudar seus caminhos.

Como nos aponta Anzaldua:

Por que sou levada a escrever? Porque a escrita me salva da complacéncia que me
amedronta. Porque ndo tenho escolha. Porque devo manter vivo o espirito de minha
revolta e a mim mesma também. Porque 0 mundo que crio na escrita compensa o que
o mundo real ndo me da. No escrever coloco ordem no mundo, coloco nele uma alca
para poder seguréa-lo. (ANZALDUA, 2000, p. 232)

Nos interessa, ainda, pensar os memoriais de formagdo a partir de duas vertentes: a
primeira diz respeito a produgdo da sua histéria e da leitura que professoras fazem de si mesmos
como parte da experiéncia de se descobrirem autores e autoformadores (DELORY-
MOMBERGER, 2008) e a segunda pela produ¢do de um projeto de presente, que viabilize a
tessitura de um futuro possivel para si e para as e os estudantes das escolas publicas que passam
por suas turmas.

Esses memoriais sdo constru¢des narrativas e como tal refletem as subjetividades dos
sujeitos. Para propormos um projeto de formacao coerente ¢ imprescindivel o entendimento de
que as histérias que contamos sdo a nossa vida, a inven¢do narrativa que realizamos
cotidianamente. Nao hd um conjunto de palavras, mas sim a tessitura de uma rede que se
compde das narrativas de si que atravessam as palavras e a0 mesmo tempo as constituem,
tornando-se dessa forma as historias possiveis de serem contadas por cada uma no momento
em que s3o convidadas a fazé-lo. Sendo assim, ndo ha como pensar que ha fatos e narrativas
em separado, “inventamos” a vida. Simonini, em uma postagem de facebook, alerta-nos sobre
a realidade de que “mesmo nas ciéncias bioldgicas quando inventamos a histéria das células,
quando inventamos a historia do DNA, e, de repente, temos que recontar de outras maneiras
essa historia quando novas descobertas sdo feitas”, as narrativas operam e “inventam”.

Dessa maneira, os memoriais de formacao produzidos configuram-se como “redes de
significados produzidos e comunicados” (REIS, 2014, p. 30), que se mostram “género textual
privilegiado para que os educadores — enfrentando o desafio de assumir a palavra e tornar
publicas as suas opinifes, as suas inquietacdes, as suas experiéncias e as suas memorias —



escrevam sobre o processo de formagcdo e a pratica profissional” (PRADO; SOLIGO, 2005, p.
49).

Esse processo de escrita dos memoriais de formagao oportuniza que as professoras
deem sentido ao que lhes acontece, tomando consciéncia, ao escrever, do que sabiam e nao
sabiam que sabiam e que, portanto, podem aprender ainda mais. Assim, evidencia a poténcia
que o reconhecimento da autoformagdo como espaco de autonomia pode trazer a vida de
professoras, ja que elas tém a possibilidade de se entenderem autoras de seu processo de
formagdo e de seus curriculos produzidos cotidianamente em sala de aula. Dessa forma, o
conhecimento de si pode proporcionar um eu mais consciente das possibilidades de futuro por
meio da observacgdo das escolhas feitas no passado e no presente. Recorremos a Santos (1995)
para pesarmos que esta conscientizacao nos ajuda a pensar as escolhas do passado a partir do
presente, possibilitando um futuro pensado de modo mais concreto, pois a ampliagdo do
presente com suas possibilidades reais e expectativas contrai o futuro ao mesmo tempo em que
o torna produto de nossas escolhas e agdes. Ainda, essas memorias que desvelam saberes
produzidos ao longo da vida e da profissao, ao serem divulgadas, podem ser tomadas como

contributos para outras docentes.
5.4 Artesanias narrativas bibliogréaficas

E improvavel que tenhamos amigos nos postos da alta literatura. A
mulher de cor iniciante é invisivel no mundo dominante dos homens
brancos e no mundo feminista das mulheres brancas, apesar de que,
neste Ultimo, isto esteja gradualmente mudando. A lésbica de cor ndo é
somente invisivel, ela ndo existe. Nosso discurso também néo é ouvido.
Nos falamos em linguas, como os proscritos e os loucos.
Porque os olhos brancos ndo querem nos conhecer, eles ndo se
preocupam em aprender nossa lingua, a lingua que nos reflete, a nossa
cultura, o nosso espirito. As escolas que fregiientamos, ou nao
freqiientamos, ndo nos ensinaram a escrever, nem nos deram a certeza
de que estavamos corretas em usar nossa linguagem marcada pela
classe e pela etnia. Eu, por exemplo, me tornei conhecedora e
especialista em inglés, para irritar, para desafiar os professores
arrogantes e racistas que pensavam que todas as criancas chicanas eram
estUpidas e sujas.

Anzaldia, 2000, p. 229-230



Comego esta segdo com um trecho da carta de Gloria Anzaldla para as mulheres
escritoras do terceiro mundo. Primeiro porque, como nos contam em seus memoriais, as
professoras de Educacdao Basica também sao mulheres do terceiro do mundo que carregam as
marcas de sua classe e cor. Segundo porque nos livros e artigos académicos educacionais, nossa
alta literatura, também ndo encontramos amigos-docentes da educagao basica.

Apesar disso, professoras costumam ser eximias contadoras de histdrias. Nao ¢é raro nos
envolvermos com uma professora nos contando acontecimentos, anedotas, causos, de sua aula
de aula na sala de professoras, nos conselhos de classe, no bar... Sabemos que a escrita favorece
o pensamento reflexivo, que pela escrita, como nos elucida Gloéria, colocamos ordem no
mundo. Este movimento de colocar ordem no mundo, que entendemos como um processo de
autoformacao ¢ narrado pela professora Jéssica, que nos elucida que:

Anoto muitas coisas em meu caderno, em pedacos de papel... Ndo necessariamente
com o objetivo de virar um artigo, ser enviado para algum congresso ou ser
compartilhado. Primeiramente, escrever para mim mesma. Escrever porque, quando
eu escrevo, eu também falo em voz alta. Quando eu falo estou me ouvindo

novamente. Quando me ouco eu aprendo comigo mesma (Trecho do Memorial da
Professora Jéssica, 2018).

Isso que as professoras fazem oralmente com maestria ou para si mesmas pode ser
elaborado para textos escritos e, para além dessa contribui¢ao individual, ao serem publicados
e divulgados, configuram-se como uma “ferramenta valiosa na formacdo de todos”,
notadamente na formagao docente. Ainda “hd um aspecto politico de igual ou maior relevancia:
a publicacdo dos textos produzidos pelos que fazem a educacdo deste pais — narrando suas
experiéncias, revelando suas ideias, refletindo sobre o que fazem — na verdade € uma conquista
de toda a categoria profissional” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 47).

Buscando, além de irritar, sistematizar e divulgar as tantas narrativas da escola que
emergiam dos espagos pelos quais o ConPAS circula, vimos organizando e publicando livros
que trazem coletaneas de narrativas escritas de professoras da escola basica publica que contam
praticas cotidianas e o que aprendem com elas. Intitulamos essas publicacdes como
“Narrativas: historias na/da escola” e, atualmente, ja contamos com trés volumes, sendo o
ultimo intitulado “Narrativas na/da pandemia”, por conta do contexto de ensino remoto do ano

de 2020.



Figura 15 — Narrativas

NARRATIVAS AT hves
Histérias da/na escola o lmesd

Embora muitos grupos e pesquisadores, como o ConPAS, venham investindo esforcos
para que docentes da educagdo basica tenham seus escritos publicados, comumente a escrita
da professora da escola bésica estd restrita as exigéncias institucionais, como os diarios de
classe e relatérios, que circulam apenas dentro da escola e sdo lidos pela gestdao ou se apresenta
como ilustragdes de pesquisas, textos esses que ndo sdo de sua autoria. Ou seja, “na pratica, a
escrita dos educadores ndo era de fato valorizada como uma producéo legitima, que veicula os
saberes produzidos no exercicio da profissdo e que, por isso, merece ser publicada, divulgada,
tomada como subsidio por outros profissionais” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 47).

Quem nos deu permissdo para praticar o ato de escrever? Por que escrever parece tdo
artificial para mim? Eu faco qualquer coisa para adiar este ato —esvazio o lixo, atendo

o telefone. Uma voz € recorrente em mim: Quem sou eu, uma pobre chicanita do fim
do mundo, para pensar que poderia escrever? (ANZALDUA, 2000, p. 230)

Diante dessas circunstancias, a producdo e publicagdo desses escritos precisa, em
primeiro lugar, realizar um processo de convencimento das professoras a escrever. Tal processo
¢ facilitado pelos encontros com as professoras cursistas do Curso Conversas e pela escrita do
memorial que antecede essa outra. Em segundo lugar, as organizadoras dos livros, que também
sdo docentes da educacdo bésica, precisam fazer a leitura desses escritos de maneira ecolégica,
pois “nao podemos deixar que nos rotulem. Devemos priorizar nossa propria escrita e a das

mulheres do terceiro mundo” (ANZALDUA, 2000, p. 231).

Ouvir duas professoras, como eu, falarem que minhas histérias de vida podem ser
pensadas como praticas emancipatérias abriu um leque de possibilidades na minha
cabeca. Entender que eu posso escrever todas as confusdes da minha cabeca e que
podem existir espacos para eu partilhar essas escritas. Que para além de confusfes
escritas e escritas confusas, minhas diferentes linguagem e narrativas podem ajudar a
organizar minhas memdrias e meus sentidos. Podem ndo somente me ajudar, mas



como podem ser e fazer minha formag&o docente e, porque ndo, de outras docentes
também. (Trecho do Memorial da Professora Jéssica)

Cabe destacar que o uso das narrativas como recurso metodoldgico decorre, em parte,
do mal-estar surgido dentre os pesquisadores em falar sobre a escola em vez de falar a partir
ou com a escola e, também, pesquisar sobre os professores em vez de com os professores
(LIMA; GERALDI, C; GERALDI, W, 2015, p. 18). No entanto, em geral, as narrativas
docentes apresentadas sdo sempre seguidas de explicacdes dos autores dessas pesquisas.
Reitero que a escrita das professoras da educagdo basica ndo se traduz na escrita sobre elas,
pois, somente a escrita da e ndo sobre permite que elas registrem “o que os outros apagam”
quando falam permite reescrever as historias mal escritas sobre” elas (ANZALDUA, 2000, p.
232). Reconhecemos a importancia desses trabalhos, mas compreendemos que o
compartilhamento de historias de sala aula por si s6 também contribuem para a compreensao
que professoras sabem e ndo apenas os que planejam a escola de fora dela, que seus
saberesfazeres sdo tao relevantes quanto os saberes académicos, ocasionando a aproximacao
entre uns e outros e, ainda, colocar em dialogo historias de alegria, sucesso e realizacdo na
conversa, para além dos discursos de fracasso e tristeza que circulam a respeito da escola
publica, como nos aponta Garcia, no prologo do livro:

Toda professora sabe, ndo € mesmo? Fazer a escola de cada dia é uma tarefa complexa
gue demanda a mobilizacao de conhecimentos, experiéncias, conciliagédo de principios
e objetivos e nos provoca questionamentos sobre a possibilidade e limites daquilo que
acreditamos, queremos e conseguimos realizar.

Nas narrativas docentes podemos sentir o que move 0s sujeitos e a producdo de
conhecimentos nos curriculos. Podemos sentir pulsar paix6es que funcionam como
forgas que mobilizam as transformag6es sociais (SANTOS, 1995). (...)

E no encontro entre as paixdes e 0s saberes que a pratica cotidiana de ser professor e
de produzir curriculos tece, que se alimentam os possiveis das escolas. Nesses
cotidianos que, como a primavera lembrada por Pablo Milanez, ndo sdo so flores e

risos. Ser professora a cada dia? Também inclui pranto. Mas o que ¢é feito de vida e
n&o inclui riso e pranto? (GARCIA, 2017, p. 9-10)

Além disso, ndo podemos olhar o memorial como uma histdria acabada e ai reside uma
de suas possibilidades que nos interessa, a sua incompletude e a sua possibilidade de ser
(re)escrito em funcdo das novas experiéncias e reflexdes, revelando processos de
(auto)formacgao continua e que, portanto, merecem ser divulgados, estudados e pesquisados na
medida em que se configuram como pistas para o entendimento de como se dd a formagao
docente e a producao de curriculos no cotidiano como nos conta a professora Regina:

Certo dia, estivamos na roda, eu e as criangas, todas elas com seis anos, vivendo o
seu primeiro ano na escola. Uma menina muito expressiva, que eu chamaria
espevitada, falava bem baixinho sobre o assunto em questdo. Alguém, mais

precisamente um menino bem levado, falou de um modo muito impaciente para ela
falar mais alto porque ele ndo estava escutando nada que ela falava. E ela, bem



enfaticamente, disse: — Eu ndo posso falar mais alto porque a minha mée disse que
guem fala alto é favelado e que eu tenho de falar baixinho.

O menino, inconformado com a resposta, disse: — Ai!! Nada a ver!!!

O restante do grupo se dividia entre as que acompanhavam atentamente o dialogo e
as que se ocupavam de outros interesses.

Entéo, entrei na conversa e disse:

— E 0 que vocé acha do que a sua mée disse? Ela ficou me olhando seriamente como
guem pensa: — como assim o que eu acho? A minha mae disse e esta dito!

Entéo, eu perguntei: — Vocé mora na favela? E ela respondeu que sim. Perguntei: —
Todo mundo la fala gritando? Ela e outras criangas se apressaram em dizer que néo,
que nem todas as pessoas falam gritando. E 0 menino reforcou o que ja tinha dito: —
Né&o falei que ndo tinha nada a ver? Tem gente que fala gritando e gente que fala sem
gritar. De novo, perguntei: — E fora da favela, como é que as pessoas falam? Eles
pararam um pouquinho para pensar, e logo em seguida responderam que fora da favela
é amesma coisa, alguns falam gritando e outros sem gritar. A conversa se desenvolveu
e quando chegou nesse ponto, as criangas estavam bastante envolvidas com o que ela
revelava: as pessoas falam alto e falam baixo dentro e fora da favela. Fomos nos dando
conta de que ndo had uma maneira de falar na favela e outra fora da favela. Em todos
0s espacos, ha pessoas que falam dessa ou daquela maneira, e isso esté relacionado a
intencdo e ao sentimento de quem fala. Se a pessoa quer falar com alguém que esta
longe, como era o caso ali, na roda, é importante que fale alto, porque se ela ndo fizer
assim, ndo seréa ouvida. Se quer falar um segredo, que mais ninguém pode ouvir, tem
de falar baixo. Se a professora, ou qualquer outra pessoa, est4 zangada com alguém e
quer demonstrar o seu sentimento, ela fala alto ou fala de um jeito bravo para que a
pessoa perceba. [...] Quando chegamos ao ponto que muito me interessava, em que a
menina trouxe a relacdo entre falar gritando, como um modo feio de se expressar, e
morar na favela, percebi que ela e outras criancas estavam tentando entender a
intencdo da mée e, a0 mesmo tempo, se dando conta de que a sua compreensao sobre
isso era diferente. A mie disse que uma menina, “uma mocinha”, como ela, tem de
ter bons modos, ndo pode ficar gritando por ai. Ela, junto com muitos outros colegas,
também moradores de favelas, comegaram a falar sobre a relagdo, presente em toda a
historia, entre 0 modo de falar na favela — gritando — e a compreenséo de que a favela
é um lugar discriminado socialmente. Pois ndo é s6 0 modo de falar — como se todos
falassem de um mesmo modo o tempo inteiro — que é considerado feio.

H& o modo de vestir, de comer, de andar, de se pentear, de se comportar, de (ndo)
trabalhar ou (ndo) estudar, enfim, de ser e de pertencer a sociedade. Interessa-me
pensar no quanto as criangas, tdo pequenas, sabem sobre assuntos complexos como
esse. E certo que ali elas estavam elaborando, coletivamente, o que havia sido
colocado “na roda”, ou seja, se ha ou ndo um modo de falar préprio de quem mora na
favela e se esse modo é o de falar alto. Além disso, o falar alto sendo entendido como
um modo feio de se comportar, relacionando isso a favela como lugar onde vivem
pessoas que se comportam assim, sendo a menina que deu inicio a questdo e outras
criangas, moradores de favelas. Colocaram em questéo essas ideias da mée da menina
e da sociedade em geral e, com isso, comegam a recusar, desde cedo, um lugar social
de menos valor que a eles(as) pode ser atribuido. (MACEDO, 2017, p. 54-55)

No livro organizado pelo grupo as narrativas das experiéncias-praticadas vivenciadas
em salas de aulas s3o acompanhadas das reflexdes das proprias professoras ou, por vezes, sao
apresentados simplesmente os relatos em si. Esse procedimento visa a reiterar professoras de
educagdo basica como autores e produtores de saberes, fazendo com que outras e outros
docentes percebam o carater epistemoldgico e criador do seu fazer cotidiano, produtor de
conhecimentos.

Esse sentimento de autoria ¢ refor¢ado quando publicamos esses escritos, sentimento

este que pode ser notado no dia que realizamos o lancamento do livro, que se configuram nao



como uma mera formalidade, mas como fincar pé¢ em um espago que até pouco tempo lhes/nos
era negado, como pode ser percebido nas duas publicacdes de Facebook que trago a seguir,
onde ambos autores do livro Narrativas na/da escola nos contam ser a primeira vez que veem

seus escritos publicados.

Figura 156 - Acervo pessoal.

M\ Vinicius Hozana estd com Graga Regina e Maria Luiza Siissekind ErikaFernandes Fernandes compartilhou uma lembranca.
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Rogério Souza adicionou uma nova foto — com ErikaFernandes
Fernandes.
7 de dezembro de 2019 - Q

A relevancia desse tipo de publicagdo, além do seu ambito pessoal e ndo pouco
importante, também repousa na ideia de que, embora tecidos localmente, esses saberes e
experiéncias narrados no livro ndo se encerram em si, “porque reconstituifem] os projetos
cognitivos locais, salientando a sua exemplaridade, e por essa via transforma-os em pensamento
total ilustrado” (Santos, 1996). Também podemos compreendé-los como um conhecimento
tradutor, pois os saberes desenvolvidos localmente podem ser utilizados em outros contextos,
na medida em que, por esse viés, todo conhecimento ¢ local € total.

Sendo assim, divulgar relatos docentes acerca de suas aulas e o que aprendem com elas,
contribui para sistematizar saberes oriundos da formagdo cotidiana e ampliar os repertorios de
outras professoras permitindo que por meio das releituras das experiéncias-praticadas narradas

possam (re)organizar suas proprias vivéncias cotidianas, com base nessas novas aprendizagens.



INDICIOS PROVISORIOS

(...)

O meu amanhecer vai ser de noite.

Melhor que nomear é aludir. VVerso ndo precisa dar nogao.
()

Melhor para chegar a nada é descobrir a verdade.

()

Nao preciso do fim para chegar.

Do lugar onde estou ja fui embora.

Trechos de “O livro sobre o nada” - Manoel de Barros

Sabendo que o cotidiano é rebelde, que toda narrativa é polissémica, que rememorar é
muito mais do que lembrar e que néo preciso de um fim para chegar, ndo procuro aqui trazer
pontos finais ou conclusdes, mas sim compartilhar o que o mergulho nas artesanias narrativas
docentes (de encontro, audiovisuais, memoriais e bibliograficas) me permitiu pensar e sentir ao
longo desse percurso e que trago enquanto indicios provisorios.

Em primeiro lugar, vimos percebendo que o compartilhamento de produgdes cotidianas
dos curriculos escolares produz novos curriculos na medida em que ocasionam a sua
reconfiguracdo originando outras producdes. Ou seja, compreendemos a reconfiguracdo dos
curriculos como invencdo, criacdo e o0 seu compartilhamento como espagotempo de
autoformacao, pois os dialogos produzidos no espago comum pressupdem movimento coletivo
de acdo-reflexdo-acdo num processo circular e continuo.

Em segundo lugar, os saberes préprios da docéncia sdo tecidos cotidianamente em rede,
ecologicamente, sem hierarquias, evidenciando que o caminho mais coerente para compreendé-
los € o mergulho em narrativas docentes, entendidas como um  recurso
metodologico/procedimental essencial para a compreensao desses processos, por entender que
esses materiais narrativos compdem um repertério pedagogico que contribui para a
compreensdo de que o curriculo é produzido cotidianamente e reconfigurado na relacédo de
partilha.

Para além dessas constatacdes, temos observado que essa riqueza esta também presente
quando conseguimos compreender que a formacdo é autoformacdo, ou seja, é fruto da

experiéncia dos sujeitos que se da continuamente nesse processo de partilha, entrelagados com



as experiéncias e significados que cada um lhes atribui, configurando-se como singulares, mas
tendo como pano de fundo o contexto social, portanto € singular-coletiva.

O caminho percorrido com a pesquisa propiciou compreender alguns fios que compdem
a tessitura dos saberes da docéncia das professoras com as quais pudemos nos encontrar ao
longo da atuacdo do Curso de Extensdo e Pesquisa, 0 ConPAS, notadamente as que
frequentaram o Curso Conversas. Por hora, tento sistematiza-los a seguir, pois entendo que a
partir deles € possivel avancarmos na compreensdo dos modos pelos quais € tecida uma
formacdo docente plural, democrética e respeitosa dos cotidianos escolares e do que neles se
aprende e desaprende.

e As memorias marcantes dos docentes exercem um papel fundante que orienta a
tomada de decisdo para se tornar professora e, quando se inicia a docéncia,
exerce um papel de exemplaridade na atuacdo docente, compreendendo
exemplos negativos e positivos. Conforme desenvolve a atuacdo profissional,
sdo incorporadas a essas memorias a memoria de si mesma, das tantas aulas
ministradas, das reagdes improvisadas, das experiéncias onde notaram que
“pisaram na bola” e etc. Tais memorias se compdem como um saber-memoria,
em constante mutacao que orienta as praticas, valores e decisoes;

e as teorias oriundas das mais diversas areas que dialogam com a educacao
também se fiam as redes de saberes docentes. No entanto, os fios dessas teorias
sdo selecionados, bricolados e ressignificados por cada docente, exercendo ora
0 papel de justificativa para suas criacbes, ora como utopia que norteia a
caminhada, ora como algo obsoleto a ser ultrapassado;

e 0 dialogo entre os sujeitos/contextos e os documentos curriculares oficiais
originam os curriculos pensadospraticados que, ao serem criados, produzem
conhecimentos que englobam os mais diversos saberes embebidos em afetos e
valores. Esses saberes ndo se encerram em si e nem séo estaveis, pois a cada vez
que o sujeito se debruca sobre as memorias do vivido — suas e daqueles/as que o
cercam — € capaz de reconfigurar seus conhecimentos, indicando que a formacao
é continua;

e esses saberes tém um carater autobiografico, na medida em que 0s sujeitos 0s
tecem a partir dos fios de suas experiéncias, valores e significados;

e 0 coletivo é um espacotempo fundamental, pois saberes sdo tecidos e

reconfigurados na troca entre 0s pares e na troca entre professoras e estudantes;



e as politicaspraticas educacionais cotidianas, interferem na constituicdo dos
saberes da docéncia;

e 0s diferentes eixos que compdem esses saberes se relacionam de modo
ecoldgico, ou seja, sem hierarquias entre uns e outros;

e esses saberes, memorias, experiéncias ndo atendem uma temporalidade linear,
visto que cada vez que se estabilizam sdo revisitados e assumem novos
significados e, portanto, originam saberes outros;

e a criacdo desses saberes, ao longo da formacdo, é continua, inviabilizando a
possibilidade de afirmacéo de seu inicio e de seu fim;

e tais saberes ndo sdo passiveis de categorizacdes que visem a descrevé-los, eles
podem ser apenas narrados. 1sso ndo quer dizer que sao menos relevantes, ao
contrario, ao serem narrados passam a compor a experiéncia e memoria de quem
escuta, tecendo conhecimentos;

e as narrativas e o seu compartilhamento funcionam, grosso modo, como o
procedimento metodoldgico proposto por Santos (2010), pois expandem o
presente e contraem o futuro, na medida em que mergulham na experiéncia
vivida para procurar solucgdes (sempre provisoérias) para futuros possiveis. Dessa
forma remetem & ideia de traducdo no esforco de fazer com o que o outro
compreenda o significado que aquela experiéncia teve para quem narra.

Participar de uma roda de conversa, se deixar ver em um filme que narra histérias de
vida e préaticas curriculares, permite aos envolvidos tecer relacdes de parceria, de pertenca.
Narrar com o outro e para o outro pode permitir as professoras revisitar o passado, elaborando-
o0 a partir de suas proprias palavras e ao promover essa tessitura de um “novo” passado, também
pode ajuda-las a criar um futuro, para além da repeti¢ao do presente.

Sabemos que

Fazer a escola de cada dia é uma tarefa complexa que demanda a mobilizacédo de
conhecimentos, experiéncias, a conciliacdo de principios e objetivos e nos provoca
questionamentos sobre as possibilidades e limites daquilo que acreditamos, queremos
e conseguimos realizar. Nos movimentos que cotidianamente tecem as escolas em
suas possibilidades estdo enredadas a producdo dos curriculos e os processos de
praticarpensar a docéncia, com o0s quais, continuamente, nos formamos (GARCIA,
2015, p. 1).

Diante disso, ao ouvir e conhecer professoras talvez tenhamos acesso a respostas, mesmo
que provisérias, para muitas perguntas que temos nos feitos nestes tempos em que “as bases —
modernas — sobre as quais a instituicao (escola) se construiu e se justificou perderam validade”

(PINEAU, 2008, p. 85). Por meio do compartilhamento de suas produgdes, temos a



oportunidade de mostrar que os saberes que atravessam a docéncia estdo para além do que se
pensa conhecer sobre eles. Certamente, as professoras sabem muito mais do que pensamos
saber que elas sabem e as respostas fortes para os dilemas educacionais que enfrentamos podem
ser buscadas “ali, junto aqueles que pensam/fazem a educacao” (REIS, 2014, p. 23).

A respeito do antigo dilema da Formacéo Docente, teoria e pratica, 3 + 1, esta formacéo
precisa reconhecer os lugares de producdo dos saberes docentes, o cotidiano como criacao
cotidiana e como resposta para a antiga pergunta: como formar professores?

Garcia, ao se debrucar sobre os relatorios de estagios produzidos no contexto de um curso
de Pedagogia, nos da pistas sobre onde pode estar o hiato. Segundo ela, as experiéncias
vivenciadas pelos licenciados nos estagios obrigatorios eram marcadas “pela valorizacdo da
teoria em detrimento da pratica”. Eles evidenciavam uma postura muito mais de dendncia da
pratica do que de aprenderem 0s saberes necessarios para a pratica docente e compreender
aquela realidade, lancando mdo do “discurso teodrico” para desqualificar as préaticas ali
desenvolvidas, corroborando “representagdes demeritorias” da docéncia. E, ao vivenciarem o
estagio como se este fosse uma “caga persecutoria” ao que a escola e o docente ndo Sdo, pouco
aprendiam com aquela experiéncia. (GARCIA, 2015, p. 6-9).

Esse procedimento acontece em consonancia com o discurso de inameros textos
académicos da area que vao as escolas realizarem pesquisas buscando o que elas ndo sdo e
deveriam ser. Sugiro, inclusive, que tal postura seja aprendida nos tantos textos lidos ao longo
da graduacdo que seguem este tom. No entanto, a pesquisadora narra que essas estagiarias, nas
rodas de conversa propiciadas pelo curso por ela coordenado, onde era promovido o encontro
entre os estagiarios e as docentes regentes, esses sentidos produzidos a respeito da escola e da
docéncia nos relatdrios eram confrontados, ressignificados, produzindo novos conhecimentos.

Sendo assim, vemos em préticas de formacdo que aproximam os contextos dos cotidianos
escolares com o0s contextos académicos, ja presentes em parceiras entre universidades e escolas,
uma alternativa viavel para tecermos saberes docentes prudentes para uma vida decente e que
a publicizacédo das artesanias docentes pode contribuir para esta aproximacao.

Outro dilema se deve ao fato de que as escolas e a formagéo docente sdo pressionadas a
suprirem demandas sociais complexas, que ultrapassam em muito a relacdo aprenderensinar,
que seria impossivel termos a expectativa de que apenas uma instancia social dé conta delas.
No entanto, tal expectativa, se apresenta de modo tdo efervescente quanto assiduo em todas
estas artesanias narrativas, que nao podemos ignora-las.

Desta forma, uma trajetoria de formacgédo docente e as politicas publicas destinadas a

elas precisam se afetar, se “sujar”, com essas tantas questdes que permeiam o fazer docente.



Acreditamos que uma maneira de buscarmos solugdes viaveis para problemas tdo complexos,
ou como diria Boaventura (SANTOS, 1995), respostas fortes para perguntas fortes, estd no
presente, ou seja, no alargamento da compreenséo das possibilidades inscritas em escolas reais,
de uma sociedade real, com estudantes e docentes reais, que buscam cotidianamente assegurar
um espacgotempo de dignidade dentro de uma sociedade desigual e injusta, mas que quando
confrontadas por modelos ideais de sujeitos e escolas, por vezes esmorecem.

Dessa forma, lutarmos por politicas oficiais que se afastem das diretrizes das grandes
agéncias multilaterais, que se orientam por monoculturas, que possuem seu papel, mas que néo
podem servir de bussola para tudo, e se aproximarem mais das diferentes demandas das escolas
e seus sujeitos, que sdo diversos. Tais politicas poderiam se traduzir pelo reconhecimento da
escola basica como instancia de formacéo, garantindo a ela e seus sujeitos condicfes para se
instituirem como tal.

Camargo, Hipdlito e Lima (1984, apud SOUZA, 2008, p. 95) apontam que as histdrias
de vida passam a integrar a producdo cientifica na América Latina, no contexto p6s-guerra,
como modo de fomentar no terceiro mundo uma maior consciéncia de seus contextos
sociopoliticoeconbmicos e, com isso, propiciar movimentos voltados para fazer surgir uma
tessitura decolonial da nova ordem mundial. De modo analogo, penso que uma formacao
docente que coloque os docentes como atores e autores de uma histéria individual e coletiva,
gue ndo esteja comprometida com generalizagdes, mas com contextos, oportuniza um projeto
de conhecimento a respeito das docéncias e das escolas que reconheca os saberes tecidos nos
lugares tomados como menores, onde caibam saberes, sentimentos e representacdes, para além
dos tedricos, que vibrem na sintonia de um movimento que se configure contra a colonizacéo
dos curriculos, tdo lucrativos e em voga na atualidade.

Dessa maneira, o que foi possivel aprender com esta pesquisa ¢ que as narrativas
docentes, enquanto artesanias que desvelam suas histdrias, saberes e praticas, ao serem
documentadas e divulgadas, seja pelos registros audiovisuais, de encontro, memoriais ou
bibliograficas, além de oportunizarem a autoformacdao de quem as vive, podem oferecer
subsidios para a formacao docente continua, contemplando a inicial e continuada, em diferentes
contextos, inclusive académicos, e para a formulagdo de politicas publicas educacionais de
maneira mais ampla, assim como para as politicas voltadas mais especificamente para a
formacao de professores. Complementarmente, o encontro/conversas entre professoras
oportuniza desaprendizagens que ocasionam rupturas com aquilo que a gente sabe, mas nao
devia (como diz a minha xara, a escritora Marina Colasanti (1937)), a partir da negociacao de

sentidos, que sdo potentes para tragar novas rotas, pois potentes para o processo de



autoformagdo emancipatdria, para a tessitura cotidiana de curriculos mais emancipatorios -
escolares e de formagao de professores.

Como pondera a professora Silvana (2018), em seu memorial, “infelizmente ou
felizmente, as histdrias tém fim para que outras comecem”, ao chegar ao fim desta, me vejo

com 0 mesmo sentimento que professora Fabiana nos narra ao precisar dar um ponto final no
memorial entregue ao Curso:

Termino o curso Conversas com o sentimento de que me tornei professora, mais
professora do que era. Me constituo no coletivo. Me aproprio da profissdo e dos

signos. Aprendi a ter outras vozes e outros olhares e termino com perguntas: E agora?
O que vem depois?
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